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Una vez que sabes que las jerarquias existen,
comienzas a verlas en todas partes

(Kreft, Leuuw y Kim, 1990)

Sin datos, tan solo eres otra

persona mds con una opinion

(Schleicher, 2014)
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CAPIiTULO 1.
PRESENTACION

El fracaso escolar es una de las lacras de los sistemas educativos. Los expertos
sefialan que una media del 30% de los estudiantes en paises “desarrollados” no
termina la educacién obligatoria. En los paises “en desarrollo” esta cifra alcanza el
37% del conjunto de los nifios y nifias. Gobernantes de todo el mundo tratan de
hacer frente a esta problemdtica con reformas y contrarreformas de los sistemas
educativos que, sin embargo, no parecen dar con la clave. El fracaso escolar es un
problema que no tiene f4cil solucién, que afecta mds a los que menos tienen y
agudiza, mds si cabe, las diferencias; es un problema de todos, pero sobre todo, es

el problema que dia a dia enfrenta el docente en su aula.

Afio tras afio se publican una infinidad de manuales, informes y guias que resaltan
el uso de una u otra estrategia diddctica, que reflejan los cambios de la tltima ley
educativa, o muestran las carencias de los sistemas educativos. Sin embargo, muy

pocos son los trabajos que sefialan qué elementos son los que realmente importan
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para lograr el desarrollo integral de los estudiantes. Y si ademds pretendemos que

dichos escritos sean en castellano, mds dificiles es encontrarlos.

La eleccidn de la temadtica de estudio de esta tesis no es casual. En este trabajo
estudiamos la Ensefianza Eficaz, aportamos evidencias empiricas que ayudan a dar
respuesta a la llamada de auxilio de muchos docentes por frenar el abandono
escolar y contribuir al desarrollo integral de los estudiantes. Reconocemos, ademds,
una motivacién personal por trabajar con la realidad latinoamericana, la regién
mads inequitativa del mundo, y es el compromiso como investigadores de aportar

algo de luz a una sociedad en la bisqueda de una educacién de calidad para todos.

La investigacién sobre Ensefianza Eficaz, dentro del Movimiento tedrico de Eficacia
Escolar, tiene por finalidad obtener informacién que ayude a mejorar la educacion
desde dentro, desde las propias aulas. Es aquello que sucede en las aulas, y que
rodea al estudiante, sobre lo que sittia su verdadero foco de atencién. En sus,
podemos decir, mds de 80 afios de existencia, la investigaciéon sobre ensefianza
eficaz ha aportado una serie de lecciones aprendidas a politicos y pricticos de la
educacién sobre qué es lo que realmente funciona para alcanzar el desarrollo

integral de los estudiantes.

Ensefiar a leer, a escribir, el dominio de conocimientos abstractos y empiricos, de
las artes,... de lo socialmente permitido, las habilidades y actividades que permiten
usar y desarrollar la inteligencia y la imaginacién, para vivir y trabajar en armonia
con los otros... Todo ello supone culminar el trabajo que los docentes desarrollan
dia a dia con sus estudiantes. Significa lograr el objetivo principal de la Educaciéon
y para su consecucion se requiere de, entre otros muchos factores, la presencia de

un maestro eficaz.

Como detalle curioso nos gustaria situarnos muchos afios atrds, mucho antes de
que los primeros estudios sobre ensefianza eficaz comenzaran a realizarse. Veamos
cémo los docentes de principios del siglo pasado se enfrentaban a su tarea a través

del contrato que Waller (1932:46) nos refleja de una manera cémica en su articulo:

e “Me comprometo a tener un interés vital en todas las fases del trabajo de la
escuela dominical, la donacién de parte de mi tiempo, servicio, y el dinero
para mejorar las condiciones y beneficios de la comunidad.

e Me comprometo a abstenerse de todo baile, vestir indecente y cualquier otra
conducta impropia de un maestro y una dama.

e Prometo no salir con ningtin hombre joven, excepto en la medida en que

sea necesarias para estimular el contrato de la escuela dominical.
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e Prometo no caer en el amor.

e Prometo no alentar o tolerar el menor conocimiento por parte de
cualquiera de los alumnos a mi hijo.

e Me comprometo a recordar a la gente del pueblo que tienen la obligaciéon
del pago de mi salario, que le debo respeto a la junta escolar y al
superintendente que me contrato.

e Me considero, en todo momento, bajo la voluntad de la junta escolar y la

gente del pueblo”.

Sin duda se trata de un curioso ejemplo que resalta las cualidades de una docencia
del siglo pasado, pero que también destaca la cualidad virtuosa asociada a la figura
del docente de estar al servicio de sus estudiantes. Repasamos a continuacién las
diferentes aproximaciones del término Ensefianza Eficaz desde los primeros

estudios hasta la actualidad.

1.1. LA INVESTIGACION SOBRE ENSENANZA EFICAZ

Los investigadores se refieren a la “Ensefianza Eficaz” (Effective Teaching) a través
de diferentes términos. Algunos hablan de docente eficaz (effective teacher)
(Ashton, 1984; Day, 2006), de educacion eficaz (effective education) (Cigno, 2012;
Stiggins, Conklin y Bridgeford, 1986), o de eficacia de los docentes (teacher
effectiveness) (Elliott, 2000; Wilson, 1986); o incluso de aprendizaje eficaz (effective
learning) (David, Brennan, Broadfoot, Brown, Cox y Davis, 2009; Mortimore, 1993).

Aun con pequefios matices entre ellos, esencialmente hablan de estudios andlogos.

Las primeras investigaciones sobre la ensefianza eficaz, en el primer tercio del siglo
XX, buscaron determinar las caracteristicas o rasgos que definfan a un docente
eficaz (Cattell, 1931; Charters y Waples, 1929). Como consecuencia de ello, se
desarrollaron trabajos entre cuyos resultados aparecian largas listas de

caracteristicas de cualidades que tenian los docentes destacados.

Aunque son pocas las ocasiones en que los investigadores abordan con precisiéon
qué es y a qué se refiere el concepto de Ensefianza Eficaz, presentamos cinco
definiciones que destacan a qué se referian los primeros investigadores en el campo

de la Ensenianza Eficaz. La ensefianza eficaz entendida como...

e “el grado de éxito de un maestro en la realizacién de funciones de
instruccién y otros especificados en su contrato y que exige la naturaleza de
su cargo” (Good, 1945:95);
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e “el éxito del docente en la realizacién de sus funciones dentro del aula”
(Taylor, 1962:34);

e “La ensefianza aportada por un experto en la materia que persigue el éxito
académico de sus estudiantes” (Gage, 1963:100).

e “aquellos aspectos de las estrategias de ensefianza que delinean métodos de
ensefianza en el aula e impactan sobre el rendimiento de cada estudiante”
(Gage, 1972:67); 0 como

e “La coincidencia entre las actitudes del docente evaluado y un largo listado
de requerimientos metodoldgicos, personales y actitudinales considerados
necesarios para el desempefio de la labor docente” (Rutter, Mortimore,
Ouston y Maughan, 1979:65).

Como vemos, las primeras definiciones de la Ensefianza Eficaz se construyen en
relaciéon al cumplimiento de las “funciones de instruccién” (Good, 1945) o el
“impacto generado sobre el rendimiento” (Gage 1962:197). Es decir, se trata de una
concepcion de la Ensefianza Eficaz en base al rendimiento académico alcanzado por
los estudiantes. Gran cantidad de trabajos nos confirman que este era el principal
interés de los primeros estudios en Ensefianza Eficaz (Ballou y Podgursky, 2000;
Ferguson y Womack, 1993; Goldhaber y Brewer, 1997; Hanushek, 1997; Rice, 2003;
Wilson, Floden y Ferrini-Mundy, 2001; entre otros).

Siguiendo con la evolucién del término de Ensefianza Eficaz, los investigadores dan
un paso mads alld con respecto a las caracteristicas de los docentes, para poner su
foco de atencién en cémo se desarrolla la ensefianza y en cémo su buen (o mal)

desarrollo influye sobre los resultados académicos de los estudiantes.

El trabajo que mejor representa esta nueva orientacién de la investigacién sobre
ensefianza eficaz es el desarrollado por Mortimore, Sammons, Stoll, Lewis y Ecob
(1988). Los autores desarrollan su propia conceptualizacién del término Ensefianza
Eficaz: “la planificacion y preparacién de las clases y el aula que logra la mejora en
el aprendizaje de cada una de las materias” (Mortimore et al., 1988:127). Esta nueva
definicién refleja un gran avance en la conceptualizacion de la Ensefianza Eficaz.
Una evolucién que parte del estudio de las cualidades o rasgos de los docentes hasta
una nueva concepcion en la que el aula y lo que en ella sucede, Mortimore y sus
colaboradores sefialan la “planificacién y preparacién de las clases”, parece ser el

foco de las miradas.

A partir de los afios 90 el concepto de Ensefianza Eficaz avanza hacia no sélo

considerar el rendimiento académico y el trabajo diario de los docentes como ejes
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de lo que es la Ensefanza Eficaz como venia siendo considerado, sino que los
investigadores incorporan una vision mas amplia del aprendizaje de los estudiantes.

Comienza a hablarse de desarrollo integral de los estudiantes.

Estudios pioneros en considerar el rendimiento psicomotor y/o socioafectivo como
forma de medir la eficacia son los elaborados por Brookover, Beady, Flood,
Schweitzer y Wisenbaker (1979), Mortimore et al. (1988) y Rutter, Maughan,
Mortimore y Ouston (1979). Sin embargo, como deciamos, no es hasta la década de
los 90 que podemos hablar de una nueva tendencia en la investigacién sobre
eficacia escolar. Una investigacién en la que cada vez se hace mds alusién al
desarrollo completo del estudiante, el desarrollo integral como producto de la
eficacia educativa. Hablamos de estudios como Bosker (1990), Grisay (1996),
Knuver y Brandsma (1993) o el elaborado recientemente por Murillo y Herndndez-
Castilla (2011a). Estos estudios se fundamentan en la idea de que “la promocién de
mejores resultados cognitivos no debe ser vista como una alternativa, y menos
como una barrera, respecto a los productos socioafectivos, o viceversa” (Sammons,
2007:67)

Este avance supone, en si mismo, un cambio conceptual en torno a en qué consiste
la Ensefianza Eficaz. La investigacion ha ido evolucionando desde los rasgos y
comportamientos del docente, hasta ahora, donde no sélo se busca el desarrollo
cognitivo sino que buscamos el desarrollo integral de los estudiantes. Bajo estas
nuevas formas de entender la investigacion surge la siguiente premisa: mejorar el
rendimiento cognitivo de los estudiantes no es, necesariamente, una Ensefianza
Eficaz en la medida que no mejore también el desarrollo socioafectivo y psicomotor

de los estudiantes (Bosker, 1990; Knuver y Brandsma, 1993).

Por lo tanto, el objetivo de la investigacién sobre ensefianza eficaz es el estudiante,
el docente y todo aquello que rodea el proceso de aprendizaje, lo fundamental es
lograr el desarrollo “integral” del estudiante. Los investigadores nos ofrecen
diferentes aproximaciones para medir el desarrollo socioafectivo y psicomotor
dado que este tipo de desarrollo no es ni tan fécil de explicar, y mucho menos de
medir, como si lo es el ya conocido rendimiento cognitivo (Knuver y Brandsma,
1993; Samdal, Wold y Bronis, 1999; Tymms, 2001). Por ejemplo, en la investigacién
elaborada por Knuver y Brandsma (1993), los autores entendieron los factores
socioafectivos como las actitudes de los estudiantes hacia la escuela y hacia el

aprendizaje.
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Otras investigaciones se sirven del concepto de “bienestar” para hacer referencia al
desarrollo socioafectivo de sus estudiantes. Segtin Engels, Aelterman, Schepens y
Van Petegem (2004), el bienestar (wellbeing) es un “estado emocional positivo que
resulta de la armonia entre la suma de factores de contexto especificos, por un lado,
y las necesidades y expectativas personales hacia la escuela, por otro" (p. 128).
Efectivamente, las investigaciones desarrolladas por Samdal, Wold y Bronis (1999),
o por Opdenakker y Van Damme (2000) se sirven del término de "bienestar” o
“bienestar escolar" (school well-being) para hacer referencia a la experiencia
(positiva o negativa) de los estudiantes hacia la escuela, su organizacion, el aula y

sus docentes.

La investigacién realizada por Murillo y Herndndez-Castilla (2011a) refleja una
compleja interpretacién del desarrollo socioafectivo. Los autores consideran el

desarrollo socioafectivo en funcién de cuatro elementos (p. 7):

e Comportamiento del estudiante: desarrollo de cuatro tipos de conductas
escolares: enfrentamiento a situaciones escolares, compromiso, asertividad
y relaciones con los otros.

e Convivencia social: percepcién del docente del comportamiento de cada
estudiante en el aula en sus interacciones con los pares

e Satisfaccién del estudiante con la escuela: satisfaccién del estudiante con
los diferentes elementos de la escuela tales como el docente, sus
compafieros o la escuela en su conjunto.

e Autoconcepto del estudiante: percepcién que cada persona tiene de si

misma, lo que piensa o sabe de cémo es y de cémo lo ven los demds.

La revisién de los mds de 80 afios con los que cuenta la investigacién sobre
ensefianza eficaz refleja la intencién de los investigadores por avanzar hacia una
teorfa de eficacia en Educacién que aporte evidencias coherentes con el
planteamiento de Desarrollo Integral del estudiante. Es bajo este gran paraguas de
cambios, evoluciones y tendencias sobre el que consideramos mds necesario que

nunca recapitular, y volver a pensar en qué es y en qué consiste la Ensefianza Eficaz.

1.2. HACIA UN CONCEPTO DE ENSENANZA EFICAZ

Este trabajo se nutre y continua una linea de trabajo sobre Eficacia Escolar en
Espafia y en América Latina que inici6 el profesor F. Javier Murillo con Mercedes
Mufioz-Repiso en el Centro de Investigacién y Documentacién Educativa (CIDE)

hace ya mds de 20 afios (p.e. Mufioz-Repiso, Cerddn, Murillo, Calzén, Castro, Egido,
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Garcia Garcia y Lucio-Villegas, 1995; Murillo, 1996) y que continua estos dias en la
Universidad Auténoma de Madrid. El paso que aqui damos es mirar

especificamente al aula y el docente, pero sin aislarlo de su contexto.

De esta forma, la definicién de Ensefianza Eficaz de la que partimos y que orienta
nuestros pasos en esta tesis, supone una adaptacién y un avance del concepto de
Escuela Eficaz usada por el equipo de trabajo y que es habitualmente utilizada en

Iberoamérica (Murillo, 2005). Concretamente, entendemos Ensefianza Eficaz como

La accion del docente que consigue un desarrollo integral y
perdurable de todos y cada uno de sus estudiantes mayor de lo
que seria esperable teniendo en cuenta su rendimiento previo y

la situacion social, econémica y cultural de las familias.

Este concepto responde a una compleja vision multidimensional del estudiante, el
docente, el aula, la escuela y el entorno como un todo interrelacionado que
persigue un Unico fin: lograr el mdximo y completo desarrollo de todos los

estudiantes.
De esta forma, tiene como elementos bésicos:

1. Mejora del desarrollo integral del alumno. Destacando que tan
importante es el desarrollo socio-afectivo como el cognitivo o
psicomotor. Si el objetivo de la educacién es el desarrollo completo de la

persona, esa meta debe conseguir una ensefianza eficaz

2. Equidad. Una ensefianza serd eficaz si promueve el desarrollo de todos y

cada uno de los estudiantes.

3. Perdurabilidad de los efectos. Una ensefianza eficaz lo es en la medida
de que sus efectos beneficiosos irdn mads alld de ese curso o esa etapa.

Duren toda la vida.

4. Valor afiadido. Una ensefianza eficaz no se mide por aprendizaje, se mide
por la cantidad de aprendizaje que ha sido aportada por el trabajo del

docente en el aula. Los datos brutos, nada indican.

Este concepto de eficaz, incluso esta propia tesis doctoral en su conjunto, no debe
hacer pensar que es suficiente que una ensefianza sea eficaz para considerarse de
calidad. Desde nuestra perspectiva, la eficacia (el desarrollo de todos y cada uno de

los estudiantes) es una condicién necesaria pero no suficiente para que una
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educacién sea de calidad. También es necesario que sea una ensefianza critica,

democrdtica, solidaria, que forma a los estudiantes como agentes de cambio.

Desde nuestra perspectiva, y como idea que impregna esta tesis, una ensefianza serd
de calidad en la medida que consiga una sociedad mds justa. Y, para ello, debe ser

V4
eficaz, pero no sélo.

1.3. OBJETIVOS Y METODOLOGIA

El estudio que presentamos supone un estudio de continuacion de la Investigacién
Iberoamericana sobre Eficacia Escolar -IIEE- (Murillo, 2007a). La IIEE es una
ambiciosa investigacion, disefiada y coordinada por F. Javier Murillo y desarrollada
por nueve equipos de investigacién de otros tantos paises, que pretendia alcanzar
un triple objetivo: i) estudiar la magnitud de los efectos escolares y sus propiedades
cientificas; ii) identificar los factores de eficacia escolar; y, por tltimo, iii) proponer
un modelo de eficacia escolar ajustado a Iberoamérica. Sin duda alguna, la IIEE es
el estudio empirico mas ambicioso y de mayor calidad en la determinacién de los
factores escolares asociados al desempefio educativo desarrollado en la region

iberoamericana.

Con la excelente cobertura que supone elaborar un estudio de continuacion de una
investigacién de tanta calidad como es la IIEE, esta tesis doctoral cumplimenta el
trabajo previo poniendo especial atencién sobre el aula De esta forma, ambos
trabajos se conciben como los dos ejes de la Investigacion sobre Eficacia Educativa
para Iberoamérica. El trabajo que desarrollamos en estas pdginas es, por tanto, una

investigacién sobre Ensefianza Eficaz que, esencialmente tiene dos objetivos:

e Determinar los factores de Ensefianza Eficaz para Iberoamérica.

e Construir un modelo empirico iberoamericano de Ensefianza Eficaz.

Esta investigacién aborda la revision de la literatura desde una doble perspectiva:
de un lado presenta los principales hallazgos encontrados por las investigaciones
internacionales, y de otro, muestra las evidencias aportadas por la investigacion
iberoamericana. La informacién analizada en este estudio proviene de los
estudiantes, padres, docentes, equipos directivos, e investigadores de los nueve
paises participantes en el estudio (Bolivia, Chile, Colombia, Cuba, Ecuador, Esparia,

Panam4, Pert1 y Venezuela).

Como estrategia de andlisis de la informacién llevamos a cabo cuatro estudios

multinivel con cuatro niveles de andlisis (estudiante, aula, escuela y pais) coherente
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con el planteamiento de desarrollo integral de los estudiantes como fin ultimo de
la Educacién. Asi pues, se presentan los resultados del estudio multinivel sobre
medidas de desarrollo cognitivo (Rendimiento en Lengua y Rendimiento en
Matemadticas), y a continuacion, los resultados obtenidos sobre las medidas de
rendimiento socioafectivo (Autoconcepto del estudiante y Satisfaccién hacia la
escuela). Los resultados de los andlisis realizados nos permiten construir un modelo

empirico iberoamericano de Ensefianza Eficaz.

1.4. ESTRUCTURA INTERNA

El contenido abordado en este trabajo de tesis doctoral estd organizado en nueve
capitulos que son el reflejo del trabajo diario, las ganas y la motivaciéon de estos

ultimos cuatro afios.

El primer capitulo, éste en que nos encontramos, consiste en un capitulo de
presentacion general del trabajo realizado. A continuacion, el segundo capitulo que
presenta la revisién de la literatura sobre Ensefianza Eficaz. Refleja cudles han sido
las investigaciones mds relevantes tanto en el plano internacional como en el

iberoamericano.

El tercer capitulo es quiza el mds extenso de todos, se titula “Factores de Ensefianza
Eficaz”. Fruto de la revisién de investigaciones realizada en el capitulo anterior,
destacamos los acuerdos de la Investigacién sefialando la existencia de 10 factores
claves de Ensefianza Eficaz: Estrategias docentes, Tiempo y oportunidades de
aprendizaje, Deberes escolares, Expectativas hacia el estudiante, Atencién a la
diversidad, Clima de aula, Implicacién familiar, Compromiso y trabajo en equipo
del docente, Distribucién del tiempo docente no lectivo, y Condiciones laborales de

los docentes.

Con esta estructura, y a sabiendas de que son muchas las evidencias arrojadas por
la investigacién a lo largo de la historia, hemos tratado de concretar qué es, en qué
consiste y cudles son los factores de Ensefianza Eficaz en las primeras 200 pdginas

del documento.

Tras un cuarto capitulo en el que construimos un modelo de Ensefianza Eficaz
basdndonos en lo aprendido con la revisién de la literatura aportada en los capitulos
anteriores, presentamos el estudio empirico realizado, sus objetivos y metodologia

en el siguiente capitulo.
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Los resultados encontrados por nuestra investigacién se organizan en los tres
capitulos posteriores. Los dos primeros, de estructura similar, presentan el estudio
de los factores que inciden en el desarrollo cognitivo, y los asociados al desarrollo
socioafectivo. A continuacién un capitulo que aporta una panordmica general y el
disefio y elaboracién de nuestra propuesta de Modelo Iberoamericano de

Ensenanza Eficaz construido en base a los resultados obtenidos..

Por dltimo, el capitulo noveno aborda la discusién de los resultados encontrados,
las lecciones aprendidas para la toma de decisiones. Incluye los principales puntos
fuertes (y débiles) del presente trabajo y propuesta interesantes para futuras

investigaciones.

La exhaustiva bibliografia utilizada aparece como el broche final del documento.

1.5. AGRADECIMIENTOS

Una vez presentado este trabajo, me gustaria dedicar unas breves palabras de
agradecimiento a todos aquellos que han contribuido a que fuera posible que

elaborara esta tesis doctoral.

Comienzo dando las gracias al Vicerrectorado de Investigacién de la Universidad
Auténoma de Madrid por permitirme formar parte en el Programa Propio de
Formacién de Personal Investigador y ofrecerme la posibilidad de realizar estancias
de investigacién en dos universidades de reconocido prestigio internacional:
Universidad de Uppsala (Suecia) y Universidad de California (Los Angeles, CA).
Gracias a quiénes me invitaron a sus grupos de trabajo, los profesores Orlando

Mella y Carlos Alberto Torres.

Mi mads sincera gratitud a la que ha sido mi casa durante los Ultimos 12 afios, la
Facultad de Formacién de Profesorado y Educacién, y en concreto, todo mi afecto
al Departamento de Did4ctica y Teoria de la Educacién y a su Director, Santiago

Ferndndez por su constante 4nimo y apoyo.

Sin duda mi mads sincero agradecimiento a mi director, el profesor F. Javier Murillo,
por iniciarme en el apasionante estudio de la Eficacia Educativa y ensefiarme todo
lo que sé de Metodologia. Por hacerme participe de sus retos, impregnarme de su
critica y buen hacer. Sin duda alguna, por su paciencia y apoyo. Por compartir sus
éxitos y dejarme aprender de su experiencia. Por guiarme al crecer. Por las

incontables horas de dedicacién y escucha. Por brindarme oportunidades y
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exigirme dar siempre lo mejor de mi. Por su mano en mi hombro en los momentos
mads indicados. Por reunir en una misma figura lo mejor de un jefe, comparfiero y
amigo. Porque en estos afios he aprendido mds de lo que nunca imaginé. Pero sobre

todo, porque me ayudaste a cumplir mi suefio, gracias. Siempre estaré en deuda.

Un especial reconocimiento al Grupo de Investigacién Cambio Educativo para la
Justicia Social (GICE) (UAM PR-019) por ofrecerme el mejor cobijo que un
estudiante de doctorado puede desear. Gracias a ti Reyes, por tu calma y tu
constante mimo y cuidado; a vosotras, Nina y Haylen, no sélo por vuestras sonrisas,
sino por vuestra amistad. Gracias a Gaby, Concha, Lourdes, Isabel, Anita, Reyna,
Alba, Vera, Ariane, Paloma, Carmen, Everardo, Vanessa, Cristina, Miguel, Santiago

A., Manuel, Natalia, Pilar, Antonio, Liliana, Santiago E., Toni,...

Por supuesto, mi eterno agradecimiento a mi familia, Paloma, Valentin y Ramsés
por no dejarme caer, por vuestra calma, por confiar en mi, por ser mi punto de
referencia, por ser mi ejemplo. Gracias a vosotros, Ismael, Maria José, Ana, Emilio
y Diego por ser mi norte, por comprender mi ausencia, por formar parte de mi vida,
por cuidarme, por acompafiarme alrededor del mundo. Hacéis de mi una mejor
persona. Gracias también a Luisa, Ismael H., Verdnica, Javi, las pequefias Emma y
Sol, a vosotros: Tania, Elena, Mari Angeles, Noelia, Mario, Rubén, Nacho, Ruth,
Adela, Lorena, Miguel, Laura, Vero, Irene, Rocio y Ramén por arrancarme la

sonrisa.

El fruto de esta tesis también es vuestro, porque sin vosotros no hubiera sido capaz.
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CAPITULO 2.
INVESTIGACION SOBRE ENSENANZA EFICAZ

A continuacién presentamos la revisién de investigacion sobre ensefianza eficaz
que fundamenta esta tesis doctoral. Comenzamos estudiando la evolucién que ha
sufrido la investigacion haciendo referencia a los modelos de investigacion, las
temadticas abordadas en los estudios y las propias etapas de la investigacién. A
continuacién, revisamos los avances aportados a nivel internacional y nos

concentramos en aquellos trabajos desarrollados para Iberoamérica.

Las caracteristicas particulares (educativas, sociales, econémicas y culturales) de
Iberoamérica nos invitan a estudiar en profundidad los hallazgos aportados por las
investigaciones propias de la Regién. El dltimo apartado de este capitulo ofrece un

listado de lecciones aprendidas de la investigacién revisada.
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2.1. EVOLUCION DE LA INVESTIGACION SOBRE ENSENANZA
EFICAZ

La investigacion sobre ensefianza eficaz tiene una larga tradicion a lo largo del
siglo XX. Podemos utilizar diferentes estrategias para plasmar la evolucién de la
investigacion sobre ensefianza eficaz: los modelos de investigacion utilizados,
cudles han sido las principales temdticas que han suscitado el interés de los

investigadores y las etapas de investigacion.

2.1.1. Modelos de investigacién

La evolucién de los modelos de investigacién queda plasmada en la evolucién de
las técnicas de andlisis utilizadas, las variables y factores estudiados, los
instrumentos de recogida de informacion, etc. Atendiendo a los modelos que ha
seguido la investigacion identificamos tres etapas: Modelo Input-Output (hasta los
60), Modelo Process-Output (afios 70-80), Modelo Context-Input-Process-Output

(desde los afios 90 hasta la actualidad)

e Modelo Input-Output. se desarrolla desde el comienzo de la investigacién
hasta la década del 60. La investigacién input-output identifica los
elementos previos a la circunstancia de aprendizaje centrados en el
potencial impacto que tienen los recursos materiales y humanos de la
escuela sobre los resultados. Se trata de un modelo de investigacién que ha
recibido innumerables criticas por hablar de la escuela como una “caja
negra’”.

e Modelo Process-Output: desde finales de la década de los 60 hasta mediados
de la década de los afios 80. Sus principios bdsicos fueron descritos por
Anderson, Evertson y Brophy (1979: 193) “..definir las relaciones entre lo
que los profesores hacen en el aula (procesos de ensefianza) y lo que les
pasa a los alumnos (productos de aprendizaje)..” Segin este modelo de
investigacién se asume que para poder entender que es y en que consiste la
eficacia escolar es necesario saber que es lo que ocurre dentro del aula,
“abrir la caja negra”’. Ademds, las investigaciones que se desarrollan
siguiendo este modelo de investigacion incorporan las “correlaciones”
halladas en el desarrollo de los programas de mejora. Hecho que otorga
una especial atencién a la equidad en educacién. Se trata de la etapa de

investigaciéon mads fructifera.
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e Modelo Context-Input-Process-Output. surge a partir de los afios 80, la
principal caracteristica es que estos estudios incluyen factores de contexto
y avanzadas metodologias que hacen que mejore la calidad global de la
investigacién. El considerar un mayor nimero de variables para lograr
explicar mayor porcentaje de la varianza del rendimiento de los estudiantes

significa mejorar la calidad de las investigaciones.

2.1.2. Temdticas de la investigacion

En funcién del contenido de la investigacién sobre ensefianza eficaz desarrollada
hasta el momento, podemos decir que han sido tres los principales temas

abordados:

e El profesor ideal, Investigaciones que abordan cudles son las caracteristicas
que hacen del profesor, un profesor ideal. Las primeras investigaciones
encontradas datan de principios de los afios 30, y se desarrollan hasta los
afios 60.

e Comportamientos del docente. Estudios desarrollados desde los afios 60
hasta los 80 que rompen claramente con las investigaciones previas. Estas
investigaciones ponen su foco en el aula, que aquello que hace el docente,
en concreto, en cudles son los comportamientos de los docentes que hacen
que los estudiantes aprendan mds.

e Eficacia Educativa. Una nueva forma de entender la investigacién sobre
eficacia: la escuela y el aula dejan de estudiarse por separado para
entenderse como un verdadero conjunto. El término Eficacia Educativa
aparece a finales de la década de los 80, cuando Scheerens y Creemers lo
presentaron en la segunda reunién del International Congress of School
Effectiveness and Improvement (ICSEI) celebrado en Rotterdam en 1989.
Esta nueva forma de referirse a la investigacién sobre eficacia busca ser el
reflejo de la vinculacién de la investigacién sobre ensefianza eficaz y
eficacia escolar. Segin Creemers (1994:52) “no es cierto que los objetivos
que persiguen los docentes, las escuelas y la propia Educacién sean
diferentes dado que, al final, los resultados de los estudiantes son los
criterios esenciales que validan la eficacia de la educacién”. La pregunta,
continta el autor, es “;qué tipo de resultados, objetivos y retos pueden ser
logrados por las escuelas?”. Este es el motivo, como veremos en los

siguientes apartados, por el que las investigaciones pasardn de centrarse en
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los resultados de materias como Lengua, Matematicas o Ciencias, a abordar

el desarrollo integral de los estudiantes como fin ultimo de la Educacién.

2.1.3. Etapas de investigacion

La investigacién sobre eficacia en Educacién ha sido abordada desde diferentes
perspectivas. La organizaciéon temporal de dichas perspectivas nos permite
estructurar la investigacién en forma de Etapas. Quizd la etapa (o perspectiva) mds
antigua de ellas, es aquella que pone su foco sobre el docente. Las primeras
investigaciones datan de finales de la década de los afios 20. Esta investigacién que
estudia especificamente el aula y el docente representa el planteamiento m4s

estricto de lo que hoy sabemos es la investigacién sobre ensefianza eficaz.

El cambio de etapa estd motivado por un cambio en el foco de atencién de los
investigadores. Durante los afios 60 y 70 la mayoria de los trabajos ya no fijan su
objetivo en conocer al docente y el aula, sino en la escuela. Este tipo de
investigacién representa, efectivamente, el planteamiento mads estricto de lo que

hoy conocemos como investigaci(’)n sobre eficacia escolar.

A finales de la década de los 70, en concreto en el afio 1979, se produce un avance
a la tercera, y ultima de las etapas. Los investigadores presentan una serie de
investigaciones que podemos decir, marcan un hito en el continuo de la
investigacion sobre eficacia. Se trata de la revision de investigaciones elaborada por
Edmonds (1979) titulada "Effective school for the urban poor" y, la elaborada por
Brookover, Beady, Flood, Schweitzer y Wisenbaker (1979) que lleva por titulo
"School social systems and student achievement: schools can make a difference".
Estos trabajos rompen la distancia que las investigaciones marcaban entre el aula,
el docente y la escuela y replantean el verdadero foco de la investigacién. De esta
manera, los trabajos que buscan conocer qué es aquello que mejora el desarrollo

de los estudiantes, atienden a aquello que sucede en la propia aula, y en la escuela.

Con el fin de plasmar grdficamente la evolucién de la investigacién sobre
ensefianza eficaz: los modelos de investigacién utilizados, las diferentes temadticas

abordadas y las etapas de la propia investigacién, elaboramos la figura 2.1.
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Figura 2.1. Evolucion de los estudios sobre Ensefianza Eficaz
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Una vez repasadas las diferentes estrategias que los investigadores siguen para
estudiar la investigacién sobre ensefianza eficaz, nos decantamos por estructurar el

repaso de las investigaciones en torno a cudl es la temdtica abordada.

2.2. REVISION DE INVESTIGACIONES INTERNACIONALES
SOBRE ENSENANZA EFICAZ

En este apartado presentamos las principales investigaciones sobre ensefianza
eficaz organizadas en tres diferentes etapas que no se cifien estrictamente a limites
temporales sino que cada una de ellas se caracteriza por seguir una determinada
temdtica de las repasadas en el epigrafe anterior y por metodologias de
investigacion especificas. Las etapas son: (i) los estudios sobre el profesor ideal; (ii)
sobre el Comportamiento del Profesor y, por ultimo, (iii) desde los 90 hasta la

actualidad, la investigacién sobre Eficacia Educativa.

2.2.1. Etapa I: Profesor ideal

El objetivo que persiguen estas primeras investigaciones es el de identificar los
atributos ideales del docente, aquellos rasgos especificos de la persona que se
muestran a la hora de ensefiar y de comportarse en el aula. Se entiende la
Ensefianza Eficaz como el conjunto de cualidades que hacen al docente una persona

especial.
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a) Caracteristicas de la investigacion

Los rasgos del docente se vuelven el objeto de todas las miradas. Este postulado
proviene de la perspectiva psicoldgica llamada Teoria de los Rasgos de Cattell por
la cual aquellas tendencias reactivas que presenta un sujeto constituyen un rasgo
que, por definicion, es consistente en el tiempo y estable. Este hecho hace posible
que tras estudiar las formas de comportarse de los docentes se puedan determinar

patrones de docente ideal.

La caracteristica principal de estas primeras investigaciones es que cuantifican, a
través de métodos experimentales, la idoneidad de los candidatos a ejercer la
profesién docente. Se crean puntuaciones globales, rankings, que miden el talento
de los docentes frente al ideal propuesto. Incluso, se desarrollan pruebas que
permiten averiguar si el docente ha elegido la “receta” adecuada para ensefiar su

materia.

Los estudios desarrollados durante estos primeros 30 afios de investigacion sobre
ensefianza eficaz reflejan que variables como: el tipo de personalidad que tenga el
docente, su edad, el género, apariencia, grado de inteligencia, liderazgo, su
entusiasmo, lo especialista que fuese en la materia, su formacién previa... son los

aspectos fundamentales a considerar para garantizar la Ensefianza Eficaz.

A continuacién presentamos las dos investigaciones mds caracteristicas de esta
primera etapa. Se trata del estudio realizado por W. Charters y D. Waples, en 1929,
titulado “The commonwealth teacher training study’ y la investigacién elaborada
por R. Cattell en 1931 titulada “The assessment of teaching ability: a survey of

professional opinion on the qualities of a good teacher’.

b) Principales investigaciones

» Charters, W. y Waples, D. (1929). The Commonwealth Teacher Training Study.
Chicago, IL: Chicago University Press.

Este primigenio estudio busca determinar las caracteristicas que definen la
personalidad de los buenos docentes. De esta forma, se identifican en un primer
momento 83 rasgos de un profesor eficaz, son los denominados rasgos de menor
complejidad. A partir de los mismos se construye un nuevo y definitivo listado que
reduce a 25 los rasgos del docente ideal. Los primeros seis rasgos de la lista
propuesta por Charters y Waples son: adaptabilidad, consideracién, entusiasmo,

buen juicio, honestidad, y magnetismo.
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Aunque no se trata de una investigacién muy conocida, es uno de los primeros
trabajos sobre personalidad de los docentes que nos refleja a la perfeccién el
planteamiento de Ensefianza Eficaz presente en los primeros momentos de la

investigaci(’)n sobre ensefanza eficaz.

> Cattell, R.B. (1931). The assessment of teaching ability: a survey of professional
opinion on the qualities of a good teacher. British Journal of Educational
Psychology, 1, 48-72.

En esta investigacion, Cattell estudia a un total de 254 sujetos entre los que se
encontraban profesores, estudiantes, directores de escuela y formadores de
maestros, con el objetivo de identificar las cualidades que diferenciaban a un “buen”
maestro. Los resultados obtenidos identifican cinco: mente abierta, sentido del

humor, personalidad, simpatia, y tacto e inteligencia.

La gran cantidad de sujetos que conforma la muestra y la utilizacién de andlisis
factoriales hacen que este estudio suponga un antes y un después en las
investigaciones que se desarrollaban en Ciencias Sociales, y mds concretamente, en

las investigaciones desarrolladas sobre ensefianza eficaz.
¢) Lecciones aprendidas

Por desgracia los puntos positivos de estas primeras investigaciones son mds bien
escasos frente a las multiples criticas recibidas. Destacamos, sobre todo, la valentia
con la que estos investigadores, pioneros en el estudio de la ensefianza eficaz, se

enfrentaron a identificar variables de entrada del docente.

Las criticas mds generalizadas se refieren a lo simplista de sus conclusiones, y sobre
todo, a su escasa fiabilidad dado que resultaba imposible la comparacién de

estudios paralelos al obtener diferentes resultados. Wittrock (1986:302) sefiala:

e Estos estudios desconsideraban lo que realmente ocurre en el aula. En el
mejor de los casos detectan lo que el profesor “es” pero se olvidan de lo que
el profesor “hace”.

e No tienen en cuenta los efectos contextuales que condicionan el desarrollo
de los estudiantes.

¢ No clarifican cdmo medir la eficacia del docente. Se sirven de instrumentos
claramente desaconsejados como tnicas fuentes de informacién para medir
la eficacia del docente: evaluacién del estudiante al profesor, evaluacién de
expertos al docente, puntuaciéon del grado en que el docente fuera experto

en la materia.
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Otro elemento que ha sido objeto de un gran nimero criticas es que la mayoria de
los estudios se centra en la “competencia del docente”. La escasa fiabilidad de estos
estudios explica la obtencién de resultados fuera de toda légica, por ejemplo: “era
posible que no hiciera falta ser experto en el drea, bastaba con tener experiencia en
su docencia” (Belgle, 1972:65). De la mano de este tipo de criticas, también se acusa
a estos estudios de una mala conceptualizacién de lo que en realidad consiste el
“conocimiento del docente” y “resultados del estudiante” (Byrne y Goffin, 1993;
Haertel, 1986).

A pesar de ello, como deciamos, no podemos dejar de reconocer el verdadero
empuje que estos primigenios estudios le aportaron a la investigacién sobre
ensefianza eficaz. Para Dunkin y Biddle (1975), los antecedentes de la investigacién
sobre ensefianza eficaz son, en si mismos, un movimiento, una corriente

investigadora o incluso, un paradigma de investigacién llamado Entrada-Producto.

2.2.2. Etapa II: Comportamientos del profesor

Los estudios de esta segunda etapa identifican las variables relativas a los procesos
de la ensefianza (aquello que hace el profesor), los productos de dicha ensefianza
(aquello que aprende el estudiante) y parten de una misma hipdtesis de trabajo: un
estudiante obtiene mejores resultados si cuenta con un docente experto en la
materia (Bassham, 1962; Hunkler, 1968). Aunque los limites temporales de cada
etapa son dificiles de ajustar, podemos decir que estas investigaciones se
desarrollan principalmente desde la década de los afios 60 hasta finales de los afios
80.

Como veremos a continuacién, se trata de investigaciones que muestran un
especial interés en obtener resultados “tangibles” tanto de los comportamientos del
docente, como del rendimiento académico del estudiante. A consecuencia de ello
surgen gran cantidad de sistemas de medicién entre los que los sistemas de
observacién dentro del aula son los més utilizados (Gage, 1965; Flanders y Simon,
1969).

a) Caracteristicas de la investigacion

La investigacion desarrollada en esta segunda etapa se caracteriza por disefiar
instrumentos de recogida de informacién que permiten establecer relaciones entre
el comportamiento de los docentes y los resultados académicos de los estudiantes.
Es a través de la Observacion Sistemadtica en el aula y el Andlisis de Interacciones

que estos estudios identifican patrones estables de comportamiento y estilos de
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ensefianza, que, a continuacion, se correlacionan con el rendimiento académico de

los estudiantes (Amidon y Hunter, 1966; Flanders, 1965). La figura 2.2 refleja las

variables de estudio de esta segunda etapa.

Variables de contexto: caracteristicas del profesor, del estudiante, del aula,
de la comunidad, de la situacion de aprendizaje...

Variables de proceso: todas aquellas caracteristicas del comportamiento del
profesor, del estudiante, y de las propias actividades de aprendizaje. Estas
variables incluyen el entusiasmo del profesor, la claridad, el uso de
preguntas, de elogios o criticas, el uso de la comunicacién no verbal, las
estrategias de gestion de aula, la disciplina, el clima del aula, la
organizaciéon del temario, la adecuacion de las tareas educativas a los
estudiantes, el tipo de féedback que los estudiantes reciben, la participacién
en clase, la interaccion del profesor con los estudiantes, las estrategias de
aprendizaje puestas en marcha por los estudiantes. ..

Variables de producto: se refieren a resultados de los estudiantes en
evaluaciones nacionales o del centro. Esto es, tanto resultados objetivos
alcanzados por los estudiantes, como resultados obtenidos en evaluaciones
mds subjetivas que consideren a opinién que el docente tenga del

estudiante.

Figura 2.2. Variables de la investigacion proceso-producto

Variables de

Variables de

Contexto

Caracteristicas del Profesor. sexo, edad,
experiencia, clase social, formacion recibida,
afios de experiencia, personalidad. ..
Caracteristicas del Estudiante: edad, habilidad,
valores, personalidad, clase social...
Caracteristicas de la Clase: asignatura, nivel de
dificultad, interés general. .

Caracteristicas de la Asignatura: dificultades,
nivel de dificultad, interés general...
Caracteristicas de la Escuela: tamafio,
caracteristicas distintivas, construccion,
facilidades, politica disciplinaria, proporcion de
estudiantes con altas capacidades...
Caracteristicas de la Comunidad: densidad de
poblacion, localizacion geografica...
Caracteristicas del Momento: momento del dia, la
asignatura anterior, el clima, el momento del afio
académico...

Variables de

|
Proceso

Percepciones del
profesor,
estrategias y
conocimientos

Percepciones del

4—P | alumno, estrategias
y conocimientos

"\ /

Caracteristicas de
las tareas de
aprendizaje y

actividades

Fuente: Elaboracion propia a partir de Kyriacou (2009)

Y

Producto

Resultadas Cognitivos
educativos a Largo/Corto plazo:
logros en las pruebas de
rendimiento estandarizadas,
exito en las evaluaciones.
Resultados Afectivos educativos
a Largo/Corto plazo:cambios en
las actitudes de los alumnos
hacia la escuela o hacia las
asignaturas,incremento del
autoconcepto, aumento de la
autonomia del estudiante.
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b) Principales investigaciones

A continuacién mostramos las investigaciones mds representativas en el estudio
del comportamiento de los docentes que se desarrollaron desde los afios 60 hasta

entrada la década 80.

» Taylor, P.H. (1962). Childrens evaluations of the characteristics of the good
teacher. British Journal of Educational Psychology, 3X3), 258-266.

En este estudio, Taylor identifica las caracteristicas propias de un buen docente a
través del registro de las opiniones de los propios estudiantes. La forma en que el
autor recoge la informacién es a través de dos relatos breves, en uno de ellos los
estudiantes reflejan cudles son las caracteristicas que tiene un buen profesor, y en

el otro, aquellos aspectos que definen a un mal profesor.

La muestra de estudiantes conseguida supone todo un logro en relacién a las
investigaciones anteriores. Cuenta con mds de 1000 estudiantes, 866 estudiantes de
escuelas de Primaria y 515 estudiantes de Secundaria. Los resultados encontrados

por Taylor (1962) apuntan a cuatro comportamientos propios de un buen docente:

e Esfirme y mantiene el orden en el aula.
e Es justo y equitativo sobre los castigos.
e Explica el trabajo que tienes que hacer y le ayuda con la realizacion.

e Es amigable con los estudiantes dentro y fuera de la escuela.

Las criticas al estudio de Taylor (1962) surgieron, por un lado, en relacién a lo
arriesgado que supone reducir lo que significa un “buen” docente a cuatro nicas
caracteristicas. Y, por otro, a que sus averiguaciones no permiten distinguir si las
caracteristicas sefialadas son fruto de las percepciones de los estudiantes o, en

cambio, se trata de caracteristicas deseadas por los estudiantes.

> Carroll, J. (1963). A model for school learning. Teacher College Record, 64, 723-
733.

Es a través de este estudio que Carroll propone una de las pocas teorias existentes
en Educacién. Se trata de la Teoria del Tiempo que apunta la importancia del

tiempo para que se logre el aprendizaje de los estudiantes.

La ecuacién propuesta por Carroll explica que el tiempo gastado en aprender es el

resultado de la oportunidad y de la perseverancia.

48



Investigacion sobre Ensefianza Eficaz. Un estudio multinivel para Iberoamérica

A—£(T/t) donde “A” es el aprendizaje del estudiante, “T” es el tiempo total
- " empleado en el estudio y “t” es el tiempo que en realidad se necesita.

Ademds, su modelo para el aprendizaje establece que el tiempo necesario que los
estudiantes tienen que dedicar en sus labores académicas es un contingente entre
aptitud (la forma mds comtn de medirla es a través de la puntuacién estandarizada
del CI), la habilidad de entender el temario presentado o la actividad a realizar
(medido en torno a los conocimientos previos que posean los estudiantes), y la

calidad con la que ellos reciben la instruccién dentro del proceso de aprendizaje.

Aunque las conclusiones del estudio de Carroll sefialan la importancia de una
ensefianza de calidad para la mejora de los aprendizajes, reforzando asi los
planteamientos de la Ensefianza Eficaz. No es menos cierto que su teoria considera
como Unicas variables para predecir el aprendizaje las caracteristicas y el modo de
comportarse de los estudiantes y los comportamientos del docente. Este limitado
planteamiento desconsidera la influencia de la familia, la comunidad educativa, o

el entorno social.

> Rosenshine, B. (1971). Teaching behaviours and student achievement. Londres:
National Foundation for Educational Research.

La investigacion que lleva a cabo Rosenshine (1971) busca reorientar la
investigaciéon que se estaba desarrollando hasta el momento. Su estudio trata de
dar un paso mds alld en la creacién de un modelo de Ensefianza Eficaz, para ello
realiza un estudio sobre cdmo correlacionan determinados comportamientos del
docente con el éxito académico. El objetivo de la investigacién consiste en
identificar diferentes metodologias docentes que den como resultado una mejora

del rendimiento.

El resultado principal del estudio demuestra lo que la autora sefiala como
“divergencia metodolégica”. Los docentes pueden actuar de maneras diferentes y
obtener como resultado el logro del estudiante. Su estudio también muestra el
impacto (positivo, negativo, y mixto) que determinados comportamientos docentes

tienen sobre el rendimiento de los estudiantes.

e Impacto positivo: calidez, orientacién profesional, entusiasmo,
organizacion, variedad en el uso de materiales y actividades académicas,
alta frecuencia de comentarios claros y estructurados dando respuestas a

las preguntas iniciales relaciondndolas con cuestiones académicas.
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e Impacto negativo: expresiéon no verbal, sentido de aprobacion de una
conducta del estudiante, o la cantidad de intervenciones del profesor

e Impacto mixto (correlaciones positivas o negativas): alabanza verbal, el
nivel de dificultad de la instruccién, la formulaciéon de preguntas directas

en el aula a los estudiantes, y cudnto habla el estudiante en el aula.

Como deciamos, la investigacién desarrollada por Rosenshine reorienta la
investigacién sobre ensefianza eficaz. Mds alld de la identificacién de correlaciones
positivas o negativas, la relevancia del estudio de Rosenshine es reflejar la
existencia de ese “impacto mixto”, evidenciando la existencia de variables (de
estudiante, o contexto) no consideradas en el estudio que de alguna manera

interactiian con los comportamientos docentes.

El estudio finaliza aportando sugerencias metodoldgicas a tener en cuenta en las

investigaciones futuras, estas son:

1. Determinar el aprendizaje a partir de aspectos cognitivos més que afectivos.
Asegurarse de que las pruebas de rendimiento reflejan el contenido
ensefado.

Utilizar sistemas de codificacién mds compleja y variada.

Asistir a los eventos de forma secuencial.

Adaptar el sistema de observacion tanto a la materia como al contexto.

SR L

Asegurar que los comportamientos registrados sean representativos de
patrones tipicos de los docentes.
7. Aportar gran cantidad de informacién sobre los procesos de cada estudio

para facilitar la interpretacién de los resultados.

> Wright, C. y Nuthall, G. (1970). Relationships between teacher behaviors and
pupil achievement in three experimental elementary science lessons. American
FEducational Research Journal, 7, 477-491.

El estudio de tipo correlacional de Wright y Nuthall (1979) mide la influencia del
docente sobre el rendimiento de los estudiantes en Ciencias. Los autores buscan
determinar cudles son los comportamientos o actuaciones de los docentes que

benefician el desarrollo de los estudiantes en esta disciplina.

Para llevar a cabo el estudio, los autores seleccionaron al azar aulas de tercer curso
de Primaria con 20 estudiantes en cada una de ellas para lograr similitud entre los
estudios. Sus resultados no logran establecer correlaciones significativas entre el

docente y el rendimiento (ajustando la capacidad cognitiva de los estudiantes y su
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conocimiento previo sobre las Ciencias). Sin embargo, lo que si determinan, y esta
es la caracteristica mds importante de este estudio, es la existencia de una
correlacién positiva entre algunos de los comportamientos de los docentes y el

logro alcanzado por los estudiantes.

Los resultados muestran que i) la estructuracién que el docente realice de las
lecciones, ii) finalizar las clases con preguntas, iii) alabar y valorar las respuestas de
los estudiantes, iv) interrelacionar una gran variedad de preguntas formuladas en
el aula, y, v) terminar las sesiones con una revisién de lo estudiado en el dia,

correlacionan positivamente con el Rendimiento en Ciencias de los estudiantes.

» Hughes, D. (1973). An experimental investigation of the effects of pupil
responding and teacher reacting on pupil achievement. American Educational
Research Journal, 10, 21-37.

La investigacién elaborada por Hughes (1973) estudia la relacién existente entre el
grado de participacién de los estudiantes y su rendimiento académico. Para ello, el
autor lleva a cabo tres estudios experimentales con estudiantes de séptimo curso
de Ciencias manipulando la variable “participacién de los estudiantes” en las

dindmicas de aula.

El primero de los estudios consiste en registrar la participacion de los estudiantes a
través de tres tratamientos: a) respuesta aleatoria a través de preguntas dirigidas al
azar a los estudiantes, b) respuesta sistemdtica con preguntas dirigidas a los
estudiantes segiin la posicién que ocupaban en el aula, y c¢) respuesta auto-
seleccionada a través de preguntas dirigidas a los voluntarios que se ofrecian a
responderlas. Los resultados de este estudio no muestran diferencias entre los
diferentes grupos de tratamiento. Sin embargo, el autor si encuentra relacién entre
la cantidad de respuestas aportadas por los estudiantes y su rendimiento, tanto para
los casos que se aportaba de forma voluntaria, como para los que eran de forma

obligatoria (grupo experimental).

El segundo de los estudios se realiza bajo el mismo propésito, medir la relacién
entre el rendimiento y la participacién de los estudiantes en el aula. En este caso se
manipula totalmente la situacién de ensefianza dentro del aula (la mitad de los
estudiantes estdn obligados a contestar a todas las preguntas que se formularan).
De nuevo los resultados no son capaces de afirmar la existencia de una relacién

entre la participacién voluntaria y el rendimiento académico.
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Por dltimo, el autor estudia la influencia que tienen las reacciones del docente ante
las respuestas de los estudiantes sobre el logro académico alcanzado por los
estudiantes. Al igual que en el resto de estudios se establecen dos grupos de
participantes. Por un lado, una seleccién aleatoria de estudiantes recibe frecuentes
elogios y apoyos en las respuestas correctas y en ocasiones reproches cuando se
hacia de forma incorrecta (grupo experimental). Por otro, un grupo de estudiantes
en el que, como mucho, se refuerza la respuesta de los estudiantes con una frase
declarativa de correccién o equivoco. Los resultaron de este ultimo estudio
muestran que “la reaccién de los docentes” a las respuestas de los estudiantes

impacta de manera positiva sobre el rendimiento que éstos obtengan.
En resumen, los estudios realizados por Hughes sugieren que:

1. Si las reacciones, o comportamientos, que el docente tenga ante las
diferentes respuestas de los estudiantes comunican entusiasmo por el
contenido y apoyo hacia el estudio (exigencia, a veces) se mejora la
motivacién de los estudiantes a trabajar en la asignatura.

2. La estructuracién que el profesor haga del contenido de la asignatura debe
considerar clarificar los contenidos impartidos durante la materia, a través
de resimenes, esquemas...

3. La forma en que se ensefien los contenidos en el aula determina mds
directamente el logro académico que los comportamientos del profesor en
particular al ensefiar el contenido.

4. Es recomendable solicitar directamente la participacion de los estudiantes
mas jévenes en las actividades del aula.

5. Las preguntas que el docente haga a la clase han de formularse de una en
una, siendo claros y adecuando su dificultad al grado en que se encuentren

los estudiantes con el fin de garantizar el entendimiento de la pregunta.

> Dunkin, M]J. y Biddle, BJ. (1975). The Study of Teaching. Nueva York: Holt,
Rinehart & Winston.

Dunkin y Biddle (1975) elaboraron un modelo conceptual a partir de un estudio
cuantitativo que permite reflejar la vinculacién entre los resultados del aprendizaje

y los comportamientos del docente y del estudiante.

Los autores se sirven de los métodos de observacién sistemadtica para recabar la

informacién del estudio. En su modelo propuesto (figura 2.3), los autores tienen en
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consideracién cuatro tipos de variables: de entrada (caracteristicas del profesor), de
contexto (caracteristicas que el profesor ha de considerar como previas y dadas), de
proceso (comportamientos en clase del profesor y del estudiante, cambios
observables en el comportamiento de ambos), y de producto (efectos observables

en el estudiante a corto y largo plazo).

Tanto las variables de entrada como las de contexto son consideradas como factores
previos a tener en cuenta para que no modifiquen o interfieran la relaciéon que si
cubre su objetivo principal, definir la vinculacién de las variables proceso
(comportamientos del docente y el alumno) con las variables producto (efectos,

resultados).

El modelo de Dunkin y Biddle (1975), a través de la importancia que les da a los
factores previos (variables de proceso y contexto), deja patente que se trata de un
modelo que busca abarcar y captar el cardcter situacional de los comportamientos
del docente durante la ensefianza. Sin embargo, reducir el andlisis de los procesos
de ensefianza a la consideracion de lo observable, hoy por hoy sabemos que deja de
tener tanto sentido pues, por ejemplo, no tiene en cuenta los procesos internos del

estudiante.

Figura 2.3. Modelo conceptual de Ensefianza Eficaz seguin Dunkin y Biddle (1975)

| VARIABLES PRESAGIO |

Experiencias
biograficas \‘* Experiencias

del profesor

ensu -

. Caracteristicas
formacion ~

del profesor | VARIABLES PROCESO
\‘ EL AULA
Comportamiento VARIABLES PRODUCTO

del profesor
VARIABLES DEL CONTEXTO

Cambios
Experiencias x—’ observables =—t——p EfECWSIa —_— :E:C;DSIZZO
biograficas Caracteristicas en el i corto plazo go pl
1 . comportamie
def alumno del - Comportamiento P

del alumno

Contexto social > Contexto =

y escolar del aula

Fuente: Elaboracion propia

> Bennet, N. (1976). Teaching Styles and Pupil Progress. Londres: Open Books.

La investigacién desarrollada por N. Bennet (1976) trata de identificar el estilo de
ensefianza seguido por el docente que mejor resultados provoca en los estudiantes.
En su estudio, el autor compara la eficacia relativa de los estilos de ensefianza

formal, no formal e intermedia en las escuelas de Etapa Primaria. Para conseguirlo
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utiliza un cuestionario postal que le permiten obtener las respuestas de cerca de
800 maestros de Primaria sobre los objetivos de la ensefianza en relacién a nueve

items.

Los items mds valorados son: “la adquisicién de las habilidades bésicas en lectura y
matemadtica” (esencial en un 81%), “la aceptacién de los estdndares de conducta”
(46%), “ayudar y cooperar con sus iguales” (34%), “comprensiéon del mundo en el
que viven los propios estudiantes” (32%), y “divertirse en la escuela” (31%).
Resultados que resultan especialmente significativos al compararlos con el item
que relaciona el objetivo de la ensefianza con la “preparaciéon para el trabajo
académico en Secundaria” donde tan sélo el 10% de los docentes lo considera
“esencial” e incluso hay un 7% de los encuestados que lo consideran “no
importante”; o, que el item menos “esencial” sea “la promocién de un alto nivel de

los conocimientos académicos” (4%).

Ademds, los resultados encontrados por Bennet mostraron que existen mejoras en
Lengua, Matemadticas e Inglés en aquellos cursos donde se desarrolla una
ensefianza formal (figura 2.4). Se trata de unos resultados tremendamente
significativos que trajeron consigo la discusién y la sucesién de explotaciones
secundarias de los datos tratando de confirmar los resultados obtenidos. Por
ejemplo, Aitken, Anderson y Hinde (1981) sugieren que los datos no son lo
suficientemente claros y generan confusiones. Los autores argumentan que existe
una variacién muy extrema con respecto a los diferentes estilos de ensefianza y que
eso se debe a que dentro de una misma categoria de “formal” o “informal” existe

un amplio margen de eficacia entre el profesorado (ver Grey y Satterly, 1981).

Figura 2.4. Modelo tedrico de Ensefianza Eficaz segun Bennet (1976)

Teorias y Perspectivas Fendmenos Sociales

Fase Empirica
Datos de la
Investigacian

(Hechos Ordenados)

Modelo Conceptual |

Fase Interpretativa

Fuente: Elaboracién propia
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Por otro lado, Aitken, Anderson y Hinde (1981) apuntan que las técnicas
estadisticas utilizadas para lograr las conclusiones son, como en el resto de estudios
proceso-producto, insuficientes. Segtin dichos argumentos, los autores sefialan que
no se pueden establecer vinculos inequivocos entre los distintos aspectos del aula

y los resultados de los estudiantes.

> Fisher, C.W., Filby, N.N,, Marliave, R.S., Cahen, L.S., Dishaw, M.M., Moore, J.E., y
Berliner, D. (1978). Teaching Behaviors, Academic Learning Time and Student
Achievement: Final Report of Phase I1I-B, Beginning Teacher Evaluation Study.
San Francisco, CA: Far West Regional Laboratory.

El programa “Beginning Teacher Evaluation Study” (BTES) se desarrolla desde el
1975 a 1979, su objetivo es estudiar en profundidad el tiempo del aprendizaje.
Segiin este programa se realizan tres mediciones de tiempo en funcién efecto
producido sobre el comportamiento del profesor y las caracteristicas de las clases.

Las tres distinciones de la variable tiempo son:

e Tiempo asignado: el tiempo que un profesor dedica a la instruccién de un
drea particular de contenidos.

e Tiempo ocupado: el tiempo que un estudiante estd implicado en actividades
instructivas de un drea particular de contenidos.

e Tiempo académico de aprendizaje (ALT): el tiempo que un estudiante estd
implicado con materiales o actividades instructivas que se encuentran a un
nivel ajustado de dificultad y por tanto favorecen la consecucién de éxitos
(Berliner, 1980; Filby, 1977; Fisher, 1978).

Durante el desarrollo del BTES, se considera el ALT como un constructo que hace
referencia a variables de contenido curricular: contenidos adecuados al nivel y a
variables del estudiante: capacidad de atencién, capacidad de asociacién del nuevo
conocimiento con los conocimientos previos, disposicién al aprendizaje de esa drea

particular de contenidos, su situacion psicosocial dentro del grupo...

Esta compleja construccion de la variable tiempo obliga a que, durante el desarrollo
de los estudios del BTES, se sustituye el modelo de dos factores propio de los

estudios proceso-producto por un modelo tridimensional (figura 2.5).
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Figura 2.5. Modelo tedrico de Ensefianza Eficaz segun Fisher y sus colaboradores (1978)

Comportamiento Tiempo _dEI .
del profesory alumno implicado Adquisiciones del
caracteristicas del P> | en adecuados —>

N alumno
contenidos del

Fuente: Elaboracion propia a partir de Fisher y sus colaboradores (1978)

Este sencillo modelo de tres factores asume que el comportamiento interactivo en
el aula (elogios, recompensas, preguntas, féedback, uso de organizadores, etc.) sélo
puede entenderse a partir del efecto que produzca sobre el ATL. Es decir, este tipo
de estudios sostienen que el modelo proceso-producto y su simple sistema de
correlaciones lineales no puede atender a los procesos complejos y reales que se
dan dentro del aula. Constituyen por tanto una evidencia mds de que, poco a poco,
se estd construyendo investigaciéon que sobrepasa las fronteras de la investigacién
proceso-producto, dando paso a una nueva linea futura de modelos menos

mecanicos.

> Brookover, W.B,, Beady, C., Flood, P., Schweitzer, J. y Wisenbaker, J. (1979).
School social systems and student achievement: schools can make a difference.
Nueva York: Praeger.

El estudio que presentamos a continuacién es importante no s6lo por que continda
abordando el estudio de los comportamientos de los docentes eficaces sino porque,
ademds, constituye toda una novedad en la investigacién sobre ensefianza eficaz.
Este, junto con la revisién de investigaciones elaborada por Edmonds (1979) que
veremos a continuacion, son unos de los primeros en integrar las lineas de

investigacién de Ensefianza Eficaz y de Eficacia Escolar.

La investigacion de Brookover y sus colaboradores (1979) es un macroestudio
realizado en Estados Unidos que surge en respuesta a los resultados tan pesimistas
lanzados por el informe Coleman en 1966 y a todos aquellos estudios que, al igual
que Coleman, sefialan la minima funcién de la escuela en la formacion de futuros
individuos. Esta investigacién incluye como novedad dos grandes constructos entre
las variables de entrada y los resultados del centro: la interaccién y el clima de los
docentes (tabla 2.1).

La utilizaciéon de estas categorias o constructos de investigaci()n muestra la

vinculacién entre la investigacién sobre eficacia escolar y ensefianza eficaz.
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Tabla 2.1. Constructos de la investigacion segun Brookover et al. (1979)
INTERACCION

Implicacion de los padres
Planificacion de la docencia
Agrupamientos diferenciados en funcién de la capacidad.
Apertura de la organizacion del aula, grupos flexibles
Distribucion del tiempo (tiempo dedicado a tareas académicas, sociales y administrativas)
Satisfaccion del profesorado con la estructura escolar
CLIMA DE LOS DOCENTES
Expectativas hacia los estudiantes y sus posibilidades de continuar estudios
La inclinacién hacia la mejora del nivel de rendimiento de los estudiantes
Expectativas sobre la carrera escolar de los estudiantes
Utilidad de la figura del docente como referente académico para los estudiantes
Fuente: Elaboracion propia a partir de Brookover et al. (1979)

> Edmonds, R. (1979). Effective schools for the urban poor. Educational
Leadership, 371), 15-24.

El autor presenta la primera lista de factores de eficacia. La denominé “el modelo
de los cinco factores”. Para construirla, Edmonds lleva a cabo una revisiéon de las
investigaciones previas y reduce en cinco los factores de lo que él denomina
“Eficacia Escolar”, que como se muestra en la tabla 2.2, son elementos mads
caracteristicos del aula que de escuela, es decir, factores de Ensefianza Eficaz. La
capacidad del autor de reducir a cinco los factores de eficacia fue lo que realmente
hizo popular y caracteristico este modelo y le propicié una fuerte repercusion en

todo el mundo.

Tabla 2.2. Modelo de Cinco Factores segiin Edmonds (1979)

1. Poseer un liderazgo fuerte.

2. Tener un clima de altas expectativas en rendimiento hacia los
estudiantes.

3. Contar con una atmésfera ordenada sin ser rigida y tranquila sin ser
opresiva.

4. Tener como objetivo prioritario del centro la adquisicidn de destrezas y
habilidades bésicas, y a él se supeditan las actividades del mismo.

5. Contar con una evaluacion constante y regular del progreso de los
estudiantes.

Fuente: Elaboracidn propia a partir de Edmonds (1979)

El atrevimiento del autor reduciendo a cinco los factores de eficacia trajo consigo
duras criticas tanto a nivel conceptual (Scheerens y Creemers, 1989), como
metodoldgicas (Ralph y Fennessey, 1983). Poco a poco fueron surgiendo estudios
que apuntaban aspectos no registrados, o matices, que enriquecian su propuesta

(Clauset y Gaynor, 1983; Duckworth, 1983; Glasman y Biniaminov, 1981; Murphy,
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Weil, Hallinger y Mitman, 1982; Schmuck, 1980; Squires, Hewitt y Segars, 1983;
Stringfield y Slavin, 1992).

» Good, T.L.y Grouws, D. (1979). The Missouri Mathematics Effectiveness Project:
an experimental study in fourth grade classrooms. Journal of Educational
Psychology, 71(3), 355-362.

La investigacion que presentamos a continuacién profundiza en el estudio del
comportamiento del docente. Los autores, Good y Grouws (1979), deciden poner la
teorfa en practica a través del entrenamiento de docentes usando métodos de
Ensefianza Eficaz y, medir cual es la diferencia real que se evidencia sobre el

rendimiento de los estudiantes.

Como fruto de esta investigaciéon se dio forma a uno de los primeros y mds
importantes programas de formacién de docentes. El programa, segtin sefialan los
autores, se sostiene sobre la siguiente cuestién: ;Acaso los estudiantes cuyo profesor
ha sido formado bajo un método de Ensefianza Eficaz obtienen mejores resultados

que aquellos estudiantes cuyos profesores han sido formados de forma tradicional?

La investigacion se sirve de los datos de 40 profesores de Matemadticas, de los cuales
20 reciben formacién en base a las novedades reflejadas en la investigacién:
instruccién directa; el resto de participantes reciben una formacion tradicional. Los
resultados encontrados son realmente alentadores, indican que no sélo el grupo
experimental cuenta con mejor capacitacién para la ensefianza, sino que sus
estudiantes obtienen mejores notas en las pruebas de rendimiento que los que han

sido ensefiados por los docentes del grupo de control (ensefianza tradicional).

La importancia y novedad de los resultados encontrados por Good y Grouws motiva
a muchos otros investigadores a replicar la experiencia en otros contextos. Este es
el caso de Fitzpatrick (1982), que lleva a cabo el estudio con profesores de Inglés.
Sus resultados muestran que ensefiar a los docentes de forma eficaz mejora no sélo
su capacitacién y el rendimiento del alumnado sino también, el grado de

implicacion de los docentes para con sus estudiantes dentro del aula.
c¢) Lecciones aprendidas

Es importante detenerse en los motivos que supusieron un punto y aparte en el
estudio de la Ensefianza Eficaz dado que son éstos los que permiten a los
investigadores aprender de los errores y comenzar con la siguiente y tltima etapa

de investigacién que surge a comienzos de los afios 80.
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El principal escoyo que presentan los estudios revisados se debe a todas aquellas
variables ignoradas dentro del disefio de las investigaciones. La reduccién de los
andlisis a un conjunto de comportamientos observables de los docentes supone un
limitante para los investigadores que buscan identificar los procesos reales de
interaccién dentro del aula, asi, puesto que tanto el profesor como el estudiante
cubren su actividad en el aula con intencién, no resulta posible comprender lo que
sucede sin atender a los comportamientos menos observables y que, son si cabe los
m4ds determinantes para que la conducta que se puede observar se esté

produciendo.

Por otro lado, considerar que el comportamiento de los docentes es estable para
con todos los estudiantes del aula, en todos los grupos y durante todos los dias del
curso académico es algo que dista mucho de la realidad, y sin embargo es justo eso
lo que las mediciones puntuales permiten registrar. Efectivamente, la observacion
como instrumento de recogida de informacién utilizado mayoritariamente en esta
etapa de investigacién sobre ensefianza eficaz, recibi6 fuertes criticas. La
objetividad y la estandarizacién que exigen las categorias de las guias de
observacién pormenorizan las variaciones de cada aula, las peculiaridades de cada

una de las situaciones, los momentos del dia...

Considerar que es el comportamiento del profesor el que afecta sobre el estudiante,
y no al contrario, también fue un elemento revisado por los investigadores.
Contamos con un gran nimero de investigaciones que afirman que los estudiantes
(a través de su comportamiento individual y colectivo, implicito o explicito)
influyen poderosamente sobre la actuacién del docente (Fiedle, 1975; Klein, 1971;
Noble y Nolan, 1976; Sherman y Cormier, 1974). Se trata por tanto de no sélo un
error conceptual sino metodolégico dado que se supone la causalidad donde sdlo

se ha producido la correlacion.

Asi mismo, criticas fuertemente extendidas aluden a la falta de consenso entre los
autores al sefialar determinadas variables como de proceso, de contexto, o
predictoras. Y es que, la variedad de formas que pueden presentar las variables
segun la realidad a estudiar, hace dificil su catalogacién en cada tipologia (Haertel,

Walberg y Weinsttein, 1983; Kyriacou, 1986; Kyriacou, y Newson, 1982).

Por dltimo, la mayoria de las investigaciones estudiadas abordan las variables de
producto desde una perspectiva reduccionista. Tan sélo tienen en cuenta las
calificaciones académicas o los resultados objetivos demostrados en pruebas de

inteligencia puntuales. Esta concepcion restrictiva de los productos de la ensefianza
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deja a un lado las estrategias de pensamiento, los efectos de las actividades
aprendidas, las actitudes afectivas... todas ellas, cuestiones que no se reflejan en un

test 0 en ninguna prueba académica.

2.2.3. Etapa III. Estudios sobre Eficacia Educativa

El concepto de Eficacia Educativa (Educational Effectiveness) fue propuesto por
primera vez en 1989 por J. Scheerens y B.P.M. Creemers en el II Congreso
Internacional sobre Eficacia y Mejora Escolar. Este nuevo término surge, tal y como
sefialan sus autores, bajo el planteamiento la manera fundamental para evaluar la
eficacia de la Educacién es a partir de los resultados obtenidos por los estudiantes,
mds alld de otros elementos como pueden ser el bienestar de los estudiantes, de los
docentes... (Scheerens, 1992; Creemers, 1994).

La investigacion que se desarrolla durante esta tercera etapa permite aglutinar las
corrientes investigadoras existentes hasta el momento, es decir, bajo el paraguas de
la investigacion sobre eficacia educativa encontraremos: (i) estudios propios de
“eficacia escolar” (entendida como aquel conjunto de variables de la escuela que
influfan en los resultados académicos de los estudiantes) y (ii) los propios de
“ensefianza eficaz” (como la linea de investigacion que busca encontrar las variables

de aula que influyen directamente en el logro del estudiante).

Es importante destacar que aunque el término eficacia educativa surge a finales de
la década de los 80, algunos investigadores, si no la mayoria, contintian hablando
de ensefianza eficaz, o eficacia escolar para reflejar cudl es el foco principal de sus
investigaciones (estudio del aula, o la escuela), aunque como hemos dicho, sus
estudios se encuentran claramente bajo este nuevo paraguas conceptual més global

que es la eficacia educativa.

La investigacién que repasamos en esta tercera etapa refleja el estudio de la
ensefianza eficaz bajo una mirada mucho mds pulida que las anteriores etapas, el
foco de atencién de los investigadores continuard siendo el aprendizaje, pero no
s6lo el académico, sino también el desarrollo social, afectivo y psicomotor de los

estudiantes.

Por 1ultimo, destacamos que, como ya apuntamos, los limites temporales entre una
y otra etapa son difusos, asi los afios 80 reflejan una transicion entre las etapas con
trabajos de una y otra, y a partir de los 90 cada vez son m4s los que tratan, de una

manera mds global, de estudiar el aula.
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a) Caracteristicas de la investigacion
Las principales son:

e Vinculacién aula-escuela: Igual de dificil es entender la escuela sin aulas,
como las aulas sin la escuela. Asi pues, dejaremos de hablar de investigacion
sobre ensefianza eficaz, o sobre eficacia escolar para hablar de Ensefianza
Educativa (Creemers, 1994; Scheerens, 1992; Stringfield y Slavin, 1992). Un
nuevo concepto que da sentido a una linea de investigacién que aborda el
desarrollo de los estudiantes de forma global, holistica.

e Desarrollo holistico de los estudiantes: El resultado de los aprendizajes de
la escuela no es inicamente medible a través de las pruebas de rendimiento
académico. Al contrario, existen otras exigencias en relacién al desarrollo
social, afectivo y psicomotor de los estudiantes que deben estar cubiertas

por la ensefanza.
b) Principales investigaciones

Las investigaciones que repasamos en este apartado, sobre todo durante la década
de los afios 80, se yuxtaponen con las propias de la etapa anterior reflejando la
convivencia de investigaciones de las dos tematicas, la evolucion de la investigacion
y el cambio a un planteamiento mds holistico de la investigacién sobre ensefianza
eficaz. En todo caso, todas ellas ayudan a explicar el desarrollo de los estudiantes,
sea por considerar variables de escuela, variables de aula, o ambas, y estudiar el
impacto que tiene sobre el desarrollo de los estudiantes. Veamos las principales

investigaciones:

» Medley, D. (1980). Research in teaching competency and teaching tasks. Theory
into Practice, 194), 297-316.

Medley (1980) contintia con el estudio de los comportamientos del docente pero
incluye como novedad la consideracién de dos supuestos: (i) el aprendizaje no es
una secuencia inevitable de la ensefianza, y (ii) la ensefianza proporciona a los
estudiantes la oportunidad de aprender, y les prepara para que se impliquen en
actividades y tareas que favorezcan su aprendizaje. Sobre estos supuestos Medley

elabora su modelo de Ensefianza Eficaz (figura 2.6).
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Figura 2.6. Modelo tedrico de Ensefianza Eficaz seguin Medley (1980)
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comportamiento
del estudiante

D

Fuente: Elaboracién propia a partir de Medley (1980)

Segtn la investigacién desarrollada por Medley, la eficacia del profesor depende
de factores de tipo contextual y curricular, y ademds, del “influjo” que el estudiante
sea susceptible de procesar, y en todo caso, de la forma peculiar con que cada
estudiante procesa tal influjo. El modelo de Medley refleja la existencia de tres tipos
de caracteristicas que componen el comportamiento docente: caracteristicas
genéricas de la personalidad (A); caracteristicas profesionales (B); actuacion

concreta en funcién de la situacién especifica (F).

Segtin Medley, la actuacién del profesor en el aula es una funcién que toma valores
en consideracién a su esfuerzo, sus competencias y las caracteristicas que definen
la situaciéon del aula. A pesar de las maultiples formas que puede adoptar la
investigacion en el andlisis de relaciones bipolares o multipolares (A-B, C-F, F-D-H)
entre los distintos aspectos sefialados por Medley, dos son las claves para la
investigacion sobre Ensefianza Eficaz:

e Las relaciones A-B-F es decir, el andlisis del influjo de la formacién de
competencias profesionales (B) a partir de las peculiaridades personales del
profesor (A) en los comportamientos que exhibe en una situacién peculiar
del aula (F). Teniendo bien claro que el desarrollo de competencias no

supone desarrollo de comportamientos docentes. Discontinuidad B-F.
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e Lasrelaciones F-D-H es decir, el andlisis del influjo de los comportamientos
del profesor (F) en la activacién de actividades de aprendizaje en el
estudiante (H), teniendo en cuenta las caracteristicas personales y

situacionales que condicionan al estudiante (D).

Las criticas del modelo presentado por Medley son motivadas por ese
planteamiento tan hermético del comportamiento del docente. En efecto, el
comportamiento del profesor no puede ser constante dado que no existe un
comportamiento o estilo docente 6ptimo, védlido y eficaz al 100% que sea
susceptible a replicar. La forma en que el docente se comporte sdlo serd eficaz si
lleva a cabo las actividades de aprendizaje adecuadas para que cada uno de los
estudiantes adquiera conocimientos, habilidades y actitudes deseadas; es decir, para
cada estudiante, para cada aula, y para cada situacién se requieren modelos

diferentes de comportamiento docente (Rothkoph, 1981).

> Proctor, C.P. (1984). Teacher expectations: a model for school improvement. 7he
Elementary School Journal, 3X5), 469-481.

El modelo elaborado por Proctor (1984) profundiza en el estudio de los
comportamientos del docente sobre el desarrollo de sus estudiantes. Incluye como
novedad la utilizacién de variables predictoras: expectativas de los docentes hacia

los estudiantes, y el comportamiento de los estudiantes dentro del aula.

El planteamiento seguido por el autor se sustenta en la creencia de que la “profecia
autocumplida” puede ser un fendmeno institucional que genera efectos en los

resultados académicos de los estudiantes.

El modelo de Proctor (figura 2.7) refleja el impacto que tiene sobre el rendimiento
del estudiante la interaccién profesor-alumno, las oportunidades de aprendizaje y
las autoexpectativas del propio estudiante. Asi mismo, la hipdtesis de Proctor es que
si existe una relacion ciclica entre las variables. El logro en un determinado aula
durante un afio escolar en particular no es un fin en si mismo sino que, segtin su
modelo, todos los cambios, a mejor o a peor, que se sucedan en el aula afectaran al

resto de la escuela.
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Figura 2.7. Modelo tedrico de Ensefianza Eficaz segun Proctor (1984)
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Fuente: Elaboracion propia a partir de Proctor (1984).

> Walberg, HJ. (1984). Improving the productivity of American schools.
Educational Leadership, 41, 19-27.

La investigacion de Walberg estd a caballo entre una y otra etapa de investigacion
sobre ensefianza eficaz. Los resultados aportados por Walberg muestran que los
procesos de ensefianza y los procesos de aula generan un mayor impacto sobre el
desarrollo de los estudiantes que el provocado por factores de escuela. Ademds, en
sus conclusiones el autor destaca que la eficacia de estos elementos es vdlida para

todo tipo de escuelas, y también, para todo tipo de estudiantes.

Walberg encuentra que las condiciones de ensefianza que cuentan con un mayor

efecto sobre el desarrollo de los estudiantes son:

e Aprendizaje estructurado en lectura.

e Dominar el aprendizaje en ciencias.

e Refuerzo (premios y castigos).

e Evaluacion y retroalimentacion.

e Programas educativos especiales en funcién de las capacidades de los
estudiantes.

e Trabajo en pequefios grupos.

Veamos cudles son sus resultados. Por un lado, parece que las formas de ensefianza
mdés eficaces son el aprendizaje estructurado y la ensefianza directa, muy
relacionadas con pruebas de evaluacién y retroalimentacién. Sin embargo, y esta

es una de las principales aportaciones de la investigacién de Walberg frente a los
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estudios anteriores, no s6lo son estos elementos “tradicionales” los que afectan
claramente sobre el desarrollo de los estudiantes, la ensefianza individualizada y el

trabajo en pequefios grupos son, también, factores de Ensefianza Eficaz.

En sus conclusiones, Walberg incluso sefiala que la cooperacion, el pensamiento
critico, la autoconfianza y la actitud positiva hacia el aprendizaje son objetivos
importantes. De estos elementos, el autor destaca que su implementacién en la
ensefianza diaria no sélo no genera consecuencias adversas para la adquisicién de
conocimientos, sino que ademds aporta una influencia positiva en la creatividad, el

comportamiento social y el desarrollo individual de los estudiantes.

> Brophy, J.E. y Good, T.L. (1986). Teacher behavior and student achievement. En
M.C. Wittrock (Ed.), Handbook of Research on Teaching (3° Ed) (pp. 328-375).
Nueva York: McMillan.

Los profesores Jere E. Brophy y Thomas L. Good ofrecen una clasificacién de los
comportamientos especificos que caracterizan al profesor eficaz agrupiandolos en

varias categorias (figura 2.8).

Segun los autores, la Planificacién de la ensefianza consiste en el esfuerzo y la
reflexiéon que los docentes han de llevar a cabo para lograr una distribucién

apropiada de los contenidos de la materia y el tiempo total de la asignatura.

La forma en la que se presenten, estructuren y secuencien los contenidos, asi como
el ritmo de trabajo, la organizacién de las actividades pricticas y tedricas, y el propio
entusiasmo que se ponga, es lo que los autores categorizan como Actividades de

aprendizaje.

Figura 2.8. Comportamientos de un docente eficaz segun Brophy y Good (1986)

Agrupacion de Tipo de
Estudiantes Instruccidn
Planificacion de Trabajo en el
la Ensefianza aula
Activi
mdad.eslde Refueros
Aprendizaje
Evaluacian

Fuente: Elaboracion propia a partir de Brophy y Good (1986)
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Una Evaluacién que tenga en cuenta diferentes formulaciones de preguntas,
diferentes evaluaciones que den oportunidades variadas a los estudiantes, asi como
que el docente ponga especial atencién a reforzar las respuestas de los estudiantes
a las cuestiones formuladas, que se les de retroalimentacién continua y lo maés
instantdnea posible son comportamientos imprescindibles segtn el estudio de
Brophy y Good. Como también lo son la programacién del Trabajo del estudiante
ya sea en el aula o en casa, la organizacién de los agrupamientos y el Tipo de
instruccion orientado hacia la guia y supervisién de manera individualizada a cada

estudiante los aspectos comportamentales que hacen que un docente sea eficaz.

En concreto, tras su revisién de investigaciones, los autores determinan ocho

elementos que diferencian a los centros donde se imparte una Ensefianza Eficaz:

1. Tiempo. Cuidado especial del tiempo dedicado a la ensefianza directa, y a la
creacion de interacciones entre los docentes y los estudiantes.

2. Fracaso Escolar. Bajos indices de fracaso escolar.

3. Expectativas de los docentes. El docente siente y explicita altas expectativas
sobre el progreso de los estudiantes.

4. Précticas de refuerzo. Aumentar la frecuencia en la que los estudiantes
trabajen actividades de refuerzo de contenidos académicos.

5. Procedimientos de agrupacién. Creacién de grupos de estudiantes
heterogéneos. Aunque, bajos niveles de heterogeneidad son adecuados para
la ensefianza de pre-lectura y matematicas.

6. Juegos instructivos. Mayor frecuencia de juegos instructivos.

7. El papel de la direccién. El director se involucre en las aulas y sus
actividades.

8. Compromiso del personal docente y administrativo. Mayor implicacién de

todo el personal del centro.

> Slavin, R.E. (1987a). A theory of school and classroom organization. Educational
Psychologist, 22, 89-108.

Retomando el Modelo de aprendizaje propuesto por Carrol (1963), Robert E. Slavin
pone su foco de atencidén sobre los elementos alterables de la ensefianza debidos al
profesor; es decir, la calidad de la instruccién, los niveles de ensefianza, las

recompensas, y el tiempo de aprendizaje.

En 1984, Slavin muestra a la comunidad cientifica el llamado Modelo CAIT en su

articulo titulado: “Component building: a strategy for research-based instructional
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improvement”. En él reflexiona sobre Calidad de la Instruccién como el modo en
que, con el fin de facilitar el aprendizaje a los estudiantes, se imparte los nuevos
temarios en el aula. Los Niveles apropiados de la Ensefianza, consisten en la
habilidad que el docente tenga para detectar el nivel de cada uno de sus estudiantes,
amoldar el nivel de su programacién al nivel encontrado y lograr el maximo
desarrollo de la clase en su conjunto. Las Recompensas, como la habilidad que tiene
el docente para motivar a los estudiantes dentro del aula hacia el temario en
concreto y hacia la educacion en general y, por ultimo, el Tiempo como la
necesidad de dar tiempo suficiente a los estudiantes para aprender los nuevos

contenidos.

Segtin esta propuesta inicial de 1984, los cuatro aspectos clave del modelo (Calidad,
Adecuacién, Incentivo, Tiempo), constituyen un constructo global cuya ordenacién
genera una Ensefianza Eficaz. Si existe descompensacion en alguno de los
elementos, ésta no se logra. Asi, en 1987, Robert Slavin reconstruye su marco
tedrico haciéndolo algo mds complejo y obtiene como resultado el modelo
mostrado en la figura 2.9 en el que vincula los elementos alterables de la ensefianza

con el logro de los estudiantes

Seguin el modelo, los Insumos del estudiante lo constituyen aquellos aspectos
propios del pupilo sobre los que la escuela no tiene, en un primer momento,
control. Y, las Variables modificables las constituyen los aspectos clave que Slavin
incluye en su modelo original: Calidad, Adecuacién, Incentivo, Tiempo. Ademds,
operativiza las relaciones de dependencia entre los cuatro aspectos clave y la
eficacia de la ensefianza o la cantidad de tiempo comprometido con la actividad de

aprendizaje por parte del estudiante.

Figura 2.9. Modelo tetrico de Ensefianza Eficaz segun Slavin (1987a)

_ | APTITUD DEL ESTUDIANTE l

INSUMOS 1l
DEL ESTUDIANTE .
L | MOTIVACION DEL ESTUDIANTE Ii—J
~ | ,| EFICIENCIADELA
CALIDAD DE LA INSTRUCCION INSTRUCCION
(LOGRO POR UNIDAD DE
TIEMPO) —
NIVEL APROPIADO DE
VARIABLES INSTRUCCION LOGRO
MODIFICABLES 1

| INCENTIVO TIEMPO
COMPROMETIDO
(TIEMPO DE LA

—
L
ACTIVIDAD)
TIEMPO DESTINADO

Fuente: Elaboracion propia a partir de Slavin (1987a)
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En 1996, Slavin retoma de nuevo su modelo detallando especificamente los

elementos indispensables de la Ensefianza Eficaz. Los recogemos en la tabla 2.3.

Tabla 2.3. Elementos de la Ensefianza Eficaz segun Slavin (1996)

CALIDAD DE LA INSTRUCCION ADECUACION DE LA INSTRUCCION TIEMPO
o Lenguaje Claro o Valor intrinseco del material o Aprovechamiento real del
o Repetir conceptos esenciales utilizado (textos, libros, méaximo tiempo asignado
e Hacer referencia a recursos) o Reconocer ritmos de
conocimientos previos o Incentivos extrinsecos aprendizaje de los
e Planificar las lecciones (elogios, calificaciones, estudiantes
o Cobertura total de estrellas, feedback) « Niveles de exigencia en
contenidos o Despertar la curiosidad del concordancia con los ritmos
o Entusiasmo y humor del estudiante de cada estudiante
docente o Trabajo cooperativo
o Uso de recursos visuales o Reforzamiento en el hogar

e Evaluaciones formales e
informarles a los alumnos
Fuente: Elaboracidn propia a partir de Slavin (1996)

Por tltimo, una investigacién de gran relevancia en el estudio de la investigacién
sobre ensefianza eficaz, “Schools matters’ desarrollada por Mortimore y sus
colaboradores en el afio 1988. Se trata de una investigacién importante por varias
razones, por un lado se trata de una clara respuesta al estudio desarrollado por
Rutter y sus colaboradores (1979) titulado “Fifieen thousand hours’ donde se
argumentaba el bajo papel de la escuela sobre el rendimiento de los estudiantes. Y,
por otro lado, es un estudio que destaca por que, aunque bien parece que se trate

de un estudio de “escuela”, sus resultados hablan de “aula”, de Ensefianza Eficaz.

La investigacién de Mortimore y sus colaboradores es un estudio “a caballo” entre
esta etapa II en la que se estudian las caracteristicas de la docencia que debe ser
impartida, y la que viene a continuacién que estudiara el impacto de la ensefianza
sobre el desarrollo de los estudiantes desde una perspectiva mucho mds amplia.

Veamosla:

» Mortimore, P., Sammons, P., Stoll, L., Lewis, D. y Ecob, R. (1988). School Matters:
The Junior Years. Wells: Open Books.

La investigacién de Mortimore y su equipo (1988) se basa en un estudio de 2000
estudiantes de Educacién Primaria en Londres. Sus resultados reflejan las
caracteristicas de un total de 50 escuelas que han sido seleccionadas por desarrollar
a sus estudiantes tanto en lo académico como en el plano social. Las caracteristicas

de estas escuelas son:
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Participacién de los docentes: en las escuelas eficaces, los docentes estdn
implicados en la planificacion del curriculo y en el disefio de su asignatura.
Consistencia entre los docentes: la continuidad del personal del centro tiene
efectos positivos sobre el desarrollo de los estudiantes.

Sesiones estructuradas: en las escuelas eficaces, los docentes organizan el
trabajo de los estudiantes y se aseguran de crear momentos de descanso.
Lecciones desafiantes: el progreso de los estudiantes mejora en aquellas
aulas donde los docentes estimulan el aprendizaje y son entusiastas.
Ambiente de trabajo: se trata de una caracteristica dicen los autores “de alto
nivel”. En las escuelas eficaces, los estudiantes disfrutan el trabajo y desean
comenzar nuevas tareas. El nivel de ruido es bajo y el movimiento en el aula
estd relacionado inicamente con la tarea, y ademds, no es excesivo.
Sesiones orientadas a la ensefianza: los estudiantes aprenden mds cuando
los docentes explican una asignatura en particular, en vez de tratar de
explicar varias.

Comunicacién profesor-alumno: el rendimiento de los estudiantes mejora
cuanta mayor comunicacién halla con el profesor sobre el contenido de la
sesion.

Seguimiento de los estudiantes: registrar el progreso de los estudiantes
facilita la planificacion de las sesiones y es un modo de evaluacién docente.
Participacién de las familias: las escuelas con una politica de puertas
abiertas refuerzan que los padres estén comprometidos con el aprendizaje
de sus hijos lo cual es un elemento que mejora el aprendizaje de los
estudiantes.

Clima positivo: las aulas y la escuela en general presentan un clima

calmado.

A parte, los resultados presentados por Mortimore y sus compaiieros sefialan la
importancia de contar con un liderazgo compartido en el centro y la participacion

del jefe de estudios en la toma de decisiones del centro.

> Scheerens, J. y Creemers, BP.M. (1989). Towards a more comprehensive

conceptualization of school effectiveness. En B.P.M. Creemers, T. Peters y D.

Reynolds (Eds.), School effectiveness and school improvement (pp. 265-278).

Lisse: Swets & Zeitlinger.

Tal y como sefialdbamos al comienzo de este apartado, es a través de esta

investigacién que Scheerens y Creemers presentan el término Eficacia Educativa
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durante el II Congreso Internacional sobre Eficacia y Mejora Escolar (ICSEI, segtin

sus siglas en inglés) celebrado en Rotterdam en el afio 1989.

Mis alld de la terminologia utilizada (que como ya dijimos ha sido adoptada por
unos y no por otros), los autores elaboran un modelo primigenio de eficacia
educativa (figura 2.10) representando una visién mds comprensiva de la eficacia en

Educacién.

Figura 2.10. Modelo primigenio de Eficacia Educativa segun Scheerens y Creemers (1989)

Nivel Escuela
—-Organizacion
--Apoyo a la docencia

Nivel Aula
CONTEXTO ~Ensefianza \
Variables de
Caracteristicas del Nivel Individual del
Alumno estudiante

--Nivel socioecondmico » | —Logro o
—-Aptitud —-Resultados académicos
—Motivacion

Fuente: Recuperado de Scheerens y Creemers (1989:274)

Las principales ventajas del uso de este modelo primigenio de eficacia educativa
segun sus autores es que: permite partir de teorias instructivas y del aprendizaje;
refleja no s6lo aquello que se sabe sino que también ofrece hipdtesis que reorientan
futuros estudios, e invita a considerar elementos contenidos en tres niveles (escuela,
aula y estudiante) modulados por las caracteristicas de la organizacién y del

contexto, y sus relaciones mutuas.

> Levine, D.U. y Lezotte, LW. (1990). Unusually effective schools: a review and
analysis of research and practice. Madison, WI: The National Center for Effective
Schools Research and Development.

A través de una exhaustiva revision de investigaciones desarrolladas en Estados
Unidos, Levine y Lezotte (1990) buscan identificar cudles son los elementos
caracteristicos (de escuela y de aula) que definen aquellas escuelas
excepcionalmente eficaces. Los resultados encontrados por Levine y Lezotte
confirman y amplian, once afios después, el criticado Modelo de cinco factores
propuesto por Edmonds a finales de la década de los 70. En la tabla 2.4 se resumen

las caracteristicas de las escuelas especialmente eficaces.
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Tabla 2.4. Caracteristicas de las escuelas eficaces segun Levine y Lezotte (1990)

NIVEL

CARACTERISTICAS ELEMENTOS

Aula

Centradas en el aprendizaje = Disponibilidad y uso del tiempo para el aprendizaje
de los estudiantes = Enfasis en el dominio de las habilidades de aprendizaje

Evaluacion del progreso de los estudiantes

Altas expectativas sobre los estudiantes

= Agrupacion de los estudiantes y organizacion del aula de manera
eficaz
= Estimulacion apropiada a las necesidades de cada estudiante
= Desarrollar un aprendizaje activo/enriquecido
Ensefanza Eficaz o Practicas de ensefianza eficaces
o Enfasis en el desarrollo de aprendizajes de orden superior.
= Coordinacion entre el curriculo y la instruccion.
= Disponibilidad de materiales de ensefianza apropiados.
o Adaptacién al aula
= Tiempo para lectura, y el desarrollo de las Matematicas y el Lenguaje.

Participacién de los padres en el aprendizaje de sus hijos

= Desarrollo en el estudiantes de un sentido de eficacia
= |nstruccion sensible a la multiculturalidad
= Desarrollo personal de los estudiantes

Otras correlaciones
posibles

Escuela

= Ambiente ordenado
= Compromiso compartido entre los docentes por alcanzar la mejora de
los estudiantes.
Clima y cultura escolar = Orientado a la resolucién de problemas.
productiva = Colaboracion, consenso, comunicacién y colegialidad entre los
docentes.
= El docente participa en la toma de decisiones.
= Enfasis en reconocer el desarrollo positivo de los estudiantes.

= Seguimiento frecuente del personal y de las decisiones tomadas.

= Elevado gasto de tiempo y energia para la puesta en marcha de
Liderazgo acciones de mejora de la escuela.

= Apoyo a los profesores

o Adquisicién de los recursos

Fuente: Recuperado de Levine y Lezotte (1990:10)

Virgilio, I, Teddlie, C. y Oescher, J. (1991). Variance and context differences in

teaching at differentially effective schools. School Effectiveness and School
Improvement, 22), 152-168.

El trabajo realizado por Virgilio, Teddlie y Oescher tiene por objetivo estudiar los

comportamientos docentes en funcién del nivel de eficacia de la escuela en la que

trabajen. Los autores seleccionan escuelas de Primaria y Secundaria con diferentes

niveles de eficacia (eficaces, intermedias e ineficaces) e identifican cudles son los

comportamientos caracteristicos de los docentes que trabajan en cada uno de los

tipos de escuela considerados.

Para obtener la informacidén del estudio, los autores utilizan dos instrumentos de

evaluacidén de aula: el llamado “Classroom snapshot’ de Stallings (1980) que recoge

datos de tiempo dedicado a la tarea tanto de las actividades de los adultos y de los
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estudiantes, y un “Inventario de comportamiento docente”, elaborado ad hoc por

los autores, con tres subescalas: gestién del aula, instruccién y clima de aula.

A través de un andlisis multinivel de dos niveles (centro y nivel educativo), los
autores obtienen resultados que demuestran que los comportamientos docentes

difieren en funcién del grado de eficacia del centro en el que trabajen (tabla 2.5).

Tabla 2.5. Dimensiones de Ensefianza Eficaz segun Virgilio, Teddlie y Oescher (1991)
PUNTUACION MEDIA DE LOS DOCENTES EN
CENTROS EFICACES CENTROS MEDIO-EFICACES CENTROS INEFICACES

(N=34) (N=29) (N=33)
1. TIEMPO EN LA TAREA 0,79 0,74 0,58
2. GESTION DEL AULA 3,91 3,26 2,66
3. INSTRUCCION DE AULA 3,96 3,43 2,59
4. CLIMA DE AULA 3,51 3,05 2,62

Fuente: Recuperado de Virgilio, Teddlie y Oescher (1991:158)

Segtin estos resultados, la mayor parte de los docentes que trabajan en centros
eficaces muestran comportamientos propios de una Ensefianza Eficaz (gestionan el
tiempo de instruccién, motivan a sus estudiantes, estructuran las tareas a realizar
tanto en el aula como en casa, establecen un entorno favorable hacia el estudio y
el aprendizaje). Resultados que concuerdan con los resultados de Brophy y Good
(1986).

» Creemers, B.P.M. (1994). The Effective Classroom. Londres: Cassell.

Esta publicacién es, sin lugar a dudas, una de las mds importantes aportaciones al
estudio de la Ensefianza Eficaz. “The effective classroom’” es un estudio en
profundidad de los resultados de la investigacion empirica sobre ensefianza eficaz
que permite determinar cudles son los factores propios del docente que
contribuyen a la Eficacia Educativa. Sus resultados, invitan a reflexionar sobre las

decisiones y posturas que toma el docente en el aula.

El modelo de Eficacia Educativa propuesto por Creemers (1994) refleja cémo los
resultados académicos del estudiante son factores educativos “alterables” (aun
considerando sus conocimientos previos). Su modelo se construye en base a dos

planteamientos de base (figura 2.11):

e Laexistencia de diferentes condiciones de entrada de los estudiantes genera
diferencias en sus resultados.

e Fl sistema educativo afecta de manera multinivel a los resultados de los
estudiantes: contexto, escuela, aulas y los propios estudiantes (las

condiciones de partida).
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Figura 2.11. Modelo bésico de Eficacia Educativa segin Creemers (1994)

Contexto Calidad
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—Comportamientos docentes
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!

Estudiante Tiempo en |a tarea > Logro del
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Aula

Motivacidn

Aptitudes
Procedencia social

Fuente: Elaboracion propia a partir de Creemers (1994)

Como vimos al comienzo de la etapa, el término de Eficacia Educativa,
representado por Creemers en la figura 2.11, permite integrar los resultados de la
Investigacion sobre eficacia escolar, de la Investigacién sobre ensefianza eficaz, y

de aquellos primeros estudios input-output.

La principal diferencia del modelo de 1994 con respecto a los presentados
anteriormente es que incluye como elementos de la Calidad de la Ensefianza los
materiales curriculares, la agrupacién de los procedimientos, y el comportamiento
del profesor. Asi mismo, el modelo muestra los distintos aspectos que influyen
sobre los resultados de los estudiantes: el tiempo necesario para la tarea propio del
nivel estudiante se ve influenciado por el tiempo destinado al aprendizaje y las
oportunidades que el docente de para aprender (nivel aula), y todo esto estd

influenciado, a su vez, por la calidad de la ensefianza. Una ensefianza mds adecuada
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permite contar con una mayor cantidad de tiempo para dedicar al aprendizaje, y

por tanto, aumenta el nimero de oportunidades de aprendizaje.

Otro de los puntos fuertes sefialados en esta investigacién es el estudio en
profundidad sobre cémo se ha construido su modelo en base a cuatro criterios
formales, estos son: coherencia, cohesion, constancia y control. Criterios
considerados como una gran novedad, y que significan una importante mejora en
comparacién con otros modelos previos pues permiten explicar el efecto global de

los distintos factores que constituyen el conjunto de los ambientes de aprendizaje

> Huitt, W. (1995 ). A systems model of the teaching/learning process. Educational
psychology interactive. Valdosta, GA: College of Education, Valdosta State
University.

En esta investigacion, Huitt (1995) identifica las variables relacionadas con el

rendimiento académico de los estudiantes e incluye, como novedad, las influencias

que el contexto genera sobre el rendimiento. Efectivamente, el modelo de Huitt

supone un avance hacia la identificacién y estudio de todas las posibles variables, y

su interdependencia, que pueden influir en que un estudiante aprenda mds que

otro.

Figura 2.12. Variables relacionadas con el rendimiento académico segun Huitt (1995)

LIDERAZGO CLIMA DE AULA
—Modelado < > —Enfasis en lo académico
—Retroalimentacién —Entorno ordenado
- Construccion del consenso — Expectativas de éxito académico

SUPERVISION
_Entrada COMPORTAMIENTQS
—Diagnastico DOCENTES
_Exito técnico 4| _Planificacion
—Gestion

-Significado personal

y profesional —Instruccion

!

COMPORTAMIENTO
DEL ESTUDIANTE
—Cobertura —_— LOGRO DEL
—Participacion ESTUDIANTE
—Exito

Fuente: Elaboracion propia a partir de Huitt (1995)
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Tal y como vemos en el modelo disefiado (figura 2.12), Huitt demuestra su
sensibilidad por atender a los cambios que se desarrollan en la sociedad. Bajo el
planteamiento de que todos los estudiantes son miembros de una sociedad
cambiante, considera que estos cambios influyen directamente en los procesos de
aprendizaje de los estudiantes, redefinen constantemente las habilidades bésicas, y
reajustan el nivel de conocimientos deseable que garantiza el éxito de cada

individuo en la sociedad.

Segtin el Modelo de Huitt (figura 2.13), queda patente la relacién entre las
categorias de Contexto (familia, hogar, escuela, y los entornos de la comunidad),
Entrada (aquello que los estudiantes y maestros aportan al proceso de aula),
Procesos en el aula (lo que estd pasando en el salén de clases), y Medidas de
aprendizaje realizado fuera del aula. Tal y como se puede observar, la interrelacién
entre las variables dentro del proceso de aprendizaje del estudiante es condicién

clave para que éste se desarrolle.

Figura 2.13. El proceso de ensefianza-aprendizaje segun Huitt (1995)

CONTEXTO

/ (Caracteristicas del aula)
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/ : Paliticas Estatales
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docentes docentes { |-Ofros
—Caracteristicas —Comportamientos
del estudiante del estudiante Cine
-Otros :
Televisidn

Grupo de Pares

Comunidad Educativa

Fuente: Elaboracion propia a partir de Huitt (1995)

Pracesos de la Escuela
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» Slavin, R.E, Madden, N.A., Dolan, L,J., Wasik, B.A., Ross, S., Smith, L. y Dianda,
M. (1996). Success for all: a summary of research. Journal of Education for
Students Placed at Risk, 1(1), 41-76.

En este caso, Slavin y sus colaboradores realizan un estudio longitudinal a escuelas
de Primaria con el objetivo de conocer porqué unos estudiantes aprenden antes a
leer que otros. Esta investigacién tuvo una amplia acogida entre los centros
escolares, los autores comenzaron trabajando con una tnica escuela de Primaria de
Baltimore en el curso 1987/88 y en menos de una década, en 1996, ya contaban con
400 escuelas en 26 Estados norteamericanos y otros tres paises, es decir, mas de

200.000 estudiantes participantes del estudio.

Bajo el planteamiento de que si un estudiante se retrasa en su aprendizaje es que
necesita ayuda del profesor, los autores disefian un programa que considera seis
elementos: a) la evaluacion continua del progreso lector, b) el seguimiento de
tutores, c) la implicacién de las familias en el aprendizaje lector, d) el uso de
practicas de Ensefianza Eficaz de la lectura resultado de la revisién de
investigaciones, e) el establecimiento de un programa de trabajo que ayude a los
docentes a trabajar hacia el éxito lector, y f) una formacién permanente del
profesorado tanto en la gestion del aula, como en aprendizaje cooperativo o en

metodologia did4ctica.

Las primeras evaluaciones del programa muestran resultados positivos en el
desarrollo de la lectura. Estudios mds especificos sefialan que variables como la
experiencia del docente, la asistencia a clase u ofrecer una atencién especial a los
estudiantes con necesidades educativas, tienen efectos positivos sobre el

aprendizaje de la lectura.

El hallazgo mds significativo de este estudio es que fue el primero capaz de
demostrar que poner en practica un proceso de cambio en toda la escuela
(programa) basado en los hallazgos de la investigacion sobre los factores de eficacia
incrementa la calidad y la equidad de las escuelas. Este tipo de estudio contribuye
al desarrollo de modelos dindmicos de eficacia escolar, es decir, contribuye a
identificar factores no sélo asociados con el rendimiento del estudiante en un cierto
periodo de tiempo, sino también a explicar dichos cambios en los estados de eficacia

del profesor, escuela y sistema educativo.

» Opdenakker, M.C. y Van Damme, J. (2000). Effects of schools, teaching staff and
classes on achievement and well-being in secondary education: similarities and
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differences between school outcomes.

Improvement, 1(2), 65-96

School Effectiveness and School

Para realizar este estudio, los autores recurren a los datos recogidos en su

investigaci(’)n longitudinal de siete afios de duracién a estudiantes de Secundaria

en Bélgica (Van Damme et al., 1997). El objetivo del estudio es evidenciar los efectos

que la escuela, los docentes y el propio aula tienen sobre el desarrollo cognitivo de

los estudiantes y su sentimiento de bienestar para con el centro.

Grafico 2.1. Principales resultados de Opdenakker y Van Damme (2000)
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Fuente: Recuperado de Opdenakker y Van Damme (2000)

Un total de 4.889 estudiantes, de 276 aulas, de 52 escuelas de etapa Secundaria

participaron en el estudio. Las conclusiones de este estudio confirman que el

desarrollo académico de los estudiantes y su desarrollo socioafectivo (medido en
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esta investigacion a través de la variable bienestar escolar) son variables diferentes.

Los autores muestran que ambas variables (desarrollo académico y socioafectivo)

obtienen efectos diferentes del nivel de aula, del nivel de escuela, y que es también

diferente el efecto que reciben ambos rendimientos de las caracteristicas de aula y

escuela (grafico 2.1). Eb todo caso, la influencia del aula y la escuela es siempre

mayor sobre el desarrollo cognitivo que sobre el socioafectivo de los estudiantes.

» Wang, M.C. y Walberg, HJ. (2001). Tomorrow’s Teachers. Richmond, CA:
McCutchan Publishing Company.

La principal caracteristica de esta investigacién es que destaca 12 factores de

Ensefianza Eficaz. Son los siguientes:

1.

78

Clima de apoyo en el aula: los estudiantes aprenden mejor dentro de
comunidades de aprendizaje solidarias. El papel del profesor es servir como
modelo y enfatizar la socializacién entre los estudiantes.

Oportunidades para aprender: los estudiantes aprenden mds cuanto mads
tiempo dedican a actividades relacionadas con el curriculo. Y, cuando la
gestion del aula permite la participacion de los estudiantes en dichas
actividades.

Integracién del curriculum: todos los componentes del curriculo deben
estar alineados, ser coherentes, con un programa que trate de lograr los
propdsitos y los objetivos de la ensefianza.

Lecciones estructuradas: es importante que los docentes estructuren en
clase los aprendizajes que los estudiantes van a realizar destacando cudles
son los principales objetivos y cudles son las estrategias de aprendizaje que
deben poner en marcha.

Contenido coherente: este elemento servird para facilitar el aprendizaje
significativo y la retencién de los nuevos contenidos.

Didlogo reflexivo: el docente involucrard a los estudiantes en el aula a
través de preguntas que ayuden a seguir la leccion.

Actividades précticas: los estudiantes necesitan oportunidades suficientes
para practicar y aplicar lo aprendido, y a su vez, recibir retroalimentacién
dirigida a la mejora.

Compromiso de los estudiantes con la tarea: para alcanzarlo el docente debe
proporcionar asistencia cuando los estudiantes presenten necesidades.
Estrategias de ensefianza: el docente debe proveer de técnicas de estudio,

conciencia metacognitiva y estrategias de autorregulacic’)n a los estudiantes
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para que éstos puedan enfrentarse a la resolucién de problemas y, en

general, a las situaciones de aprendizaje.

10. Aprendizaje cooperativo: trabajo en parejas o pequefios grupos desarrolla la

ayuda mutua para dominar habilidades.

11. Evaluacién orientada a los objetivos de ensefianza: utilizaciéon de variedad

de métodos de evaluacion, formales e informales, para controlar el progreso

de los estudiantes hacia las metas del aprendizaje.

12. Expectativas hacia el aprendizaje: el docente debe contar con expectativas

hacia el aprendizaje apropiadas para cada estudiante

» Creemers,

B.P.M.

(2002).

The Comprehensive Model of Educational

Effectiveness: Background, Major Assumptions and Description. University of

Groningen: Faculty of Behavioural and Social Sciences

Esta investigacién presenta con mayor detalle el modelo comprensivo de Eficacia

Educativa presentado Creemers en 1994 (figura 2.14).
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Como puede observarse en la figura se afiaden los criterios formales, o principios,
sobre los cuales el modelo ha sido disefiado: consistencia, cohesién y control.

Veamos uno a uno en qué consisten:

e Consistencia: De acuerdo con el principio de consistencia, la eficacia de las
aulas, las escuelas y del propio contexto es mayor cuando los factores en
estos niveles estdn relacionados entre si y se apoyan mutuamente.

e Cohesién: Este principio se alcanza cuando todos los miembros del equipo
docente se ocupan por la coherencia del curriculo. Esta preocupacién
mutua es la que genera la cohesion. Ello significa, en palabras del autor,
que cada miembro del equipo es consciente de la necesidad de coherencia
y actiia de acuerdo a las normas de la escuela en este sentido.

e Control: El principio de control no sélo se refiere al hecho de que los
resultados de los estudiantes deben ser evaluados, sino también a que los
maestros que tienen que autoevaluarse a si mismos como principales

responsables de la eficacia de la ensefianza.

> Nye, B., Konstantopoulos, S. y Hedges, L.V. (2004). How are teacher large effects?
Educational, Evaluation and Policy Analysis, 26(4), 237-257.

En este articulo los autores se concentran en calcular cudnto equivale el efecto
provocado por el docente sobre el logro de los estudiantes en Lengua y
Matematicas. Y lo calculan en funcién del curso académico al que pertenezca el
estudiante descontando los efectos provocados por el nivel socioeconémico (NSE)

de la escuela (considerandolo como efectos fijos o aleatorios).

Para desarrollar esta investigacién los autores utilizan los datos de un estudio
longitudinal de cuatro afios de duracién en el que participaron 79 escuelas de
Educacién Primaria, de 42 distritos escolares en Texas. Las escuelas fueron
seleccionadas al azar, y las aulas se encontraban agrupadas en funcién de su
tamario: de 13 a 17 estudiantes (pequefias), con 22 a 26 estudiantes (medianas) y
aquellas que contaban con un docente asistente en clase a tiempo completo

(grandes).

Segtn los resultados encontrados (tabla 2.6), considerar el NSE aleatorio genera
una variacién mucho mayor en el efecto del maestro, que en el efecto de la escuela.
La ventaja del disefio propuesto por los autores es que permite determinar el efecto

de los docentes sin necesidad de identificar de antemano, y medir adecuadamente,
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los aspectos comportamentales de los docentes u otras caracteristicas que se

relacionan con el rendimiento académico.

Tabla 2.6. Efectos del docente y escolares sobre el rendimiento académico segun Nye,
Konstantopoulos y Hedges (2004)

MATEMATICAS LENGUA
Efecto Efecto Efecto Efecto
(NSE fijo) (NSE aleatorio) (NSE fijo) (NSE aleatorio)
Primer Ciclo
Docente 0,128* 0,127* 0,066* 0,066*
Escuela 0,090* 0,089* 0,097* 0,095*
Segundo Ciclo
Docente 0,135 0,134* 0,068* 0,069*
Escuela 0,044* 0,044* 0,026* 0,027*
Tercer Ciclo
Docente 0,123* 0,121* 0,074* 0,075*
Escuela 0,048* 0,048* 0,019* 0,020*
Fuente: Recuperado de Nye, Konstantopoulos y Hedges (2004:252)

Nota:*p< 0,05

» Opdenakker, M.C. y Van Damme, J. (2006). Teacher characteristics and teaching
styles as effectiveness enhancing factors of classroom practice. Teaching and
Teacher Education, 22, 1-21.

El estudio realizado por M.C. Opdenakker y J. Van Damme estudia, a través de un
modelo multinivel de dos niveles de andlisis, cudles son las caracteristicas de los
docentes (género, formacion recibida, habilidades de gestion del aula y su
satisfaccion en el trabajo) y los estilos de ensefianza que cuentan con un impacto
positivo sobre el desarrollo de los estudiantes en Matemadticas. Los investigadores
trabajan con una muestra representativa de 132 aulas, 78 docentes de Matematicas

de 47 escuelas en Bélgica (figura 2.15).

El estudio revela que la puesta en prdctica de un estilo de ensefianza centrado en el
estudiante asi como las buenas habilidades de organizacion del aula son elementos
que garantizan la presencia de practicas eficaces en el aula. Los autores también
demuestran que los profesores con un alto nivel de satisfaccion en el trabajo son
capaces de dar mds apoyo a sus estudiantes durante las clases, especialmente a las

clases con mayor numero de estudiantes con dificultades.
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Figura 2.15. Diagrama de correlaciones entre las caracteristicas del docente, su estilo de
ensefianza y los entornos de aprendizaje y el clima de aula segun Opdenakker y Van Damme

(2006)
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Fuente: Recuperado de Opdenakker y Van Damme (2006:11)

> Petegem, K.V, Creemers, BP.M., Rosseel, Y. y Aelterman, A. (2006).
Relationships between teacher characteristics, interpersonal teacher behavior
and teacher wellbeing. Journal of Classroom Interaction, 40, 34-43.

El objetivo de esta investigacién es profundizar en el estudio de las relaciones
profesor-alumno como uno de elementos propios del clima del aula. Es a través de
los datos obtenidos de 260 profesores de Lengua y Matematicas de 90 escuelas de
Primaria que los autores profundizan en cémo las caracteristicas del docente, sus
comportamientos y su bienestar como profesionales en la escuela, influyen sobre

el desarrollo de los estudiantes.

Las hipétesis de partida del estudio son: a) las mujeres tienen una mayor capacidad
de participacion afectiva con los estudiantes que los hombres; b) los docentes sin
estabilidad en su trabajo son mds dominantes con los estudiantes; y c) aquellos

profesores con mads afios de experiencia sienten menor bienestar.

Uno de los resultados mds importantes encontrados en el estudio es la relacién
entre la cooperacién con los estudiantes y el sentido de bienestar de los docentes.
Efectivamente, los docentes que mds cooperan con sus estudiantes son aquellos que
alcanzan mayores niveles de bienestar con respecto a su profesion. Otros de los

resultados encontrados sefialan que:

1. Los profesores varones se sienten mds insatisfechos con su profesién que las
mujeres.
2. Los hombres sin estabilidad laboral son mds amistosos y sienten que dan

apoyo a los estudiantes.
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3. Los profesores varones que tienen hijos son mds cooperantes que los que no
lo tienen.

4. Los afios de experiencia impactan sobre el bienestar del profesorado.

> Van Petegem, K., Creemers, B.P.M., Aelterman, A. y Roseel, Y. (2008). The
importance of pre-measurements of wellbeing and achievement for students’
current wellbeing. South African Journal of Education, 28, 451-468.

En este caso los investigadores Van Petegem, Creemers, Aelterman y Roseel se
centran en el desarrollo socioafectivo de los estudiantes. Si bien es cierto que son
aun escasos los articulos que abordan el desarrollo socioafectivo de los estudiantes,
este estudio en particular destaca por la declaraciéon de actitudes que hacen los
autores en las primeras pdginas de la revision de la literatura: “creemos que es
esencial mantener un enfoque equilibrado entre el bienestar del estudiante y el

rendimiento académico” (p. 453)

El objetivo de este estudio es determinar cudl es la relacién entre el bienestar de
los estudiantes y su desarrollo académico. ;Serdn los estudiantes con mayores
rendimientos académicos los que se estén mds satisfechos con la escuela? Para
llevar a cabo esta investigacion, los autores elaboran un estudio pretest-postest de
las medidas obtenidas en el rendimiento académico y en el bienestar de 429 sujetos
de 13 escuelas de formacion profesional de Flandes (Bélgica). Los resultados

encontrados muestran que:

1. El entorno del aula, y el tipo de relaciones psicosociales que en ella se
desarrollen influye en el bienestar del estudiante.

2. Aquellos estudiantes que comienzan el curso con altos niveles de bienestar
y que obtienen buenos resultados académicos, también muestran altos
niveles de bienestar al finalizar el curso.

3. Los estudiantes se sienten mejor cuando perciben el comportamiento
interpersonal del docente como tolerante y, a su vez, como figura de

autoridad, pero no como un docente autoritario.

> Kyriakides, L., Creemers, B.P.M. y Antoniou, P. (2009). Teacher behaviour and
student outcomes: suggestions for research on teacher training and professional
development. Teaching and Teacher Education, 25, 12-23.

En esta investigacién Kyriakides, Creemers y Antoniou (2009) presentan una
versién renovada del modelo de Eficacia Educativa propuesto anteriormente por

Creemers (1994). Como puede verse en la figura 2.17, el modelo de Eficacia
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Educativa disefiado deja ver y articula mds eficientemente las relaciones entre los
diferentes niveles y los elementos de Eficacia Educativa en comparacién con
aquellos modelos primigenios de finales de los 80 principios de los 90. Tal y como

sefialamos anteriormente, el modelo se construye sobre dos afirmaciones claves:

e Lamedida de los resultados académicos debe ser una medicién mds amplia
que integre los nuevos objetivos de la Educaciéon y que por lo tanto, debe ir
mads alld del dominio de las habilidades b4sicas.

e El modelo debe describir y ser capaz de adaptarse a la naturaleza compleja
de las aulas. Lo cual implica que el modelo puede estar basado en teorias
especificas pero, al mismo tiempo, debe incluir factores que sean el
resultado de la interrelacion de los niveles en los que se desarrolla el

aprendizaje

El objetivo principal del estudio consiste en comprobar empiricamente su modelo
de Eficacia Educativa. Esto es, por un lado, comprobar si el modelo es capaz de
responder a las diferentes tipologias de comportamiento de los docentes; y por otro,
determinar si existe relacién entre determinados tipos de comportamiento docente

y el desarrollo integral de los estudiantes.

Para llevar a cabo este estudio, los autores cuentan con informaciéon de 2.503
estudiantes de 108 aulas situadas en 50 escuelas griegas, recogida durante los
ultimos cinco cursos académicos. Por un lado, los datos sobre el logro de los
estudiantes en Matemdticas, Lenguaje y Educacién Religiosa son provistos por el
Ministerio de Educacién a través de pruebas estandarizadas. Por otro, las
puntuaciones de los ocho factores del modelo se recogen a partir de un cuestionario
a los estudiantes en el que especificamente se les preguntaba por los

comportamientos del docente en el aula.

Los resultados del estudio muestran cinco tipos de comportamientos de los

docentes.

e Tipo 1: Los elementos bdsicos de la ensefianza directa. Este tipo de
comportamiento se basa en utilizar de formar eficaz las rutinas diarias de la
ensefianza, por ejemplo mantener a los estudiantes en la tarea, la
estructuracién de los contenidos de la leccién, hacer preguntas y mandar
tareas para casa y evaluar.

e Tipo 2. Incluye aspectos de calidad en la ensefianza directa y la ensefianza
activa. En este nivel ademds de implementar los aspectos de calidad

nombrados en la tipologia anterior asocidndolos con la ensefianza directa,
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sino que también refuerza las interacciones con los estudiantes y su relacién
con el aprendizaje.

Tipo 3. Los profesores de este nivel no solo utilizan de forma eficaz
estrategias con la ensefianza directa y activa sino que también usan técnicas
en su instruccién asociadas con el constructivismo.

Tipo 4. Los profesores de este nivel no sélo diferencian sus ensefianzas sino
que también incorporan caracteristicas cualitativas de modelado y
orientacién. Especificamente, proporcionan habilidades y las relacionan
con los momentos mds apropiados.

Tipo 5. Los profesores de este nivel usan efectivamente una variedad de
metodologias para la ensefianza y ademds, incorporan caracteristicas
cualitativas en su practica diaria. Se puede decir que estos profesores son los
que ensefian de una manera mds eficaz que cualquiera de los niveles

anteriores.

Estos cinco tipos de comportamientos son descritos de forma cualitativa y

cuantitativa a través de 42 habilidades mds concretas que los autores reflejan en su

investigacion. El modelo dindmico propuesto permite la comprensién y adaptacion

de cada tipologia docente a la mejora de los resultados académicos de los

estudiantes. Las principales caracteristicas del modelo son:

Tiene una estructura de naturaleza multinivel y se refiere a factores que
pertenecen a los cuatro niveles.

La situacion de ensefianza-aprendizaje se enfatiza a través del foco sobre los
dos principales actores: el docente y el estudiante.

Los factores escolares influyen en la situacion de ensefianza-aprendizaje
mediante el desarrollo y la evaluaciéon de las politicas educativas y la
creacion de entornos de aprendizaje escolar.

El nivel de sistema se refiere a la influencia que el sistema educativo genera
sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje a través de las politicas
educativas desarrolladas tanto a nivel de pais como de las diferentes
regiones o comunidades.

La situacién de ensefianza aprendizaje se ve influenciada por el contexto
educativo general, en el cual tanto estudiante, docentes como las propias
escuelas forman parte.

Los factores como los valores de la sociedad hacia la ensefianza, y el
compromiso con la educacién juegan un papel importante que moldea las

expectativas del docente y del propio estudiante, y desarrolla las
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percepciones que éstos tienen sobre lo que significa una practica docente

eficaz.

Figura 2.16. Modelo dinamico de Eficacia Educativa segun Kyriakides, Creemers y Antoniou
(2009)
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Fuente: Recuperado de Kyriakides, Creemers y Antoniou (2009:13)

e Los factores de los niveles escuela y sistema generan efectos directos e
indirectos sobre el logro del estudiante.

e El impacto de los factores de los niveles escuela y sistema se definen y se
miden de manera diferente que los factores que forman parte del nivel de
aula. Las politicas educativas y las acciones llevadas a cabo para mejorar la
prdctica de la ensefianza deben ser medidas a lo largo del tiempo y en

relacién a las debilidades que ocurran en la escuela.
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e El sistema educativo y las escuelas que son capaces de identificar sus
debilidades y desarrollar politicas educativas que mejoren dichos aspectos
y el entorno de aprendizaje de los estudiantes, son también capaces de
mejorar su propio estatus de eficacia.

e Existe la necesidad de examinar cuidadosamente las relaciones entre los
diferentes factores de eficacia que pertenecen al mismo nivel para
evidenciar la agrupacién de factores de eficacia.

e El modelo utiliza diferentes dimensiones para medir la funcionalidad de la

eficacia.

Cada factor estd definido y medido a través de cinco dimensiones: frecuencia, foco,

etapa, calidad y diferenciacion.

> Stronge, J.H., Ward, T,J. y Grant, L.W. (2011). What makes good teachers good?
A cross-case analysis of the connection between teacher effectiveness and
student achievement. Journal of Teacher Education, 624), 339-355.

En este estudio los autores buscan identificar cudles son los factores de ensefianza
eficaz que diferencian a los buenos maestros de los no tan buenos. Para alcanzar su
objetivo, los autores realizan una investigacién multinivel con los datos de 307
maestros de Estados Unidos tomando como variables de producto el rendimiento
académico de 4.600 estudiantes de quinto curso en Lengua y Matemdticas. Una vez
conocido el efecto de cada docente, los autores seleccionan 32 de ellos, 17 de los
cuales se encontraban en el primer cuartil y 15 en el dltimo cuartil, para realizar
un estudio observacional que determine cudles son las practicas de ensefianza del

docente que diferencian a los docentes eficaces de los menos eficaces.

Los resultados encontrados determinan que de entre las 15 variables de ensefianza
eficaz estudiadas, cuatro de ellas diferencian de manera significativa los docentes
eficaces de los menos eficaces, éstas son: mejor gestiéon del aula (U=55,0, p=0.01),
adecuada organizaciéon del aula (U=61,0 , p=0.02), relaciones positivas con los
estudiantes (U=64,0 , p=0.03), mayor sentimiento de responsabilidad hacia los
estudiantes (U=57,5, p=0.01).

> Slater, H., Davies, N.M. y Burgess, S. (2012). Do Teachers Matter? Measuring the
variation in teacher effectiveness in England. Oxford Bulletin of Economics and
Statistics, 74(5), 629-645.

El objetivo de esta investigacién es estimar la mejora del rendimiento de los

estudiantes en Matemadticas, Ciencias y Lengua en funcién de si son ensefiados por
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un buen o un mal docente. Para alcanzar su objetivo, los autores utilizan los datos

de un total de 7.305 estudiantes y 740 docentes, de 33 escuelas de Inglaterra.

Los resultados encontrados determinan que el rendimiento de los estudiantes
puede aumentar (al menos) un 25% de una desviacién tipica en la medida que el
docente que les ensefie sea una desviacién tipica mejor que la media de docentes.
Dado este resultado, apunta el estudio, tener un buen o mal docente tiene grandes
consecuencias sobre el desarrollo de los estudiantes. Los autores confirman que las
diferencias entre un buen y un mal docente no estdn relacionadas con las propias
caracteristicas del docente (edad, afios de experiencia, salario) dado que no se ha

encontrado que cuenten con un impacto sobre el rendimiento de los estudiantes.

» Muijs, D., Kyriakides, L., Werf, G., Creemers, B.P.M., Timperley, H. y Earl, L.
(2014). State of the art-teacher effectiveness and professional learning. School
Effectiveness and School Improvement, 2X2), 231-256.

Este reciente trabajo presenta una revisién del estado del arte de la investigacion
sobre Ensefianza Eficaz estructurada en dos grandes bloques. En primer lugar
presenta cudles han sido los principales hallazgos que la investigacién proceso-
producto ha generado. Los autores destacan que los comportamientos docentes que
cuentan con un impacto positivo sobre el aprendizaje son: las oportunidades de
aprendizaje y el tiempo en la tarea, la ensefianza directa y la interaccién con el
estudiante, el clima de aula, las expectativas que el docente tiene hacia el
estudiante, la eficacia diferenciada de los docentes en funcién del contexto de los
estudiantes (concretamente, los autores indican que la variable que mds acentda la

diferente eficacia de los docentes es el nivel socioeconémico de los estudiantes).

En segundo lugar, los autores repasan aquellas investigaciones que han abordado
el impacto que la eficacia de los docentes genera sobre variables de producto de
cardcter socioafectivo. De su revisidn, los autores sefialan que el efecto que los
docentes generan sobre las variables de producto “cognitivas” es mayor que el
efecto generado sobre variables de producto socioafectivas; que el efecto del
docente sobre variables de producto socioafectivas coincide con comportamientos
docentes que cuentan con efecto significativo demostrado en las investigaciones
con variables de producto cognitivas, y que en la mayorfa de los casos, la
investigacién sobre ensefianza eficaz con variables de producto socioafectivo no
sigue una coherencia debido a la falta de definicién de la propia variable de

producto y la falta de fiabilidad demostrada a la hora de medir los datos.
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Por ultimo, los autores destacan que los hallazgos aportados por la investigacién
sobre ensefianza eficaz para mejorar el desarrollo de los estudiantes raramente son
puestos en préctica por los docentes a la hora de disefiar sus entornos de

aprendizaje.

2.3. REVISION DE INVESTIGACIONES IBEROAMERICANAS
SOBRE ENSENANZA EFICAZ

Esta segunda parte del capitulo tiene por objetivo mostrar la investigacién
desarrollada en Iberoamérica. Tras el repaso de las principales investigaciones y
sus avances, presentamos, a modo resumen, cudles son las lecciones aprendidas en

base a los estudios revisados.

2.3.1. Principales investigaciones de Ensefianza Eficaz

En concreto repasamos, i) el estudio experimental elaborado en 1974 por E. Blanco
Ferndndez; ii) la tesis doctoral elaborada por A. Villa Sdnchez en 1983 titulada
“Multidimensionalidad del modelo de profesores ideales y condicionantes
estructurales que lo determinan”; iii) el estudio de M.R. Carreras De Alba, R. Guil
Bozal y J.M. Mestre Navas (1999) que identifica las cualidades de los docentes
eficaces; iv) el estudio de S. Cueto, C. Ramirez, J. Leén y O. Pain (2002) que trata de
conocer qué es lo que ocurre al interior de las aulas peruanas en términos de
oportunidades de aprendizaje, y por ultimo, v) el desarrollado por B. Picaroni (2003)
que destaca prdcticas especificas de ensefianza que favorecen el aprendizaje.

Vedmoslos en profundidad:

Bajo el titulo “Estudio experimental de la funcién docente: nivel de universidad”, E.
Blanco Ferndndez (1974) lleva a cabo uno de los primeros estudios encontrados
sobre ensefianza eficaz realizados en Espafia. Su objetivo: descubrir y realizar un
perfil de las cualidades del docente en las diferentes etapas educativas a través de
un estudio experimental. Sirviéndose de los datos facilitados por una centena de
docentes universitarios, Blanco Ferndndez determina la existencia de diez
cualidades que caracterizan a los docentes en funcién de la etapa educativa en la

que trabajen. Los resultados de dicha investigacion pueden resumirse en:

e En las etapas de ensefianza mds bajas, el cardcter de tipo afectivo estd por
encima de los restantes aspectos. El espiritu de vocacion, espiritu de trabajo,
paciencia, responsabilidad, etc., es necesario para apoyar los primeros afios

del estudiante en la escuela. Las cualidades que caracterizan a estos
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docentes son su humanidad, su inteligencia, voluntad, corazén y simpatia
son elementos les caracterizan.

e Para el caso de los docentes de EGB (Enserianza General Bésica) el intelecto
se superpone a lo emocional.

e Los docentes de Bachillerato muestran cualidades relativas a aptitudes
intelectuales y aquellas de cardcter profesional.

e En el caso de los docentes de Universidad, el aspecto moral se ve desplazado

por el aspecto ambiental o de relacién.

El profesor Aurelio Villa Sdnchez, Catedritico de Métodos de Investigacién en
Educacién de la Universidad de Deusto analiza, en 1983, la percepcién del docente
ideal que tienen los estudiantes espafioles de EGB. El objetivo de esta investigacion
es estudiar la relacion entre el autoconcepto del estudiante, la percepcion del clima
del aula, el estilo de ensefianza y las preferencias o rechazos de estas tipologias
docentes por parte de los estudiantes. Para llevar a cabo el estudio, Villa Sdnchez
comienza por identificar tipologias y estilos pedagdgicos de los docentes, y a
continuacioén, los confronta con la opinién de mds de 1300 estudiantes espafioles

de 16 afios. Sus resultados demuestran que:

e El perfil basico del docente ideal se explica por los factores pedagdgicos, la
buena disposicién hacia el estudiante y la ensefianza, y sus habilidades para
saber ensefiar.

e El docente ideal estd determinado por 5 dimensiones: interpersonal, fisico-
deportiva, humoristica, regulativa y organizativa. Las diferencias apreciadas
entre los perfiles creados por los estudiantes lo son con arreglo a la clase
social y su origen (emigrante, vasco).

e Hay relacién significativa entre percepcion del docente ideal y el
autoconcepto de los estudiantes.

e Los docentes preferidos son los didécticos y afectivos. Los mds rechazados
son los dominantes y los de dimensiones fisico-deportivas.

e Los estudiantes rechazan el autoritarismo escolar.

e La eficacia del docente aumentarfa si pudieran unir los aspectos
diddcticos/organizativos con un clima de afectividad positiva en donde los

estudiantes pudieran expresarse sin temor.

El trabajo elaborado en Espafia por M? del Rosario Carreras De Alba, Rocio Guil
Bozal y José Miguel Mestre Navas (1999) titulado “Estudio diferencial de la
percepcidn de eficacia docente” persigue dos objetivos: i) evidenciar cudles son los

comportamientos que los futuros docentes atribuyen a los docentes eficaces, y ii)
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conocer como varia la percepcién del docente ideal en funcién de la formacién
recibida y la experiencia como docente. Los investigadores recogieron datos de
estudiantes de maestro y psicopedagogos en la Universidad de Cddiz (Espafia) a

través de varios cuestionarios.
Los resultados obtenidos en el estudio demuestran que:

e Los comportamientos de un docente eficaz son los que de forma empirica
resultan eficaces, es decir, aquellos que suponen una mejora en el
rendimiento académico de los estudiantes.

¢ Un docente eficaz es un docente: a) preocupado por implicar al estudiante
en su propia formacién, b) que favorece la motivacién intrinseca por las
tareas y los objetivos, y ¢) construye en un clima de confianza.

e La percepcion del docente eficaz no varia en funcién de la experiencia

vivida como docentes.

Algo mds reciente es el estudio sobre ensefianza eficaz desarrollado por Santiago
Cueto, Cecilia Ramirez, Juan Leén y Oscar Pain (2002) en Pert. Los autores,
motivados por los bajos resultados obtenidos por Pert en las macroevaluaciones de
rendimiento en Matemdticas (UNESCO, 2001), estudian qué es lo que ocurre al
interior de las aulas peruanas en términos de oportunidades de aprendizaje.
Ademds, buscan conocer si las oportunidades de aprendizaje explican de manera
significativa el rendimiento escolar en Matemdticas. Para llevar a cabo su estudio,
los autores recogen datos de 22 escuelas de Etapa Primaria ubicadas en la ciudad

de Lima.
Los resultados encontrados demuestran que:

e Los docentes de los estudiantes de mayor nivel socioeconémico cubren més
temario del curriculo oficial, resuelven mds preguntas, y solicitan mads
tareas para casa.

e La mayoria de los docentes (81%) tratan al menos un tema que estd fuera
del curriculo oficial.

e Aunque el Ministerio da materiales a las escuelas, su uso no supera el 60%.

e Los docentes mandan ejercicios sin conexién. Y el 85% de los ejercicios

solicitados a los estudiantes son de baja demanda cognitiva.

Por dltimo, Beatriz Picaroni (2003) estudia las précticas de ensefianza de los
docentes eficaces en Lengua. A través de un disefio longitudinal, Picaroni recoge

datos de cinco escuelas de Primaria de bajo nivel socioeconémico en Uruguay, en
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concreto de seis aulas con altos niveles de rendimiento en Lenguaje, y dos con bajos

rendimientos segtn las pruebas aplicadas en la Evaluacién Nacional de 1998.

Los resultados de este estudio comprueban la existencia de prdcticas concretas de
ensefianza del Lenguaje que favorecen los procesos de aprendizaje de los

estudiantes, por ejemplo:

e Aumentar la frecuencia de abordar un mismo tema en distintos momentos:
vinculdndolo a diversas situaciones, comunicandolo de diferentes maneras
y en varios contextos de clase.

e Introducir en el aula actividades donde los estudiantes reflexionen sobre lo
que aprenden y sobre la forma en que lo hacen.

e Vincular el aprendizaje actual con una posible aplicacién futura de cardcter

cercano.

2.3.2. Hallazgos desde la Eficacia Educativa

A continuacién repasamos cudles han sido los principales hallazgos en la
investigacién iberoamericana sobre ensefianza eficaz provenientes de estudios de
eficacia educativa. Por lo tanto, en las paginas siguientes mostraremos tan sélo los
resultados parciales de dichos estudios, aquellos resultados que estdn directamente

vinculados con la Ensefianza Eficaz. Vedmoslos.

El estudio realizado por Carlos Mufioz Izquierdo, Pedro G. Rodriguez, Patricia
Restrepo de Cepeda y Carlos Borrani (1979) es uno de los primeros estudios
desarrollados en Iberoamérica, concretamente México, en el que se analizan los
insumos (desercion escolar y repeticién de curso), y el efecto de escuela sobre el
aprendizaje de los estudiantes. Se utilizaron los datos de un total de 1840

estudiantes y 318 docentes. Los resultados obtenidos fueron los siguientes:

e Los docentes sienten que sus estudiantes repetidores son menos capaces. Es
asi en un 91% de las escuelas urbanas y en un 80% de las rurales.

e Los docentes de los estudiantes de mayor nivel socioeconémico tienden a
interactuar por escrito (refuerzos positivos por escrito en el cuaderno del
estudiante).

e El 46% de los docentes observados maneja negativamente (gritos, burla,

reprensiones, amenazas...) la diversidad de los estudiantes en el aula.

También en relacién con los estudiantes repetidores, el trabajo cualitativo
elaborado por Gabriela Lépez, Jenny Assael y Elisa Neuman (1984) pretende

evidenciar practicas docentes que discriminan a los estudiantes “normales” de
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aquellos que han repetido. Tras estudiar la informacién recogida en dos escuelas
chilenas, los autores son capaces de determinar en qué consisten las pricticas de

ensefianza discriminantes:

e Alto grado de formalismo.

e Docencia centrada en la ensefianza mds que en el aprendizaje.

e El docente determina lo que se ensefia, cuando se ensefia y en qué ritmo.

e Presion docente a los estudiantes para obtener resultados rdpidos segin su
planificacién.

e Estilo de ensefianza dirigido a obtener la repeticién mecdnica.

e Contenidos educativos parciales y se ensefian conceptos y procedimientos
aislados.

e No hay incorporacién de la cultura de los estudiantes o de sus vivencias. Al

contrario se las ignora, reprime o desacredita.

La investigacién desarrollada por Ratl Fuentes (1995) tiene como objetivo
evidenciar cudles son las caracteristicas de las escuelas (y sus aulas) que, aun
encontrdndose en entornos con un nivel socioeconémico bajo, sus estudiantes
alcanzan altos resultados. Para alcanzar dicho objetivo, el autor estudia los datos de
seis escuelas de Etapa Primaria de Guatemala (Guatemala) y Talca (Chile) (un total
de 600 estudiantes y 58 docentes). De entre los hallazgos aportados por este estudio
evidenciamos los referentes al aula: clima organizativo del aula y practicas

pedagdgicas (tabla 2.7).

El trabajo realizado en Chile por Carlos Concha Albornoz (1996) explora cudles son
las précticas técnico-pedagdgicas y administrativo-organizacionales que se llevan a
cabo en los centros cuyos estudiantes obtienen altos niveles de rendimiento. Esta
investigacion, abalada por el Ministerio de Educacién de Chile, se realizé durante
los afios 1994 y 1995 en 32 escuelas. Los resultados indican que las escuelas mds

eficaces son aquellas en las que sus docentes:

e Estdn comprometidos con la misién de la escuela.

e Tienen altas expectativas sobre su alumnado.

e Interacttian con sus estudiantes.

e Facilitan la comprension de los contenidos a los estudiantes.

e Maximizan el tiempo destinado a los procesos de ensefianza —aprendizaje
fomentando las oportunidades de aprendizaje de los estudiantes.

e Atienden a las necesidades educativas de sus estudiantes.
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¢ Cuentan con estabilidad laboral (el 72% ha permanecido més de 10 afios en
el centro, y el 94% cuentan con un contrato superior a 26 horas en ese
centro).

e Bajo predominio de explicaciones verbales del docente.

Tabla 2.7. Caracteristicas de las aulas eficaces segun Fuentes (1999)

DIMENSION EVIDENCIAS
Los docentes estan responsabilizados con el buen funcionamiento de la escuela.
Clima organizativo Los docentes tienen posibilidades para desarrollarse profesionalmente.

Los docentes confian y comparten la mision de la escuela.
Los docentes se sienten a gusto con sus condiciones laborales.

La evaluacion y el curriculo son las dimensiones mejor atendidas por los docentes,
un 65'4% y un 52'4%, respectivamente.

Los docentes planifican y estructuran su materia en base a unos objetivos claros
durante el curso.

Los estudiantes aprecian a sus docentes.

Existe un proyecto educativo compartido por todos.

Los docentes usan los recursos disponibles frecuentemente.

Los docentes trabajan en grupo.

Accion educativa

Atentos, cordiales y amables.

Manifiestan preocupacion permanente por sus estudiantes, otorgan
reconocimientos y estimulan.

Generan ambientes gratos.

Mantienen la disciplina.

Respetan ritmos de aprendizaje.

Organizan sus sesiones y todas las actividades.

Actitud educativa de los
docentes

Demuestran gran dominio de los contenidos tratados.

Nivel académico y Repasan al inicio de la clase.

estrategias metodoldgicas En sus clases plantean claramente lo que hay que hacer frete a las tareas de
aprendizaje, propician la participacion de todos los estudiantes.

Fuente: Recuperado de Fuentes (1995:182-189)

Por su parte, el estudio desarrollado por Juan Luis Castején (1996) lleva por titulo
“Determinantes del rendimiento académico de los estudiantes y de los centros
educativos: modelos y factores”. Los objetivos del estudio son: (i) identificar los
centros de secundaria con mayores y menores niveles de eficacia; (ii) determinar
la consistencia de los indices de eficacia obtenidos, y (iii) establecer las diferencias
entre los centros. El autor utiliza una muestra de casi 2000 estudiantes de primer
curso de Secundaria, 126 docentes, de 69 aulas, de 24 institutos de Alicante
(Espania). Para alcanzar sus objetivos, el autor revisa, entre otros, factores de
Ensefianza Eficaz como son: la capacitacion inicial del docente, su experiencia
profesional, su satisfaccién docente hacia el centro, la motivacién por su tarea, su

estabilidad laboral y el compromiso con la escuela.
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Los resultados encontrados evidencian que son los elementos propios de la

Ensefianza Eficaz los que diferencian a las escuelas cuyos estudiantes obtienen

mejores y peores rendimientos. Estos elementos son:

Afios de experiencia del docente (en sentido negativo).
Percepcidn de los procesos regulativos de orden y disciplina.
Percepcién de procesos instruccionales que tienen lugar en la escuela

durante el proceso educativo.

La revisién de investigaciones elaborada por Ernesto Schiefelbein, Eduardo Vélez y

Jorge Valenzuela (1997) tiene por objetivo determinar qué variables, segtin la

investigacién, son mds eficaces para mejorar el rendimiento académico de los

estudiantes en Primaria. Para ello, los autores realizan una revisiéon de 18 informes

de investigacién de varios paises iberoamericanos elaborados en los ultimos 20

afos previos a la publicacion de este trabajo. Los resultados de su estudio muestran

una panordmica general de los factores de Ensefianza Eficaz (tabla 2.8):

Caracteristicas del Docente:

La formacién previa de los docentes y su experiencia en la docencia estdn
asociadas con el rendimiento académico de los estudiantes.

Existe una correlacion positiva entre la cercania del lugar de residencia del
docente a la escuela y el rendimiento de sus estudiantes.

El conocimiento del tema por parte del docente, su experiencia en el
manejo de material diddctico y su expectativa con respecto al desempefio
de los estudiantes también estdn asociados con un incremento del logro
académico de los estudiantes.

El género del docente no presenta relacién significativa, aunque parece que
las maestras mostraron ser mejores que los docentes en Primaria.

Los incentivos salariales (en el rango de los estudiantes realizados) no

parecen ser importantes para el logro académico de los estudiantes.

Practicas Pedagdgicas:

En el estudio, tanto en pafses desarrollados como en paises en vias de
desarrollo, se muestra una correlacién positiva entre la asignacién de tareas
y el logro académico.

El ausentismo por parte de los docentes estd claramente asociado con bajos
rendimientos de los estudiantes.

A mayor cantidad de horas, incluyendo el tiempo instruccién de la materia,

se obtienen mejoras en el desarrollo de los estudiantes.
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Las escuelas activas e innovadoras presentan mejores resultados que
aquellas que no lo son.

El acceso y uso de textos y materiales de lectura tiene una relacién positiva
con el rendimiento de los estudiantes, asi como el acceso a otros materiales

educativos (pizarra, mapas...).

Tabla 2.8. Variables docentes asociadas al rendimiento académico segin
Vélez, Schiefelbein y Valenzuela (1997)
RELACION SIN RELACION
POSITIVA RELACION NEGATIVA

CARACTERISTICA

Caracteristicas del Docente

Afios de escolaridad 31 33 4
Afios de experiencia 25 35 2
Incentivos econdémicos 0 3 2
NSE (Nivel socioeconomico) 3 0 2
Lugar donde vive: cerca (1), lejos (0) 8 7 0
Conocimiento del tema 9 9 1
Expectativa del desempefio escolar 2 0 0
Tiempo de preparacion de clase 0 1 0
Sexo (masc.=1 fem.=0) 2 10 7
Satisfaccion 4 37 2
Experiencia con el material 4 4 2
Experiencia en clase 1 3 0
Trabajo adicional 2 6 2
Practicas pedagdgicas

Tareas en casa 12 14 2
Evaluacion y seguimiento 0 0 2
Horas-clase 13 30 2
Ausentismo de docentes 8 34 18
Programas de regularizacion 1 0 0
Uso de grupos de trabajo 3 7 1
Enfasis en lenguaje y Matematicas 7 5 0
Cobertura de curriculum 2 2 1
Uso de estrategias nuevas 0 0 1
Activo (1) / Pasivo (0) 6 8 1
Acceso a libro de texto y materiales 13 4 0
de lectura

Otros materiales 14 17 3
Infraestructura 23 45 1

Fuente: Recuperado de Vélez, Schiefelbein y Valenzuela (1997:4-8)

Tras la revision de investigaciones, los autores elaboran una relacién de 12 factores

con impacto empirico sobre el rendimiento académico en Latinoamérica, son los

siguientes:
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La educacién formal previa del docente es mds efectiva que la capacitacion
y/o actualizacién tradicional de docentes en servicio.

La provisién de infraestructura bdsica (por ejemplo, electricidad, agua y
mobiliario) estd asociada con el rendimiento, en un tercio de los estudios
revisados.

La experiencia de los docentes y el conocimiento de los temas de la materia
estan relacionados positivamente con el rendimiento.

El periodo escolar y la cobertura del curriculo estdn asociados
positivamente con el rendimiento.

Las actitudes de los estudiantes hacia los estudios son importantes para
incrementar el rendimiento.

La atencién preescolar estd asociada positivamente con el rendimiento.

La repeticiéon de grado escolar y el ser de mayor edad estdn relacionados
negativamente con el rendimiento.

La distancia entre el lugar de residencia y la escuela estd asociada con el
rendimiento, entre mds cerca mayor rendimiento.

La préctica de tareas en casa que considera la participaciéon de los padres

estd relacionada positivamente con el rendimiento.

La siguiente revision de investigaciones aporta una lectura critica de las

investigaciones espafiolas elaboradas hasta el momento de su publicacién. Se trata

del trabajo elaborado por F. Javier Murillo (2000). Es especialmente relevante el

resumen de factores de eficacia escolar que el autor hace a partir de las

investigaciones revisadas. De todos ellos, a continuacién se muestran aquellos

factores propios de la Ensefianza Eficaz:

Clima positivo: Factor que incide especialmente sobre el rendimiento en la
etapa Primaria, no asi en Secundaria (Castejon, 1996; Fuentes, 1986).
Trabajo de los profesores: trabajo en equipo (Castején, 1996; Rodriguez
Goémez, 1991), cardcter innovador, adaptacién de la ensefianza a las
caracteristicas de los estudiantes (Rodriguez Goémez, 1991), buena relacion
profesional con el resto del claustro (Garcia Durdn, 1991; Rodriguez Gémez,
1991) y concepciones y actitudes pedagdgicas del profesorado (Fuentes,
1986).

Participacién de las familias: imprescindible la cooperacién de las familias
en la escuela y el aula. Conseguirlo no sélo es un medio para mejorar el
rendimiento académico del estudiante sino un objetivo social del sistema

educativo
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El trabajo elaborado por Marcela Romdén (2003) tiene por objetivo analizar las
causas que dificultan el cambio pedagdgico en el aula en aquellos entornos
escolares deprimidos socioecondmicamente en Chile, desde la perspectiva de las
interacciones que se establecen entre el docente y los estudiantes. Para alcanzarlo,
la autora recurre a estudios que analizan la relacién existente entre las
representaciones sociales que los docentes tienen de sus estudiantes y la efectividad
de la practica pedagégica que llevan a cabo en la sala de clase. Los resultados
muestran que las -malas- pricticas pedagdgicas mds comunes entre docentes que

se desarrollan en las escuelas ubicadas en entornos vulnerables son:

e Dalasindicaciones para realizar la actividad, entrega el material y supervisa
(controla) la puesta en marcha y ejecucién de la misma.

e No propone relaciones con otras situaciones de aprendizaje ya efectuadas.

¢ No introduce la situacién de aprendizaje ni la funcién del material en ella.

e No se corrigen errores en funcién del aprendizaje.

e No garantiza un trabajo diferenciado segtin las necesidades de los
estudiantes.

e Los estudiantes no saben que se espera de ellos.

e Los materiales utilizados en la docencia pierden su potencial de apoyo a la
comprensién de conceptos, procedimientos y técnicas para enfrentar
situaciones diversas y estimular el desarrollo de capacidades y

competencias.

La investigacién elaborada por Fernando Reimers (2003) presenta una
comparacién de los resultados obtenidos en América Latina en el estudio PISA
(2000). En concreto, Reimers discute las puntuaciones de Brasil y México, mayores
a la media de los paises de la OCDE segtin los datos de PISA (2000), que confirman
las enormes esperanzas que ambos paises tienen sobre la escuela. O cémo el 22%
de los estudiantes Brasilefios y el 34% de los mexicanos opinan que sus docentes se
interesan por el bienestar de sus estudiantes, en comparacién con el 12% de la
media de los paises de la OCDE.

El autor también analiza las escasas oportunidades que los estudiantes
latinoamericanos tienen para culminar con éxito la ensefianza primaria, y en
consecuencia, para acceder a los niveles de educacién secundaria y universitaria.
Los datos, por ejemplo de Colombia, reflejan que el 17% de los estudiantes mas
pobres no estd matriculado en la escuela a los 12 afios. Y que, de entre los nifios de
12 y 17 afios el 35% de los estudiantes no asiste a la escuela. O México, donde uno

de cada cinco estudiantes logra culminar la educacién secundaria superior.
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En palabras del autor, “lograr que los hijos de los pobres tengan acceso a la
educacién secundaria y universitaria es uno de los principales desafios de la
educacién habida cuenta de que uno de los factores que mds incide en el
desemperio académico son tanto el aprovechamiento escolar del estudiante como

el nivel educativo alcanzado por los padres” (p. 43).

El trabajo elaborado por Tabaré Fernindez (2004) presenta una revisién de
investigaciones donde se agrupan los hallazgos de la investigacién de las escuelas
eficaces y los fundamentos que han llevado a cabo la formulacién de las politicas
educativas publicas, en concreto de aquellas denominadas reformas de segunda
generacién (aquellas que tienen como prioridad el logro de aprendizajes —
cognitivos- de alta calidad, buscan la igualdad de oportunidades de aprendizaje a

nivel institucional y organizativo).

Entre los resultados del estudio, se ofrece una revisién de las variables relativas a
la Ensefianza Eficaz encontradas en estudios desarrollados al sudeste de la regién
latinoamericana: Brasil (Barbosa y Fernandes, 2001), Pera (UMC, 2001), Uruguay
(Ferndndez, 2000) y los aportados por PISA 2000 (OCDE, 2001). Estos son:

e Formacién académica del docente.

e Docente con formacién universitaria.

e Afios de experiencia docente.

e Afios de estabilidad del docente en la escuela.
e Actualizacién pedagdgica del docente.

e Realizacién de cursos de capacitacion.

e Expectativas del docente hacia los estudiantes.
e Numero de horas de ensefianza.

¢ Existencia de Biblioteca en el aula.

A continuacién presentamos tres investigaciones elaboradas en el mismo afio para
escuelas venezolanas, espafiolas y chilenas que concretan cudles son las
caracteristicas de los docentes de las escuelas mds eficaces. Entendiendo por
eficaces, en este caso, a aquellas escuelas en donde sus estudiantes logran altos

niveles de desempefio académico (tabla 2.9).

Por un lado, el trabajo desarrollado por Marielsa L6épez (2006) que obtiene sus datos
del estudio de los docentes de seis escuelas venezolanas. Por otro, el estudio
multinivel elaborado por F. Javier Murillo (2006c) realizado con datos de INCE
(Instituto Nacional de Calidad y Evaluacién) en 1995 a 332 escuelas (6.598

estudiantes). Y por dltimo, el trabajo cualitativo elaborado por Antonio Sancho
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(2006) que estudia las 20 mejores escuelas chilenas segin los datos obtenidos en el
SIMCE (Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacién).

Tabla 2.9. Caracteristicas de los docentes en las escuelas mas eficaces segun Lépez (2006),
Murillo (2006¢) y Sancho (2006)

M. L6PEZ (2006)

F.J. MuRILLO (2006C)

A. SANCHO (2006)

Los docentes promueven un clima de
trabajo y esfuerzo a la vez que
cuentan con altas expectativas sobre
sus estudiantes.

Los docentes evallian con frecuencia
a sus estudiantes para la toma de
decisiones organizativas y
pedagdgicas.

Los docentes se esfuerzan por
motivar a sus estudiantes.

Los docentes ajustan su docencia a
los resultados académicos que van
alcanzando los estudiantes durante el
curso. El trabajo pedagdgico dentro
de las escuelas es diferencial a las
necesidades educativas de los
estudiantes.

Existe coordinacion entre los
docentes y las familias de los
estudiantes.

El aprovechamiento del tiempo es
fundamental.

Los docentes planifican su docencia
elaborando una guia de trabajo de
aula y desarrollando el trabajo en
equipo.

Clima de aula positivo.

Existencia de recursos
necesarios en las aulas y la
escuela.

Evaluacion y seguimiento
frecuente de los estudiantes.

Metas claras y compartidas entre
docentes y estudiantes.

Metodologia centrada en el
trabajo individual, dentro y fuera
de la escuela.

Actitud positiva de las familias
hacia el centro y participacion en
las diferentes actividades.

Actitud positiva del profesorado
hacia su formacion y desarrollo
profesional.

Creacion de un grato ambiente de
trabajo.

Utilizacién de recursos pedagégicos
innovadores.

Actitudes positivas de los docentes
y altas expectativas en sus
estudiantes.

Retroalimentacion a los estudiantes:
particularmente importante en
estudiantes con problemas de
aprendizaje.

Familias satisfechas con la
educacion recibida por sus hijos.

Alto compromiso grupal y personal
de los docentes frete al proceso de
aprendizaje de los estudiantes.

Alto grado de compromiso de los
docentes con los estudiantes y
plena satisfaccion laboral.

Fuente: Elaboracién propia a partir de Recuperado de Lopez (2006), Murillo (2006¢) y Sancho (2006)

Los autores Adriana Aristimufio, Lidia Baracchini y Lilian Bentancur (2007)
identifican las formas de trabajo pedagégico y organizacional predominantes en
los centros exitosos situados en entornos de bajo nivel sociocultural en Uruguay.
Los resultados obtenidos surgen del andlisis empirico de pruebas de rendimiento a
nivel nacional y el andlisis cualitativo de informes y documentos en los que se
detallan las dindmicas realizadas a nivel de centro y aula. Los hallazgos de esta
investigacién demuestran que el logro en el desarrollo educativo de los estudiantes

de estas escuelas se debe a que:

e Los proyectos de centro colocan el aprendizaje como eje central.

100



Investigacion sobre Ensefianza Eficaz. Un estudio multinivel para Iberoamérica

e Respeto por normas de convivencia consensuadas y autorregulacién por
parte de los adolescentes.

e Relaciones fuertes entre las familias los docentes y los estudiantes.

e Estabilidad en el cuerpo docente de los centros.

e Sentimiento general de pertenencia, compromiso, trabajo duro, logro, y
exigencia.

e Acciones especificamente dirigidas a retener en el contexto educativo a los
estudiantes, basados en la personalizacién y la flexibilidad.

e Dispositivos de tutoria y apoyos especificos al rendimiento, mds alld de lo

que prescriben los planes y programas.

Las préximas dos revisiones de investigaciones que se presentan son las elaboradas
por R. Cornejo y J.M. Redondo (2007) y F,J. Murillo (2007a). En el primer caso,
Rodrigo Cornejo y Jestis Marfa Redondo (2007) revisan cudles son los factores
asociados al aprendizaje dentro del contexto escolar chileno. De sus conclusiones,
se destaca el resumen de factores de Ensefianza Eficaz que se presenta en la tabla
2.10.

Tabla 2.10. Factores caracteristicos de la Ensefianza Eficaz segun Cornejo y Redondo (2007)
FACTORES DE ENSENANZA EFICAZ
Altas expectativas respecto de las posibilidades de aprendizaje de los estudiantes.
Calidad del curriculo. Foco en su pertinencia personal y social, adecuada gestién curricular.
La cantidad, calidad y disponibilidad de materiales educativos.
Organizacion de aula. Estructura de trabajo, aprovechamiento de los tiempos y oportunidades para los
aprendizajes.
Seguimiento de progreso de estudiantes. Evaluaciones y retroalimentaciones frecuentes.
Clima de aula marcado por la cercania afectiva, la resolucion de conflictos, la claridad y la comunicacién.
La pluralidad y calidad de las didacticas, con énfasis en aquellas que favorecen un mayor involucramiento
de parte de los estudiantes.
Fuente: Elaboracion propia a partir de Cornejo y Redondo (2007)

Por otro lado, la revisién de investigaciones elaborada por F. Javier Murillo (2007a)
aporta una visién general de cudles han sido los avances de la investigacion sobre
eficacia escolar en Latinoamérica. De sus resultados nos es especialmente
interesante el listado de factores “de aula” y “de docente” que, segin destaca el

autor, son elementos que influyen en el desarrollo de los estudiantes (tabla 2.11).

La siguiente investigacién, elaborada por F. Javier Murillo y Reyes Herndndez-
Castilla (2011b) sobre nueve paises iberoamericanos, estudia los efectos de aula,
escuela y pais provocados sobre las variables socioafectivas de los estudiantes

(autoconcepto, la actitud del estudiante y su comportamiento). Los autores llevan
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a cabo un estudio multinivel de cuatro niveles de andlisis y sus resultados muestran

que:

e Los efectos escolares son muy bajos para las variables de producto socio-
efectivo, y que hay escasas consistencias entre ellas.

e El efecto aula de la variable Autoconcepto, Comportamiento y Satisfaccién
hacia la escuela es bajo (8,44%, 10,43% y 7’68% respectivamente).

e El efecto aula de la variable Convivencia social es medio, explica un 30,65%.

¢ Los efectos del aula se mantienen si se controlan las variables de ajuste
(nivel socioeconémico de la familia y 1a escuela, nivel cultural, rendimiento

previo, genero del estudiante, lengua materna, y pais de nacimiento).

Tabla 2.11. Factores de Ensefianza Eficaz de segun Murillo (2007a)

FACTORES DE AULA FACTORES DEL DOCENTE
Clima en el aula Formacion inicial
Desarrollo profesional
El refuerzo positivo
Proporcion maestro-estudiante Estabilidad
Experiencia docente
Participacién activa
Recursos curriculares Condiciones laborales
Los métodos didacticos Relacién profesor-estudiante
Evaluacion y seguimiento del estudiante  Altas expectativas

Fuente: Elaborado a partir de Murillo (2007a)

Calidad en el aula y los recursos

La planificacién del profesor

Otro interesante trabajo es el desarrollado por Jests Duarte, M® Soledad Bos y
Martin Moreno (2011). En él los autores identifican cudles son las caracteristicas de
los docentes eficaces y sus escuelas (tabla 2.12). El estudio analiza una muestra
significativa de aulas de tercer y sexto curso de Primaria en las asignaturas de
Lenguaje, Matemdticas y Ciencias de 16 paises iberoamericanos. Los resultados de
esta investigacion sefialan la existencia de un conjunto de caracteristicas del
docente que, segtin los autores, tienen el potencial suficiente como para mejorar la

calidad y la equidad de la educacién en la region iberoamericana (tabla 2.12).

Tabla 2.12. Caracteristicas del docente eficaz segun Duarte, Bos y Moreno (2011)
CARACTERISTICAS DEL DOCENTE

Género del docente: mujer.

Formacién inicial: educacion superior.

Proximidad entre la vivienda del docente y la escuela.

Contrato laboral por la escuela, si es posible a tiempo indefinido.

La edad del docente (negativamente).

Experiencia del docente (positivamente).

Tiempo efectivo de instruccion en el aula (positivamente).
Fuente: Elaborado a partir de Duarte, Bos y Moreno (2011)
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M4s recientes son los estudios desarrollados por F. Javier Murillo y Cynthia
Martinez-Garrido en 2012 y 2013. Por un lado, el estudio de 2012 titulado “Las
condiciones ambientales en las aulas de Primaria en Iberoamérica y su relacion con
el desempefio académico” (Murillo y Martinez-Garrido, 2012) en el que los autores
se sirven de la informacién de 248 aulas de varios paises iberoamericanos para
describir cudles son los factores ambientales de las aulas escolares que afectan

estadisticamente sobre el rendimiento académico de los estudiantes en Primaria.

Los resultados muestran que los factores ambientales de proceso, tales como el
orden y la limpieza del aula, inciden en el desemperio de los estudiantes; sin
embargo, no encuentran relaciones estadisticamente significativas con factores
mas estables como son la iluminacidn, la ventilacién, el ruido o el tamario del aula,
probablemente porque, como demuestran los autores, la gran mayoria de las aulas

se encuentran en unas condiciones aceptables en estas variables.

Por otro lado, el estudio de 2013 titulado “Incidencia de las tareas para casa en el
rendimiento académico. Un estudio con estudiantes iberoamericanos de Educacién
Primaria” (Murillo y Martinez-Garrido, 2013) tiene por objetivo determinar la
incidencia de las tareas para casa sobre el rendimiento académico de los
estudiantes. Sirviéndose de la informacién de 5603 nifios y nifias de tercer curso de
Primaria de nueve paises de Iberoamérica, los autores sefialan que las tareas para
casa constituyen una util herramienta para incrementar las oportunidades de
aprendizaje de los estudiantes. El solicitar tareas para casa supone incrementar el
aprendizaje del estudiante. Ademds, son un excelente mecanismo para potenciar la
colaboracién entre la familia y la escuela, y construir entre ambas una cultura
educativa comun. Pese a ello, el estudio detalla que atin el 25,2% de los docentes

decide no ponerlas.

Esta investigacion constata, ademds, que el rendimiento académico se ve
positivamente influenciado por el hecho de que los docentes revisen que sus
estudiantes han hecho las tareas para casa, si las corrigen, y si asignan trabajo
diferenciado en funcién del nivel de rendimiento de cada estudiante. Asimismo, la
frecuencia con que los docentes encargan trabajo extra para hacer en casa a los
estudiantes de bajo rendimiento estd asociada al logro en Lengua y es un elemento

facilitador de la colaboracién familia-escuela.

La investigacién desarrollada por F. Javier Murillo, Reyes Herndndez-Castilla y
Cynthia Martinez-Garrido (2014). Se trata de un estudio en profundidad en ocho

escuelas "eficaces negativas" de Educacién Primaria situadas en otros tantos paises
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iberoamericanos. El objetivo del estudio es identificar cudles son los elementos
caracteristicos de estas escuelas ineficaces. La seleccién de las escuelas se hizo a
partir de un estudio mds amplio, de cardcter cuantitativo y en el que se midi6 no
s6lo su desemperfio en dreas curriculares, como Lengua y Matemaéticas, sino
también diferentes variables socio-afectivas como el autoconcepto o el bienestar en
la escuela bajo un planteamiento de valor agregado. Mediante la aplicacién de
grupos focales a docentes, estudiantes, y padres y madres, entrevistas
semiestructuradas a docentes y directivos, y a través de la observacion del aula y la
escuela se consiguié una imagen holistica. Entre los factores hallados se encuentra
un clima negativo, la falta de compromiso y motivacion, la sensacién de desdnimo,
el poco trabajo en equipo del profesorado, una direccién ausente o autoritaria, la
poca implicacién de las familias, las bajas expectativas globales, los procesos de

ensefianza reproductivos, e instalaciones inadecuadas y desatendidas

Por ultimo, la investigacion desarrollada por F. Javier Murillo, Cynthia Martinez-
Garrido y Nina Hidalgo (2014) profundiza en el estudio de la evaluacién como
factor de ensefianza eficaz. En concreto, los autores buscan determinar la relacién
entre las actividades de evaluacién que llevan a cabo los docentes de Educacién
primaria de escuelas espariolas y el desarrollo en los alumnos de las competencias
Lingiiistica, Matemdtica, Cientifica, Social y Ciudadana. Para realizar el estudio,
realizan explotacion especial de los datos de la Evaluacién de Diagndstico General
(EDG) de 2009 a 28.708 estudiantes, 1.341 docentes, 887 centros espafioles mediante
el uso de Modelos Multinivel de tres de niveles. Los resultados muestran que los
estudiantes cuyos docentes realizan en mayor medida controles después de cada
tema o leccion, corrigen los deberes y cuadernos y valoran el interés y la
participacién en clase de los estudiantes obtienen mejores resultados. Y, por el
contrario, se ha encontrado una relacién inversa entre realizar controles escritos

trimestrales y el desarrollo de las competencias de los estudiantes.

2.3.3. Aportaciones de la investigacion iberoamericana

Fruto de la revisién de investigaciones iberoamericanas sobre ensefianza eficaz
realizada, en este apartado presentamos el resumen de los principales hallazgos

encontrados (tabla 2.13).

La investigacién muestra que serdn aquellos docentes comprometidos, seguros de
su labor en la escuela, que comparten la misién de la escuela y la hacen suya y que
se sienten a gusto con su trabajo y sus condiciones laborales los que desarrollan en

una ensefianza eficaz. Se tratard, igualmente, de docentes favorables a los cambios
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y las innovaciones, que no sienten reparos en utilizar variedad de recursos en sus
sesiones. Docentes que son expertos en su asignatura, que han recibido una correcta
formacién previa, y que confian en un desarrollo profesional para seguir
aprendiendo y mejorando en su carrera. Docentes que promueven el buen clima
manteniendo relaciones cordiales con sus demds compafieros de profesién y la

direccién de la escuela.

La Ensefianza Eficaz se alcanza cuando el objetivo de la prictica pedagoégica es
alcanzar el adecuado desarrollo de los estudiantes Un desarrollo que aborde los
logros de cardcter académico sin descuidar el adecuado desarrollo socio-afectivo y
psicomotor de todos y cada uno de los estudiantes (Murillo, 2012, 2011, 2013). Una
prictica pedagdgica que potencie la motivacién y autoestima de los estudiantes,
que refleje altas expectativas sobre sus estudiantes y logre establecer un vinculo
afectivo con ellos. Que se amolde al estudiante y sus necesidades, que potencie el
tiempo de aprendizaje, que promueva la autonomia y la colaboracién en los
aprendizajes; y que recurra a la evaluaciéon como la forma de controlar el progreso

del estudiante y ofrezca rdpidas retroalimentaciones.

Los entornos donde se desarrolla el aprendizaje, las aulas cobran especial
relevancia en la obtencién de una Ensefianza Eficaz. Se tratard de aulas que estén
abiertas a su comunidad educativa, donde tengan acceso las familias y exista una
clara colaboracién con los demds docentes y miembros de la comunidad educativa.
Un espacio seguro y acogedor que no dé de lado al orden y a la disciplina que son
necesarios para que se desarrolle adecuadamente el aprendizaje. Asi mismo, se
tratard de aulas dotadas de los recursos necesarios y de calidad que se vayan a

requerir en el trascurso de la docencia.

Asi mismo, los hallazgos revisados reflejan la existencia de cudles han sido factores

determinantes de la ensefianza eficaz en Iberoamérica. Estos factores son:

Compromiso docente. Segtin la investigacién, contar con docentes comprometidos
con la labor de ensefianza y con la de la escuela en general afecta positivamente
sobre el aprendizaje (p.e. Blanco Ferndndez, 1974; Fuentes, Ortiz, Valenzuela y
Vilos, 1995; Murillo, 2007b). Un docente que se encuentre a gusto en su lugar de
trabajo, recompensado por sus condiciones laborales y econémicas (p.e. Concha
Albornoz, 1996; Duarte, Bos y Moreno, 2011; Murillo y Herndndez Castilla, 2011a).
Ademds, la investigacién demuestra la importancia de una adecuada formacién

inicial y permanente (p.e. Schiefelbein, Vélez y Valenzuela, 1997)..

105



Cynthia Martinez-Garrido

Tabla 2.13. Resumen de resultados obtenidos por la investigacion iberoamericana sobre ensefianza eficaz
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Blanco Fernandez (1974).
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Lépez, Assael y Neuman (1984).

Fuentes et al. (1995).

Concha Albornoz (1996).

Castejon (1996).

Lat
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BR,MX
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Schiefelbein, Vélez y Valenzuela (1997).

Carreras, Guil y Mestre (1999).

Murillo (2000).
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Cueto, Ramirez, Ledn y Pain (2002).

Reimers (2003).
Picaroni (2003).
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Fuente: Elaboracién propia
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Tabla 2.13. Resumen de resultados obtenidos por la investigacion iberoamericana sobre ensefianza eficaz (continuacion)
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Desarrollo de los estudiantes. Los docentes tienen que tener, como prioridad, la
ensefianza de sus estudiantes (p.e. Carreras De Alba, Guil Bozal y Mestre Navas,
1999; Cornejo y Redondo, 2007; Murillo 2010a). Un docente que tenga y
comunique las altas expectativas hacia los estudiantes, que construya un vinculo
afectivo en la relacién docente-estudiante y cuide y aumente la motivacién y
autoestima de los estudiantes (p.e. Picaroni, 2003; Lépez, 2006). Que tenga la
capacidad para aprovechar todas las situaciones del aula para que sirvan de
estimulo y aumenten las oportunidades de aprendizaje de todos sus estudiantes
(Murillo, 2010b).

Curriculo de Calidad. Se trata de un concepto clave. La investigacion confirma el
efecto positivo que una buena metodologia docente genera sobre el rendimiento
(p.e. Fuentes, 1995). Destacan elementos como la planificacién de la docencia,
desarrollo de actividades variadas, activas y participativas en clase, combinar el
trabajo colaborativo y auténomo para desarrollo de los aprendizajes. La evaluacién
(frecuente, cercana al estudiante, y seguida de una rdpida retroalimentacién) serd
el elemento que guie la docencia: refleja el nivel de aprendizaje de los estudiantes

y orientard el procedimiento de ensefianza del profesor.

Clima de aula positivo. La investigacion iberoamericana es clara al confirmar la
importancia de un clima de aula seguro, que resulte positivo para que se lleve a
cabo el aprendizaje (Aristimufio, Baracchini y Bentancur, 2007; Lépez, 2006;
Murillo, 2000; 2007b, 2009; Sancho, 2006). También sefiala la importancia de la
organizacién y gestién del aula en la medida en la que ésta debe estar abierta al
entorno, colaborar con su contexto, impregnarse de él y estar organizada de manera
ordenada y disciplinada (Ferndndez, 2004). Es decir, un docente capaz de explicar
no sélo la leccién sino también las normas de comportamiento a adoptar por todos
los participantes del aula con claridad. Un aula donde docente y estudiantes sientan
el respeto y la seguridad de que sus ideas, progresos y actuaciones serdn

bienvenidas bajo el paraguas del aprendizaje.

Estructuracién y preparacion de las clases. Blanco Ferndndez (1974), Fuentes (1995)
y Schiefelbein et al. (1997) especifican lo importante que resulta para el aprendizaje
contar con un docente que domine los contenidos que va a impartir. A su vez, las
investigaciones desarrolladas por, por ejemplo, Concha Albornoz (1996) o Picaroni
(2003), refuerzan la importancia de la estructuracién y preparacién de cada sesién
como un facilitador para optimizar el tiempo del estudiante en el aula y aumentar

sus oportunidades de aprendizaje.
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Atencién a la diversidad. Un claro factor de ensefianza eficaz. La atencién a todos y
cada uno de los estudiantes favorece su desarrollo (Murillo, 2000; Aristimurio et al,
2007). Un docente que cuente con la capacidad de alterar sus procedimientos y
planificaciones en pro de un mejor ajuste a la velocidad con la que los estudiantes

estdn manejando la materia serd un docente que ensefie de manera eficaz.
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CAPITULO 8.
FACTORES DE ENSENANZA EFICAZ

La revisién de investigaciones, tanto internacionales como iberoamericanas,
realizada en el capitulo anterior nos permite enfocar nuestra atencién sobre
aquellos elementos sobre los que los investigadores coinciden en considerarlos

como “Factores de Ensefianza Eficaz”. En este capitulo profundizamos en ellos.

Para presentar los factores de una forma mds diddctica hemos decidido
organizarlos en grupos. Para ello, se han repasado algunos de los manuales m4s
representativos sobre Ensefianza Eficaz. Concretamente las obras analizadas han

sido:

e Walberg, H. y Paik, S. (1999). Effective General Practices. En G. Cawelti,
Handbook of research on improving student achievement (pp. 25-39).

Arlington, VA: Education Week Press.
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e Reynolds, D. y Muijs, D. (2002). Effective Teaching: a review of the
Iiterature. Coventry: CUREE.

e Stronge, J.H., Tucker, P.D. y Hindmand, J.L. (2004). Handbook for qualities
effective teachers. Alexandra, VA: AECD.

e Johnston, J., Halocha, J. y Chater, M. (2007). Developing teaching skills in
the primary school. Nueva York: McGraw Hill.

e Kyriacou, C. (2009). Efective teaching in Schools. Theory and practice.
Cheltenham: Nelson Thornes

e Muijs, D. y Reynolds, D. (2011). Effective teaching. Theory and practice.
Londres: SAGE.

Nos interesa especialmente cémo los autores han agrupado los diferentes factores
y la importancia que a cada uno le dan. En la tabla 3.1 se muestra la estructura
seguida en cada obra. De la misma analizamos sus coincidencias con el objetivo de
construir una estructura que recoja sus aciertos previos y nos permita organizar los

factores de Ensefianza Eficaz resaltados por la investigacion.

Quiza el elemento que mds nos llama la atencion es la manera en que los autores
han tendido a agrupar los factores para abordar su estudio. Esta tendencia,
posiblemente, se debe a la consideracién de la educacién como un todo,
interrelacionado, y que dificulta esa visién analitica del dia a dia del docente. A este
respecto, observamos dos estrategias diferentes a la hora de organizarlos: segtn su
amplitud y segtn la actividad a la que hacen alusién. Veamos con ejemplos a qué

nos referimos en cada uno de los casos.

La agrupacion de factores en funcién de la amplitud de los mismos se observa
claramente en el manual elaborado por Reynolds y Muijs (2002). Estos autores
diferencian entre lo que ellos denominan factores universales y especificos. Asi, los
primeros responden a factores que son globales y que emergen en cualquiera de
las situaciones de ensefianza que desarrolle el docente: clima del aula, gestién del
aula... Y por otro lado, los factores especificos que son aquellos mds concretos
como son el uso de deberes escolares o el desarrollo de habilidades de pensamiento

de orden superior.

La segunda estrategia que siguen los autores es organizar los factores de Ensefianza
Eficaz en relacidn a las diferentes situaciones que el docente tiene que considerar a
la hora de llevar a cabo su docencia. Asi, por ejemplo, encontramos la propuesta de

Johnston, Halocha y Chater (2007) en la que diferencian entre la fase de
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planificacién, de puesta en marcha y de revisién y en relacién a ellas sitiian los

diferentes factores de Ensefianza Eficaz.

Tabla 3.1. Organizacion de los factores de Ensefianza Eficaz en diferentes manuales

- Implicacion de los padres

- Deberes graduados segun su dificultad
WALBERGY - Tiempo efectivo empleado en estudiar
PAIK (1999) - Ensefianza directa

- Organizadores previos

- Educacion adaptativa

- Ensefianza de estrategias de
aprendizaje

- Accién tutorial

- Dominio del contenido de
aprendizaje

- Aprendizaje cooperativo

A. Factores Universales
- Gestion del aula

B. Factores especificos

REYNOLDSY Ggstlon del comportamiento - Deberesf'
Muus (2002) Clima de aulq - Evallu_amon .
- Ensefianza directa - Habilidades de pensamiento de
- Ensefianza interactiva orden superior
- Practica individual y grupal
STRONGE, - Docente como persona - Seguimiento del progreso y
TUCKERYY - Gestién y organizacion del aula potencial del estudiante
HINDMAND - Organizacion para la Ensefianza - Esperar y obtener lo mejor de los
(2004) - Implementacién de la Ensefianza estudiantes
A. Planificando
- Para la ensefianza creativa C. Usando las TIC en la ensefianza
JOHNSTON, - Para la organizacion del aula D. Revisando
HALOCHAY - Para la ciudadania - Evaluacion para el aprendizaje
CHATER - Gestion del comportamiento - Configuracion objetivo
(2007) B. Haciendo - Comunicacién profesional
- Preguntar - Desarrollando la practica reflexiva
- Diferenciacién
A. Creaplgn de la experiencia de aprendizaje C. Cualidades y tareas clave para
- Exposicién docente N
. e la ensefianza en el aula
- Trabajo académico - Un estudio exploratorio
B. Considerando las diferencias de los estudiantes Tareas clave para la ensefianza
KYRIACOU - Habilidad roteds T
(2009) - Motivacion D. Relacion con los estudiantes
- Clase social .
. - Autoridad del docente
- Género
-Raza - Respeto mutuo y rapport
. . . - Clima de aula
- Necesidades educativas especiales
A. Introduccién a la ensefianza C. Ensgpanza para propositos
N . especificos
- Ensefianza directa . .
. . . - Desarrollo de habilidades sociales
- Ensefianza interactiva .
- Trabajo en pequefios grupos y tutorias entre de lO.S estudiantes .
ares - Mejora de la autoestima y
P . - autoconcepto de los estudiantes
Musy - Creencias del profesor, valores y conocimientos - :
L - Ensefianza a los estudiantes con
REYNOLDS B. Marco para el aprendizaje . )
- necesidades educativas
(2011) - Gestion del aula - .
- . - Ensefianza a los estudiantes
- Gestion del comportamiento .
. aventajados
- Clima de aula

- Uso eficaz de los deberes
- Resolucién de problemas y habilidades de
pensamiento de orden superior

D. Evaluacién y observacion

- Evaluacion para el aprendizaje
- Ensefianza transversa

- Observacion del aula por pares

Fuente: Elaboracién propia
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O el ejemplo de Muijs y Reynolds (2011), que diferencia entre aquellos factores que
introducen la ensefianza, aquellos que definen un marco para la ensefianza, los que
nos permiten evaluar y monitorizar el proceso de ensefianza y, por tltimo, aquellos
m4ds relativos a la docencia especifica de determinados contenidos o con

determinados estudiantes.

Para organizar los factores de Ensefianza Eficaz nos parece mds adecuada esta
segunda estrategia dado que presenta mds claramente la existencia de diferentes
factores y muestra la interdependencia entre los diferentes conjuntos. Por ello, en
esta tesis hemos optado por agrupar los factores en funcién de: i) aquello
relacionado directamente con la did4ctica, con el proceso de ensefianza, ii) aquellos
factores que suponen y definen un marco para que la ensefianza se desarrolle, y iii)
factores que guardan relacién con lo que el docente es como profesional en la
docencia y sus condiciones laborales. Los factores que repasamos en este tercer

capitulo y su estructuracion es la siguiente:

e Proceso de ensefianza
o Tiempo y oportunidades para aprender
Metodologia docente
Deberes escolares
Atencién a la diversidad
Evaluacién del estudiante

o O O O O

Retroalimentacion
o Utilizacion de recursos
e Marco para la ensefianza
o C(Clima de aula
o Gestién de aula
o [Expectativas hacia el estudiante
o Implicacién familiar
e El docente y sus condiciones
o Compromiso
Trabajo en equipo
Planificacién
Desarrollo profesional
Empoderamiento docente
Relaciones con la direccién
Condiciones laborales

o O O O O O O

Satisfaccion del docente
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3.1. PROCESO DE ENSENANZA

En este primer apartado abordamos con un minimo de detalle los factores de
ensefianza relacionados el proceso de ensefianza desarrollado por el docente en el
aula: Tiempo y oportunidades de aprendizaje, Metodologia docente, Deberes
escolares, Atencion a la diversidad, Evaluacion del estudiante, Retroalimentacién y

Utilizacion de recursos.

3.1.1. Tiempo y oportunidades de aprendizaje

El Tiempo y las oportunidades de aprendizaje es uno de los elementos que definen
la ensefianza eficaz mds estudiados entre los investigadores por su clara relacién

con el desarrollo de los estudiantes.

Entendemos "Oportunidades de aprendizaje" como la cantidad de tiempo que los
estudiantes son expuestos al conocimiento. Autores como Burstein, McDonnell,
Van Winkle, Ormseth, Mirocha y Guilton (1995), Brewer y Stacz (1996), Marzano
(2000a), McDonnell (1995), Porter (1991) o Stevens (1996), apuntan que el concepto
de Oportunidades de aprendizaje estd intimamente ligado al desarrollo de la
calidad educativa. Por su parte, Akiba, Letendre y Scribner (2007), Goldhaber y
Brewer (2000) o Monk y King (1994) lo relacionan con la calidad de la evaluacién
de los aprendizajes. Por tltimo, Creemers (1994) apunta que “las Oportunidades de
aprendizaje, junto con la Perseverancia del estudiante son los factores que mds
contribuyen a mejorar los resultados de aprendizaje” (p. 16). Veamos qué novedades
ha arrojado la investigacién en relacion al tiempo y las oportunidades de

aprendizaje a lo largo del tiempo:

Uno de los primeros autores en considerar las Oportunidades de aprendizaje dentro
de la Investigacién sobre Eficacia fue Carroll en su estudio de 1963 (revisado en el
capitulo anterior). A través de su modelo de aprendizaje escolar, Carroll se refiere
a las oportunidades de aprendizaje como la cantidad de tiempo que los estudiantes
tienen para aprender (Carroll, 1963). Un afio mds tarde, Foshay, Thorndike, Hotyat,
Pidgeon y Walker (1964), en nombre de la Asociacién Internacional para la
Evaluacién del Rendimiento Educativo, llevan a cabo el primer macro estudio que
considera las oportunidades de aprendizaje como la principal variable del estudio.
Se trata de una investigacién que recoge informacién de 132.775 estudiantes de
Secundaria de una docena de paises: Bélgica, Inglaterra, Finlandia, Alemania,
Francia, Israel, Holanda, Escocia, Suecia, Suiza, Estados Unidos (Nueva York y

Chicago), y Yugoslavia. El objetivo del estudio consiste en analizar las diferencias
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de logro entre los estudiantes a través del estudio de las oportunidades de
aprendizaje. En este caso, las oportunidades de aprendizaje se calculan a través del
porcentaje de tiempo que, segin afirma el docente, los estudiantes estuvieron
expuestos al contenido de la asignatura. Los resultados obtenidos por los autores
muestran diferencias en la cantidad de oportunidades de aprendizaje que ofrecen
los paises participantes, destacan Finlandia y Suecia como los paises que mds
oportunidades de aprendizaje ofrecen a sus estudiantes en este estudio de los afios
60.

El estudio TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) en sus
ediciones del 1976 y 1982 reforzaron la importancia -internacional- de las
oportunidades de aprendizaje al incluir su medicién para establecer comparaciones
entre los paises participantes y reflejar entre sus resultados su importancia en el
desarrollo de los procesos de aula (Burstein, 1993; Travers, 1993). Son estos
primeros estudios sobre la importancia de las oportunidades de aprendizaje para el
desarrollo de los estudiantes los que motivan una gran oleada de investigaciones
durante la década de los 80, por ejemplo, Good y Beckerman (1978), Bloom (1980),
Murphy (1988) o Stallings (1980). Todos ellos llegan a las mismas conclusiones: el
docente ofrece diferentes oportunidades de aprendizaje a sus estudiantes y, mds
importante aun, las oportunidades de aprendizaje disponibles para los estudiantes
con menores desemperios son claramente inferiores a las de sus compafieros mas
aventajados. En concreto, el estudio de Stallings (1980) sefiala que los estudiantes
de etapa Secundaria con bajos niveles de desempefio participan el 40% de las veces
en las actividades académicas, mientras que los estudiantes con buen rendimiento
participan el 85% de las veces. Es decir, los estudiantes con bajos rendimientos se
ven expuestos a una pérdida significativa del tiempo total dedicado a actividades

académicas, un 45% menos de oportunidades de aprendizaje.

A mediados de los afios 90, las lecciones aprendizas sobre la importancia de las
oportunidades de aprendizaje pasan a formar parte de las politicas educativas
(McDonnell, 1995). Asi, por ejemplo, el sistema de “Nivel de Calidad Fundamental”
(FQL, seguin sus siglas en inglés) establece minimos de calidad en las oportunidades
de aprendizaje que se ofrecen a los estudiantes (insumos) y las infraestructuras que
son necesarias para proporcionar igualdad de condiciones educativas en las
escuelas. Es a través de este programa que los gobiernos de la época elaboran
estrategias de toma de decisiones y de inversién en Educacién. Sin embargo, segin
nos recuerdan Escudero y Moreno (2012), el sistema FQL no fue la mejor de las

estrategias para atender a aspectos de cardcter administrativo, y de gestién que,
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muchas veces, son los principales responsables de la creacién (o no) de

oportunidades para aprender en las escuelas.

Los resultados obtenidos en pruebas como PISA y TIMMS, aunque cuentan con
detractores, demuestran que muchos de los estudiantes no alcanzan niveles de
competitivos de aprendizaje, en parte motivados por que los estudiantes no cuentan
con las suficientes oportunidades para aprender. A este respecto, las conclusiones
del estudio elaborado por Collins y Gillies (2008) demuestran que los centros
educativos donde los estudiantes obtienen peores resultados académicos son
aquellos que minimizan alguno de los cinco componentes que conforman las
Oportunidades de Aprendizaje de los estudiantes. Ademads, los autores ponen de
manifiesto que las oportunidades de aprendizaje no existen en la mayoria de los
paises y que es preciso que la gestién de los centros aporte estos elementos bésicos
para que las oportunidades de aprendizaje puedan potenciar la mejora del
aprendizaje. Los cinco componentes de las Oportunidades de Aprendizaje segtn
Collins y Gillies (2008) son:

e Tiempo minimo de horario escolar legislado.

e La escuela estd abierta cada dia y hora del afio escolar, y situada al menos,
a 1 km. del estudiante.

e El profesor estd presente todos los dias del afio escolar y todas las horas del
dia escolar.

e El estudiante estd presente todos los dias del afio escolar y todas las horas
del dia escolar.

e Las actividades de clase se organizan para maximizar el tiempo efectivo en

la tarea, es decir, el uso eficaz del tiempo para fines educativos.

En este recorrido histérico desde las primeras hasta las mds recientes
investigaciones sobre Oportunidades de Aprendizaje parece casi imposible no
mencionar su estrecha relacién con el concepto de Tiempo de Aprendizaje o tal y
como aparece en la investigacién “Tiempo destinado a la tarea” (ATL) (Brookover
et al,, 1979; Carroll, 1963; Fisher et al., 1978; Gajardo, 2002; Slavin, 1987a,b). La
mayoria de los estudios sobre eficacia educativa determinan que lo que diferencia
a una escuela eficaz de una que no lo es, es la calidad de la instruccién y la cantidad
de tiempo destinado a la tarea (Muijs y Reynolds, 2005). Veamos algunas de las
evidencias m4s recientes sobre el impacto que genera el tiempo de ensefianza sobre

el desarrollo de los estudiantes.
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Abadzi (2006), en un estudio internacional, encuentra que el 63% del tiempo en la
escuela de los paises en desarrollo se destina a actividades de ensefianza, del cual,
el 85% es utilizado por el docente para impartir lecciones magistrales. Cifras que
son atin m4s alarmantes, segtn el autor, en aquellas escuelas con bajos niveles de
rendimiento en las cudles la pérdida de tiempo supera el 37% del tiempo total. Por
su parte, el trabajo de DeStefano y Miksic (2007) analiza cudl es el porcentaje de
tiempo que las escuelas destinan a la ensefianza. Sus resultados apuntan a que, en
las 54 escuelas estudiadas, tan sélo el 73% del tiempo del horario escolar estan
abiertas, y que los estudiantes asisten solamente al 77% de ese tiempo. Ademds, el
estudio refleja que la media de oportunidades de aprendizaje que las escuelas dan
a los estudiantes alcanza la cifra del 57% (tabla 3.2). Los resultados hallados por
DeStefano y Miksic muestran que las escuelas mds exitosas ofrecen un 26% mads de
oportunidades de aprendizaje a sus estudiantes en comparacién con las escuelas

cuyos estudiantes alcanzan menores rendimientos.

Tabla 3.2. Analisis de las Oportunidades de Aprendizaje (OdA) en las escuelas segun DeStefano y
Miksic (2007)
%DIiASDE  TASADE

CLASE ASISTENCIA INDIGE ODA
Escuelas de la Comunidad 71% 75% 54%
Escuelas Privadas 75% 78% 59%
Escuelas Nacionales 73% 84% 62%
Total 73% 77% 57%

Fuente: Elaboracion propia a partir de DeStefano y Miksic (2007:23)

Del breve repaso a estas ultimas investigaciones sobre el estudio del tiempo y su
impacto sobre el desarrollo de los estudiantes observamos cémo cada autor
contabiliza de manera diferente “el tiempo”. Por ejemplo, cuando Collins y Gillies
(2008) argumentan la importancia del tiempo para determinar la cantidad de
oportunidades de aprendizaje que se ofrecen a los estudiantes, los autores se estdn
refiriendo, concretamente, al tiempo minimo legislado en la escuela. Frente a la
aproximacion de DeStefano y Miksic (2007) que afiaden el porcentaje dias que los
estudiantes asisten efectivamente a la escuela. La revisién de investigaciones sobre
el tiempo y su impacto sobre el rendimiento de los estudiantes elaborada por
Scheerens (2013) sefiala que existen dos limitaciones a la hora de interpretar los
resultados de los estudios del “tiempo”: la primera limitaciéon se refiere a los
diferentes tipos de definicién del tiempo aportados por los autores de cada estudio
que, por su parte, estd muy relacionado con la precisién de la medicién llevada a

cabo. Y, por ultimo, la limitacién en torno a las caracteristicas de los estudiantes
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que formaron parte de los estudio. Los principales resultados encontrados por el

estudio de Scheerens aparecen en la tabla 3.3.

Como vemos, a la luz de los resultados ofrecidos por Scheerens (2013) el tiempo
puede ser descrito de diferentes maneras: tiempo de ensefianza, el comprometido,
el dedicado a una tarea, etc. La diferenciacién entre una y otra terminologia para
abordar el estudio del tiempo es confusa en los distintos estudios abordados por
Scheerens para su meta-andlisis. El que si nos permite claramente diferenciar que
es un tiempo y otro es la clasificacion realizada en el trabajo de Gettinger y Seibert
(1995). En él, los autores organizan el tiempo en cuatro categorias: (a) tiempo
asignado, (b) tiempo que realmente se utiliza para la instruccién, (c) tasa de
participacioén, y (d) éxito académico y productividad. Veamos qué es exactamente

cada uno de ellos segt’m Gettinger y Seibert.

Tabla 3.3. Revision del efecto del Tiempo de aprendizaje segun Scheerens (2013)

TAMARNO TAMANO NUMERO DE .
AUTORES TIEMZg;ESCRITO MEDIODEL  MEDIO DEL ESTUDIOS RE":’?.IIVICii?O[:IIiES
EFECTO EFECTO REVISADOS

Tiempo de instruccion d=0,36 r=0,18
Tiempo

Fraser et al. (1987) comprometido d=0,83 r=0,38 7.827 22.155
Tiempo en la tarea d=0,88 r=0,40
Scheerens et al. Tiempo de _ _
(2007) aprendizaje d=0,31 =015 30 11
Kyriakides, .
Creemers, Antoniou y g:ggr?:niz la d=0,33 r=0,16 18 -
Demetriou (2010)
Tiempo en la tarea d=0,38 r=0,19 100 136
Hattie (2009) Disminucion del
comportamiento d=0,34 r=0,17 165 416
disruptivo
Marzano (2000b) Gestion del aula d=0,52 r=0,25 100 -

Fuente: Recuperado de Scheerens (2013:12)
a) Tiempo asignado

El tiempo asignado representa el limite superior de oportunidades de aprendizaje
en el aula que se disponen para los estudiantes. Es la cantidad de tiempo que los
profesores van a utilizar o destinar a la instruccién en el aula (Gettinger y Seibert,
1995).

Son muchos los trabajos que documentan que tiempo asignado estd estrechamente
vinculado con el rendimiento académico. Por ejemplo, el estudio llevado a cabo por

Cooley y Leinhardt (1980), sobre 400 escuelas de etapa Primaria, establece que, de
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un conjunto amplio de indicadores del proceso de ensefianza, sélo el tiempo
asignado a las clases y el grado de similitud entre el curriculum y la prueba de
rendimiento, son los indicadores que estdn fuerte y consistentemente
correlacionados con el progreso de los estudiantes. Los autores sefialan en sus
conclusiones que “lo mejor para aumentar el nivel de aprendizaje es ajustarse al
tiempo de la asignatura y proporcionar una instruccién mds directa” (Cooley y
Leinhardt, 1980:22).

Por su parte, el estudio llevado a cabo por Colbert (2000) en escuelas de América
Latina y el Caribe destaca que las altas tasas de fracaso escolar de las escuelas con
escasos recursos se deben al poco tiempo asignado en el primer grado a actividades
que promuevan el desarrollo de destrezas bdsicas en lectoescritura y cdlculo
elemental. Segun el autor, son estas primeras destrezas bdsicas las que aportan a
los estudiantes el respaldo de conocimientos previo suficiente para continuar con

el aprendizaje de contenidos de orden superior.
b) Tiempo de instruccion

El tiempo de instruccion es la proporcién de tiempo dedicado que en realidad se
dedica a las actividades de instruccién (Gettinger y Seibert, 1995). Las
investigaciones que abordan el estudio del uso del tiempo en las escuelas
documentan que una parte limitada de tiempo asignado, entre el 50 y el 60%, se

utiliza para la instruccién (Hollowood, Salisbury, Rainforth y Palombaro, 1995).

La gran cantidad de imprevistos del aula reducen el ntmero de minutos
programados para la instruccion, a este tiempo se le denomina "Tiempo perdido";
es decir, la cantidad de tiempo dedicado a actividades de instruccién que, por una
u otra razén, no se implementa adecuadamente. Stallings y Mohlman (1982)
estiman que este tiempo perdido en actividades de organizacion y mantenimiento

del orden del aula alcanza el 15% del tiempo de instruccién.

El meta-anélisis de Scheerens, Luyten, Steen y Luyten Thouars (2007) muestra que
el tamarfio medio del efecto de tiempo de instruccién correlaciona 0,147 con el
rendimiento de los estudiantes, y que este efecto es menor en escuelas de
Secundaria que en las escuelas de etapa Primaria (una diferencia de -0,185). En
comparacién con otras variables consideradas en los estudios revisados por los
autores, el tiempo de instruccién es la variable que mads varianza explica del

rendimiento de los estudiantes.
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Por ultimo, el reciente meta-andlisis elaborado por Kyriakides, Creemers, Antoniou
y Demetriou (2010) refleja que la variable “gestién del tiempo de ensefianza” estd
claramente relacionada con la “cantidad de la ensefianza” en los 18 estudios
revisados. En concreto, la gestién del tiempo de ensefianza correlaciona 0,16 uno
de los factores que mds se describen en los estudios y, como principales resultados
muestran que la “cantidad de ensefianza” correlaciona 0,16 con el desarrollo de los
estudiantes. Los resultados de un meta-andlisis de 18 estudios previos que
incorporan variables tanto de nivel aula como escuela para estudiar las relaciones
de éstas con el desarrollo de los estudiantes. En su andlisis detallan como la variable
“gestion del tiempo de ensefianza” es uno de los factores que mds se describen en
los estudios y, como principales resultados muestran que la “cantidad de
ensefianza” correlaciona 0,16 con el desarrollo de los estudiantes. El tamario del
efecto del tiempo de ensefianza encontrado es comparable con aquel que los
mismos encontraron en base a constructos de nivel escolar: 0,17 para la calidad de

la ensefianza y 0,18 para la evaluacién de los estudiantes.
c¢) Tasa de participacion

Tasa de participacién es el porcentaje de tiempo de instruccién durante el cual los
estudiantes participan en el aprendizaje (Muijs y Reynols, 2000). La tasa de
participacién se evidencia a través del nivel de atencién puesto sobre la tarea,
completando el trabajo por escrito, o al interactuar con sus comparieros de trabajo.
Dicha tasa de participacién considera tanto a los estudiantes que estdn asistiendo
pasivamente a la exposicién del contenido tedrico o una tarea practica, como a

aquellos miembros activos en el aula y el aprendizaje.

Los investigadores sefialan que, incluso en aquellas aulas donde los estudiantes
tengan las mismas oportunidades de aprender, existen disparidades entre los
estudiantes en sus niveles individuales de trabajo. Por ejemplo, Wharton-
McDonald, Pressley y Hampston (1998) realizaron observaciones a nueve docentes
eficaces para estudiar la tasa de participacién de sus estudiantes de primer curso de
Primaria en la asignatura de Lengua. Los resultados muestran que aunque la
mayoria de los estudiantes en algunas clases contaban con aproximadamente un
80-90% del tiempo con tareas que permitiesen el aprendizaje en Lenguaje, las tasas

de participacién de los estudiantes en estas aulas rondan cifras cercanas al 50%.

Asi, la tasa de participacion es una variable de tiempo importante que, sin embargo,
no imputa ningdn valor a las actividades en las que los estudiantes estdn

comprometidos. La literatura ha contrastado dos formas distintas de participacién
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de los estudiantes, el compromiso y la participacion sustantiva de procedimiento
(Nystrand y Gamaron, 1991). El compromiso incluye las conductas observables,
tales como prestar atencién en clase y completar las tareas. Cuando los
investigadores se refieren a la "tasa de compromiso’, por lo general significa el
compromiso de actuacién. La participacion sustantiva, sin embargo, trasciende al
compromiso e implica un compromiso sostenido personal que impulsa la
participacién en el contenido de la instruccién. Aunque el compromiso estd
vinculado con el logro, el desarrollo de los estudiantes no es posible sin una

participacién sustantiva.
d) Tasa de éxito académico y productividad

La dltima categoria en el estudio del tiempo segin Gettinger y Seibert (1995) es la
tasa de éxito académico y productividad. Esta refleja la proporcién de tiempo
dedicado durante el aprendizaje en el cual los estudiantes han estado realizando
tareas de instruccién de una forma significativa y relevante (Muijs y Reynolds,
2000).

Greenwood, Terry, Marquis y Walker (1994) apuntan a que la tasa de éxito de los
estudiantes con altos rendimientos suele superar el 80% de aciertos en su trabajo
diario (por ejemplo, en respuesta a preguntas de los profesores, completando los
problemas de matemdticas, o la préctica de las palabras de ortografia). Maximizar
el éxito académico y la productividad depende, en gran medida, de la capacidad de
los maestros para que las tareas de aprendizaje coincidan con las necesidades de

cada estudiante en términos de conocimientos, habilidades e intereses.

3.1.2. Metodologia docente

Contamos con una enorme cantidad de investigaciones que abordan y sefialan la
importancia de la metodologia docente para el desarrollo de los estudiantes. La
ensefianza directa, de estrategias de aprendizaje, interactiva, al gran grupo, en
grupos cooperativos, la ensefianza a partir de juegos, proyectos. ...una gran cantidad
de alternativas que el docente tiene a su disposicién para promover el desarrollo de
sus estudiantes. Veamos algunas de las principales evidencias encontradas por los

investigadores en torno al uso de una u otra metodologia de ensefianza.
a) Ensefianza directa

La ensefianza directa es el método mas clasico de ensefianza a los estudiantes. Gran

cantidad de investigaciones de Ensefianza Eficaz incluyen la ensefianza directa
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como un factor fundamental para promover el logro de los estudiantes (Kyriacou,
2009; Muijs y Reynolds, 2011; Reynolds y Muijs, 2002; Walberg y Paik, 1999).

Los investigadores apuntan tres argumentos fundamentales que sitdan la
ensefianza directa con un factor de Ensefianza Eficaz (Davini, 2008; De la Orden,
1991):

e La naturaleza de los conocimientos. La complejidad de los conocimientos
hacen que sea la ensefianza directa la mejor estrategia de ensefianza que
garantice su correcta transmisién y entendimiento por parte de los
estudiantes, ademds de, garantiza minimizar los costes en términos de
tiempo y disponibilidad de recursos que serian necesarios implementar para
asegurar su correcto aprendizaje. No se trata de que los estudiantes
incorporen o memoricen de manera mecdnica o acritica, sino que los
comprendan en su integralidad y reflexivamente.

e Aprendizaje de conceptos organizados. La ensefianza directa,
fundamentalmente llevada a la practica a través de la exposicién oral,
facilita la ensefianza organizada de la asignatura. Es el profesor el que
adecua su docencia a los conocimientos previos de los estudiantes y
garantiza un aprendizaje sin lagunas.

e Trasmisién multidisciplinar. La transmisién de conocimientos se adapta a
cualquier drea de conocimiento que se ensefie, especialmente la ensefianza
de las distintas disciplinas, y se adecua a la necesidad de ensefiar atendiendo
a grupos grandes de estudiantes. De la misma forma, la transmisién tiende
a distribuir e igualar: todos reciben el conocimiento por igual, con
independencia del origen sociocultural de los alumnos y las brechas de

desigualdad de su herencia cultural familiar.

El reciente meta-andlisis elaborado por Alfieri, Brooks, Aldrich y Tenenbaum
(2011) sefiala que la ensefianza directa provoca un mejor desarrollo académico de
los estudiantes en comparacién a otros métodos de ensefianza. Los autores, tras la
comparacioén de 108 trabajos que revisaban las mejoras que uno u otro método de
ensefianza generaba sobre el aprendizaje de las Ciencias en los estudiantes de
educacién Secundaria obtienen como resultado que frete a los otros métodos de

ensefianza la ganancia provocada por la ensefianza directa es de 0,38 (p<0,001).
b) Aprendizaje por descubrimiento

El docente también puede implementar una ensefianza que busque desarrollar

habilidades investigadoras en los estudiantes, es el llamado aprendizaje por
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descubrimiento. Fue a comienzos de la década de los 50 cuando el aprendizaje por
descubrimiento fue propuesto por los investigadores como una forma mds de
ensefianza (Ausubel, 1964; Craig, 1965; Guthrie, 1967; Kagan, 1966; Kendler, 1966;
Kersh, 1958, 1962; Ray, 1961; Scandura, 1964; Wittrock, 1963; Worthen, 1968).
Segiin Bruner (1961) para que el aprendizaje por descubrimiento mejore la
experiencia de aprendizaje del estudiante, éste ha de contar con una minima base

de conocimientos en relacién a la temadtica a trabajar.

Otros autores, sin embargo, apuntan a que para implementar correctamente el
aprendizaje por descubrimiento es necesario combinarlo con la ensefianza directa.
Efectivamente, el estudio de Klahr (2009) sefiala que la ensefianza directa es la
antesala del aprendizaje por descubrimiento. Es mds, el autor apunta a que para
que el aprendizaje por descubrimiento realmente mejore el rendimiento de los
estudiantes es necesario que el docente ofrezca algun tipo de guia a los estudiantes
sobre qué es lo que se espera como producto final de su aprendizaje. Y a partir de

ahi, el aprendizaje por descubrimiento puede llevarse a cabo.
¢) Ensenianza de estrategias de aprendizaje

Una gran cantidad de investigaciones abordan el uso y la importancia de la
enseflanza de estrategias de aprendizaje para promover el aprendizaje entre los
estudiantes (Ferndndez, Martinez y Beltrdn, 2001). Podemos definir las estrategias
de aprendizaje como “grandes herramientas de pensamiento que sirven para
potenciar y extender su accién alld donde se emplea (...) algunos se refieren a ellas

como estrategias de inteligencia ampliada” (Beltrdn, 2003:56).

Segun el autor que se consulte, existen diferentes agrupaciones para abordar el
estudio de las estrategias de aprendizaje. Weinstein y Meyer (1986) sefialan que hay
tres grandes grupos (cognitivas, metacognitivas y de manejo de recursos); Roman
y Gallego (1994) hacen una estructuracién mds completa sefialando que hay cuatro
grupos de estrategias de aprendizaje: (i) Adquisicién de la informacién (estrategias
atencionales, de repeticién), (ii) Codificacién de la informacién (estrategias
nemotécnicas, de elaboracién, de organizacién), (iii) Recuperacién de la
informacion (estrategias de bisqueda, de generacién de respuesta), y (iv) Apoyo al

conocimiento (estrategias metacognitivas, socioafectivas).

M4s alld de su agrupacién y tipologia, Beltrdn (2003) aborda las funciones de las
estrategias de aprendizaje, son tres: (i) seleccién de los contenidos presentados por
el docente, (ii) organizacién de los contenidos seleccionados para ser memorizados

y es capaz de (iii) incorporarlos y transferirlos a otros contextos (figura 3.1).
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El estudio elaborado por Escurra y sus colaboradores (2004) en Lima (Pert)
comprueba la influencia de las estrategias de aprendizaje sobre el rendimiento de
1.200 estudiantes. Sus resultados reflejan que cuanto mayor es el dominio que los
estudiantes tienen de las estrategias de aprendizaje, mayor es el rendimiento (en
Matemadticas y Lengua) alcanzado por los estudiantes. Ademds, sefialan que el
mayor efecto es provocado por las estrategias de tipo metacognitivo (recuperacion,
lambda=0,81; apoyo al procesamiento, lambda=0,78). La reflexién activa fue de
entre todas la que menor efecto causa, lambda=0,64. De la misma manera, el
trabajo elaborado por Tinajero (2012) refleja que el 21% de la varianza del
rendimiento alcanzado por los estudiantes es explicado por las estrategias de

aprendizaje de los estudiantes y sus estilos cognitivos.

Figura 3.1 Funcidn de las estrategias de aprendizaje en la construccidn de conocimiento segun
Beltran (2003)

Organizaciaon

Seleccion
REGISTRO MEMORIA A
SENSORIAL CORTO PLAZO O DE
TRABAJO

Elaboracion

MEMORIA A
LARGO PLAZO

Fuente: Recuperado de Beltran (2003: 63)

d) Aprendizaje interactivo

La incorporacién de las tecnologias de la informacién y la comunicacién a las aulas
ha generado la aparicién de una nueva estrategia metodolégica caracterizada por
la interaccién del estudiante y los medios de ensefianza (Tapscott, 1998). A partir
de la década de los 2000 esta metodologia ha ido imponiéndose en las aulas gracias
al auge y presencia, cada vez mayor, que los ordenadores, tabletas, o pizarras
digitales (entre otros) tienen en las aulas y gracias al enorme cantidad de trabajos
que corroboran los beneficios en la motivacién de los estudiantes al incluir recursos
tecnolégicos en la docencia (Lépez Morteo y Lépez, 2007; McDonald y Hanafin,
2003; Papastergiou, 2009).

El reciente estudio elaborado por Pilli y Aksu (2013) aborda la mejora que provoca
la ensefianza con ayuda del ordenador de las Matemdticas. Los autores construyen

dos grupos equivalentes de estudiantes, uno de ellos recibird serd ensefiado de
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manera directa (grupo control), y el otro promovera el aprendizaje interactivo a
través del uso del ordenador (grupo experimental). Los resultados obtenidos
muestran que ambos grupos de estudiantes mejoran su rendimiento al finalizar el
curso, pero que es el grupo que recibe una ensefianza acompafnada del uso del
ordenador el qué mds beneficios obtiene en su aprendizaje. En concreto, el grupo
experimental obtiene 10 puntos mds en la prueba de rendimiento aplicada (grupo

control: media=57,23, dt=22,85; grupo experimental: media=68,97, dt=18,04).
e) Ensenianza al gran grupo

La investigacién también ha abordado cémo el rendimiento de los estudiantes
mejora en funcion de si el docente lleva a cabo una ensefianza al gran grupo, u
organizando a los estudiantes en pequefios grupos. La ensefianza dirigida al gran
grupo es la alternativa mds cldsica de las dos y también la mds comun en las aulas,
segun Stevenson y Lee (1995) el 85% del tiempo dedicado a la ensefianza se destina

a la ensefianza al gran grupo.

El principal beneficio que genera la ensefianza al grupo completo de estudiantes es
que maximiza la cantidad de oportunidades de aprendizaje que el estudiante recibe
directamente del docente, de la misma manera que garantiza que el estudiante
comparte la mayor parte del tiempo del docente posible. Los investigadores sefialan
que para potenciar los efectos positivos de la ensefianza al gran grupo es
imprescindible la planificacién y organizacién de cada una de las sesiones de clase,
asi como que los contenidos sean expuestos de manera atractiva y motivadora a los

estudiantes (Stigler y Perry, 1988).

Frente a la ensefianza al gran grupo, la agrupacion de los estudiantes en pequefios
grupos cuenta con gran cantidad de investigaciones que comprueban su eficacia.
Por ejemplo, Jaques (2003) comprueba en su estudio que la agrupacion de los
estudiantes en pequefios grupos ayuda a desarrollar habilidades de escucha activa,
persuasion, presentar ideas, y trabajar como parte de un grupo. Sin embargo,

también conlleva una serie de inconvenientes como son:

e El material aportado por el docente no promueven el didlogo.

e El docente interviene demasiado.

e Los estudiantes no han desarrollado la habilidad de intervenir en la
discusién solicitada.

e Uno de los estudiantes domina o bloquea la discusién

e Los estudiantes quieren que se les de la solucién de la tarea en vez de

discutirla entre ellos.
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1) Aprendizaje cooperativo

El aprendizaje cooperativo proviene de la metodologia de ensefianza en pequefios
grupos pero consiste no sélo en agrupar a los estudiantes en pequefios grupos de
trabajo sino que ademds, se promueve que unos estudiantes ayuden a los unos otros.
Tal y como sefialan Calderdn, Slavin y Sdnchez (2011) la manera mds eficaz de
realizar grupos cooperativos de aprendizaje, en términos de mejora del
rendimiento de los estudiantes, es aquella que agrupa a los estudiantes en grupos
de cuatro miembros con diferentes habilidades. De esta manera, segtn Slavin y
Madden (1995) se maximizan las oportunidades de que los estudiantes se ensefien

entre ellos tras la introduccién de la leccién aportada por el docente.

Un ejemplo de estudio que ha comprobado la eficacia del aprendizaje cooperativo
es el elaborado por Calder6n, Hertz-Lazarowitz y Slavin (1998) para el desarrollo
del aprendizaje del Inglés como lengua extranjera. Su estudio comparé los
resultados académicos de mds de un centenar de estudiantes mexicanos que
participaron en el programa Bilingual cooperative integrated reading and
composition. Los resultados encontrados muestran que aquellos estudiantes que
participaron en el programa de aprendizaje cooperativo alcanzan un rendimiento
significativamente mayor al final de curso tanto en Inglés como de Castellano en

comparacién con aquellos estudiantes que no participaron en el programa.
&) Aprendizaje basado en proyectos

Una de las m4s recientes innovaciones en el aula es la posibilidad de ensefiar el
temario en base a proyectos con significado propio. Es el conocido como
aprendizaje basado en proyectos que posibilita la ensefianza de una gran cantidad
de estrategias directa e indirectamente relacionadas con el temario pero que
garantizan el éxito de los estudiantes. Bell (2010) llega a considerar esta técnica de
ensefianza como la inica en ensefiar las habilidades necesarias en el siglo XXI. Una
gran cantidad de investigaciones abordan los beneficios que trae consigo el trabajo
por proyectos, por ejemplo, el estudio longitudinal de tres afios de duracion
elaborado por Thommas (2000) a los estudiantes de primaria de tres escuelas de
Iowa con especialmente bajos resultados en Lengua en las pruebas de rendimiento
comprueba que al finalizar el estudio las puntuaciones de los estudiantes pasaron
de estar “muy por debajo de la media” a “muy por encima” de la media del distrito.
Concretamente, frete al 15% de ganancia media del distrito en Lengua, la ganancia
de las tres escuelas que formaron parte del estudio obtuvieron una ganancia del

logro de los estudiantes superior al 90%.
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h) Actividades variadas y participativas

Mis que entrar en una u otra metodologia docente en concreto hay autores (Dalton,
2007; Hunt Wiseman y Touzel, 2009; Isaza, 2005; Murillo, 2007a; entre otros) que
apuntan que lo importante es que las actividades sean “variadas” y “participativas”.
De esta manera se mejora la interiorizacién de los aprendizajes de los estudiantes,

e incluso permiten mejorar el clima de relaciones en el aula.

Efectivamente, de entre gran cantidad de tipos de actividades que se pueden
desarrollar en el aula, el estudio de Norman y Schmidt (1992) sefiala que no es el
“cudntas” actividades se utilicen dentro de la leccidn, sino que éstas sean variadas
(clase magistral, debates, trabajo en grupos cooperativos, trabajo individual,
trabajos précticos...) Aunque, como hemos visto, algunos autores sefialan que unas
metodologia del docente cuenta con mayor impacto sobre el desarrollo de los
estudiantes que otras, David, Patel, Burdette y Rangachari (1999) nos recuerdan que
no es la predileccién de un determinado tipo de actividad, sino que una u otra
actividad -bien disefiadas- deben concebir la participacién, la accién, el generar
conocimientos y promover capacidades como: comunicacion, compafierismo,
iniciativa, compartir informacién, ejercer consideracién, respeto e interés por los

aportes de los demads.

3.1.3. Deberes escolares

Las definiciones que arroja la investigacién sobre los deberes escolares hacen
alusion al tipo de trabajo que se solicita, el lugar donde se realiza o la funcién que
cumplen en el aprendizaje de los estudiantes. Por ejemplo, Cooper (1989) los define
como “los trabajos asignados a los estudiantes por los maestros de las escuelas que
estdn destinados a ser realizados en horas extraescolares" (p. 7). La profesora Susan
Hallam (2006), los define como un trabajo a realizar fuera del entorno escolar que
puede realizase dentro de las instalaciones de la escuela. Y, quizd, una de las
principales caracteristicas que podemos encontrar en los deberes escolares es que
son una “poderosa herramienta” que, bien implementada, contribuye al avance de
la ensefianza de los nifios y su desarrollo, potenciando la relacion coste-eficiencia
para resolver algunos de los problemas mds dificiles de la educacién (fracaso
escolar, desmotivacién del alumnado, relacién entre la familia y la escuela....)
(Hong, Milgram y Rowell, 2004).

En este trabajo entendemos los deberes escolares como las actividades llevadas a

cabo fuera del horario escolar que obligan al estudiante a mantener el contacto con
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los contenidos del curriculo escolar; ademds, consideramos que inciden
positivamente sobre el desarrollo de los estudiantes, puesto que (i) permiten
consolidar, a través del trabajo individual, aprendizajes que en las aulas s6lo han
podido ser iniciados; (ii) posibilitan la actuacién del estudiante de forma auténoma,
creando situaciones de trabajo real, (iii) implican a los padres en la actividad
escolar; desarrollan la autoconfianza del estudiante y su perseverancia, y posibilitan
a los estudiantes descubrir sus propios talentos (Darling-Hammond y Lynch, 2006;
Epstein, 1988, 2001; Muhlenbruck, Cooper, Nye y Lindsay 2000; Past, 2006; Sagor,
2002; Vatterott, 2007),

Aunque hoy por hoy son conocidos los efectos positivos de los deberes escolares, la
investigacién de la década de los 80 se caracteriza por considerarlos como algo
negativo. El trabajo desarrollado por Cowan y Hallam (1999) recoge los beneficios
comprobados por la realizacién de los deberes escolares junto con los principales
inconvenientes que se argumentaron en las investigaciones desarrolladas durante

la década de los afios 80. Entre los beneficios destacan:

e Aumenta la cantidad de tiempo que los estudiantes dedican al estudio.
e Proporciona oportunidades para la prictica, la preparacién y trabajo de
extension.
e Ayuda en el desarrollo de una gama de habilidades intelectuales y en el
desarrollo de competencias genéricas.
e Proporciona oportunidades para el trabajo individualizado.
e Fomentar la iniciativa y la independencia.
e Permite la evaluacién de los progresos de los estudiantes y el dominio de
las habilidades de trabajo.
e Permite la adquisicién de recursos fuera de la escuela
e Favorece el cumplimiento de las expectativas de los padres, estudiantes,
politicos y publico.
Las desventajas de los deberes escolares sefialadas por Cowan y Hallan (1999) estdn
relacionadas con el aumento de las actitudes negativas, la reduccién de las
oportunidades de los estudiantes a desarrollar habilidades de participacion en la
vida cotidiana, la presién de los padres, la divergencia entre la ensefianza impartida
en la escuela y el enfoque de los padres o el incremento de las diferencias entre los

estudiantes con altas y bajas se capacidades.

Al mismo tiempo, durante la década de los 80 surgieron estudios que discuten los
inconvenientes encontrados en el uso de los deberes escolares. Un ejemplo de ellos

es el desarrollado por Paschal, Weinstein y Walberg (1984). Los autores analizan
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los resultados obtenidos por investigaciones previas llevadas a cabo entre los afios
1964 y 1980 para calcular la intensidad del efecto que produce la realizacién de los
deberes escolares sobre el aprendizaje de los estudiantes. Fruto de esta
investigacion los autores concluyen que el efecto de los deberes escolares es mayor
si el profesor analiza, comenta y gradiia en dificultad los deberes escolares; si éstos
son encomendados diariamente, y que promueven el desarrollo de la creatividad y

la comprensién intuitiva de nuevas materias.

La gran cantidad de investigacion realizada sobre los deberes escolares resalta, atin
mds, la importancia del estudio de estos y motiva que Deberes Escolares sean un
factor de Ensefianza Eficaz (Marzano y Pickering, 2007). El estudio en profundidad
que presentamos sobre los Deberes escolares se focaliza en el estudio de tres
grandes lineas de investigacién que se proponen reflexionar sobre cémo alcanzar

la mejora del desarrollo del estudiante a través de los deberes escolares:

e Investigaciones que abordan el estudio del tiempo para hacer los deberes
escolares;
e Investigaciones centradas en el estudio del disefio de los deberes escolares

(Cooper y Valentine, 2001; Epstein y Van Voorhis, 2001).
a) Tiempo destinado

La primera linea de investigacion que referenciamos es aquella que ha centrado su
interés en el estudio del tiempo como factor asociado a la realizacién y dedicacion
que el estudiante destina a los deberes escolares. Por un lado, los investigadores
han estudiado la cantidad de tiempo que seria necesario dedicar para hacer los
deberes escolares y en qué medida éste varfa segin la dificultad de los contenidos
y de la edad del estudiante. Por ejemplo, los estudios de Betts (1997) y de Trautwein,
Schmitz y Baumert (2001) sefialan que aquellos estudiantes que dedican un mayor
tiempo a hacer los deberes escolares, obtienen mejores resultados. En concreto
dedicar 30 minutos mds a los deberes de Matemadticas provoca, en el mejor de los
casos, un avance de casi dos cursos académicos, y para todas las materias, el 99°3%

de los estudiantes alcanzaria mejoras (Trautwein, Schmitz y Baumert, 2001).

Sin embargo, un mayor tiempo no implica siempre un mayor rendimiento
académico, no se trata de una relacién tan simple (Cooper et al., 1998; Cooper,
Robinson, y Patall, 2006; Epstein, 1988; Garner, 1978; Hattie y Clinton, 2001; Keith,
Troutman, Bickley, Trivette y Singh, 1993; Muhlenbruck et al., 2000). Existen otros
aspectos, como el disefio de los deberes escolares, que son claves para que se

produzca un aumento del aprendizaje del estudiante (De Jong, Westerhof y
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Creemers, 2000; Trautwein y Koéller, 2003). Segiin Eren y Henderson (2007), el
promedio global en los primeros cursos de primaria supone una dedicacién de
entre 5-15 minutos, y en aquellas tareas de profundizacién para los estudiantes de
mads edad, de hasta los 45 min (Sivin-Kachala y Bialo, 1992). Lo importante es que
el tiempo que se dedique a la realizacion de las mismas sea de calidad para que si
influya en el desarrollo de los estudiantes (Epstein, 2001; Hoover-Dempsey,
Battiato, Walker, Reed, DeJong y Jones, 2001; Trautwein, 2007).

La investigaciéon desarrollada por Trautwein y Koller (2003) refleja que el
rendimiento académico de los estudiantes en el aula mejora cuanto mds tiempo
requieran los deberes escolares para ser terminados. Sin embargo, también refleja
como aquellos estudiantes que cuentan con mayores dificultades para el
aprendizaje dedican un mayor nimero de horas para su realizacién y obtienen
peores resultados académicos (gréfico 3.1). Por lo cual, no es el aumento de la
cantidad de tiempo aquello realmente determina la eficacia de los deberes
académicos, sino que esta cantidad de tiempo que requieren los deberes para ser

completados esté ajustada a las necesidad individuales de los estudiantes.

Grafico 3.1. Relacion entre el rendimiento y el tiempo dedicado a hacer los Deberes Escolares

Nivel aula Nivel alumno
X
] X Tiempo

Longitud b4 X X empleado

delos en hacer
deberes x X los

deberes
X
Rendimiento Acddémico Rendimiento Acddémico

Fuente: Elaboracion propia a partir de Trautwein y Koller (2003:123)
b) Diserio de los deberes escolares

La investigacion refleja que otro de los principales factores que influyen en la
calidad de los deberes escolares es el como éstos hayan sido disefiados (Pape,
Zimmerman y Pajares, 2002; Pettigrew y Buell, 1989). Sin embargo, también
contamos con evidencias de que son muchos los docentes que saben poco, 0 muy
poco, sobre estas cuestiones. Lo que resulta ain mds dramdtico, es que los docentes
disefian los deberes escolares para que éstos coincidan con sus propias estrategias
docentes, en vez de considerar las preferencias del estudiante (Campbell, 1990;
Mills y Stevens, 1998).
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Segun Epstein (2001) y Trautwein y Kéller (2003), para que el disefio de los deberes
escolares resulte eficaz éste ha de presentarse de tal forma que busque el éxito del
estudiante en su realizacién; debe estar construido para salvar las diferencias
individuales entre los estudiantes de la clase y conjugarse con las preferencias que
cada estudiante tenga para aprender. Sin embargo la investigacion refleja la gran
discrepancia entre los deberes escolares preferidos por los estudiantes y el tipo de
tareas que en realidad les son asignadas (Hong, Tomoff, Wozniak, Carter y
Topham, 2000). Por ejemplo, la investigacion realizada por McBeath y Turner
(1990) destaca que unos deberes eficaces serdn aquellos que: aporten un patrén
claro de trabajo para realizarlos y promueva la autoconfianza y favorezca la

comprension.

3.1.4. Atencién a la diversidad

La manera en la que el docente atienda a la diversidad de sus estudiantes en su aula
es un factor esencial de la Ensefianza Eficaz. Asi lo sefialan los trabajos de Ainscow
(2007), Calvo (2007), Dunn (1997), Harlan (1996), o Houtveen, Booij, de Jong y Van
der Grift (1999), Liévano, Rodriguez, Aguado, Jaurena, Benito, Sudrez,...y Teixeira
(2011), entre muchos otros. En esta tesis entendemos la atencién a la diversidad en
el aula como la intervencién educativa gradualmente ajustada a las diferencias
individuales en cuanto a valores, expectativas personales, estilos de aprendizaje,
intereses, motivaciones, capacidades, ritmos de aprendizaje, cultura y

conocimientos previos de los estudiantes.

Son muchos los investigadores que documentan los beneficios que trae consigo
incluir actividades que tengan en cuenta las diferentes formas de aprendizaje de
los estudiantes para la mejora del rendimiento académico (Dunn, 1997; Dunn,
Dunn y Trefffinger, 1992; Harlan, 1996; Aguado, Gil-Jaurena y Benito, 2005). Por
ejemplo, Hill y Hawk (2000) sefialan que la individualizacién de los aprendizajes
es, por entero, una necesidad cuando se trabaja en escuelas pertenecientes a

contextos multiculturales. Asf, coincidiendo con Harlan (1996), se puede decir que

“la individualizacién de la instruccién para acercarse a todos y cada uno
de los estilos de aprendizaje de los estudiantes y en la modalidad de
fortalezas son otros de los componentes integrales de la gestién del
aprendizaje. Una gran cantidad de datos verifican la existencia de
diferencias individuales entre los mds jévenes, diferencias tan extremas
como metodologias idénticas, recursos o procedimientos de agrupacién
pueden prevenir o bloquear los aprendizajes de la mayoria de los
estudiantes. Existen los aprendices que captan mejor los aprendizajes a
través de contenidos visuales, auditivos, de movimiento...” (p. 154)
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La formacion de los docentes en atencién a la diversidad garantiza la correcta
atencion individualizada de las necesidades de los estudiantes (Ainscow et al., 2001).
Efectivamente, el estudio de Dunn (1997) titulado “The goals and track record of
multicultural education” confirma dos importantes hitos para el desarrollo y
estudio de la atencién a la diversidad en el aula son, por un lado, los docentes han
de estar formados y capacitados para atender a su alumnado; y por otro, la atencién
a la diversidad invita a todos los estudiantes a realizar actividades intelectualmente

desafiantes por lo que resulta beneficioso contar con aulas heterogéneas.

El estudio desarrollado por Houtveen y Van de Grift (2001) analiza la incidencia de
las politicas educativas referidas a la formacién profesional sobre la capacitacién
de los docentes en atencién a la diversidad. La muestra utilizada consta de 100
directores de escuelas de etapa Primaria que contestaron un cuestionario sobre las
condiciones facilitadoras de la atencion a la diversidad para la docencia. Los andlisis
llevados a cabo evidenciaron que aquellos centros (de educacién regular o especial)
situados en regiones con politicas educativas mds activas en el impulso por la

formacién continua del profesorado alcanzaron mejores resultados en cuanto a:

e La utilizaciéon de una ensefanza diferenciadora entre sus estudiantes.
e La adaptacién del curriculo general a las necesidades de cada estudiante.
e La actualizacién del curriculo y adaptacién de éste a las necesidades,

caracteristicas e inquietudes de los estudiantes.

Houtveen y Van de Grift (2001) también demostraron que aquellos centros en los
que se contaba con una adecuada politica educativa que apostaba por la inclusidn,
el reciclaje y la actualizacion pedagégica del profesorado, son las escuelas con
mejores y mayores relaciones inter-centros en su regién. La tabla 3.4 refleja los
resultados de este estudio respecto a la evolucién en el uso de la instrucciéon
adaptada por los docentes. Asf, en cuanto al apoyo al aprendizaje autorregulado, la
medida varia levemente entre el curso 1992-1993 y 1995-1996 de un 46 a un 45 de
puntuacién media. En torno a la supervisiéon del progreso de los estudiantes se
sefiala un decrecimiento significativo en comparacién a ambos cursos. Es decir,
pasaron de implementar de 10 a 7 de las posibles 24 actuaciones sobre la
supervisién del progreso de los aprendizajes de los estudiantes. Una bajada que,
segun los autores, puede ser explicada por una reduccién del apoyo y compromiso
del director en estas cuestiones. Por tultimo, se sefiala cédmo aumentd
significativamente la adaptacién curricular por parte de los docentes (Houtveen y
Van de Grift, 2001).
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Tabla 3.4. Evolucion del uso de la ensefianza adaptada por los docentes segun Houtveen y Van

de Grift (2001)
1992-1993 1995-1996
Rango M dt M dt
Apoyo al aprendizaje autorregulado 0-1 46 A7 45 15
Supervision del progreso de los estudiantes '2'291? -.24 .68 - 41 .78
Instruccion diferenciada s 80 90 -AT* 156
Adaptacion del curriculum 0-1 .35 19 48" 19

Fuente: Elaboracion propia a partir de Houtveen y Van de Grift (2001:395)
Nota: Diferencias significativas *(p<.0.5); ** (p<.01) en la prueba T

a) Estudiantes con altas y bajas capacidades

Los estudiantes con altas y bajas capacidades requieren de una atencion
individualizada que de repuesta a las necesidades especificas que maximice las
oportunidades del propio estudiante para desarrollarse. Son muchos los
investigadores que han confirmado los beneficios que trae consigo maximizar la
implicacion por parte del estudiante en el aula, beneficios que consideran tanto la
mejora del rendimiento de los propios estudiantes con altas y bajas capacidades,
como en el rendimiento del resto de los estudiantes y beneficios de cardcter
socioafectivo. Veamos algunas de estas investigaciones. Repasamos algunas de las
principales investigaciones que confirman los efectos positivos provocados por
intervenciones directas, adaptaciones curriculares, o programas de intervencién

especificos sobre el desarrollo de los estudiantes con altas y bajas capacidades.

Por ejemplo, la investigacién desarrollada por Houtveen y sus colaboradores (1999)
muestra las ganancias en el aprendizaje de los estudiantes con bajas capacidades
tras implementar una serie de actividades concretas durante la docencia, nos
referimos a optimizar el tiempo en la tarea, usar un modelo de instruccién directa,
y trabajar de acuerdo a una metodologia concreta. Para llevar a cabo el estudio, los
autores cuentan con informacién de 456 estudiantes de 23 escuelas (12 escuelas
formaban el grupo experimental y 11 el grupo control). Los resultados muestran
que los estudiantes del grupo experimental incrementaron su rendimiento en
Lengua en 16 puntos en comparacién con sus compafieros con necesidades del

grupo control.

Por otro lado, el estudio elaborado por Alvarez y sus colaboradores (2002) tiene por
objetivo conocer cudles son las actuaciones de atencién a la diversidad puestas en
précticas en los centros esparioles, determinar qué alumnado es el que se considera

principal destinatario de este tipo de practicas, y conocer cudles son las opiniones y
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actitudes del profesorado hacia la diversidad en las aulas. Para llevar a cabo el
estudio, los autores llevan a cabo un estudio descriptivo-diferencial a 146 docentes

de 10 centros de etapa Secundaria y encuentran que (Alvarez et al, 2002:237-239):

e La adaptacién curricular es la medida de atencién a la diversidad
considerada por los profesores como mds importante. La optatividad
curricular y la garantia social son las medidas consideradas como de escasa
importancia para el tratamiento de la diversidad.

e El alumnado por excelencia de la atencién a la diversidad es un tipo de
alumno que presenta problemas de aprendizaje, siendo por ello la atenciéon
a la diversidad una estrategia destinada a “tapar agujeros”’, mds que a
prevenir o desarrollar.

e Segun los docentes, para que la atencién a la diversidad sea aceptada es

necesario motivar al profesorado, y coordinarlo.

Resultados que demuestran que a pesar del impulso recibido por las politicas
educativas, la atencién a la diversidad continda siento un reto dificil y en ocasiones,
contradictorio con el sistema de valores sociales actualmente vigente en la sociedad
(Frias y Aguado, 2003; Aguado, 2004; Ballesteros, Aguado y Malik, 2014).

Por dltimo, el reciente estudio realizado por Scager, Akkerman, Pilot y Wubbles
(2012) en el que se evaliia el impacto sobre el rendimiento académico en Ciencias
provocado por un programa de intervencién para estudiantes con altas capacidades
holandeses. Los autores analizan las mejoras que el programa de intervencién de
50 horas ha supuesto sobre los 13 estudiantes participantes, y obtienen resultados
en los que muestran cémo la atencién a las necesidades educativas de los
estudiantes sirvieron para lograr no sélo la mdxima puntuacién en las pruebas de
rendimiento sino que les ofrecieron enfrentarse a situaciones con niveles de

frustracién y de esfuerzo a los que no estaban acostumbrados.
b) Diversidad cultural, étnica y racial

La diversidad cultural, étnica y racial en las aulas es una realidad compartida en
todas las escuelas, por lo tanto, las necesidades asociadas a tener culturas, creencias
y origenes diferentes han de ser también abordadas en el aula con el fin de
garantizar el maximo desarrollo de todos y cada uno de los estudiantes que la
conformen. Cada vez son més los investigadores que estudian los nuevos escenarios
educativos en que se convierten las aulas con diversidad cultural, étnica y racial, y
las consecuencias que esta diversidad genera tanto en los docentes, como en el

desarrollo de los estudiantes.
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El reciente estudio elaborado por Garcia-Garcia, Garcia-Corona, Biencinto y
Asensio (2012) identifica dos tipologias de centros educativos en funcién de la
respuesta que dan a la diversidad cultural, étnica y racial de sus aulas. Por un lado,
sefialan los autores, los centros “administrativos” y por otro, los centros “inclusivos”.
Los centros administrativos se caracterizan por aplica la normativa de atencién a la
diversidad planteada por la Administracién educativa de forma literal. Los centros
inclusivos realizan cambios planificados por ellos mismo para resolver
problemadticas especificas e intentar mejorar los resultados educativos evitando las
practicas de exclusién. Los resultados del estudio muestran que la intervencién
puesta en marcha en los centros administrativos no logra amoldarse a la realidad
multicultural de las aulas. Asi mismo, los docentes de los centros administrativos
reconocen en mayor medida la diversidad de las aulas como un problema en

comparacion con las opiniones arrojadas por los docentes de los centros inclusivos.

Si bien la diversidad cultural, étnica y racial es una realidad en la gran mayoria de
paises, la presencia de las poblaciones indigenas en la regién iberoamericana
incrementa el reto de estos docentes por ofrecer una ensefianza adaptada a las
necesidades de cada uno de sus estudiantes. México es, segin el Censo Nacional de
Poblacién y Vivienda (INEGI, 2011), el pais con mayor poblacién indigena de
América. Segtn este informe, 6.9 millones de estudiantes hablan mds de una
lengua, el 6.6% de la poblacion total. Y también ostenta el puesto de ser el pais més
diverso del continente, segin el Instituto Nacional de Lenguas Indigenas (INALI,
2005), en México existen 68 grupos etnolingiiisticas pertenecientes a 11 familias
lingiiisticas que hablan 364 variantes dialectales de esas 68 lenguas. Esta diversidad
dota al pais de una riqueza cultural dificilmente comparable, pero como deciamos,
también significa que la ensefianza impartida en estas escuelas tiene que considerar

las injusticias, necesidades y carencias que padecen poblaciones muy diferentes.

El estudio realizado por Schmelkes (2013) muestra las dificultades que afronta la
poblacién indigena en México a consecuencia de una falta de programas de
atencién a la diversidad étnica que realmente den una respuesta adaptada a las
necesidades concretas de los estudiantes. Los datos recopilados por la autora
sefialan que los estudiantes indigenas son, por un lado, los que menos acceden al
sistema educativo; y por otro, los que mds abandonan la escuela. Segtin la autora
la probabilidad de que un nifio complete los 6 cursos de los que consta la educacién
Primaria en seis afios es de 0,71, y de sélo 0,51 para el caso en que los nifios asisten
a escuelas indigenas. Reducir estas cifras tan sélo es posible a través de una

educacién que retenga a los estudiantes en las aulas, que acabe con el combate
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mestizo entre los estudiantes y que logre el desarrollo de estos estudiantes en un

entorno de igualdad, tolerancia y respeto.

3.1.5. Evaluacién del estudiante

La manera en que los docentes evaltian los aprendizajes de los estudiantes supone
una herramienta de articulacién del proceso de ensefianza-aprendizaje dentro del
aula. Efectivamente, contamos con sélidas evidencias cientificas que sefialan la
evaluacion del estudiante como un factor directamente ligado a una docencia de
calidad (Brookhart, 2009; Daloz, 1986; Killen, 2005; Orlich, Harder, Callahan,
Trevisan y Brown, 2010; Stronge, Tucker y Hindman, 2004). Podemos definir la
evaluaciéon como “la manera como los profesores y otras personas involucradas en
la educacién recogen y usan sistemdticamente la informacién sobre el nivel de
progreso del estudiante y/o desarrollo en diferentes dreas educativas (académica,
social y del comportamiento)” (Watkins, 2007:14). Aquella evaluacién que
evidencia las mejoras educativas realizadas, informa del proceso de ensefianza, y
ayuda a determinar las necesidades de cada docente es la denominada como

“evaluacion para el aprendizaje” por Earl y LeMahieu (1997).

La investigacién sobre ensefianza eficaz ha determinado que las estrategias de
evaluacién y seguimiento de los estudiantes es un factor que incide de una forma
clara, directa y medible sobre el desempefio académico. Como vimos en el capitulo
anterior, ya en 1979 Edmonds incluia en su trabajo la evaluacion frecuente como
uno de los elementos clave que incidian en el aprendizaje de los estudiantes en su
famoso Modelo de 5 factores. Asf pues, desde principios de la década de los 80, han
sido varias las investigaciones que han obtenido conclusiones andlogas a las
aportadas por Edmonds. Por ejemplo, Medley y Crook (1980) realizan una
concienzuda revisién de mas de 600 estudios realizados durante la década de los 70
y confirman que la supervisién del trabajo individual de los estudiantes es uno de

los cinco comportamientos propios de los docentes eficaces.

Otro ejemplo es el estudio de Black y Wiliam (1998). En €I los autores revisan los
trabajos desarrollados durante la década de los 80, y determinan que la evaluacién
de los estudiantes, tanto en Educacién Primaria como en Secundaria, aumenta los

logros de los estudiantes cuando:

e Los resultados de la evaluacion se utilizan para adaptar el contenido de la

ensefianza a los estudiantes.
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e Tanto docentes como estudiantes conocen los objetivos del aprendizaje y
los criterios de evaluacién.

e Son los propios estudiantes los que pueden evaluarse (auto-evaluacién y
evaluacién entre pares).

e Los estudiantes toman una postura activa en la evaluacién.

Teddlie y Reynolds (2000), y posteriormente Sutton (2009), complementaron las
caracteristicas sefialadas, apuntando a las razones de los efectos positivos de la

evaluacion sobre el desarrollo de los estudiantes:

e Genera efectos positivos para el alumno en su autoestima y motivacion,
dado que siente que el profesor estd interesado en su progreso.

e Ayuda a que docentes y estudiantes se centren en los objetivos
fundamentales que estdn siendo evaluados.

e Permite ser utilizado para analizar el progreso del estudiante.

e Contribuye a la mejora de la intervencion, aportando datos para valorar su

impacto y calidad.

De esta forma, el "para qué evaluar’, la finalidad que persiga, es un elemento que
afecta al desarrollo de los estudiantes. Asi lo comprueba el estudio realizado por
Fuchs y Fuchs (1986) en el que, a través de un meta-andlisis de 21 estudios previos
elaborados con estudiantes de etapa Infantil, Primaria y Secundaria, muestra que
en aquellos casos en los que se disefia la evaluacion con el fin de obtener, sintetizar
e interpretar informacidén para facilitar la toma de decisiones orientadas a ofrecer

retroalimentacion a los estudiantes se mejora significativamente su rendimiento.

A finales de la década de los 80, el trabajo elaborado por Crooks (1988) destaca otro
elemento clave: la planificacion de la evaluacién. Asi, a través de la revisién de 14
investigaciones previas realizadas a estudiantes de Educacién Primaria, Crooks
encuentra que la influencia de la evaluacién sobre el logro académico, la
motivacion y el desarrollo de estrategias de aprendizaje en los estudiantes no
siempre es positiva, depende de cudn concienzuda haya sido planificada e

implementada la evaluacién de aula.

La frecuencia con la que se evalda el progreso de los estudiantes es también un
factor que incide en su desarrollo. Bangert-Drowns, Kulik y Kulik (1988) muestran,
a través de un meta-andlisis en el que revisan 35 estudios, la relacién directa entre
la frecuencia de evaluacion y la mejora del desempefio de los estudiantes de
Educacién Primaria. Concretamente, los autores encuentran efectos positivos

producidos por las evaluaciones continuas, aunque también sefialan que el
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aumento de la frecuencia de evaluacién no es proporcional al rendimiento, sino

que éste crece muy levemente.

La investigacién sobre la estrategia de evaluacién mds adecuada, sin embargo, no
ha dado resultados tan concluyentes, quizd simplemente porque no existe esa "mds
adecuada'. Las investigaciones de Muijs y Reynolds (2001) y de House y Howe
(2003), entre otras, sostienen que para potenciar al mdximo el desarrollo de los
estudiantes y contribuir a la equidad en el aula es preferible recurrir a la
combinaciéon de estrategias de evaluacién mds que al uso de una determinada
estrategia en particular. Efectivamente, Goodwin (1997), apunta que la evaluacién
es el elemento que equilibra y garantiza la equidad en la educacién. Segun el autor,
la Ensefianza Eficaz no puede alcanzarse si s6lo se utilizan pruebas de evaluacion
normativas que se centran en el bajo nivel o en hechos descontextualizados que

proporcionan una visién fragmentada de los estudiantes.

Esa visién de la equidad en el aula es especialmente interesante, dado que no sélo
interesa que aprendan los alumnos, sino que lo hagan todos. Resultado anédlogos
fueron hallados por Weurlander, Séderberg, Scheja, Hult y Wernerson (2012). En
esa légica, Stiggins y DuFour (2009) defienden que la elaboracién de un sistema
evaluador que se ajuste a todos los niveles de aprendizaje de todos los estudiantes
requiere de cuatro condiciones: i) disefiada en torno a objetivos claros de
aprendizaje; ii) comprometida con la ensefianza basada en el logro de los estdndares
de aprendizaje; iii) que represente con fiabilidad los objetivos de aprendizaje, y iv)

que sus resultados se entreguen de manera oportuna y comprensible.

Un ultimo elemento abordado por la investigacién, y que queremos destacar, es la
incidencia de la evaluacién no solo en los resultados cognitivos, también los
resultados socioafectivos de los estudiantes. El reciente estudio longitudinal de
cinco afios de duracién realizado por Kyriakides, Creemers y Antoniou (2009) con
2.505 estudiantes, de 108 aulas localizadas en 50 escuelas de Educacién Primaria,
concluye que la evaluacion de aula impacta no sdlo sobre el desarrollo cognitivo

de los estudiantes, sino también en su desarrollo afectivo y psicomotor.

En Espafia, un estudio del Instituto Nacional de Evaluacién Educativa (2007)
identifica diez factores de la practica docente asociados al desempefio de los
estudiantes. Entre ellos destaca el uso de diferentes formas de evaluacién del
alumnado de Educacién primaria. Asi, los docentes que den mucha importancia a
la evaluacién del estudiante por sus comparfieros de grupo, a la autoevaluacion del

alumnado, y a las pruebas escritas sobre un tema promueven el desarrollo de los
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estudiantes, concretamente, los resultados del informe muestran que este factor a
explicar el 3% de la varianza en el rendimiento. Otros factores relacionados son la
Programacién de la planificacién y evaluacién (explican el 6% de la varianza), la
revision de cuadernos y trabajos realizados en casa o en clase y a la correccién
individualizada de las actividades o ejercicios (con el 5% de la varianza); el uso del
libro de texto y correccién en grupo (el 4% de la varianza) y la observacion de las
intervenciones del alumnado (5%). De esta forma, se valida la incidencia de la

evaluacién en el aprendizaje de los estudiantes.

Como complemento de estos datos, en un reciente trabajo elaborado por Vdzquez
Cano (2012) en 110 centros de Primaria y de Secundaria se encuentra que el 96,5%
del profesorado Unicamente realiza exdmenes de contenido tedrico, y que el 92%
no devuelve al alumnado una nota desglosada del grado de adquisicién de las
competencias en la evaluacion final. No obstante, los resultados también muestran
que el 92% del profesorado no le otorga el peso final de la asignatura a una sola
prueba de evaluacion, sino que establece porcentajes a las diferentes actividades o

instrumentos de evaluacion que utiliza en la materia.

Frente a estos hallazgos podemos decir, por tanto, que los elementos que debe

contener una evaluacién que propicie la Ensefianza Eficaz son:

e Utilizar una amplia variedad de métodos y técnicas para evaluar, y
e Contar con una periodicidad frecuente que dé cuenta de los logros, aciertos

y faltas producidas a corto y medio plazo.

Adn mis reciente, el estudio realizado por Murillo, Martinez-Garrido e Hidalgo
(2014) estudia la relacién entre las actividades de evaluaciéon puestas en marcha
por los docentes en las aulas de Primaria espafiolas y el desarrollo en los alumnos
de las siguientes competencias: Lingiiistica, Matemdtica, Cientifica, Social y
Ciudadana. Para llevar a cabo el estudio, los autores realizan una explotacién
especial de los datos de la Evaluacién de Diagndstico General (EDG) de 2009 a
28708 estudiantes, 1.341 docentes, 887 centros espafioles mediante el uso de
Modelos Multinivel de tres de niveles de andlisis. Los resultados muestran que los
estudiantes cuyos docentes realizan en mayor medida controles después de cada
tema o leccidn, corrigen los deberes y cuadernos y valoran el interés y la
participacién en clase de los estudiantes, obtienen mejores resultados. Y, por el
contrario, existe una relacién inversa entre realizar controles escritos trimestrales

y el desarrollo de las competencias de los estudiantes.
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3.1.6. Retroalimentacion

Retroalimentar los aprendizajes de los estudiantes potencia el sentido de la
evaluacidn, la transforma desde su concepcién simplista administrativa que la
cataloga como un elemento calificador, a ser considerada como herramienta
pedagdgica de gran valia entre el profesorado (Avila, 2009). En palabras de Holling
(2006:18): “de poco sirve evaluar a los estudiantes si éstos no son invitados a

reflexionar sobre los resultados de la misma”.

Los beneficios que se derivan en el estudiante por el uso de la retroalimentacion en

el aula son varios:

e Aumenta la cantidad de oportunidades de aprendizaje de los estudiantes
pues les permite revisar y volver a trabajar sobre lo ya hecho y presentar
nuevamente productos e ideas.

e Utilizada con el gran grupo contribuye a un enriquecimiento de los temas
y tiene su repercusion a nivel escolar.

e Permitir reforzar las fortalezas y superar las deficiencias, tanto de

estudiantes como del docente (Duschl, 1998)

El estudio realizado por Zahorik (1968) recoge mds de 175 conductas de
retroalimentacién al grabar a 50 docentes durante sus clases. Los resultados de su
investigacién concretan que las conductas docentes mds utilizadas para
retroalimentar a sus estudiantes consiste en hacer repetir el resultado o respuesta
correcto/a, y aportar nuevos temas de debate. Por su parte, Cross (1989) nos
representa en forma de tabla las cuatro tipologias de retroalimentaciéon que pueden
darse en el aula (tabla 3.5). Los resultados encontrados por Cross muestran que el
modo de retroalimentacién mds comun que se da en aula es el que se ubica en el
cuadrante n° 2, desde el docente hacia el estudiante que consiste en comentarios
escritos u orales al final de curso o semestres. El segundo mds comun, sefiala la
autora, es el situado en el cuadrante n° 3, desde los estudiantes hacia el docente. De
éstos sefiala que pueden organizarse en dos categorfas: Informales: el lenguaje
corporal, falta de atencién, aburrimiento, confusidn... o, Formales: a través de los

resultados alcanzados en los exdmenes.

Tabla 3.5. Tipos de retroalimentacion segun Cross (1989)
PROFESORES ESTUDIANTES
Profesores (1) Evaluacién por Pares/ Consulta ~ (2) Grados
(3) Calificaciones de la Ensefianza/  (4) Aprendizaje Colaborativo
Resultados del aprendizaje
Fuente: Recuperado de Cross (1989:8)

Estudiantes
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Por ultimo, la retroalimentaciéon puede considerarse en si misma un elemento
dinamizador de la docencia en el aula. La investigacién sefiala que una
retroalimentacién eficaz “permite garantizar la calidad de la participacién de los
estudiantes en la materia y facilita la interaccién con el ambiente de aprendizaje”

(Moyles, Hargreaves, Merry, Paterson y Esarte-Sarries, 2003:65).

8.1.7. Utilizacién de recursos

El dltimo de los elementos que rescatamos como claves dentro de aquellos
componentes que el docente puede incorporar a su docencia para hacerla de
calidad es el uso de los recursos en las lecciones. La investigacién ha demostrado
que los profesores que consiguen que sus estudiantes aprendan mds y mejor apoyan
su docencia con la utilizacién de recursos diddcticos variados (BECTA, 2002). La
utilizaciéon de materiales manipulativos, de libros de texto y de recursos

tecnolégicos facilita el aprendizaje de los estudiantes (Romén y Murillo, 2012).

Asi lo confirma, por ejemplo, el macroestudio llevado a cabo por Cervini (2009)
con cerca de 300.000 estudiantes de 4.208 escuelas argentinas que investiga cudl es
la influencia de los recursos utilizados por docentes durante la leccion sobre el
Rendimiento en Matematicas. El autor analiza la disponibilidad y condiciones de
doce tipologias de recursos pedagogicos: libros de los maestros, las revistas de
actualizacién pedagdgica, textos, libros y guias para los estudiantes, video did4ctico,
proyector, retroproyector, cinta grabadora de video, material de laboratorio. Los
resultados encontrados por Cervini muestran que la influencia los recursos der la
escuela sobre el Rendimiento de los estudiantes en Matematicas explica el 17% de
la variacién del rendimiento alcanzado entre los diferentes municipios

participantes.

También, el estudio desarrollado por Sosa, Peligros y Dionisio Diaz (2010)
demuestra que la integracién de los recursos tecnolégicos en la diddctica de las
materias favorece la inter-relacién entre el estudiante, la informacién y su uso
inteligente. Los recursos tecnoldgicos desarrollan habilidades cognitivas, de
andlisis, sintesis, aplicacién y evaluacién de la informacién, ademds de favorecer la
conexion de ideas, y la creacién de nuevos conocimientos (Lizasoain y Joaristi,
2012). Segtin Chickering y Erhman (1996) la interactividad que conlleva el uso de
las TIC en las tareas favorece la adquisicién de un aprendizaje mds significativo y
profundo, ademds de permitir la puesta en marcha de actividades en espacios

virtuales.
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Conscientes de que no vale de la pena un esfuerzo en la utilizacién masiva de los
recursos materiales o de las tecnologias si ello no trae consigo beneficios en el
desarrollo de los estudiantes, Fullan y Stiegelbauer (1991) nos recuerdan la
importancia de atender a las dificultades asociadas a la implementacién del uso de
los nuevos materiales en el aula. La formacién y la preparacién de los docentes se
convierten en prioritarias para hacer un buen uso de las innovaciones. Estudios
como los desarrollados por Area (2007), Agodini, Dynarski, Honey y Levin (2003),
Balanskat, Blamire y Kefala (2006), o el de Pérez y Sola (2006), entre otros,
muestran la importancia de la formacion docente a la hora de introducir recursos

en la docencia:

e Formacién en torno al uso y manejo de las herramientas;

e Formacion diddctica que le facilite la introduccion del recurso de manera
normalizada en el aula y le permita generar conocimientos abiertos al
andlisis, la reflexién y al cambio; y

e Orientacién docente que le sitde como organizador, orientador y supervisor
de actividades de aprendizaje de los estudiantes sirviéndose de los recursos

utilizados.

3.2. MARCO PARA LA ENSENANZA

Como ya adelantamos, en este segundo apartado recogemos cudles son los factores
de Ensefianza Eficaz que construyen, delimitan y gestionan el entorno en el que se
lleva a cabo la docencia. La investigacion sobre ensefianza eficaz ha destacado como
elementos clave: el clima y la gestion del aula, las expectativas que el docente tenga

hacia el estudiante, y la implicacién de las familias con la educacién de sus hijos.

Veamos a qué nos referimos con cada uno de ellos y qué sefialan las investigaciones

sobre la importancia de cada uno de ellos en el desarrollo de los estudiantes.

3.2.1. Clima de aula

El clima de aula es uno de los elementos que el docente puede ayudar a construir
en su propia aula para favorecer el desarrollo de los estudiantes. Como veremos a
continuacién es uno de los elementos mds reconocidos por los investigadores como
clave para promover el logro de los estudiantes. Repasamos el concepto de clima
de aula, sus diferencias con respecto a clima de escuela, y sus principales

componentes.
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A comienzos del siglo pasado, Perry (1908) reconocié de forma explicita la gran
influencia que el clima tiene sobre el proceso de aprendizaje y sobre el desarrollo
de los estudiantes. Veinte afios mds tarde, John Dewey (1927) afirmé lo necesario
de construir un clima de escuela y de aula para que el docente pueda enfocar sus
esfuerzos en la mejora de las habilidades y conocimientos de los estudiantes para
convertirlos en ciudadanos democréticos. Mds recientes son las aportaciones de
Adelman y Taylor (2004) o Gonzélez Galdn (2004) que no sélo nos confirman la
importancia del clima del aula para promover el desarrollo de los estudiantes, sino
cudles deben ser sus principales caracteristicas: un lugar sosegado, agradable,

positivo...

La Convencion sobre los Derechos Humanos de las Naciones Unidas de 1948
supuso un hito en los planteamientos que los gobiernos tenian en relacién al clima
en las escuelas. En dicha Convencién, 48 de los 58 de los Estados miembros de la
Asamblea General de la ONU acordaron garantizar a todos los nifios la igualdad
de acceso a una educacién elemental de calidad sirviéndose de la creaciéon de un
clima de tolerancia, respeto y aprecio de las diferencias humanas. Como
consecuencia a dicho acuerdo, a partir del afio 1950, surge una gran corriente de
investigaciones preocupadas por los beneficios que provocaba un clima con estas
caracteristicas: de tolerancia, respeto y aprecio. Algunas de estas investigaciones
son las realizadas por Berkowitz y Bier (2005), Halpin y Croft (1963), Naciones
Unidas (1948) o Cohen (2006).

a) Clima escolar y clima de aula

Resulta mds que evidente la vinculacién que existe entre el clima de la escuela y el
clima de las aulas de esa misma escuela; pero igual de evidente es cerciorarse de
que dentro de una misma escuela existen aulas que cuentan con climas claramente
diferentes. Esta relacién hace que sea necesario acotar las diferencias que existen

entre ambas concepciones del clima educativo: clima escolar y clima de aula.

Por un lado, el clima escolar es una concepcién mds amplia que abarca tanto al
contexto en el que se encuentre la escuela, como al propio centro educativo, y con
ello a sus aulas. La revision de investigaciones realizada por Murillo (2005) dentro
del marco de la eficacia escolar, ofrece dos interpretaciones del clima escolar: “El
clima escolar como atmdsfera ordenada en donde las reglas y normas, los castigos
y recompensas, el absentismo y abandono, la satisfaccion de los participantes...son

los aspectos caracteristicos”.
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“El clima escolar entendido en términos de orientacién hacia la eficacia y las
buenas relaciones internas. Esto es, prioridades en la mejora de las condiciones
generales del clima, relaciones entre estudiantes, entre estudiantes y docentes,
entre directivos y estudiantes, entre docentes, el papel del directivo en las
relaciones, compromiso de los estudiantes, mobiliario y construcciones, etc.” (p.
105)

De otro lado, aunque el concepto de clima de aula ha sido ampliamente estudiado
desde finales de la década de los 60, no contamos con una definicién tan claramente
consensuada. Los aspectos concordantes en los trabajos revisados aluden al clima
de aula como un aspecto que influye directamente sobre el rendimiento académico
del estudiante (Brophy y Good, 1986; Muijs y Reynolds, 1999), hay incluso quiénes
lo consideran como uno de los factores mds importantes que afectan al logro
educativo (Wang, Haertel y Walberg, 1997), y hablan del clima de aula como una

de las primeras caracteristicas asociadas a la calidad del docente (OCDE, 1994).

En este trabajo partimos de las concepciones de Creemers y Reezigt (1999),
Freiberg (1999) y Muijs y Reynolds (2001) para dar forma a nuestro propio concepto
de clima de aula. Asi pues, entendemos el clima de aula como un concepto de
amplio alcance que abarca el estado de 4nimo, el ambiente o la atmosfera creada
por el profesor en el aula a través de la asuncién de reglas, la forma en la que el
profesor interactia con el alumnado, las relaciones establecidas entre los pares y el
modo en el que estd establecido el ambiente fisico. Hablar de clima de aula supone
hablar de la creaciéon de un entorno donde los estudiantes no se sientan
amenazados, puedan intervenir con libertad en las clases, se encuentren en un
ambiente que les inspire comodidad y seguridad y que ademds, resulte desafiante

para el aprendizaje.

Una gran cantidad de estudios demuestran empiricamente la fuerte influencia que
existe entre un buen clima de aula y la mejora del desempefio de los estudiantes, e
incluso demuestran que un buen clima de aula tiene relacién con el buen
funcionamiento del centro en su conjunto (pe. Cohen, McCabe, Michelli y Pickeral,
2009; Koth, Bradshaw y Leaf, 2008; Shochet, Dadds, Ham y Montague, 2006;
Whitlock, 2006). A continuacién, presentamos lo que supone tan sélo una muestra
seleccionada de trabajos realizados desde los afios 70 hasta la actualidad que se

enfocan en el estudio del clima de aula y su influencia:

e El autoconcepto del alumnado (Cairns, 1987; Heal, 1978; Reynolds, Jones,
Leger y Murgatroyd, 1980; Rutter, Maughan, Mortimore y Ouston, 1979).
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e El absentismo escolar (Wu, Pink, Crain y Moles, 1982).

e La motivacién de los estudiantes para aprender (Eccles, Wigfield, Midgley,
Reuman, Maclver y Feldlaufer, 1993; Goodenow y Crady, 1997).

e La existencia de conflictos en el centro y problemas de conducta (Juvonen,
Le, Kaganoff, Augustine y Constant, 2004; Karcher, 2002a,b; Kuperminc,
Leadbeater y Blatt, 2001; Loukas y Robinson, 2004; Najaka, Gottfredson y
Wilson, 2002).

e La cohesién del grupo, respeto y confianza mutua (Finnan, Schnepel y
Anderson, 2003; Ghaith, 2003; Kerr, Ireland, Lopes, Craig y Cleaver, 2004).

e La prevencién en el consumo de drogas (Catalano, Haggerty, Oesterie,
Fleming y Hawkins, 2004; Kirby, 2001).

e La mejora de la practica docente (Li Grining, Raver, Champion, Sardin,
Metzger y Jones, 2011; McLaughlin y Talbert, 2002).

A medida que éstos y el resto de los estudios sobre el clima del aula muestran sus
resultados, un mayor nimero de investigadores se han aventurado a definir los
aspectos clave que conforman el clima de aula eficaz. Por ejemplo Freiberg (1999)
apunta nueve factores propios de un clima eficaz en el aula: la claridad, la equidad,
el interés, el orden, la participacion, el ambiente fisico, la seguridad, los estdndares
y el apoyo. Por su parte, Baek y Choi (2002) consideran que el clima de aula eficaz
consta de tres dimensiones: relaciones (participacién, de ayuda al profesor,
afiliacién), la orientaciéon hacia la meta (orientacién a la tarea, la competencia), y
el mantenimiento de los sistemas y el cambio (establecer una organizacién, orden,
la claridad en general, el control del maestro, la innovacién). A modo de sumario,

podemos decir que un clima de aula eficaz es aquel donde se den:

e Las relaciones de respeto y carifio del docente hacia los estudiantes, que
consideren aspectos emocionales y el reconocimiento de logros, actitudes y
comportamientos.

e Buenas relaciones entre los estudiantes, ausencia de violencia fisica y verbal
asi como de situaciones de discriminacién y marginacién. Mediaciéon de
conflictos por parte del profesor considerando circunstancias, emociones y
sentimientos de los estudiante/as, modela a su vez formas de comunicacién
y relacién adecuadas entre los estudiantes para expresar y enfrentar sus
diferencias.

e Entusiasmo docente que contagie su dnimo por la temadtica a los estudiantes

mejorando su motivacion y su disposicién hacia la materia.
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e Ambiente ordenado y orientado al trabajo. Salas limpias y luminosas,
materiales al alcance de los estudiantes, adecuada temperatura, mobiliario
adecuado a los nifios y donde la actividad principal es la del aprendizaje

e Ambiente fisico placentero que incluya la exhibicién del trabajo de los
estudiantes. Se trata de ensefiar en salas ‘letradas’ con trabajo de los
estudiantes y materiales utilizados por ellos. Este factor contribuye a
desarrollar la autoestima y un sentido de pertenencia e identidad con la

clase y la escuela.
b) Interaccion docente-estudiante

Resulta especialmente interesante establecer lineas de actuacién bdsicas que
ayuden en la creacion de un ambiente de calidez y apoyo para los estudiantes. La
relacion o el vinculo que se cree entre el profesor y el estudiante puede estar mds
en la linea de lo profesional, lo fraterno, lo distante... lo imprescindible es que el
estudiante trabaje con la conviccion de que el profesor estd plenamente interesado
por su completo desarrollo. Los comportamientos del docente sefialados por Uribe

(2005) para facilitar un clima de aula positivo aparecen en la figura 3.2.

Estd comprobado que una relacién de respeto afecta positivamente el desarrollo de
los estudiantes. Sin embargo, tal y como sefiala Carvallo (2006), puede que esta
buena relacién profesor-estudiante se confunda con una relacién de “a iguales”. Si
esto sucede, segtn el autor, se genera un impacto negativo sobre el desarrollo del

estudiante.

Figura 3.2. Comportamientos docentes que facilitan un clima de aula positivo

Escuchar
Aceptar Ser empatico
No juzgar Mejora del
E Rendimiento
EEREE Académico del
No amenazar Alumna

Dejar participara los Planteartareas
alumnosen la toma amenazantes pero
de decisiones alcanzables

Fuente: Elaboracién propia
¢) Relaciones entre pares

El aula es lugar donde los estudiantes aprenden a construir relaciones afectivas,

mads alld de con los miembros de su familia. El tiempo que los estudiantes pasan en
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el aula, el contacto directo con el resto de compafieros, y la convivencia continuada
a lo largo del curso hacen que sea el aula un principal entorno de socializacién en
donde los estudiantes adquieren habilidades sociales que les van a permitir
relacionarse de manera exitosa con sus pares (Penagos et al, 2006). Las conductas
de los estudiantes se ven influidas por las normas internas del grupo que pueden
tanto estimular las conductas positivas como las negativas en los estudiantes. De
esta manera, propiciar un clima de aula donde los estudiantes mantengan
relaciones de afecto, cordialidad y compafierismo va a influir en cémo los
estudiantes desarrollen su propia forma de relacionarse con los demds en su vida
adulta (Friedman-Krauss et al, 2014).

En el trabajo desarrollado por Ortiz (2002) se destaca la importancia del valor que
tiene la unién entre comparieros para satisfacer la necesidad humana de afiliacién
y la reciprocidad que caracteriza las relaciones entre pares, ademds del aporte que
esta hace en el desarrollo social, emocional e intelectual del estudiante. Asi mismo,
un gran numero de estudios sefiala que los nifios rechazados por sus pares tienen
mayor riesgo de desarrollar comportamientos delincuentes, pobre funcionamiento
social y ver afectados sus resultados académicos, mientras que nifios populares
llegan a ser socialmente mds competentes, a comportarse de manera mds positiva
hacia sus compafieros y a protegerlos de problemas adaptativos en el desarrollo
futuro (Chen et al., 2000; Lafontana y Cillessen, 2002). Efectivamente, el estudio
desarrollado por Castro y Gaviria (2005) sefialan que aquellos estudiantes que
desarrollan relaciones entre sus pares de menor calidad, es decir, aquellos
estudiantes rechazados por el grupo tienen mayores probabilidades de sufrir
depresion y ansiedad, y en consecuencia, sefialan las autoras, ver reducido su
rendimiento académico medio en 6 puntos. Ademds, es principalmente entre las
estudiantes que a medida que aumenta su edad puede incrementarse la prevalencia

de estos problemas y agravarse (Gémez, 2002).

Establecer una relacién afectiva positiva entre pares ayuda también, a la resoluciéon
de problemas. Un gran nimero de innovaciones educativas se basan en la creacién
de un grupo de estudiantes que actien de mediacion en el aula. Aunque el éxito de
estas innovaciones estd mds que comprobado (evita que el conflicto aumente en
gravedad o se cronifique y ayuda a la maduracién de los participantes...) (Garcia y
Redin, 2014; Valero et al., 2013), en Espafia, por ejemplo, suimplementacién es atn
escasa. Tal y como sefialan Torrego y Galdn (2008) el 58% de los centros que
formaron parte de un programa de formacién en Mediaciéon Estudiantil propuesto

por el Observatorio Estatal de Convivencia Escolar del Ministerio de Educacién y
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Ciencia, decidieron no implementar el programa en sus centros debido a la
“dificultad del impulso inicial” o, segtin Boque y Garcfa Raga (2010) a la falta de

tiempo del que dice disponer el profesorado para llevarlo a cabo con éxito (41%).

Asi, aunque se ha comprobado la importancia de contar con aulas donde haya
buenas relaciones entre pares tanto para contribuir a su desarrollo emocional
(Cowie et al., 2008; Johnson y Johnson, 2004), como a su desarrollo cognitivo
(Verboom et al, 2014; Wanzek, Otaiba y Petscher, 2014), la investigacién nos arroja
datos alarmantes referidos a las relaciones que se establecen entre los estudiantes.
El fenémeno bullying es cada vez mds acusado y va en aumento en las aulas y
centros educativos. Los resultados reflejados en el Informe del Defensor del Pueblo
sobre los centros esparfioles, sefialaban que en el afio 2000 el bullying se apreciaba
en mds del 50% de los centros, y en mds del 50% de los estudiantes. Los datos
reflejados en el afio 2007 son considerablemente mds preocupantes pues sefialan
que casi el 60% de los estudiantes reciben agresién verbal (insultos, poner motes
ofensivos, hablar mal de alguien), mds del 22% sufre exclusién social y mds del
14'2% recibe agresiones fisicas directas (Informe del Defensor del Pueblo, 2000,
2007). Como acabamos de sefialar, el término bullying es un término aglutinador
referido al maltrato escolar entendido como una situacién de violencia mantenida,
mental o fisica, guiada por un individuo o por un grupo, dirigida contra otro

individuo del grupo (Olweus, 1978).

M4s reciente es el estudio elaborado sobre el bullying por Romdan y Murillo (2011).
Los resultados de este trabajo muestran que la mitad de los estudiantes de las aulas
latinoamericanas sufren amenazas e insultos durante el curso escolar, al 39% les
robaron y el 16% sufren algtn tipo de agresion fisica. Estos resultados se obtienen
del andlisis de la informacion aportada por 2.969 escuelas, 3.903 aulas y 91.223
estudiantes de sexto curso de 16 paises latinoamericanos. En algunos paises la
situaciéon es atiin mds alarmante, las cifras de robo alcanzadas en Colombia, el
Ecuador, Nicaragua, Costa Rica, Reptiblica Dominicana y Perud alcanzan el 45%; y
en Argentina, Ecuador, Republica Dominicana, Costa Rica y Nicaragua las
situaciones de violencia fisica superan el 21% de los casos. Ademds, los autores
confirman la relacién entre sufrir bullyingen las aulas y el rendimiento académico.
Seguin los resultados encontrados los estudiantes que sufrieron violencia de sus
iguales alcanzaron un desempefio en Lengua y Matematicas significativamente
inferior al de quienes no la experimentaron; y en aulas con mayores episodios de
violencia fisica o verbal los estudiantes muestran peores rendimientos que en aulas

con menor violencia
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El establecimiento de unas buenas relaciones entre pares dentro de un aula resulta
prdcticamente imposible si entre los estudiantes se respira un ambiente de
competitividad, de rechazo, discriminacidn, o si sobre pasan limites hasta llegar a
faltarse el respeto o tener conductas agresivas hacia los otros o sus enseres. Para
generar un ambiente positivo de aula es necesario que disminuyan hasta
desaparecer las ocasiones de ensefianza en las que se jerarquicen a los estudiantes
en funciéon de sus capacidades, de sus posibilidades, de sus potencialidades...
(Cerezo, 2006). Un clima positivo de aula es uno de los aspectos que juega un papel
decisivo para frenar la evolucién del bullying en el aula. Por eso, es primordial el
respeto y la cordialidad entre los estudiantes y que, en ningtn caso, algdn tipo de
agresion sea aceptada por el docente o quede impune (Barth, Dunlap, Dane,
Lochman y Wells, 2004; Roland y Galloway, 2002).

d) Entusiasmo del docente

El entusiasmo docente puede ser entendido como la actitud positiva que el profesor
trasmite a sus estudiantes y constituye un elemento principal del clima de aula.
Aquellos profesores que se divierten ensefiando y demuestran su entusiasmo en el
aula logran motivar mucho més a sus estudiantes y aumentar su participacién
durante la leccién (Mortimore et al., 1988). Segtin Davis (1993), cualquiera que sea
el nivel de motivacién que los estudiantes traen a la clase, éste serd transformado,
para mejor o peor, en funcion de la capacidad que el docente tenga para presentar

la tarea al aula y su proyeccion en la asignatura.

Seria absurdo pensar que los profesores sientan el mismo entusiasmo por todos los
temas de sus asignaturas y mds adn, durante todas las horas del dia. Sabemos que
el docente no es un “superhéroe” (Pfieffer, 1986) y que su energia y ganas favorecen
la construccién de un clima de aula positivo. De la misma forma que sabemos que
la inseguridad, o insatisfaccién del profesor, en el aula y/o con los estudiantes
provoca un escollo en el logro académico y personal de los estudiantes (Wubbels,

Brekelmans y Hooymayers, 1991).

Por tltimo, sefialamos que el entusiasmo mostrado por el docente se ubica no sélo
dentro de las cuatro paredes del aula. De nada sirve el esfuerzo realizado dentro del
aula si, al salir de ella, el profesor hace explicito su rechazo hacia su trabajo, la
asignatura, o el grupo de estudiantes. Las ganas y el compromiso del docente por
su asignatura y por sus estudiantes también han de manifestarse de forma
generalizada en las zonas comunes de la escuela (comedores, pasillos, el recreo.....).

Como sabemos, las aulas no son el Unico lugar donde el estudiante aprende, sino

150



Investigacion sobre Ensefianza Eficaz. Un estudio multinivel para Iberoamérica

que es todo el centro el que contribuye a que los estudiantes se desarrollen como

individuos.
e) Caracteristicas ambientales e infraestructuras

La mayoria de los trabajos han prestado poca atencién a las caracteristicas
ambientales con las que ha de contar el aula para que este se convierta en un
espacio que promueva el desempefio de los estudiantes y su aprendizaje eficaz.
Entendemos las caracteristicas ambientales como un concepto globalizador que se
conforma por la actstica, la temperatura, la humedad, la calidad del aire, la
ventilacién, asi como a las calidad de las infraestructuras, y su incidencia en el
desempefio de los estudiantes (Cohen, McCabe y Michelli, 2009; Murillo y Romadn,
2011). Estd comprobado que unas deficientes condiciones ambientales pueden

empeorar el comportamiento de los estudiantes (Horcas, 2009).

El sonido colectivo de la voz humana es uno de los mayores problemas de ruido en
las escuelas. Existen cantidad de investigaciones que estudian los efectos que el
ruido provoca en el funcionamiento humano. La psicologia cognitiva ha
comprobado que la exposicién crénica al ruido afecta al funcionamiento cognitivo
general (Salame y Wittersheim, 2003; Wittershiem, 1978) y que incluso genera
deficiencias en las habilidades de prelectura y lectura (Haines, Stansfeld, Brentnall,
Jiggins y Hygge, 2001; Maxwell y Evans, 2000). Schneider (2002:6) afirma que “una
buena acustica es fundamental para un buen rendimiento académico”. El ruido
excesivo en el aula puede servir como elemento distractor que molesta tanto a los
profesores como a los estudiantes (Dockrell y Shield, 2004). Segtn el Instituto
Nacional de Seguridad Ocupacional y Salud, el ruido ambiental también afecta a
la salud de las personas por el incremento general de los niveles de estrés. La
exposicién continuada no conduce a la habituacién, sino que los niveles de estrés

de los estudiantes empeoren.

La iluminacién natural es cada vez mds importante en los edificios modernos, no
sé6lo por lo que implica en el ahorro de energia sino ademds por sus importantes
aportes al bienestar humano, y a la capacidad de aprendizaje. Una pobre
iluminacion, sefialan Dunn, Krimsky, Murray y Quinn (1985), Holzchuh (2002) o
Jago y Tanner (1999) puede producir fatigar la vista y producir cansancio, lo cual
reduce la habilidad del estudiante para concentrarse y producir, como

consecuencia mads severa, el aumento del absentismo en las aulas.

El color de las pareces y del mobiliario asi como la temperatura del aula son

aspectos claramente relacionados con el bienestar del estudiante y por tanto, que
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inciden en su correcto desarrollo. Por un lado, el estudio elaborado por Brubaker
(1998) asegura que el uso de colores frios en paredes y mobiliario, pues estd
demostrado que éstos mejoran los niveles de concentracion. Por otro lado, estudios
como los desarrollados por Schneider (2002), Stevenson (2001), Young, Green,
Roehrich-Patrick, Joseph y Gibson (2003) confirman cémo una temperatura
inadecuada empeora el comportamiento del estudiante durante las lecciones.
Harner (1974) apunta que la temperatura ideal del aula deberia encontrarse en un
rango de entre 17° C y 23° G, todas aquellas aulas que se encuentren fuera de ese
rango estdn provocando efectos negativos sobre el progreso del aprendizaje de los

estudiantes.

Intimamente ligado al alcance de unas temperaturas agradables en el aula, es el
establecimiento de adecuadas rutinas de ventilacién. Estd comprobado que una
ventilacién escasa (aumento de los niveles de CO,) trae consigo un menor
rendimiento académico pues, los problemas de salud asociados a la cantidad de
alérgenos del ambiente provocan una menor capacidad de atencién y memoria e
incluso, un mayor absentismo escolar (Ahman, Lundin, Musabasic y Soderman,
2000; Coley y Greaves, 2004; Khattar, Shirey y Raustad, 2003; Lee y Chang, 2000).
Estudios realizados por la EPA (Environmental Protection Agency) durante los
afnos 2004 y 2005 en 46 aulas de etapa Primaria demuestran que los niveles de
contaminacién en el interior de las aulas pueden ser hasta cinco veces y, en

determinadas actividades incluso cien veces, superiores que en el exterior.

Una vez revisadas las condiciones ambientales de las aulas no podemos olvidar que
son muchas las investigaciones que sefialan la importancia de una adecuada
infraestructura escolar para que se pueda llevar a cabo el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Algunos autores afirman que el "lugar” juega un papel importante
tanto en los aprendizajes como en la naturaleza de las relaciones y en la
construccién de la propia identidad del estudiante (Adams, Hoelscher y Till, 2001;
Dudek, 2000). En definitiva, las aulas son espacios en los cuales los estudiantes
conviven por una enorme cantidad de tiempo, por ello resulta resefiable la
importancia de un disefio y construccion de espacios y estancias agradables, de
calidad, ordenadas y flexibles para la puesta en practica de variedad de actividades
(Blatchford, Kutnick, Baines y Galton, 2003; Sommer y Olsen, 1980). El tamafio de
la clase también importa para la creacién de un ambiente educativo beneficioso.
Permite el establecimiento de relaciones entre profesores y estudiantes y mejora
las oportunidades de participacién e interaccién de los estudiantes (Anderson, 2000;

Finn, Pannozzo y Aquiles, 2003).
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Por ultimo, sefialamos que la reciente investigacién elaborada por Murillo y
Martinez-Garrido (2012a) sobre el efecto que tienen las condiciones ambientales de
las aulas sobre el rendimiento de los estudiantes. Los autores presentan el estudio
elaborado con la informacién ambiental de 248 aulas de 9 paises de Iberoamérica,
y de entre sus principales resultados, los autores demuestran que es aquello sobre
lo que el docente se preocupa diariamente (orden y limpieza del aula) lo que
impacta de manera significativa sobre el desarrollo de sus estudiantes.
Concretamente, por cada desviacion tipica que aumente el orden y la limpieza del
aula el rendimiento en Lengua aumenta 2,32 puntos, y 3,17 puntos en Matematicas.

Ademds, los autores sefialan que:

e FEl 85% de los docentes consideran medianamente adecuada la calidad
constructiva, iluminacién, tamarfo, ventilacidén, aislamiento acustico,
limpieza y orden de su aula.

e Las condiciones ambientales relativas a las caracteristicas "estables" del
aula, tales como Calidad constructiva, Tamarfio, [luminacién, Ventilacién o
Aislamiento actstico no parecen tener incidencia en el aprendizaje de los
estudiantes.

e Lavaloracién que los docentes hacen de las condiciones no estdn asociadas

al aprendizaje de los estudiantes.

3.2.2. Gesti6én de aula

La gestién que el docente lleve a cabo de su aula marca claramente la forma en
que se va a llevar a cabo la docencia. La investigacién sobre ensefianza eficaz
coincide en destacar como prioritario identificar cudles son las estrategias de
organizacién de aula que favorecen el desarrollo de los estudiantes (Brophy, 1999a;
Wang, Haertel y Walberg, 1993; Walberg y Paik, 2000).

La amplitud del concepto y la variabilidad de estrategias que, en correcta
combinacién, dan lugar a una gestion de aula eficaz complican la busqueda de una
definicién compartida y concreta. Por un lado, autores como Doyle (1986)
entienden la gestién del aula como todas aquellas acciones puestas en préctica por
el docente que garantizan el uso eficaz del tiempo durante las clases. Otros autores,
hablan de todas aquellas acciones que proporcionan un flujo continuo de
actividades en el aula y aseguran la participacién de todos los estudiantes en las
mismas (Brophy, 1999b). Por su parte, Marzano (2003) alude a una definicién
mucho mds especifica, la gestién del aula como el computo de cuatro dreas

diferenciadas: establecimiento de normas y procedimientos, aplicacién de medidas
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de disciplina en el aula, construccion de relaciones: estudiante-estudiante y

estudiante-profesor, y la creacién de un sistema de gestién de pensamiento sobre

las acciones realizadas.

Tabla 3.6. Recopilacion de estrategias para una gestion de aula eficaz

Estrategia

Etapa Educativa

Referencia

Establecer y mantener rutinas regulares.
Comunicar claramente las expectativas e
instrucciones.

Establecer y mantener las reglas de la
clase.

Ensefiar apropiados comportamientos.
Visualizar toda la clase.

Aportar devoluciones sobre el
comportamiento a la hora de trabajar.

Premiar y reforzar.

Dar recompensas tanto ludicas (pegatinas)
como educativas (tiempo en el ordenador).
Dar un tiempo de espera oportuno tras la
instruccion.

Modificar la asignacién de lugares en el
aula.

Utilizar la comunicacién no verbal, el
lenguaje corporal (por ejemplo, fruncir el
cefio, sefialar...).

La proximidad fisica.

No hacer caso de la conducta inapropiada.
Eliminar los privilegios

Use el nombre del estudiante como
advertencia.

Amenazas y advertencias

Gritar

Tiempo de espera (dentro o fuera del aula)

Detencién de la conducta.

Utilizar el castigo (tirar la basura, escribir las
lineas).

Desarrollar e implementar contrato de
comportamiento.

Informar de los estudiantes al director.
Informar de los estudiantes a otros
profesionales.

Estar en contacto con los padres de los
estudiantes

Modificar el curriculo segun las necesidades
de aprendizaje de los estudiantes.

Elaborar un plan de estudios que parta de
los intereses de aprendizaje de los
estudiantes.

Primaria

Primaria y Secundaria

Primaria y Secundaria

Primaria y Secundaria
Primaria y Secundaria

Primaria y Secundaria
Primaria y Secundaria
Primaria y Secundaria
Primaria y Secundaria

Primaria y Secundaria

Secundaria

Primaria y Secundaria
Primaria y Secundaria
Primaria y Secundaria

Secundaria

Secundaria
Secundaria

Primaria, Secundaria y
Centros de Educacion
Especial

Primaria y Secundaria

Primaria y Secundaria

Primaria y Secundaria
Primaria

Primaria
Primaria y Secundaria

Primaria y Secundaria

Primaria y Secundaria

Bohn, Roehrig y Pressley (2004)
Sugai, Horner y Gresham (2002),
Ming-Tak y Wai-Shing (2008)

Ming-Tak y Wai-Shing (2008)

Mitchem (2005)
Rogers (2002)

Lee y Laspe (2003)

Charles y Senter, (2008),
Mitchem (2005)

Simonsen, Fairbanks, Briesch y
Sugai (2008)

Rogers (2002)
Kern y Clemens (2007)
Tartwijk, van Brekelman,

Wubbels, Fisher y Fraser (1998)

De Jong (2005)
Clark (2002), Mitchem (2005)
Levin y Nolan (2004)

Wood (2008)

Lewis, Romi, Qui y Katz (2005)
Lewis, Romi, Qui y Katz (2005)

Ryan, Sanders, Katsiyannis y
Yell (2007)

Maag (2001)
Maag (2001)

Nelson (1996)
Egyed y Short (2006)
Egyed y Short (2006)

Mitchem (2005)

Kern y Clemens (2007),
Wilks (1996)

Baker (2005), Kern y Clemens
(2007), Wilks (1996)

Fuente: Recuperado de Reupert y Woodcock (2010:1262)
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Enriqueciendo las anteriores definiciones, Evertson y Weinstein (2006) definen la
gestion del aula como “todas aquellas acciones que los docentes llevan a cabo para
crear un entorno que facilite y apoye tanto los aprendizajes académicos, sociales y
emocionales” (p. 4). Por tltimo, la definicién de Zuehal y Pinar (2008), quiza la mds
completa de todas, considera la gestion del aula como: “dominar el campo de
estudio, establecer un objetivo de comportamiento deseado, ser lideres de su clase,
planificar, propiciar la comunicacién, manejar las conductas inapropiadas,

gestionar las actividades, gestionar el tiempo gestién y evaluar” (p. 125)

Segtin los hallazgos de la investigaci(’)n sobre ensefianza eficaz, una correcta gestién

del aula mejora:

e La convivencia en el aula (Freiberg, 1998, 1999).

e La cooperacion entre los estudiantes (Christenson y Serrao, 1997).

e El comportamiento social en la escuela (Walker y Shea, 1998).

e La consideracion del aula como un entorno satisfactorio (Gotzens, 1997).

e Lamotivacién e interés de los estudiantes (Assor, Kaplan y Roth, 2002).

Por tltimo mostramos los resultados encontrados por la revisién de investigaciones
desarrollada por Reupert y Woodcock (2010) en la cual se reflejan una recopilacién
de estrategias docentes que propician la puesta en prictica de una gestion de aula
eficaz (tabla 3.6).

3.2.3. Expectativas hacia el estudiante

Las expectativas del docente son, quizd, uno de los factores mds y mejor
investigados en relacién a su impacto sobre el desarrollo de los estudiantes (p.e.
Ambady y Rosenthal, 1992; Brophy, 1981, 1983; Brophy y Good, 1974; Cooper y
Good, 1983; Cooper y Hazelrigg, 1988; Dusek y Gail, 1983; Harris y Rosenthal,
1985; Raudenbush, 1984; Rosenthal y Jacobson, 1968; Smith, 1980).

Uno de los primeros trabajos que aborda el estudio de las expectativas es la tesis
doctoral elaborada por Rosenthal (1956). Seguin la autora, las expectativas son un
tipo de predisposicién inconsciente que todo investigador desarrolla a consecuencia
del cual puede provocar un “efecto sutil” en los resultados del experimento. La
llegada de este planteamiento investigador a las Ciencias de la Educacién se plasma
en la obra “Pygmalion in the Classroom” de 1968 publicada por Rosenthal y
Jacobson. El objetivo del estudio es aplicar la teoria de Rosenthal dentro de un
centro educativo. Es decir, comprobar si las percepciones de los profesores influyen

en el logro alcanzado por los estudiantes. Los autores seleccionaron al azar a un
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20% de los estudiantes (grupo experimental) y se informé a sus docentes que se
trataba de un grupo de estudiantes especialmente brillantes. A continuacion, los
autores llegaron a cabo mediciones repetidas durante todo un curso académico de
un test de inteligencia no verbal que permite ver el progreso tanto del grupo

experimental como del resto de los estudiantes.

Los resultados encontrados por Rosenthal y Jacobson (1968) reflejan que los
estudiantes del grupo experimental superan al 80% de los estudiantes que no
formaban parte de la categoria “estudiante especialmente brillante”. Estos
resultados confirman la teoria de Rosenthal y provocaron un sin fin de comentarios
sobre la labor docente, su participaciéon dentro del aula y sobre todo, sus
preconcepciones. A partir de la publicacién de estos resultados surgieron un gran
numero de estudios que buscaron comprobar los resultados obtenidos. Repasemos

alguno de ellos:

Dusek y Gail (1983) estudian cudles son los motivos que generan expectativas, en
concreto los autores llevan a cabo un meta-andlisis de 77 investigaciones previas
en las que se centran conocer cuan de diferente es la expectativa que el docente se
genera en funcién de la carpeta escolar del estudiante, su atractivo psiquico, clase
social y raza. Como se refleja en la tabla 3.7, aunque existen grandes diferencias en
cuanto al percentil de la ganancia de expectativas (Carpeta escolar, percentil 30 vs
Raza, percentil 4). Es especialmente relevante (y preocupante) el aporte de un 18%

generado por la clase social de los estudiantes.

Tabla 3.7. Efecto provocado sobre las expectativas docentes segin Dusek y Gail (1983)
TAMARNO DEL TAMANO DEL EFECTO  PERCENTIL DE GANANCIA

EFECTO MEDIO DE EXPECTATIVA
Carpeta escolar 14 0,85 30
Atractivo psiquico 11 0.30 1
Clase social 20 0.47 18
Raza 24 0.1 4

Fuente: Elaboracion propia a partir de Dusek y Gail (1983:29)

Por su parte, Rubie-Davies, Hattie y Hamilton (2006) estudian los efectos que las
expectativas hacia los estudiantes tienen en sus resultados en Lengua. Para llevar a
cabo el estudio, los autores contaron con la participacién de 540 estudiantes de
etapa Primaria con diferente origen étnico (maories, provenientes de islas del
Pacifico, asidticos, neozelandeses y europeos). Los resultados del estudio muestran
que los docentes sienten mayores expectativas hacia todos los estudiantes, excepto
para aquellos de origen Maori que es el grupo étnico sobre el cual los docentes

sienten prejuicios racistas.
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La investigacién elaborada por Linda van der Bergh y sus colaboradores (2010)
también aborda la brecha étnica en los docentes y cémo las bajas expectativas de
éstos influencian el desarrollo de los estudiantes. El objetivo principal de los
autores es estudiar si las actitudes prejuiciosas de 41 docentes de escuelas Primarias
estdn relacionadas con sus expectativas hacia sus estudiantes y si éstas estdn
influenciando el desarrollo académico de los estudiantes. Un total de 434
estudiantes formaron parte del estudio, la informacion de los docentes se obtuvo a
través de un auto-informe y un test de Asociacién Implicita. Los andlisis multinivel
realizados por los autores no reflejan ninguna relacion entre las expectativas de los
docentes y sus actitudes prejuiciosas. Sin embargo, el estudio demuestra que las
actitudes prejuiciosas de los docentes si explican la brecha étnica existente en el

rendimiento de los estudiantes.

Mis reciente es el trabajo desarrollado por Lane, Pierson, Stang y Carter (2012) que
estudia las expectativas de los docentes en relacién a la situacion de riesgo en la
que se encuentre la escuela. Los autores utilizan los datos de un total de 1303
escuelas de etapas de Primaria y Secundaria. La seleccion de las escuelas se realiz6
en funcién de su grado de pobreza, movilidad del profesorado, ratio profesor-
alumno con el fin de poder establecer comparaciones entre aquellas escuelas con
puntuaciones altas y bajas en dichos indicadores. Los resultados encontrados
muestran que los docentes de todas las escuelas participantes estdn especialmente
preocupados por desarrollar habilidades de cooperacién y autocontrol entre los
estudiantes. Asi mismo, parece que el nivel de riesgo de las escuelas no predice las
expectativas de los docentes. Las principales caracteristicas que difieren a las
escuelas en riesgo de aquellas que no lo estdn son los bajos niveles alcanzado en

los indicadores de comunicacién intencional y la planificacién docente.

Segtn la literatura revisada, podemos establecer tres motivos que son los causantes

de las bajas expectativas hacia los estudiantes:

e Los profesores van a proporcionar una mejor instruccién a aquellos
estudiantes de los que esperan mejores resultados, es decir, este tipo de
estudiantes recibirdn en una misma escuela, en una misma aula, una
instruccién de mayor calidad (Rist, 1973; Weinstein, Gregory y Strambler,
2004).

e Los estudiantes reciben las expectativas que el docente siente hacia ellos a
través de como el docente se comporta con €l y su forma de referirse a él.

Los estudiantes interiorizan esos comportamientos hasta igualar su
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motivacién y sus modos de actuacién con la expectativa percibida (Brophy
y Good, 1970; Darley y Fazio, 1980; Weinstein y Middlestadt, 1979).

Los estudiantes que son presa de las bajas expectativas en funcién de un
determinado patrén de conducta estereotipado relativo a su grupo étnico o
cultural, se vuelven susceptibles ante los comportamientos de los adultos y
del docente dado que estdn especialmente atentos a no ser prejuzgados
injustamente (McKown y Weinstein, 2002, 2003; Steele y Aronson, 1995,
1997).

Ante la evidencia de que las expectativas del docente no sélo si afectan al desarrollo

de los estudiantes, sino que ademds son modificables en relacién a uno u otro

factor, es interesante que destaquemos algunas claves o técnicas que, segun la

investigacion, ayudan al docente a potenciar la creacién y la comunicacion de altas

expectativas hacia sus estudiantes. Se trata de los estudios que han abordado la

importancia del Cuestionamiento de los estudiantes y del Tiempo de espera para

mitigar mds adn ese “efecto sutil” (en palabras de Rosenthal) que son las

expectativas:
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El cuestionamiento es una técnica modelada para generar altas expectativas
en los estudiantes. Los mensajes que los docentes, fruto de las expectativas
construidas, envian a los estudiantes (turno de palabra, gestos, miradas,
escucha...) son percibidos por los estudiantes y determinan su
comportamiento en el aula interiorizando, como hemos sefialado
previamente, la expectativa percibida. La investigacién realizada por
Redfield y Rousseau (1981) contrasta las sensaciones que los estudiantes
sienten al recibir preguntas de sus docentes de una u otra tipologia. Este
tipo de preguntas son las llamadas “interrogaciones elaboradas”, se trata de
preguntas que obligan al estudiante a cuestionarse sobre las posibilidades
de que algo ocurra, es decir, aquellas que requieren planteamientos
inferenciales de los estudiantes y que, partiendo de su experiencia previa, le
invitan a hipotetizar su respuesta (Ozgungor y Guthrie, 2004). Los
resultados encontrados por Redfield y Rousseau muestran que las
“sensaciones de los estudiantes eran positivas cuando las preguntas
formuladas requerian de algtn tipo de esfuerzo cognitivo” (p.143). Este tipo
de resultados rebaten los aportados por el estudio de Winne (1979) que
sefialaba que el cuestionamiento a los estudiantes no surge ningun efecto

sobre los estudiantes.
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e El tiempo de espera se refiere al tiempo que los docentes deben esperar para
que el estudiante aporte una respuesta. Stahl (1994) identifica distintos
madrgenes y tipologias de tiempos: (i) Tiempo de espera tras la pregunta del
docente: segin el autor, es recomendable esperar en torno a 0,7-1,4
segundos antes de continuar hablando o solicitando la respuesta a otros
estudiantes. (ii) Tiempo de pausa dentro del estudiante: los estudiantes
deben contar con tiempo suficiente para pensar durante sus propias pausas.
Este tiempo ha de rondar como méximo los 3 segundos en los cuales el
docente no debe interrumpir cortando dicha pausa. (iii) Tiempo de espera
tras la respuesta del estudiante: después un estudiante haya completado su
respuesta y mientras otros estudiantes estdn considerando voluntariamente
sus reacciones, una pequefia pausa, de en torno a un par de segundos, ayuda
a profundizar en el pensamiento de la respuesta ya aportada por el resto de
comparieros. (iv) Tiempo de pausa del profesor: se trata del tiempo que el
profesor deja a los estudiantes para que estos procesen en qué cosiste la
nueva informacién trasmitida y comiencen a explicitar las dudas que les
surgen; seguin el autor consta de unos pocos segundos. (v) Tiempo de pausa:
se trata de realizar una pausa m4s larga de lo habitual que provoque en los
estudiantes un intento de reflexién mads profundo, o una anticipacién de

qué serd lo que ocurrird a continuacién.

A continuacién repasamos: i) cdmo la relacién afectiva creada entre el docente y el
estudiante influye sobre las expectativas hacia los estudiantes, y ii) la influencia
que la autoestima y las autoexpectativas del docente tienen en la construccién de

expectativas hacia los estudiantes.
a) Relacion afectiva profesor-estudiante

El tipo de relacién personal que se establezca entre el docente y el estudiante dentro
del aula resulta especialmente importante en la generacién de altas expectativas
hacia los estudiantes. En la medida que el docente establezca un tono cordial en sus
conversaciones que deje a entrever su autoridad dentro del aula y el respeto que se
le debe dar a su figura acompafiado de una muestra de la suficiente cercania para
que los estudiantes sientan su apoyo, se logrard la creacion de expectativas positivas

en ambos sentidos, tanto en el estudiante como en el docente.

Investigaciones como las realizadas por Chaikin y Derlega (1974), Page (1971) y
Kester y Letchworth (1972) establecen que, en general, el tono de los profesores al

interactuar con los estudiantes con altas expectativas es mds positivo que cuando
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interactian con los estudiantes que sienten menos capaces. Igual sucede en torno
ala comunicacién no verbal que se establece con unos y con otros estudiantes. Estos
estudios determinan que cuando el docente trabaja con los estudiantes que sienten
bajas expectativas sobre si mismos, tienen que sonreir més, mirar més a los ojos de
los estudiantes, inclinarse mds hacia los estudiantes, tener un comportamiento mas

amistoso y dar mayor sentido de apoyo.

En general, la investigacién sobre el tono afectivo se ha centrado en estudiar en
qué medida los docentes alaban el trabajo realizado por sus estudiantes, la cercania
que mostrada con unos y con otros estudiantes, la medida en la que los docentes se
convierten en personas mas amables y cercanas, y el tipo de contacto ocular que se
establece en la interaccién. En cuanto al ndmero de alabanzas, estd demostrado que
los profesores dan alabanzas con menos frecuencia a aquellos estudiantes que
obtienen peores rendimientos (Cooper y Baron, 1977; Rejeski, Darracott y Hutslar,
1979).

En relacion a la cercania que se produce entre el profesor y el estudiante, el estudio
de Rist (1970) demuestra que los docentes se acercan menos, y se sitian mds lejos,
de los estudiantes hacia los que sienten menores expectativas. Y por el contrario, se
rodean mds de aquellos estudiantes sobre los que han desarrollado mayores
expectativas. La actitud amable y cordial también cambia asombrosamente entre
unos y otros estudiantes, asi, los docentes muestran una actitud menos amistosa
sobre los estudiantes hacia los que sienten menores expectativas académicas. Segtin
el estudio de Smith y Luginbuhl (1976) los docentes dedican un menor niimero de
sonrisas a este tipo de estudiantes y establecen un tipo de relacién més formal. Por
dltimo, el estudio realizado por Chaikin y sus colaboradores (1974) destaca que los
profesores mantienen menos contacto ocular con los estudiantes que consideran

menos capaces.

Una de las diferencias que mds influyen en el trato que el profesor mantiene con
sus estudiantes y que potencia el establecimiento de altas y bajas expectativas es el
tipo y la calidad de las interacciones que se producen en el aula (Brophy y Good,
1974). Asf lo destaca el estudio realizado por Cooper (1979) donde sefiala que “los
profesores suelen mostrar mds voluntad para continuar una respuesta con los
estudiantes con altas expectativas que con los bajas” (p. 395). Ademds, segiin el
autor, los profesores crean mayores oportunidades de interaccién con los
estudiantes con altas expectativas y tiene diferentes frecuencias de contacto visual
entre los estudiantes con bajas y altas expectativas, siendo con estos tltimos con los

que mds frecuencia se da.
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Por otro lado, los investigadores que abordan la calidad de las interacciones entre
profesor y estudiante se refieren al tiempo de espera hasta obtener respuesta de la
pregunta, tiempo dedicado a resolver dudas, correccién y atencién directa hacia los
estudiantes y el propio tiempo de instruccién como los principales elementos que
denotan las altas (o bajas) expectativas que el docente siente hacia sus estudiantes.
Efectivamente, las investigaciones realizadas por Allington (1980) y Taylor, (1979)
sefialan que los docentes aguantan menos tiempo esperando las respuestas de sus
estudiantes sobre los que consideran tienen menores expectativas, y que incluso es
menor el nimero de turnos de palabra que se les otorga para responder a las

preguntas que se lanzan al grupo clase en general.

Por su parte, las investigaciones desarrolladas por Brophy y Good (1970) y Jeter y
Davis (1973) muestran que los docentes dedican un menor tiempo a solventar
dudas y preguntas de aquellos estudiantes sobre los que tienen menores
expectativas. En linea con lo anterior, Cornbleth, Davis y Button (1972) encontraron
que, ademds, los estudiantes sobre los que se tienen menores expectativas son

también los que reciben respuestas mucho mds escuetas a sus dudas.

Los trabajos de Brophy y Good (1970), Willis (1970), Good, Sikes y Brophy (1973) y
Jeter y Davis (1973), entre otros, muestran que los docentes corrigen menor
cantidad de veces a los estudiantes sobre los que sienten menores expectativas para
su desarrollo y que, a su vez, los docentes dedican mucha menos atencion a este
tipo de estudiantes en comparacién con los estudiantes que si sienten capaces para

avanzar en el curso.

Por ultimo, en relacién al tiempo de instruccion en el aula a utilizar para la
ensefianza y no en otro tipo de cuestiones del aula (organizacién de los estudiantes,
establecimiento de silencio, disposicién del material...), en las aulas con un mayor
numero de estudiantes con bajas expectativas el tiempo efectivo que dedica el
docente a la instruccién es menor que en las aulas con estudiantes con altas

expectativas (Swann y Snyder, 1980).
b) Autoestima y autoexpectativas del docente

El tipo de expectativas que el docente comunica a sus estudiantes, tal y como se ha
sefialado, depende de un gran numero de factores relacionados con las
caracteristicas personales de los estudiantes y con las creencias asociadas a factores
sociales y econémicos. Sin embargo, la investigacién nos refleja que también la
propia autoestima que el docente sienta sobre su labor como docente y sus propias

expectativas hacia su trabajo son elementos que influyen directamente sobre la
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creacion de expectativas positivas o negativas hacia sus estudiantes (Tayyab y Farid,
2011).

Segtin Morgan y Bourke (2008), en la medida que el docente considere de manera
mads positivo su papel en el centro, su funcién y su valoracién como profesional,
mejores expectativas tendrd sobre su papel en el proceso de aprendizaje; es decir,
mejores expectativas tendrd sobre sus estudiantes. La importancia que la valoracién
propia que el docente hace de su trabajo en las aulas y en el centro en general, su
proceso de regulacién, de autorregulacion y de desarrollo profesional ha marcado,

en general, el interés en el estudio de la autoestima del docente.

Las conclusiones arrojadas en el estudio de Mruk (1999) sefialan que un elemento
clave para elevar la autoestima de los estudiantes es el sentimiento que tienen las
personas adultas que les rodean de si mismos y de su propia autoestima. Las
actitudes, las relaciones, el clima de la escuela y el de aula...todo ello incide en la
construccién de las percepciones del docente. Un ambiente negativo mitiga las
posibilidades de aprendizaje, la capacidad de superacién del docente y por ende, de
los estudiantes, y aumenta en gran medida la ansiedad y las relaciones conflictivas
entre el docente y los estudiantes. Todo este tipo de aspectos estdn marcados por
las bajas expectativas y la frustracién que el docente tiene y trasmite a sus

estudiantes (Blanco Bosco, 2007).

Tal y como Morgan y Bourke (2008) sugieren, se trata de todo un estilo de vida que
el docente asume y que pone de manifiesto de forma subconsciente en el aula, en
los pasillos, en todas las rutinas diarias. Como se sientan los docentes consigo
mismos en los aspectos socioafectivos y lo metacognitivo incidird en el
pensamiento que el propio estudiante vaya construyendo durante el curso y en el
desarrollo de una mayor autoestima (Juandi, 2010; Reasoner, 1983; Zanocco,
Marchi y Pozzi, 1996).

Otro aspecto muy ligado al nivel de autoestima del docente es la capacidad que éste
tenga para invitar a las familias, a la comunidad en general, a participar en las
rutinas de su aula. Las escuelas mds eficaces se caracterizan por ser aquellas que
mads participan con la comunidad educativa y con su entorno (Ainscow, Hopkins,
Southworth y West, 2001). En la medida en que el docente asuma su liderazgo como
representante de su aula, de su centro, y del desarrollo académico de sus
estudiantes se gestionard adecuadamente la participacién con los miembros de la

comunidad
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3.24. Implicacion familiar

Como deciamos, la participaciéon de los padres en las escuelas es uno de los
indicadores clave de calidad de los sistemas educativos y una de las principales
tareas, aunque a veces olvidada, a desarrollar por los docentes. Investigaciones
clasicas sobre eficacia educativa coinciden en la importancia de contar con los
padres para ofrecer una mejor educacién a sus hijos, de ahi que sea primordial que
los docentes se esfuercen por mejorar la implicacién de las familias en la educacién

de sus hijos.

Los trabajos de Edmonds (1977), Epstein (1995), Rutter y Maughan (2002), Murillo,
(2007a), Murillo y Mufioz-Repiso (2002), Ruiz de Miguel (2009), Castro, Expésito-
Casas, Lopez-Martin, Lizasoain, Navarro y Gaviria (2015), son tan sélo algunos de
los estudios mds recientes que sitdan la implicacién de las familias en las escuelas
como uno de los elementos clave en el desarrollo cognitivo de los estudiantes.
Nechyba, McEwan y Older-Aguilar (1999) apuntan a que esforzarse por una mejora
del desarrollo de los estudiantes supone reforzar las uniones, vinculos y acciones
que los padres llevan a cabo en el dia a dia de la educacién de sus hijos. La figura
3.3 muestra un modelo de relacién entre las familias, la escuela y la educacién de

sus hijos (Sacker, Schoon y Bartley, 2002).

Figura 3.3. Modelo de relacion entre familia, escuela y educacion segun Sacker, Schoon y Bartley

(2002)
—
\\%’/
T H\
Recursos maieriales | T i/’ Composicion
— disponibles ~a/ escolar
Implic_a_cié-n Ar/ .‘\ Aspiraciones -~
famiiar + 1 famiiares
‘E“‘H__ \\.\ //
RH‘H \ /' //
—
T
"™ | Clase social famifiar |

Fuente: Recuperado de Sacker, Schoon y Bartley (2002:875)

Las investigaciones revisadas se refieren a implicacién familiar de diferentes
sentidos, algunos hablan de cooperacién, de implicacion, de participacién... En este

trabajo coincidimos con la concepcién de Implicacién Familiar propuesta por
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Desforges y Abouchaar (2003), que la considera un concepto paraguas que abarca
desde “ser buen padre, aportar seguridad y un entorno seguro, estimulacién
intelectual, comunicacién padre-hijo, buenos modelos y valores sociales y
educativos, altas aspiraciones personales y de buen ciudadano” (p. 5). Un concepto
en el que también “converge el contacto con las escuelas y el compartir
informacién sobre sus hijos, la participacién en las actividades escolares, en el
trabajo de la escuela, e incluso participacién en la gestién o gobierno de la escuela”

(p. 5).

Dada la amplitud del concepto Implicacién Familiar y partiendo de la definicién
aportada por Desforges y Abouchaar (2003), presentamos los hallazgos
encontrados por la investigaciéon agrupados en las dos grandes lineas de
investigacion que han surgido sobre el estudio de la Implicacién Familiar en la
Educacion de sus hijos. Por un lado, aquellas investigaciones que quieren identificar
los niveles o grados de participacién de los padres en las escuelas, diferenciando
entre los diferentes &mbitos donde se lleva a cabo dicha participacién. Por otro lado,
los investigadores que buscan estudiar cudl es el efecto o los beneficios creados a
través de la participacién de las familias en la escuela. A continuacién repasamos
las principales investigaciones y hallazgos fundamentan la importancia de
considerar la Implicacién de las familias como un elemento clave que defina la
calidad de la ensefianza en las escuelas, y por ende, lo convierta en un elemento

mds de la Ensefianza Eficaz.
a) Participacion en la escuela

Gran cantidad de investigaciones confirman que la participacién de los padres de
familia en la educacién de los hijos estd asociada a una actitud y conducta positiva
hacia el colegio, mayores logros en lectura, tareas de mejor calidad y mejor
rendimiento de los estudiantes (Navarro et al, 2006; Urias et al., 2009). Asimismo,
la participacion reporta beneficios a la familia, ya que permite aumentar su
autoconfianza, el acceso a mayor informacién sobre estrategias parentales,
programas educacionales y sobre el funcionamiento de la escuela, ademds de

promover una visién maés positiva de los profesores (Epstein, 2011).

Existen diferentes modelos para estudiar la participacién de los padres en la
educacién de sus hijos. Los principales modelos son los desarrollados por Epstein y
otros (2002), Flamey, Gubbins y Morales (1999) y Martiniello (1999). Frente al
modelo propuesto por Flamey, Gubbins y Morales (1999) en el que establecen

diferentes niveles de participacién de los padres, la taxonomia de participacién de
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los padres propuesta por Martiniello (1999) supone una adaptacién hecha para el
contexto de América Latina. Por tltimo, el modelo de Epstein et al (2002), quiza el
modelo mds complejo de los tres, aporta una estructura base que permite organizar
actividades que involucren a la familia (tabla 3.8). Ante los diferentes modelos de
participacidn, el estudio de Epstein y Sheldon (2007), apunta a que una Educacién

de calidad sélo es posible si se establece una interaccion efectiva entre los diferentes

actores del proceso educativo: escuela-familia-comunidad.

Tabla 3.8. Modelos para el estudio de la participacién de las familias

FLAMEY, GUBBINS Y MORALES
(1999)

MARTINIELLO (1999)

EPSTEIN ET AL (2002)

Informativo. Los padres
buscan informarse acerca de la
escuela y el desarrollo del nifio
en la misma.

Control de eficacia. Adopcion
de un rol de supervisor del
proyecto educativo.

Toma de decisiones en
relacién a objetivos, acciones y
recursos

Colaborativo. Los padres y
madres cooperan en
actividades de apoyo que
requiera la escuela.

Consultivo. Los padres y
madres, a través de las
asociaciones, actian como
o6rganos consultivos de la
escuela sobre diversos temas.

Responsabilidad en la crianza.
Funciones propias de la crianza,
cuidado y proteccion de sus hijos, y
provisién de las condiciones que
permiten al nifio asistir a la escuela.

Supervision del proceso de
aprendizaje. Se refiere a las
contribuciones que los padres
hacen a las escuelas para mejorar
la provision de los servicios.

Agentes con poder de decision.
Desempefio de roles de toma de
decisiones que afectan las politicas
de la escuela y sus operaciones.
Incluye la participacion de padres en
consejos escolares consultivos y
directivos.

Agentes de apoyo a la escuela.
Se refiere a las contribuciones que
los padres hacen a las escuelas
para mejorar la provision de los
servicios

Crianza. Establecimiento en la
casa un ambiente que dé
soporte a los hijos como
estudiantes.

Colaboracion con la
comunidad. Identificar e
integrar recursos y servicios,
organizar actividades para
incrementar las oportunidades
de aprendizaje.

Toma de decisiones.
Habilidades para actuar como
representantes y lideres en los
comités escolares y para
obtener informacién de los
padres para la toma de
decisiones en la escuela.
Aprendizaje en la casa.
Informacion e ideas a la familia
acerca de como ayudar a los
estudiantes con la tarea y el
curriculo.

Comunicacién. Disefio y
conduccion de efectivas formas
de comunicacion acerca de los
programas de la escuela y el
progreso de los hijos.
Voluntariado: Contratacién y
organizacién de ayudas y
soportes a la escuela y a las
actividades de los estudiantes.

Fuente: Recuperado de Epstein et al (2002), Flamey, Gubbins y Morales (1999) y Martiniello (1999)

Un estudio cldsico en la investigacion sobre la participacién de las familias es el
realizado por Santos Guerra (1997). En él, el autor determina el nivel de
participacién de las familias en las escuelas a través de la participacién que éstas

tienen en las elecciones al Consejo Escolar. Los resultados encontrados muestran
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que 85 familias de un total de 1.675 participaron en las elecciones al Consejo
Escolar. Resultados que confirman la baja participacién encontrada en el estudio
elaborado por Martin-Moreno en el afio 2000. En este caso, el autor ofrece las
diferencias de participacién de las familias en funcién de la titularidad de la
escuela. Los resultados muestran que la participacion de las familias en los centros
de Educacién Primaria privados es mayor a la que hacen las familias en los centros
publicos, 47% y 39%, respectivamente. Resultados que son coincidentes para el caso
espafiol; los datos del Instituto de Evaluacién para Espafia de 2009 (IE, 2009)
muestran que la participacién de los padres es mayor en los centros privados que
en los publicos, tanto en etapa Primaria, con 11 puntos de diferencia, como en etapa

Secundaria, con una diferencia de 15 puntos porcentuales.

Algo mds reciente es el estudio elaborado por Garreta (2008) en el que estudia la
tendencia de las familias a asociarse. Sus resultados muestran que el 48% de las
familias se inscriben en asociaciones de padres en las escuelas, de los cuales, el
58,4% considera que su colaboracion con la escuela es “insatisfactoria”. Ante estos
resultados, una de las principales conclusiones del autor es la urgencia de “la
formacién y sensibilizaciéon de los profesores y de las AMPAS (Asociaciones de
Madres y Padres de Alumnos) para que puedan y deseen trabajar coordinadamente
con las familias de manera comprometida y atractiva” (Garreta, 2008:152). Se trata
de resultados recientemente confirmados para el caso espaiiol por el informe de
2011 publicado por el Consejo Escolar del Estado, en el mismo se indica que la
participacién de las familias en las AMPAS ronda el 60% en las etapas de Infantil y

Primaria, y el 50% para el caso de Secundaria.

La brecha de participacion de las familias de alumnado inmigrante ha sido
ampliamente abordada por los investigadores, en su mayoria los resultados
muestran que la participacién de los padres inmigrantes se encuentra por debajo
de la de los padres autéctonos (Santos Rego y Lorenzo Moledo, 2003), 1a cual de por
si no es precisamente alta (Gonzdlez-Anleo, 1998; Pérez Diaz, Rodriguez y Sdnchez
Ferrer, 2001). La investigacién elaborada por Santos Rego y Lorenzo Moledo (2009)
sefiala que las familias inmigrantes con hijos escolarizados en la etapa Secundaria
asisten menos a la escuela que las familias nativas. Concretamente, el 86,9% de los
padres y el 53,3% de las madres inmigrantes estarfan en esta situacién, frente al
71,2% de los padres autdctonos y el 33,3% de las madres. Los porcentajes de
participacién descienden atin mds en el caso de su implicacién en las actividades
de la AMPA. Entre el 85,3% y 92,3% el de los padres y entre el 76,2% y el 85,9% de
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las madres inmigrantes no participa en las actividades de la asociacién, o lo hace

poco.

Segun los datos obtenidos por Powell et al (2010) la participacion de los padres en
las escuelas predice positivamente las habilidades sociales de los nifios (d=0,55) y
las habilidades matemdticas (d=0,36), y negativamente los problemas de
comportamiento (d=0,47). Por su parte, el reciente estudio elaborado por Niehaus
y Adelson (2013) refleja que la participacion y apoyo de los padres en la escuela no
s6lo estd relacionado con el rendimiento académico de los estudiantes, sino
también con su desarrollo socioemocional. Segtn los resultados obtenidos, una
mayor participacién de los padres en la escuela predice un menor riesgo de que el
estudiante padezca problemas sociales y emocionales, asi como predice un mayor
rendimiento académico. Resultados que son coherentes con investigaciones previas
como las de Epstein (1994), Henderson y Mapp (2002), Vang (2006) o Larocque,
Kleiman y Darling (2011), esta tltima sefiala que es la participacion de las familias
la que posibilita y ayuda a las escuelas a dar respuesta a las necesidades de los

estudiantes.

Tal y como aparecen reflejado en los modelos de participacion de las familias de
Epstein et al (2002), Flamey, Gubbins y Morales (1999) y Martiniello (1999), las
familias participan apoyando a sus hijos con los deberes escolares. Los deberes
escolares propician que los padres dediquen un tiempo dnica y exclusivamente
para que sus hijos hagan, comprendan y valoren las actividades encomendadas por
el docente, este es uno de los grandes aportes que los deberes escolares generan

(Epstein, Salinas y Jackson, 1995; Epstein, Simon y Salinas, 1997; VanVoorhis, 2000).

Estd demostrado que los estudiantes con bajos niveles socioeconémicos prefieren
limitar su tiempo a las tareas académicas (Lizasoain, Joaristi, Lukas y Santiago,
2007). Segtn Renning (2010) unos padres que cuenten con bajo nivel
socioeconémico priorizan la inclusién en el mundo laboral de sus hijos y ello trae
consigo la desvinculacion temprana con el sistema educativo y por tanto, la falta
de comprensién, valoracién y respeto por los aprendizajes que se desarrollan en la
escuela. Es comun, sefialan los autores Campbell, Hombo y Mazzeo (2000), que las
familias con un menor nivel socioeconémico cuenten con menores motivaciones y
expectativas hacia el sistema educativo y por tanto este tipo de familias dedique
mucha menor cantidad de tiempo a participar en la educacién de sus hijos
(Ventura, Neto-Mendes, Costa y Avevedo, 2011).
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Centrado en la etapa Infantil, el estudio elaborado por Dearing, Kreider y Weiss
(2006) recoge datos longitudinales de un total de 281 estudiantes. El objetivo del
estudio trata de aportar informacién sobre cémo la participacién de las familias
puede mejorar el rendimiento académico de los estudiantes aun considerando la
diversidad étnica y el diferente nivel cultural de las familias extranjeras. Los
resultados encontrados muestran cémo el aumento de la participacién de las
familias en la escuela mejora la alfabetizacion infantil y que la diferencia en el
rendimiento de los estudiantes menos favorecidos se minimiza con respecto al

resto.

La motivacién de las familias también es un elemento que muestra el grado de
participacién, y que, a su vez impacta sobre el rendimiento de los estudiantes. El
estudio elaborado por Jiménez (2006) demuestra que la influencia de las familias,
no sélo impacta sobre el desarrollo de los estudiantes, sino también en la
satisfaccion de las relaciones entre docentes y padres. La vinculaciéon que los padres
tienen con la escuela es también un factor imprescindible para la mejora del
desarrollo de los estudiantes. Son muchas las investigaciones que confirman este
hecho (Levin, Kevy-Shiff, Appelbaum, Katz, Komar y Meiran, 1997; MacBeath y
Turner, 1990). Lo fundamental de la vinculacién de los padres en la escuela es la
creacién de sentimientos mds positivos sobre la ensefianza en los estudiantes
(Hoover-Dempsey, Bassler, y Brissie, 1987), que éstos entiendan la carga de trabajo
de sus hijos, que les orienten para resolver sus dudas y empoderen la importancia

de la educacién para convertirse en adultos (Hallam, 2006).
b) Compromiso por la Educacion

Gran cantidad de investigaciones muestran la conexién entre la implicacién y el
compromiso que las familias tengan con las escuelas y el rendimiento académico
de los estudiantes (Barton, 2001; Chiu y Xihua, 2008; Dearing, Kreider y Weiss,
2006; Driessen, Smit y Sleegers, 2007; Ruiz de Miguel, 2009; Sanders, 2005; Villiger,
Niggli y Wandeler, 2011). Estd comprobado que el estimulo que los padres
proporcionan a sus hijos genera mejoras en su rendimiento académico. A este
respecto, el estudio elaborado por Wang y Wildman (1995) examina el efecto del
compromiso familiar con la educacién de sus hijos sobre el logro alcanzado en
Ciencias. Los resultados encontrados muestra que alrededor del 22% de la varianza
en el rendimiento en Ciencias puede ser explicada por las variables relativas al
compromiso de las familias por la educacién de sus hijos. Asi mismo, los autores
sefialan que si bien es cierto que el estimulo y el compromiso de los padres son

factores importantes para la mejora del rendimiento de los estudiantes, los padres
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deben tener cuidado en la forma en la que ayudan a los estudiantes con sus tareas

y cémo les recompensan por alcanzar buenas calificaciones

La investigacién desarrollada por Sylva, Sammons, Melhuish, Siraj-Blatchford y
Taggart (1999) a més de 3.000 estudiantes de 100 centros de Eucacién Primaria
aporta evidencias sobre cémo el compromiso de los padres con la escuela influye
en la construcciéon de un “entorno de aprendizaje en casa”. Segun sus resultados,
los padres que mds comprometidos estdn con la educacién de sus hijos construyen
un entorno de aprendizaje en casa compuesto por momentos de lectura, consultas
a la biblioteca, juegos educativos que abarcan el desarrollo lingiiistico y
matemdtico en sus hijos. Segiin Melhuish (2001), el efecto que produce el
compromiso de las familias con la Educacidn, es “incluso mds fuerte que el nivel
socioeconémico de las familias o el provocado por los estudios de la madre sobre

el rendimiento” (p. 26).

El Informe de Capital Humano publicado en 2003 (Brunner y Elacqua, 2003)
afirma que “el factor familiar es el mds importante para explicar los resultados de
aprendizaje de los alumnos” (p. 37). Los recursos del hogar (ndmero de libros en
casa), la disponibilidad de instrumentos de apoyo al estudio que estén disponibles
para el estudiante en casa (ordenador, escritorio, diccionario), son variables que
determinan lo que el informe llama como “involucramiento parental”, es decir, el

compromiso adoptado por las familias en relacion a la Educacién de sus hijos.

El apoyo familiar a la Educacién de los hijos hace que los resultados de los
estudiantes mejoren mds que si s6lo se cuenta con el trabajo que la escuela pone
en marcha para el desarrollo de los estudiantes. El compromiso de la familia en la
tarea educativa hace referencia al rol que los padres desempefian como mediadores
del aprendizaje, siendo la madre un fuerte predictor del rendimiento de los nifios
(Jadue, 2003). Asi mismo, las expectativas de los padres y sus actitudes hacia la
educacién varfan segtin el nivel socioecondmico e impactan en el interés

académico de los nifios (Arnold y Doctoroff, 2003).

El reciente informe elaborado por la OCDE (2012) concreta en cuatro elementos
del compromiso familiar que inciden sobre el rendimiento de los estudiantes: i)
vigilancia de los padres del progreso de sus hijos y sus conductas, ii) participacién
voluntaria en las actividades del centro, iii) ayuda a sus hijos con los deberes
escolares, y iv) intercambio de informacién con los tutores. Segin los resultados
del informe, estas cuatro formas de participacién afectan de manera positiva en el

rendimiento en Legua.
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La investigacién resalta que aquellos padres con niveles educativos m4s altos pasan
un mayor tiempo supervisando, acompafiando e interesdndose por las tareas
educativas que sus hijos han o deben realizar, en comparacién con aquellos padres
que cuentan con niveles educativos méas bajos (Guryan, Hurst y Kearney, 2008;
Renning, 2009). Salvando las excepciones, la norma sefiala que los padres que
cuentan con mayores niveles educativos comprenden la valiosa funcién que la
escuela tiene para el desarrollo educativo de sus hijos y la importante mejora que
la asistencia a la escuela surte sobre el desarrollo de sus hijos (Astone y McLanahan,
1991; Baker y Stevenson, 1986; Lareau, 1989; Xu y Corno, 1998).

El papel de los docentes es imprescindible para lograr que los padres realicen esas
tareas de supervision, apoyo, gufa y motivacién de sus hijos para con los
aprendizajes que se desarrollan en la escuela. La investigacion nos refleja infinidad
de casos en que los padres con voluntad para participar en la educacién de sus hijos
reclaman orientaciones para implicarse y actuar de forma adecuada (Corno, 2000;
Dauber y Epstein, 1993; Eccles y Harold, 1996; Hoover-Dempsey y Sandler, 1997;
Sanders, Epstein y Connors-Tadros, 1999). Los docentes son los encargados de
aportar estas orientaciones a través de nuevos enfoques, estrategias y herramientas
especificas que ayuden a los padres a ser participantes productivos en el hogar para
que posibiliten la mejora del rendimiento de sus hijos, mucho mds, para los casos
en los que los estudiantes cuenten con algun tipo de necesidad educativa (Ames et
al., 1995; Epstein, 2001; McDermott, Goldman y Varenne, 1984; Pratt, Fillipovich y
Bountrogianni, 1995).

3.3. EL DOCENTE Y SUS CONDICIONES

El altimo bloque de factores de Ensefianza Eficaz que incide sobre el desarrollo de
los estudiantes es, segun las investigaciones revisadas, aquellos elementos relativos
al docente como persona: su compromiso, capacidad de trabajar en equipo, y de
planificacion; y todos aquellos aspectos relativos a su condicién como trabajador,
es decir, oportunidades de desarrollo profesional, empoderamiento del docente en
el centro, la relacién con la direccién, sus condiciones laborales y su satisfaccion

con la escuela y su profesion.

Tal y como hemos realizado en los dos apartados anteriores, a continuacién
mostramos qué entendemos por cada uno de estos siete elementos (compromiso,
trabajo en equipo, planificacién, desarrollo profesional, empoderamiento, relacién

con la direccién, condiciones laborales y satisfaccién del docente) y cudles han sido
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las principales aportaciones que la investigacion sobre ensefianza eficaz arroja en

torno a ellos.

3.3.1. Compromiso docente

El compromiso que el docente adquiere con sus estudiantes, la escuela y la
comunidad es uno de los factores mds importantes que, segun los investigadores,
definen la Ensefianza Eficaz (Crosswell y Elliott, 2004; Huberman, 1993; Hunt,
Wiseman y Touzel, 2009; Valenta, 2010). Efectivamente, estd demostrado que
aquellos docentes -mds comprometidos- favorecen el éxito de los estudiantes tanto
en el plano académico, como socioafectivo, los estudiantes aumentan sus
rendimientos y mejoran sus actitudes hacia la escuela (Harris, 1998; Stronge, 2002;
Thijs y Verkuyterm, 2009). E1 compromiso del docente es un término amplio, su

definicién depende del enfoque que asuma el investigador. Vedmoslo.

Por un lado, Etzioni (1961) y Mowday y sus colaboradores (1982) entienden el
compromiso docente como aquel compromiso generado ante la retribuciéon
econdémica que genera el trabajo realizado o el nimero de horas dedicadas en la
escuela. Se trata, digamos, de una visién del compromiso docente lo més objetiva
posible. Por su parte, Allemafiy (2009), Bredeson, Fruth y Kasten (1983) y Gouldner
(1957) consideran el compromiso del docente desde una perspectiva algo mds
amplia, el compromiso docente como la intencionalidad del docente por ensefiar,

hacer bien su trabajo y tratar de contribuir hacia la mejora educativa de su entorno.

Otras concepciones de lo que consiste el compromiso docente se refieren a la
implicacion del docente respecto a las metas, objetivos, decisiones y valores de la
organizacién escolar en su conjunto (Buchanan, 1974; Kanter, 1968; Reyes, 1990).
Por ultimo, el compromiso docente segiin Deci y Ryan (1985), Firestone y Pennell
(1993) y Litwin (2008), significa el nivel de la implicacién personal y la motivacién
intrinseca que el docente desarrolla con sus estudiantes con el fin de provocar su

interés, orientarles; y con sus compafieros de profesion.

Tal y como acabamos de repasar, contamos con cuatro diferentes aproximaciones

de lo que es Compromiso docente en la investigacion sobre ensefianza eficaz:

e Perspectiva econémica: retribucién salarial por el trabajo realizado.

e Perspectiva social: intencién por hacer bien su trabajo y contribuir a la
mejora educativa.

e Perspectiva individualista: interiorizacién de las metas y valores de la

escuela.
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e Perspectiva emocional: motivacién intrinseca por mejorar la educacién de

sus estudiantes y su relacién con sus compafieros de profesion.

Ante esta diferencia de significado en lo que se entiende por contar con docentes
comprometidos en las escuelas y aulas, en esta investigacién nos decantamos por
interpretar el compromiso del docente desde la perspectiva mds amplia de todas

las apuntadas, la perspectiva emocional.

Veamos ahora cudles son las principales evidencias encontradas en la investigacion
sobre la importancia del Compromiso de los docentes para el desarrollo de sus
estudiantes. Antes que nada es necesario sefialar que son muchas las
investigaciones que abordan la incidencia del compromiso docente sobre el
desarrollo académico de los estudiantes considerando la dificultad que trae consigo
investigar sobre un término amplio y cuyas posibles definiciones son igual de

vélidas que de variadas.

Hay consenso entre los investigadores en sefialar el compromiso de los docentes
como un predictor del rendimiento del propio docente en el aula y su influencia
no sélo sobre el desarrollo académico de los estudiantes sino también socio-afectivo
Day, 2006; Dee, Henkin y Singleton, 2006; Firestone, 1996; Firestone y Pennell,
1993; Huberman, 1997; Louis, 1998; Nias, 1981, 1989). Efectivamente, en el estudio
desarrollado por Hackman y Oldham (1980) los autores comprueban que existe
una relacién positiva entre el nivel de compromiso de los docentes y el buen
desempefio de su profesion. Es mds, los autores afirman que “los sentimientos de
tristeza derivados de unos malos resultados en el desempefio del docente pueden
reforzar su implicaciéon con la labor docente y hacerle que se esfuerce en un futuro
por evitar que los resultados desagradables (compromiso entendido desde una

perspectiva social)” (p. 72).

Mis reciente es el estudio elaborado por Day (2008) que también aborda la relacién
entre el compromiso del docente y su bien-hacer diario. Los resultados, demuestran
que el compromiso inicial del docente se sostiene sobre las experiencias laborales.
Asi, el compromiso docente supone la mezcla entre las condiciones de ensefianza
y los frutos de la experiencia docente que a su vez, estd claramente asociado con la
fase de su vida profesional. Segtin los resultados encontrados, i) los docentes con
experiencia laboral media estdn mds comprometidos de manera constante frente a
sus compafieros novatos o mds experimentados; ii) los docentes con menos

experiencia muestran mds niveles de compromiso cuando se les reclama por
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alguna circunstancia especial, y iii) son los docentes mds experimentados los que

muestran estar menos comprometidos con la labor docente (grafico 3.2).

Desde principios de los afios 90 surgieron investigaciones mds enfocadas a
determinar qué elementos son predictores del compromiso escolar. Por ejemplo, el
estudio elaborado por Coladarci (1992) a 170 docentes demuestra que son ellas, las
maestras, las que estdn més comprometidas con su profesion. Asi mismo, el autor
concluye que son aquellos docentes mds comprometidos los que tienden a ser los
mds eficaces, defienden la escuela, apoyan la toma de decisiones y cuidan

especialmente las relaciones entre profesor-estudiante.

Grafico 3.2. Compromiso docente segun la fase de su vida profesional segun Day (2008)

Docentes=307
100% 1
/ Alta Experiencia
B80% Laboral (24+)
Media Experiencia
sovs / Laboral (8-23)
Baja Experiencia
40% Laboral (0-7)
20%
0%
Compromiso Compromiso Compromiso
constante dependiendo de decrociondo
(N=189) las circunstancias N=T9)

(N=39)

Fuente: Recuperado de Day (2008:13)

Otras investigaciones abordan el estudio del compromiso de los docentes y su
relacion con su motivacion, su grado de satisfaccion con las condiciones laborales
o su relacién con la direccién. Por ejemplo, Hulpia y Debos (2009) sefialan que para
que el compromiso docente aparezca es necesario que éstos estén motivados con su
profesién y por la busqueda de cambios en su prictica docente que les permitan
ofrecer una mejor respuesta a las demandas cotidianas y cambiantes del aula. Por
otro lado, el estudio elaborado por Firestone y Pennell (1993) estudia como las
diferentes politicas de incentivo docentes han afectado a su nivel de compromiso
con la labor educativa (figura 3.4). Para llevar a cabo el estudio, los autores
identifican siete aspectos dentro del trabajo del docente que contribuyen en la
construccién y/o mantenimiento de su compromiso con la tarea educativa, la

escuela y los estudiantes que la ocupan. Estos aspectos criticos son: (i)
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caracteristicas del trabajo, (ii) informacién de la escuela disponible, (iii) autonomia
docente, (iv) nivel de participacién en la escuela, (v) nivel de colaboracién entre
docentes, (vi) oportunidades de aprendizaje de los docentes, y (v) recursos

disponibles.

Para analizar las diferentes politicas de incentivo, los autores revisan las politicas
de pago debido a los méritos docentes realizados y las diferentes escalas
profesionales. Los resultados obtenidos demuestran que las politicas de incentivo
reducen aspectos como la autonomia docente y la colaboracién entre los docentes,
y sin embargo, incrementan los niveles de participacién, de colaboracién y la

cantidad de recursos disponibles (Firestone y Pennell, 1993).

Figura 3.4. Relacion entre las politicas de incentivo, las condiciones laborales y el compromiso
docente segun Firestone y Pennell (1993)

Condiciones Laborales

Caracierisicas
. del Trabajo: Eztado
Poliica de Incenivos  |—1 | _1area o — Peicologico —_— Compromizo
-—-Drganizacién
Yariable
Moderadora

Nota: Elaboracion propia a partir de Firestone y Pennell (1993:490)

Por ultimo, la investigacién también ha demostrado que el tipo de liderazgo
ejercido en las escuelas determina el nivel de compromiso que los docentes
desarrollan con la escuela, pero no cualquier liderazgo. Efectivamente, el reciente
estudio elaborado por Hulpia y Devos (2009) analiza los discursos de 121 docentes
y 46 directores de escuelas de etapa Secundaria en Bélgica seleccionadas por contar
con docentes con bajos y altos niveles de compromiso. Los resultados encontrados
muestran que el efecto que provoca el liderazgo distribuido sobre el compromiso
del docente con la escuela es de 0,3, ademds también refleja que las mujeres estdn
m4ds comprometidas con la labor educativa (tamario del efecto 0,1). Frente al efecto
positivo que genera la prdctica de un liderazgo distribuido en la escuela, los

resultados encontrados por Hulpia y Devos muestran que el liderazgo relativo a la
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mera supervisién de la tarea docente no genera ningtin efecto sobre el compromiso

de los docentes con la escuela.

3.3.2. Trabajo en equipo

Muy relacionado con el nivel de compromiso que los docentes sientan con su labor
como docentes estd la capacidad que desarrollen en su quehacer diario para
trabajar en equipo. Segin Wuchty, Jones y Uzzy (2007) el éxito de las
organizaciones y la produccion global de conocimientos se debe, en gran medida,
a la eficacia de los equipos de trabajo. Cuando los docentes trabajan en equipo
satisfacen las necesidades encontradas a nivel individual, aportan diversidad en
conocimientos, experiencias y habilidades que les permiten dar respuestas rdpidas,
flexibles e innovadoras a las problemdticas del grupo. Segin por McGrath, Arrow
y Berdahl (2000) un equipo trabaja de forma eficaz en la medida en la que (i)
obtiene buenos resultados, es decir, las necesidades individuales y grupales se ven
cubiertas con las apreciaciones y aportaciones de sus miembros; (i) se mantiene a
lo largo del tiempo; (iii) es viable, esto es, sus miembros desean pertenecer al

equipo, y por ultimo (iv) innovador.

A este respecto, Park, Henkin y Egley (2005) sefialan que la capacidad de trabajar
en equipo que tengan los docentes es el principal indicador que define el
compromiso del docente hacia la labor educadora. El estudio considera las
respuestas aportadas por 159 docentes de escuelas de etapa Primaria y Secundaria
en el cuestionario sobre Compromiso con la Organizacién (Mowday, Steers y
Porter, 1979). El principal resultado del estudio estd relacionado con cémo los
autores entienden el trabajo en equipo. Segun los autores, el indicador Trabajo en

equipo se define por:

e (Capacidad para establecer canales de comunicacién con sus comparieros.

e Aportar orientaciones a los miembros del equipo.

e Capacidad para aportar consejos, reforzar las acciones llevadas a cabo y
liderar a los compafieros.

e Reconocer el trabajo que se estd llevando a cabo por los miembros del
equipo, preocuparse de que se realice 1o mejor posible.

e Capacidad para aportar ayuda, sugerencias e informacién que ayude a los
diferentes miembros a mejorar.

e Capacidad para ofrecer asistencia, buscar oportunidades y reemplazar a otro
miembro que no sea capaz de llevar a cabo la tarea.

e Facilidad para coordinarse y trabajar en conjunto.
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e Contar con competencias y formacién para llevar a cabo el trabajo, confiar
en sus posibilidades y las de su equipo, establecer buenas relaciones con los
miembros del equipo.

Los resultados encontrados por Park, Henkin y Egley (2005) demuestran que el
trabajo en equipo (entendido por estos ocho indicadores antes sefialados) explica el
53% de la varianza del compromiso que los docentes sienten por la escuela. Por lo
que, aquellas escuelas que se caracterizan por contar con docentes que colaboran y
trabajan en equipo, son también aquellas cuyos docentes estdn mds

comprometidos.

La capacidad de trabajar en equipo estd también relacionada con la creacién de un
entorno de centro y de aula en calma y agradable para el aprendizaje (Lezotte,
1991). Bajo esta ldgica, un docente entusiasta es capaz de contagiar su motivacion,
entusiasmo y disfrute por el aprendizaje a sus estudiantes (Covel, McNeil y Howe,
2009). En esta misma linea, Witte y Walsh (1990) identifican una relacion fuerte y
positiva entre la capacidad de los docentes para trabajar en equipo y la creacion de
condiciones del entorno en la escuela para la puesta en marcha de programas de
intervencion dirigidos a, por ejemplo, la mejora del rendimiento académico de sus

estudiantes.

La investigacion es clara en sefialar que el trabajo en equipo previene y ayuda a
combatir el estrés y el burnout de los docentes. Asilo confirma el estudio elaborado
por Moriana-Elvira y Herruzo-Cabrera (2004) en el que apuntan que el trabajo en
equipo es una de las técnicas psicoldgicas de orientacién cognitivo-conductual que
facilita evitar y afrontar los estados de depresién que puede vivir el docente a lo
largo de su carrera profesional. Segtn los autores, que el docente busque apoyo
social entre sus pares le aporta apoyo técnico y emocional influyen en gran medida,
en la prevencién y tratamiento del burnout. Asi mismo, el trabajo en equipo
permite a los docentes observar sus propias problematicas en otros comparieros lo
cual favorece las actitudes de compafierismo entre los comparieros y le refuerza

para afrontar situaciones y enfrentarse a los problemas diarios en el aula.

Cada vez son mds los estudios que centran sus objetivos en conocer como y de qué
manera se logra una colaboracién eficaz de los docentes de diferentes escuelas, y
analizan los beneficios que ésta colaboracion trae consigo. Por ejemplo, los estudios
realizados por Montgomery (2001) y Greenberg (1996) muestran el alto impacto
que la colaboracién entre las escuelas tiene sobre el rendimiento de los estudiantes.
Por su parte, Bielefeldt, Moursund, Underwood y Underwood (1999) también

ofrecen evidencias sobre las mejoras creadas en las habilidades del estudiante y su
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progresion en los aprendizajes. Ademds, ambos estudios reclamaron el amplio
impacto que la colaboracién entre escuelas tiene sobre la participaciéon de los
estudiantes. Sin embargo, a pesar de que todos los resultados obtenidos por estos
estudios reflejan la colaboracion entre escuelas, de parte del estudiantado y del
profesorado, en ningin caso de las escuelas en su conjunto. A este respecto, el
Centro de Investigacién y Evaluacion de la Educacién (CUREE) del Reino Unido
informa en 2005 que aunque se trata de estudios parciales son, en si mismos,
avances y apoyos a la idea de la colaboracién entre escuelas y sus beneficios para

el rendimiento a final de curso (Reyes y Phillips, 2002; Riley y Jordan, 2004).

Por su parte, el estudio elaborado por Main (2012) en el que destaca como la
capacidad de trabajar en equipo de los docentes sirve de herramienta de ayuda para
encarar los cambios impuestos en los sistemas educativos. Si bien se trata de un
estudio que se lleva a cabo en Australia, sus resultados pueden extrapolarse a otros
paises europeos o iberoamericanos que se caracterizan por padecer con demasiada
frecuencia de reformas de leyes educativas. La autora analiza los discursos de los
docentes que formaron parte del estudio y destaca como los continuos cambios
impuestos exigen de nuevos conocimientos que en la mayor parte de los casos
registrados, los docentes afirmaban no conocer, ni haber desarrollado fruto de la
préctica docente previa. Segin Main, es el trabajo en equipo entre los docentes el
que permite la implantacién exitosa de las reformas y garantiza el desarrollo

individual de los docentes, como de la escuela en su conjunto.

Por dltimo, el estudio de Honingh y Hooge (2014) se pregunta si ser docente en
escuelas de etapa Primaria o Secundaria diferencia el grado de trabajo en equipo
de sus docentes. El estudio utiliza los datos de 271 escuelas de Primaria y 343
escuelas de Secundaria. Los resultados encontrados muestran que los docentes de
las escuelas de etapa Primaria trabajan mds en equipo que los docentes de escuelas
Secundarias. Ademads, para el caso de las escuelas de etapa Primaria, la colaboracién
entre los docentes se ve influida por el nivel de apoyo escolar que reciben del
director, su grado de satisfaccién con respecto a su participacién en la toma de
decisiones de la escuela, y el apoyo recibido de los orientadores. Por su parte, la
colaboracién de los docentes de escuelas de etapa Secundaria estd determinada por
un Unico elemento, el apoyo que el director ofrezca para la colaboraciéon entre

maestros.
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3.3.3. Planificacién de la ensefianza

Hablar de gestién del tiempo nos invita a repasar cual es el nimero de horas de
trabajo minimas que un profesor dedica a trabajar en la escuela, es decir, su jornada
laboral. Segiin la normativa vigente en cada pais, la jornada laboral puede
comprender: (i) el tiempo directamente dedicado a la ensefianza, o (ii) el tiempo
directamente dedicado a la ensefianza y las horas dedicadas a otras actividades
relacionadas con la ensefianza, como preparacién de clases, orientacién de
estudiantes, correccién de deberes y exdmenes, actividades de perfeccionamiento
profesional, reuniones con los padres, reuniones de personal y tareas generales de
cardcter escolar (OCDE, 2010). En Espafia, por ejemplo, la jornada laboral se refiere
al nimero de horas lectivas al afio que un profesor imparte a un grupo de
estudiantes y el nimero de horas que dedica a actividades relativas a la docencia o
de cardcter administrativo (olimpiadas deportivas de profesores; tiempos dedicado
al estudio de nuevas politicas o propuestas publicas; necesidad de realizar tramites
o gestiones burocraticos...) (Homberger, 1987; Loera y McGinn, 1992; Ramirez,
2007).

Las investigaciones revisadas confirman que un docente debe dedicar un tiempo
especifico de su horario de trabajo a un sinfin de actividades: preparar el contenido
tedrico-prictico, adelantarse a los acontecimientos del aula y manejar la conducta
de los estudiantes de manera positiva, y prevenir el comportamiento disruptivo
(Bohn, Roehrig y Pressley, 2004; Hall y Harding, 2003; Topping y Ferguson, 2005),
disponer de un tiempo para tutorizar a los estudiantes (Wray, Medwell, Fox y
Poulson, 2000), correccién de las tareas (Pellicer y Anderson, 1995), disefio de
actividades variadas y participativas (Berliner, 2004), reunirse con otros docentes
(Anderson, 1982; Mortimore, 1997; Scheerens, 1990; Scheerens y Bosker, 1997;
Verhoeven et al., 1992), establecer redes colaborativas (Vandenberghe, Bohets,
Claus, Vernelen y Viaene, 1994), y otras tareas de tipo administrativo (Schiefelbein
y Wolff, 1993).

Podemos decir que el total del tiempo disponible de la jornada laboral de los
docentes puede repartirse en funcién del tiempo que destinen a la preparacién de
las clases, la docencia propiamente dicha, el trabajo en equipo con el resto de sus
compafieros, y a otras como puede ser la tutoria, la atencién a las familias... E1
desarrollo de los estudiantes se vera influenciado por la calidad de la distribucién

del tiempo llevada a cabo entre las diferentes actividades dotdndolas a cada una de
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ellas el tiempo necesario en funcion de su importancia para el desarrollo de la

educacién de sus estudiantes.

A continuacién profundizamos en aquellas investigaciones que abordan la
importancia del tiempo que el docente destina a cada una de las grandes categorias
de actividades que acabamos de sefialar: preparacién de las clases, la docencia
propiamente dicha y otras como atender a los estudiantes en tutoria, labores

administrativas, correccién de trabajos, y atencién a las familias.
a) Preparacion de las clases

Preparar las clases supone, como paso previo, disponer de un tiempo no dedicado
a la docencia especificamente en el que el docente se involucra por lograr el mayor
desarrollo de sus estudiantes. Para ello, el docente ha de asegurarse de conocer qué
nivel de partida tienen sus estudiantes para que el dominio de los contenidos se
disponga a la par y se den progresos satisfactorios (Bloom, 1988). La evaluacién es
uno de los instrumentos clave que el docente maneja para poder preparar sus clases
adecuadamente, podré identificar mejor la situacién de aprendizaje real de cada
uno de sus estudiantes y organizar, en funcién de los resultados, las futuras sesiones

y la naturaleza de las mismas (repaso, profundizacién...) (Walberg y Paik, 2000).

La investigacion sefiala que los docentes que llevan a cabo evaluaciones iniciales al
comienzo de curso desarrollan un plan docente mds ajustado y adecuado a las
necesidades de sus estudiantes. Por ejemplo, la investigacion desarrollada por
Bravo-Valdivieso, Villalén y Orellana (2006) demuestra cémo los hallazgos
encontrados en la evaluacién inicial en la asignatura de Lengua desarrollada a 262
estudiantes de etapa Primaria en Chile predicen el éxito de los estudiantes en cursos
posteriores. Sin embargo, las funciones de la evaluacién inicial son diagnosticar e
identificar necesidades. Por este motivo, la evaluacién inicial no tiene el poder de
determinar el futuro desarrollo de los estudiantes, pero si nos permite valorar las
potencialidades, el nivel de habilidades y de conocimientos previos que tiene el
estudiante respecto a los objetivos a alcanzar en el curso. Es en base a ella y los
objetivos de la asignatura y curso académico que el docente planifica y prepara sus

clases.

La preparacién previa y organizacién de las sesiones por parte de los docentes
aseguran el dominio de los contenidos de aprendizaje, asi lo afirman Waxman y
Walberg, (1999) en su informe “New directions for teaching practice and research’.
La preparacién de las sesiones obliga no sélo a la evaluacién continua de los

aprendizajes, sino a la preparacion del docente en identificacién de componentes
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diddcticos, desarrollo de estrategias docentes, dar refuerzo y retroalimentacién

correctivo mientras se mantiene a los estudiantes involucrados en las tareas...
(Walberg y Haertel, 1997).

Las decisiones que los profesores toman antes de que sus estudiantes lleguen cada

mafiana son fundamentales para el éxito de la ensefianza. Segin Moira, Shawnna

y Laurice (2011), han de ser decisiones tomadas en relacién al curso completo que

deben tener en cuenta:

180

La organizacién de la clase: un docente eficaz comienza considerando la
disposicién del espacio en las aulas y de los materiales, determinando las
rutinas predecibles y procedimientos, y decidiendo cémo utilizar de manera

eficiente el tiempo de instruccién (Marzano, 2003).

El establecimiento del escenario para el aprendizaje: la consideracién del
horario de clase resulta fundamental, que el docente tome un tiempo,
debata y reparta tanto sus horas lectivas como la ordenacién de las
asignaturas en el dia es clave para el correcto funcionamiento de la
enseflanza. Los maestros deben determinar las prioridades de instruccién
(por ejemplo, lengua, matemadticas o ciencias) y establecer un calendario
que permita a los estudiantes aprender estos temas cuando estdn mds
descansados y concentrados (por ejemplo, por la mafiana, antes del recreo).
Un horario escolar cuidadosamente pensado ayuda a mantener la atencién

de los estudiantes (Toppino, Cohen, Davis y Moors, 2009).

La toma de decisiones acerca de qué es lo clave a ensefiar: los docentes han
de identificar las habilidades y conceptos mds importantes, o grandes ideas
asi como cudles son las prioridades de instruccién (Kameenui y Simmons,
1999:8) que facilitan la aplicacién amplia de nuevos aprendizajes. Konrad y
Hessler (2010) identifican dos tipos de grandes ideas: basadas en habilidades
(conocimiento, por ejemplo, para la lectura fonética) y basadas en contenido
(por ejemplo, problemas-solucién-efecto). Es importante determinar qué
habilidades tendrdn el mayor impacto sobre el rendimiento académico de
los estudiantes, es decir, qué habilidades pueden ser generalizadas a un

nuevo entorno de aprendizaje y cuyo contenido sea més critico.

Preparacién de actividades y recursos adecudndose al momento, al
contenido, al estudiante... (Dalton, 2007; Hunt, Wiseman y Touzel, 2009;
Murillo, 2007a). De esta forma, es importante que el docente ofrezca una

variedad tal de actividades que éstas aporten a los estudiantes diferentes
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aproximaciones hacia el mismo conocimiento; que supongan diferentes
orientaciones sobre cémo llevar a cabo el proceso de aprendizaje de dicho
conocimiento y desarrollar variedad competencias. Ademds, que permitan
a los estudiantes obtener pautas de accion para generalizar, en su caso, en
distintos contextos. Y, constituyan en si mismas, ejemplos practicos de

significado y funcionalidad de aquello sobre lo que se esté trabajando.
b) Actividades docentes

Aunque puede parecer una banalidad hacer referencia —explicita- a que el tiempo
total de la jornada laboral del docente ha de contemplar la dedicacién de un tiempo
especifico dentro del aula. Tal y como comentdbamos, la normativa de cada pais
establece una serie de horas concretas en las que el docente ha de impartir su
materia en el aula. Sin embargo, el ausentismo docente se ha convertido desde hace
ya muchos afios en una herida abierta dentro del sistema educativo. Una herida
que influye en el trabajo diario de directores de centros que han de reorganizar
horarios, compafieros docentes que han de suplir las ausencias, padres de familia
que sienten el desaprovechamiento de sus hijos de las oportunidades del centro, la
propia institucién educativa que ve mermado el impacto de sus recursos
econdmicos al tener que pagar a titulares e interinos para un mismo puesto, y por

supuesto, los mas afectados por el ausentismo docente, los estudiantes...

El macro-estudio llevado a cabo por Vélez, Schiefelbein y Valenzuela (1994) sobre
las investigaciones llevadas a cabo en paises de América Latina y el Caribe durante
los tltimos 20 afios muestra que el ausentismo docente esta claramente asociado a
los bajos rendimientos. A este respecto, el estudio titulado "México: Politicas Clave
para un Desarrollo Sustentable" (OCDE, 2010) sitta las cifras de ausentismo
docente en la Etapa Primaria en México en un 67,5% de los docentes faltan
asiduamente a clases, y llega tarde al trabajo un 69,2%, mientras que en Bulgaria,
ambas cifras rondan el 10%. Es una circunstancia también compartida en la Etapa
Secundaria, donde, el 30% de los docentes se ausentan de su quehacer (Filgueira-
Lamas, 2005). Casi en el otro extremo de la balanza se encuentran los docentes de
Estados Unidos que, segin afirma el Departamento de Educacidén, su tasa de

ausentismo es del 5%.

A consecuencia de estas cifras, muchos investigadores se han preocupado por
estudiar las causas que los docentes alegan para ausentarse del trabajo y han
demostrado que una gran cantidad de las ausencias al trabajo son injustificadas

(Rhodes y Steers, 1990). Por un lado, los estudios demuestran que los docentes
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faltan mads al trabajo los lunes y los viernes, y por otro se ha comprobado que un
gran porcentaje de las ausencias de los maestros por «enfermedad» duran justo un
dia menos que el namero de jornadas consecutivas de ausencia que se exigen antes
de solicitar un certificado médico de baja por enfermedad (Malick, 1997). Este tipo
de resultados pone sobre la mesa el problema de que las escuelas se enfrenten a un

comportamiento deliberado de los docentes por prologar su tiempo de ocio.

En el afio 2003 el Ministerio de Educacién de Perd puso en marcha el programa
META-Mejor Educacién a través de més Tiempo en el Aula (Cueto, Torero, Leén y
Deustua, 2008) con el fin de mejorar las cifras de asistencia docente y ademads,
estudiar cémo la asistencia de los docentes impacta sobre el rendimiento de los
estudiantes. Un elemento importante a sefialar es que aquellos docentes que
alcanzan la META (aumentar sus cifras de asistencia al trabajo) reciben un
incentivo econémico. Los resultados del estudio de 209 escuelas de etapa Primaria
y 619 docentes demuestran la eficacia del programa, las cifras de asistencia de los
docentes mejoraron durante los tres cursos académicos que éste se llevd a cabo. Los
resultados muestran que aquellos docentes que formaron parte del programa
asistieron un total de 18 dias mds a trabajar que sus compafieros que no
participaban. Por otro lado, el estudio demuestra que existe una tendencia positiva
entre la asistencia de los docentes a su lugar de trabajo y el rendimiento medio

alcanzado por los estudiantes en Lengua y en Matemadticas.

Similares son los resultados obtenidos en el estudio llevado a cabo por Duflo y
Hanna (2005) con escuelas rurales en India donde los autores estudiaron el efecto
de un programa de incentivos salariales sobre la asistencia de los docentes a su
lugar de trabajo y cudl es la relacion con el rendimiento académico de los
estudiantes. Los resultados encontrados muestran por un lado que el nivel de
ausentismo de los docentes de escuelas rurales en India es del 42%. Por otro lado,
que los profesores participantes del estudio incrementaron su asistencia entre un
22% y un 44%, y que la diferencia en el rendimiento de los estudiantes del grupo

experimental con respecto al grupo control fue de 0,17 desviaciones tipicas.

Por su parte, el estudio desarrollado por Clotfelter, Ladd y Vigdor (2006) en
escuelas de etapa Primaria de Carolina del Norte trata de identificar cudl es el
efecto que cada dia de ausencia docente provoca en el rendimiento de los
estudiantes. Los resultados obtenidos muestran, como estimacién promedio a todas
las escuelas de todos los distritos del estado, que por cada diez dias de ausencia del
docente, el rendimiento académico de los estudiantes se ve reducido un 2,6% de la

desviacion tipica en las escuelas participantes del estudio. Al tratarse de una
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estimacién media, el estudio de las zonas rurales mds desfavorecidas o con niveles
socioecondémicos inferiores hace que los efectos de la ausencia del docente sean

mucho mayores, mucho mds traumadticos.

Algo mads reciente es el estudio realizado por Miller, Murnane y Willett (2008) en
el que estudian el absentismo laboral de los docentes: sus causas y los efectos sobre
el rendimiento de sus estudiantes. Los autores estudiaron a un total de 2.594
docentes de escuelas de etapa Primaria en Estados Unidos durante tres cursos
académicos (desde 2003, hasta 2005). Los resultados muestran que la media de dias
faltados al trabajo es de 4,5 (dt=4,1). De los cuales el 6,6% se produce el viernes y el
5,7% el lunes. Asi mismo, los datos encontrados reflejan que las ausencias por
«enfermedad» constituyen casi el 50 por ciento de las 59.600 ausencias registradas.
El estudio del impacto que la ausencia del docente genera sobre el rendimiento de
los estudiantes muestra que por cada diez dias adicionales de ausencia de los
docentes, las notas en la asignatura de Matemdticas de los 8.631 estudiantes

participantes del estudio se ven reducidas en un 3,3%.
c) Otras tareas
e Corregir las tareas o trabajos de los estudiantes.

Disponer de un tiempo dedicado a la evaluacién de los trabajos y evoluciones de
los estudiantes serd clave en el dia a dia del docente. La evaluacién permitird al
docente comprobar el nivel de competencia adquirido por los estudiantes, por ello,
el procedimiento que elija el docente en cada momento para evaluar también es
importante (Mortimore et al., 1988). Los maestros eligen desde la observacién para
identificar los niveles de atencién y participacién de los estudiantes, el
cuestionamiento para hacer preguntas a la clase o, las tareas para incidir en la
evaluacion de forma individual (Gall, 1989; Jackson, 1968; Pellicer y Anderson,
1995). El tiempo que el docente dedique a la evaluacién de los estudiantes significa
un tiempo invertido en justificar el plan de accién docente sobre cada uno de los
estudiantes, un avance hacia la atencién a la diversidad de su alumnado y un
seguimiento de continuo que garantice las mdximas expectativas sobre el
rendimiento del estudiante. Cuanto mds frecuente, cercana, variada en sus métodos
y que ofrezca una rdpida retroalimentacién, mayor serd el impacto sobre los

resultados alcanzados a final de curso.

e Reuniones o entrevistas con padres de familia
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Docenas de estudios realizados en paises como Estados Unidos, Australia, Canad4,
o Inglaterra demuestran la influencia que el ambiente familiar tiene sobre el
aprendizaje de los jovenes tanto dentro como fuera de las escuelas. Hasta los 18
afios de edad los estudiantes dedican un 8% de su tiempo a estar dentro de la
escuela, el restante 92% lo pasan fuera del centro educativo bajo la influencia de
sus padres, tutores, cuidadores o personas de apego. Esta es la razén por la que
Walberg y Paik en su investigacion ” Effective educational practices” del afio 2000
apuntan la importancia de construir una buena relacién entre padres/tutores, la
escuela y sus docentes. Los esfuerzos por modificar desde el &mbito familiar los
aspectos deficitarios de los estudiantes dentro del aula y potenciar la lectura libre,
establecer una postura critica sobre lo que aparece en la televisién o comentar los
acontecimientos del dia, ejemplos de lo que se conoce como “el curriculum del
hogar”, serdn esfuerzos que se verdn recompensados dados los fuertes efectos
positivos que el ambiente familiar tiene sobre el aprendizaje (Walberg y Paik, 1997).
El docente ha de invertir tiempo y disposicion en incluir a los padres en el

curriculum del estudiante, ensefiarles c6mo actuar, como retroalimentar...
e Atender estudiantes fuera del horario de clase

En Espafia, la media de horas anuales que un docente imparte clase es de casi 880
horas (OCDE, 2009). En América Latina esa cifra alcanza las 860 horas al cabo del
curso académico. Todas estas horas estdn dedicadas a impartir un tema, a gestionar
el aula, a evaluar a los estudiantes, pero, sin duda alguna, se trata de horas que, en
muchos casos, no son suficientes para completar los temarios, para abandonar la
sala sin que reste ninguna duda por resolver o sin que pudiese haber sido
conveniente tratar el tema desde una perspectiva quiz4 mds innovadora. Esta es la
idea que discuten Walberg y Paik (2000), quienes, en concreto, sefialan que la
asignatura de Matemadticas, quizd debido a que es una materia con una organizacion
y secuencia bien definidas, no facilita que si algtin estudiante tiene dificultades,
éstas sean identificadas y remediadas. Es en estos casos cuando el docente ha de
dedicar un tiempo a parte dentro de su jornada laboral a una accién tutorial que

garantice la atencion a la diversidad del alumnado
e Tareas administrativas

En la medida en que el docente dedique mayor tiempo a las actividades
administrativas en menor medida se alcanzard una mejora en el rendimiento
académico de los estudiantes. El calendario oficial en la mayoria de los paises de

América Latina, establece una horquilla de entre 175 -240 dias lectivos, sin embargo
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la dedicacién real no sobrepasa los 120 dias (Schiefelbein y Wolff, 1993). Esta
situacion se agrava en las zonas rurales y marginales urbanas donde se ofrecen
menos de tres horas diarias de clases o un afo escolar cercano a los 100 dias de
clases. Segin la UNESCO (1992), de estas 300 horas es probable que “un 50% se
dedique a actividades administrativas que no ofrecen experiencias de aprendizaje
sistemdtico” (p. 46). Se trata de una situacién compartida en multitud de paises de

los cinco continentes.

El estudio “Marginalidad Urbana y Educacién Formal. Planteo del Problema
perspectiva de andlisis” realizado en Colombia demuestra que mds del 50% del
tiempo que el docente dedica en la escuela se dedica a actividades fuera del aula de
clase en la realizacion de otras tareas tales como la preparacion de festivales y actos
civicos (Parra y Tedesco, 1981). Por su parte, en el estudio mexicano desarrollado
por Gélvez y sus colaboradores (1981) en el que se observa la dedicacién diaria de
cuatro maestras de dos escuelas del Distrito Federal a estudiantes de 2° y 5° curso.
Concluye con que las maestras dedican un tiempo efectivo de clases de 125 horas
en todo el curso académico. De las 79 observaciones que realizaron encuentra que
las actividades que estas maestras desarrollan se pueden agrupar en cuatro
categorias: ensefianza (trabajo del maestro en tomo al contenido programadtico);
organizaciéon (instrucciones sobre procedimientos y reglas sin mencionar
contenidos); administracién (cumplimiento de actividades de tipo burocraticas o
requisitos sin relacién directa con la ensefianza) y otras. La distribuciéon obtenida
en cuanto al uso del tiempo se presenta en la tabla 3.9 demostrando la gran

cantidad de tiempo invertido en tareas puramente no docentes

Tabla 3.9. Distribucion del tiempo del docente segun Galvez y sus colaboradores (1981)

CURSOS
ACTIVIDAD 2A 2B 5A 5B
% % % %
Ensefianza 196 11,8 338 338
Organizacion 31 36,7 324 324
Administracién 224 137 324 324
Otros 27 3718 104 104

Fuente: Recuperado de Galvez y sus colaboradores (1981:10)

3.3.4. Desarrollo profesional

Durante las dltimas dos décadas la investigacion educativa ha dedicado una
especial atencién a entender qué y cémo los docentes aprenden y se implican por
su propia mejora a la hora de ensefiar a los estudiantes. El desarrollo profesional

hace referencia explicita a aquellas actividades que estdn disefiadas para
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incrementar las destrezas y el conocimiento de los docentes (Fenstermacher y
Berliner, 1985). Mds reciente es la aproximacién aportada por Elmore (2002) que
apunta a que el desarrollo profesional eficaz: “estd focalizado en la mejora del
aprendizaje de los estudiantes a través de la mejora de las destrezas y el
conocimiento de los estudiantes. (...) Y estd estrechamente relacionado con
cuestiones de contenido y de did4ctica que los educadores se planteen — o deberian
plantearse- acerca de las consecuencias de sus prdcticas docentes para estudiantes
reales, lo mismo que sobre cuestiones generales en cuanto a la prictica eficaz de la

ensefianza” (pp. 11-12)

Los programas de desarrollo profesional docente han pasado de considerar al
docente como la persona que posee y transmite el conocimiento hacia una persona
que crea ambientes para el aprendizaje de manera que los estudiantes puedan
construir su propia comprensién de la materia a estudiar. Estos nuevos roles de la
formacién profesional y de los propios docentes se presentan en el estudio
elaborado por la NAS-National Academy of Science (1998) en la tabla 3.10.

Tabla 3.10. Tendencias de cambio en programas de desarrollo profesional docente segin NAS

(1998)
MENOS ENFASIS EN... MAS ENFASIS EN...

e Transmision frontal del conocimiento y ¢ Indagacion sobre la ensefianza y el

destrezas didacticas aprendizaje
o Aprendizaje de la ciencia a través de lalecturay o Aprendizaje de las ciencias a través de la

Didactica frontal investigacion y aprendizaje
o Separacion entre el conocimiento de las o Integracién entre el conocimiento de las

ciencias y su ensefianza ciencias y su ensefianza

.y , - o Integracién de la teoria y la practica situada en
e Separacion de la teoria y la practica I
a escuela
o Aprendizaje individual o Aprendizaje entre pares y colaborativo
o Actividades fragmentadas, sin seguimiento ¢ Planificacion a largo plazo
o Cursos y talleres o Combinacion de una variedad de estrategias
o Contribuciones de expertos internos y

o Dependencia de expertos externos P
externos a la institucion

o Capacitadores como facilitadores, consultores

o Capacitadores como educadores -
y planificadores

o Profesores como técnicos y consumidores del o Profesores como productores del
conocimiento pedagégico conocimiento pedagdgico

o Profesores como seguidores o Profesores lideres

o Profesor como un individuo desempefiandose

e Profesor como un miembro de una CPA
en el aula

o Profesor como la fuente y facilitador del
cambio
Fuente: Recuperado de NAS-National Academy of Science (1998:175)

o Profesor como objeto de camino
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Desde las primeras investigaciones realizadas en los afios 90 sobre los programas
de desarrollo profesional docente hasta las mds recientes, los investigadores
ofrecen una visién consensuada con respecto a cudles son los elementos que
caracterizan los programas eficaces de desarrollo profesional docente (Darling-
Hammond, 2000; Desimone, 2009; Hawley y Valli, 1999; Jeanpierre, Oberhauser y
Freeman, 2005; Johnson, Kahle y Fargo, 2007; Kennedy, 1998; Penuel, Fishman,
Yamaguchi y Gallagher, 2007; Wilson y Berne, 1999). Las caracteristicas que han
demostrado estar asociadas a la renovacién de la formacién pedagdgica que se

traducen en una mejora de los aprendizajes de los estudiantes incluyen:

e El objetivo es el mejoramiento de los aprendizajes de todos los estudiantes,
dando respuestas a las necesidades de aprendizaje que los docentes han
detectado en sus alumnos.

e Los contenidos del aprendizaje profesional emanan desde dentro y fuera del
aprendiz y desde la investigacion y la prictica.

e Los principios que guian un aprendizaje exitoso en los alumnos, también
guian el aprendizaje profesional de los profesores y otros educadores

e El programa se focaliza en el qué y el como ensefiar un drea disciplinar que
contempla el curriculo escolar

e Las actividades fomentan la colaboracién, otorgando amplias
oportunidades para que los docentes compartan lo que saben

e Ofrecen un acompafiamiento sostenido en el tiempo.

e Contempla evaluaciones regulares para determinar su impacto en el
aprendizaje docente, en el aprendizaje de los estudiantes y en el

mejoramiento continuo de la unidad educativa

Aunque todavia de forma irregular, cada vez son mds los estudios que demuestran
que el desarrollo profesional no s6lo mejora y posibilita el desarrollo de una
Ensefianza Eficaz, sino que también garantiza la satisfaccién que el docente siente
por el trabajo en el aula y su sentido de pertenencia con la escuela y al contexto
donde esta se encuentra (Firestone y Pennell, 1993; Ma y MacMillan, 1999; Stockard
y Lehman, 2004). En este sentido Desimone (2009) propone un marco de estudio
del desarrollo profesional de los docentes que abarque estos tres niveles: aula,

escuela y su contexto (figura 3.5).
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Figura 3.5. Marco de estudio sobre el desarrollo profesional de los docentes segun Desimone

(2009)
Contexto:
___ - Caracteristicas de docentes - Liderazgo escolar )
- Caracteristicas de los estudiantes - Entorno politico o
- Curriculum [
Caracteristicas principales del
desarrollo profesional:
- Contenido
- Aprendizaje activo .
- Coherencia Incrementar &l conocimiento y las
_Duracion +—» | habiidades docentes; cambios en
-Participacién Colectiva las actitudes y creencias doocentes

| Cambios en la ensefanza

I

Mejora del Aprendizaje de
los estudiantes

I

Fuente: Elaboracion propia a partir de Desimone (2009:185)

Segtin Birman, Desimone, Porter y Garet (2000), elaborar un plan de desarrollo
profesional docente que resulte eficaz significa elaborar un programa formativo
que se enfoque directamente sobre los contenidos que los estudiantes han de
aprender y en las necesidades concretas que los estudiantes tienen al aprender
dichos contenidos. Por su parte, Hawley y Valli (1999) sefialan que los programas
de desarrollo profesional m4s eficaces son aquellos que permiten desarrollar cinco
caracteristicas clave: Contenido, Aprendizaje activo, Coherencia, Duraciéon y
Participacién Colectiva. De manera mds escueta, por Loeb, Rouse y Shorris (2007)
sefialan que lo que hace a un programa de desarrollo profesional eficaz es que esté
estrechamente vinculado al aula y la escuela. Y Cohen, Raudenbush y Ball (2000)
que sefialan que lo importante es que parta de los conocimientos previos de los

propios docentes para, sobre ellos, mejorar su practica docente.

Por dltimo, resaltamos el reciente estudio elaborado por Delvaux y sus
colaboradores (2013) en el que estudian el efecto provocado por la participacién en
programas de desarrollo profesional en la docencia. Los autores se sirven de la
informacién aportada por 1983 docentes de 65 escuelas de Flandes para estudiar en
qué medida los programas de desarrollo profesional desarrollan una Ensefianza
Eficaz. Los resultados evidencian que el impacto provocado por los programa de

formacién docente varia en funcién de la experiencia que el docente tenga en la
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ensefianza. En concreto, los resultados muestran que para aquellos docentes con
menor experiencia (menos de 5 afios), los programas de formacién docente tienen
un mayor efecto (0,215 puntos) en comparacion con los docentes con més de 5 afios

de experiencia.

3.3.5. Empoderamiento

El Empoderamiento del profesorado hace referencia a la flexibilidad en la gestién
y organizacion del centro adecuado al papel del docente en su aula y la escuela en
su conjunto (Spreitzer, 1995). Son multiples los estudios que muestran que el
empoderamiento docente es un claro factor de Ensefianza Eficaz (Janssen, 2004;
Johnson, Kardos, Kauffman, Liu y Donaldson, 2004; Watkins, 2005).

Esta flexibilidad ante el docente de la gestién y organizacién del centro es
estudiada, por ejemplo, por Reichardt, Snow, Schlang y Hupfeld (2008). En su
estudio, los autores analizan cudles son las causas que frustran a los docentes de
etapa Primaria, entre ellas, aquellas que mds frustracién generan son: la constante
preocupacion por seguir los planes de estudio, la imposibilidad de introducir en su
practica diaria elementos como la creatividad, o atender a las necesidades
educativas de sus estudiantes. Efectivamente, cuando los docentes se sienten
incapaces de influir sobre el proceso de ensefianza de sus estudiantes creen que sus
esfuerzos son en vano y expresan frustracién hacia una falta de oportunidades de
actuacién en sus centros de trabajo (Firestone y Pennell, 1993; Rinehart, Short,
Short y Eckley, 1998).

Los docentes que sienten mayor control sobre las politicas organizativas y de
gestion de sus escuelas se sienten mds a gusto en la escuela y reportan mayores
probabilidades de permanecer en la profesién docente (Bogler, 2001; Ingersoll y
Kralik, 2004; Stockard y Lehman, 2004). Asi mismo, serdn los docentes que mds
responsabilidad sientan con respecto al funcionamiento general de su aula y su
escuela los que mds contribuyan a su buen funcionamiento (Ventura, Costa, Neto-
Mendes, Castanheire, 2005; Ware y Kitsantas, 2007; Watkins, 2005). Efectivamente,
el estudio desarrollado por Sarramona y Rodriguez Neira (2010) muestra que la
dispersion, aislamiento y separacion entre los docentes de la escuela sélo lleva al

fracaso y a la inutilidad del sistema.

Otros autores han estudiado qué elementos garantiza el empoderamiento docente.

Es el caso de Avalos (2011) que afirma que el empoderamiento de los docentes tan
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s6lo podra alcanzarse si la escuela cuenta con una serie de condiciones previas que

lo posibilite, estas son:

e Oportunidad proporcionada al disponer de un lugar fisico de reunién y
tiempo para participar.

e Metas claras, tareas especificas y apoyos materiales.

e Recopilacién de informacién sobre procesos y efectos.

e Evaluacion de efectos y reformulacion de tareas.

e Facilitacion de la labor del grupo, externa o interna.

e Apoyos por parte de autoridades y culturas escolares involucradas.

3.3.6. Relacién con la direccién

Estrechamente relacionado al empoderamiento del docente estd el tipo de
relaciones que los docentes establezcan con la direccién. Los resultados de la
investigacién son rotundos, las decisiones que tome la direccién el tipo del estilo
de liderazgo que asuma, sus habilidades para comunicarse con la comunidad
educativa y su disponibilidad para apoyar al trabajo docente son claves para definir
unas adecuadas condiciones de trabajo de los docentes que les permitan desarrollar
una Ensefianza Eficaz (Ballou y Podgursky, 1998; Bogler, 2001; Clotfelter, Ladd,
Vogdor y Wheeler, 2006; Ingersoll y Kralik, 2004; Lyons, 1987; Miller y Rowan,
2006; Papa, Lankford y Wyckoff, 2003).

La buena relacién entre docentes y la direccion influye directa e indirectamente en
el trabajo del docente. Aquellos docentes que sienten un liderazgo frio, distante y
manipulador desarrollan actitudes negativas hacia su trabajo en comparacién con
aquellos lideres percibidos como cédlidos, carismdticos, agradables y honestos que
cuentan con docentes felices con su trabajo (Porter, Wrench y Hoskinson, 2007).
Seguin Reichardt y sus colaboradores (2008) el papel que desempefie el director es
el factor mds significativo para minimizar las cargas de los docentes; para generar
sentimientos de confianza en el plano personal y profesional de los docentes
(Tschannen-Moran, 2004) y mejorar el compromiso y motivacién por la ensefianza
(Porter, Wrench y Hoskinson, 2007).

Segtn Bolivar (2011), las demandas que la escuela recibe de sus estudiantes exigen
la existencia de un liderazgo a todos los niveles, no un liderazgo que tnicamente
reside en quienes ocupan la direccién escolar. Segin este autor, los lideres formales
(los directores) han de favorecer el liderazgo multiple del profesorado, creando

condiciones y oportunidades para el desarrollo profesional y organizacional desde
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una concepcién mds organica y horizontal; el profesorado ha de ser lider en su
propio contexto. Es por eso que, la labor que realicen los directores en las escuelas
debe promover la existencia de espacios donde los docentes expongan
abiertamente sus opiniones, asi como asuman sus responsabilidades hacia el
correcto funcionamiento de los procesos de ensefianza-aprendizaje, y el buen

funcionamiento del centro.

Si bien es cierto que no existe un inico modelo de liderazgo que resulte adecuado
para todos los docentes y en todos los contextos (Murillo, 2006), no es menos cierto
que éste impacta de forma simultdnea sobre el desarrollo del docente y del
estudiante, y el contexto (Somech y Wenderow, 2006). No basta con que la direccién
haga correctamente su trabajo, es necesario el establecimiento de una relacion de

confianza y cordialidad con el profesorado.

3.3.7. Condiciones laborales

La investigacién sefiala que las condiciones laborales de los docentes influyen en
sobre la puesta en préctica de una Ensefianza Eficaz (Scheerens y Bosker, 1997;
LLECE, 2001; Murillo y Romaén, 2013; Stringfield y Teddlie, 1989). Los hallazgos
mads recientes de la investigacion muestran que las condiciones laborales no sélo
influyen sobre la estabilidad laboral del docente, su manera de ensefiar, o en la
decisién de abandonar la profesién docente sino también sobre el desarrollo de los

estudiantes (Berry, Smiley y Fuller, 2008; Johnson, Berg y Donaldson, 2005).

En el pasado, las discusiones sobre las condiciones laborales de los docentes se
centraban principalmente en la cuantia del salario, el tamafio del aula, convenios
entre los sindicatos de los docentes, y otras cuestiones referidas a las politicas
internas de las escuelas. Hanushek y Rivkin (2006) muestran cémo el salario no
parece tener un impacto significativo sobre el rendimiento del alumnado en
EE.UU. Por su parte, Futernick (2007) da un paso mds con su estudio a docentes
que han abandonado tempranamente la profesion y concluye que las mejoras de
cardcter econémico no les harfan reincorporarse, al contrario, tan s6lo mejoras en
las instalaciones, la seguridad laboral o la cordialidad con la direccién les
inducirian a replantearse su decision de abandonar el trabajo docente. Sin embargo,
algunos recientes estudios atin contindan debatiendo los beneficios que traen

consigo los incentivos salariales.

En el afio 2003, los investigadores Glewwe, Ilias y Kremer (2003) examinan la

eficacia del programa de incentivos puesto en marcha en Kenia. Se trata de un
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programa de incentivos salariales para los docentes de las escuelas rurales que
relaciona la “cantidad” del incentivo en funcién del rendimiento académico
alcanzado por los estudiantes en diferentes dreas del curriculo medidas a través de
pruebas estandarizadas a final de curso. La evaluacién del programa encontré que
los estudiantes cuyos docentes recibieron incentivos salariales mejoraron su
rendimiento al finalizar el curso, sin embargo, no se observaron cambios en las
précticas pedagdgicas de sus docentes. La principal conclusiéon del estudio es que
al no evidenciarse cambios en la ensefianza ofrecida por los docentes, no es posible
relacionar las mejoras en los rendimientos de los estudiantes por el programa de

incentivos.

Muralidharan y Sundararaman (2009) investigan los efectos que el programa de
incentivos salariales a los docentes, puesto en marcha en 2005 en India, ha
generado sobre el rendimiento de los estudiantes de etapa Primaria. Los autores
llevaron a cabo el estudio con una muestra representativa de 500 escuelas y sus
resultados muestran que los estudiantes que formaron parte de escuelas que se
encontraban dentro del programa de incentivos docentes mejoraron 0,19

desviaciones tipicas en Matemadticas y 0,12 en Lengua.

América Latina también se ha sumado al intento de la mejora de la Educacién a
través de la implantacién de programas de incentivos salariales para los docentes.
El estudio desarrollado por McEwan y Santibdfiez (2005) examina si el programa
de incentivos docentes denominado Carrera Magisterial (CM) de México produjo a
que los estudiantes de tercer y sexto curso de Primaria obtuvieran mejores
resultados en sus pruebas de rendimiento. Los resultados del estudio muestran
efectos relativamente pequefios sobre el rendimiento de los estudiantes, y los
autores destacan que los efectos producidos son discontinuos. El andlisis empirico
llevado a cabo muestra que el efecto del programa de incentivos mejora menos de
un 10% de una desviacién tipica el rendimiento académico de los estudiantes. De
la misma forma, el estudios desarrollado por Rau y Contreras (2011) para estudiar
el efecto del programa CM en Chile demuestra que los efectos provocados sobre el
desarrollo de los estudiantes son débiles y dificilmente éstos pueden ser atribuidos
al programa CM, sino a mejoras importantes no medidas como resultado de la

reforma de la Educacién en el pais.

M4s reciente es la investigacion elaborada por Mendoza (2008) para evaluar la
eficacia del programa de incentivos puesto en marcha por el Ministerio de
Educacién de Pera desde el afio 2005 como una forma de mejorar la calidad de la

educacién en las escuelas de Primaria y Secundaria de cinco provincias del pais.
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Los datos del estudio se obtuvieron a través de fichas de observacién y cuestionarios
a los docentes, y pruebas estandarizadas sobre comprensién de textos para los
estudiantes. La investigacion mide el impacto del programa de incentivos sobre el
rendimiento en Lengua. Los resultados del estudio muestran que el incentivo
docente no cuenta con un efecto directo sobre el rendimiento de los estudiantes, si
sobre la tasas de asistencia al trabajo, que como ya sefialamos en el capitulo anterior
y también refleja la autora si muestra un efecto positivo medio de 0,4 puntos

(dt=0,71) sobre el rendimiento de los estudiantes.

Como vemos, existe consenso sobre la falta de impacto que los incentivos salariales
al trabajo de los docentes produce realmente mejoras sobre su eficacia, y por tanto
mejoras sobre el desarrollo de los estudiantes. Mayor controversia existe respecto
al impacto de la ratio estudiantes/profesor, coexistiendo estudios que determinan
que reducciones en dicha ratio tienen efectos no significativos sobre el rendimiento
del alumnado (Leuven, Lindahl, Oosterbeek y Webbink, 2007), con otros que hayan
efectos positivos (Krueger y Whitmore, 2001).

Lo que si estd, hoy por hoy, claro es que existe una influencia directa entre las
condiciones laborales de los docentes y el desarrollo de los estudiantes. A la luz de
esta interrelacién, son ya muchos los investigadores que sugieren que las
condiciones laborales sean vistas como oportunidades para aprender, como un
mediador a la hora de calificar la eficacia de los docentes y, por tanto, un factor
clave para comprender el nivel de desarrollo alcanzado por los estudiantes (Berry,
Smiley y Fuller, 2008). Hanushek y Rivkin (1998, 2004, 2007) y Sykes (2008) sefialan
que es fundamental, tanto para la investigacién como para la politica educativas,
conocer cudles son las condiciones laborales mds importantes para los docentes y
cudles son los elementos concretos de las condiciones laborales que mds impactan

sobre rendimiento académico de los estudiantes.

3.3.8. Satisfaccién del docente

Hablamos de satisfaccion del docente entendida como su satisfaccion laboral y su
satisfaccién hacia las instalaciones y recursos. Veamos cudles son los principales

hallazgos aportados por la investigacion sobre ensefianza eficaz.
a) Satisfaccion laboral

Existen varias definiciones sobre “satisfaccién laboral” de los docentes. Desde
atribuciones a la satisfaccién laboral como placer o un estado emocional positivo

resultante del conjunto de experiencias laborales; o como la cantidad de emociones
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positivas que los docentes sienten al realizar su trabajo (Rosenholtz, 1989; Talbert,
McLaughlin y Rowan, 1993). Sea cual fuera la definicién que se crea mds ajustada,
lo cierto es que el bienestar que desarrolle el docente en y por su trabajo influye

sobre su eficacia en la profesion.

El estudio elaborado por Futernick, (2007) demuestra que la satisfaccién laboral de
los docentes estd muy influida por los niveles de sobrecarga laboral. Asi mismo,
Loeb, Elfers, Knapp y Plecki (2004) y Stockard y Lehman (2004) relacionan la
satisfaccién laboral con cambios en las aulas, la frustracién con los esfuerzos de
reforma sobrecarga de horas de ensefianza a los profesores fuera de su drea de

conocimiento, la falta de tiempo, o la falta de recursos para la docencia.

Efectivamente, la reciente investigacion elaborada por Cornejo (2009) en Chile
destaca que los niveles de malestar entre los docentes han hecho mella sobre el
rendimiento alcanzado por los estudiantes. En concreto detalla que el 26,6% de los
docentes encuestados muestran signos de agotamiento emocional, el 20,1%
distancia emocional, el 28,6% sensacién de falta de logro y el 6% signos claros de
ansiedad y depresion. Efectivamente, Fuentes (1995) y Dinham y Scott’s (1998)
afirman que la satisfaccién laboral de los docentes produce una contribuciéon

(positiva o negativa) sobre el rendimiento académico alcanzado por los estudiantes.
b) Satisfaccion hacia las instalaciones y recursos

Un entorno descuidado no sélo trasmite indiferencia o desdén sino también, sefiala
Johnson (2006) interfiere en el docente y en que lleve a cabo una instruccién eficaz.
Contar con instalaciones escolares adecuadas: edificio acondicionado y
disponibilidad de recursos, ayuda a los profesores a ensefiar de manera maés eficaz.
Un vistazo al pasado refleja como la calidad de las instalaciones y la disponibilidad
de los recursos es un punto concordante para la mejora del rendimiento académico.
El trabajo candnico elaborado por Rutter y sus colaboradores (1979) utiliza como
variables de su investigacion las “Caracteristicas fisicas y administrativas el centro”.
O, el trabajo no menos cldsico desarrollado por Freiberg (1999), también sefiala los
efectos que tiene contar con un entorno fisico acondicionado sobre el

comportamiento de los estudiantes.

Mis reciente es la investigacion desarrollada por Buckley, Schneider y Shang
(2004) en la que se muestra que “la calidad de las instalaciones” es un factor
determinante para los docentes a la hora de plantearse cambiar de lugar de trabajo.
Los autores afirman incluso, que es mds importantes la calidad y el estado de las

instalaciones y recursos disponibles para los docentes, que el incremento salarial.
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Del mismo modo, Hanushek y Rivkin (2007) concluyen que el estado de las
instalaciones y la seguridad en la escuela son aspectos mds importantes que el

salario para los docentes.

La baja calidad de las instalaciones y los recursos invita a los docentes a cambiar de
trabajo, este es el resultado del estudio realizado por Schneider (2003) en el que
encontré que el 40% de los profesores que calificaron sus instalaciones como "C o
menos" en una escala de "A-F’ afirman que las malas condiciones de las
instalaciones le han llevado a considerar un cambio de escuela, y, a un 30% les hace

plantearse dejar la ensefianza.

Disponer de instalaciones en mal estado o carencias en los recursos docentes
dificulta la posibilidad de ofrecer una ensefianza de calidad a los estudiantes
(Buckley, Schneider y Shang, 2004; Murillo, Martinez-Garrido y Herndndez
Castilla, 2011), y mucho mds si éstos cuentan con necesidades educativas especiales
(Murnane y Steele, 2007).
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CAPITULO 4.
FUNDAMENTACION Y MODELO TEORICO
DEL ESTUDIO

Finalizamos el estudio tedrico realizado a través de este cuarto capitulo. Nos
servimos de lo aprendido en estas casi 200 hojas repletas de investigaciones y
hallazgos para profundizar en nuestra propia definicién de Ensefianza Eficaz y
elaborar un modelo de ensefianza eficaz que refleje los avances aportados por la

investigacion revisada.

Con estos dos claros propdsitos, comenzamos este capitulo ahondando en conceptos
como Desarrollo integral, Equidad, Perdurabilidad y Valor afadido que
fundamentan nuestra definicién de Ensefianza Eficaz. A continuacién detallamos
el proceso seguido para la costruccion del modelo teérico que queremos validar,
estudiamos su estructura global, los elementos que lo conforman y las relaciones

de dependencia entre dichos elementos.
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4.1. FUNDAMENTACION DEL ESTUDIO

En coherencia con la revision la literatura realizada en este estudio, entendemos la
ensefianza eficaz como aquella accion del docente que consigue un desarrollo
integral perdurable de todos y cada uno de sus estudiantes mayor de lo que seria
esperable teniendo en cuenta su rendimiento previo y la situacidn social,

econdomica y cultural de las familias.

Esta definicién conlleva cuatro elementos caracteristicos sobre los cuales es
necesario profundizar: Desarrollo integral, Equidad, Perdurabilidad y Valor

afadido.

Mejora del desarrollo integral del alumno. Quizd el propésito de la educaciéon por
antonomasia, o sin duda uno de los mds discutidos en todo el mundo, y una de las
criticas tradicionales a la investigacion sobre eficacia. No podemos decir que una
ensefianza es eficaz si no logra que los estudiantes aprendan los contenidos de la
escuela, aprendan a relacionarse con sus compafieros y a ser, en definitiva, personas
que forman parte de una sociedad. Al igual que un sistema educativo no podrd
Ilamarse de calidad “si no alimenta al sistema cultural con los valores que éste
reclama para ser sociedad” (Aguerrondo, 1998:17). La ensefianza eficaz promueve
la participaciéon de la comunidad educativa en el proceso de ensefianza-aprendizaje
para nutrirse de las fortalezas y paliar las carencias, facilita la innovacién en el aula
para ofrecer la mejor respuesta a las capacidades de los estudiantes, y como no
podia ser de otra forma, una ensefianza eficaz estimula, favorece, y se preocupa por

el bienestar de todos, estudiantes, docentes y demds personal de la escuela.

Equidad. La ensefianza serd eficaz si persigue y facilita el desarrollo de todos y cada
uno de sus estudiantes. Es por este motivo que el concepto de eficacia estd tan
relacionado con el concepto de Equidad. No podremos concebir una ensefianza
eficaz si consigue que tan sélo algunos alcancen buenos resultados a final de curso
mientras otros quedan aislados de la atencién del docente. La ensefianza no podrd
llamarse eficaz si no persigue el mdximo desarrollo de todos y cada de los

estudiantes partiendo de sus caracteristicas propias.

Una ensefianza eficaz no busca que todos los estudiantes obtengan rendimientos
idénticos a final de curso, o alcanzar un mismo nivel de desarrollo. Sino lo que
busca es que los avances de unos y otros estudiantes sean igual de buenos. Decimos

que una ensefianza es eficaz cuando, compensando las diferencias iniciales de
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partida (nivel socioeconémico, cultural, género, etnia,....), consigue que sus

estudiantes avancen lo maximo posible.

Perdurabilidad. Una ensefianza eficaz lo es en la medida de que sus efectos
beneficiosos irdn mads alld de ese curso o esa etapa. Hablamos de una ensefianza
eficaz si logra que los estudiantes desarrollen capacidades para su vida adulta,

hablamos de lograr efectos beneficiosos en los estudiantes que duren toda la vida.

Valor aniadido. Para conocer la eficacia de la ensefianza es necesario ajustar el
rendimiento de los estudiantes en funcién de su rendimiento previo y de la
situacion social, econdémica y cultural de la familia. Las puntuacién directas del
rendimiento, los datos brutos, no sirven; lo que realmente importa es el avance que
la ensefianza ha producido desde el nivel de desarrollo que seria esperable hasta el

finalmente alcanzado.

Asi, partiendo de nuestra propia concepcion de Ensefianza Eficaz y siguiendo las
recomendaciones de Adegbile y Adeyemi (2008) y Darling-Hammond (2000),
construimos un modelo teérico que, por un lado, enfatiza sobre el desarrollo del
estudiante dentro del aula; por otro, define los niveles del sistema educativo en
funcién de su contribucién o impacto sobre los procesos del aula, y por tltimo,
reconoce y sitda las caracteristicas, valores y conocimientos del propio docente, asi

como los del contexto escolar, politico y social donde éste desarrolla su labor.

4.2. MODELO TEORICO

La realizacién de una investigacion sdlida sobre ensefianza eficaz exige contar con
una teorfa que oriente el conjunto de decisiones implicadas en su desarrollo.
Contrarrestando las criticas que acusan a la Investigacion en Eficacia Escolar de no
contar con teorfas que sustenten sus atribuciones (Slee y Weiner, 2001), en este
trabajo partimos de la construcciéon de un modelo teérico que fundamenta los
resultados obtenidos en relacién a cémo lograr que los estudiantes aprovechen al

maximo su estancia en el aula.

En este contexto, nuestra investigacién persigue construir un modelo de Ensefianza
Eficaz adecuado a las escuelas de Primaria de toda Iberoamérica a partir de lo que
ya se conoce en cada uno de los paises estudiados, pero también a partir de todo lo
aprendido en la revision de investigaciones internacionales. Se trata, sin duda, de
un modelo flexible, bien fundamentado, de caricter confirmatorio para algunos

paises, y revelador para otros. Como hemos dicho, la construcciéon de dicho modelo
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se parte de dos elementos: los hallazgos que emergen de la investigacién

internacional, y los trabajos desarrollados en Iberoamérica.

Para la elaboraciéon de este modelo tedrico es necesario realizar una previa
distincién entre los dos aspectos complementarios. Se trata por un lado de la
estructura global del modelo y por otro, los elementos que lo conforman y las

relaciones de dependencia entre dichos elementos.

4.2.1. Estructura del modelo

La revisién de investigaciones a nivel internacional que se ha presentado en el
segundo capitulo refleja cémo, desde principios de los afios 70, se han ido
proponiendo una serie de modelos comprensivos de ensefianza eficaz. De entre
ellos, destacan los modelos de Dunkin y Biddle (1975), Medley (1980), Slavin
(1987a), y la reciente propuesta de Kyriakides, Creemers y Antoniou (2009).

Como reaccién al famoso Informe Coleman surge el modelo elaborado por M.J.
Dunkin y BJ. Biddle (1975) en el que se sostienen las primeras investigaciones sobre
la eficacia del docente. Se trata de un complejo modelo conceptual que trata de
abarcar y captar el cardcter situacional de los comportamientos del docente, y

atender a los efectos diferenciales de cada situacién de aula.

La propuesta del profesor D. Medley (1980) resulta especialmente relevante por su
cardcter clarificador. En ella, se plasma los la interaccién entre las variables que
entran en juego para que se lleve a cabo el aprendizaje del estudiante. La mdxima
novedad es que el modelo de Medley (1980) reconoce que el aprendizaje no es una
secuencia inevitable de la ensefianza y, la eficacia del profesor depende, también,

de factores contextuales y curriculares.

La tercera propuesta resefiable es el modelo desarrollado por R.E. Slavin (1987a).
En este caso, Slavin se focaliza en los elementos alterables de la Ensefianza Eficaz
retomando su modelo de 1984 “Modelo CAIT” (Calidad, Adecuacién, Incentivo,
Tiempo), y le agrega aquellos insumos del estudiante dando lugar a una versién
mejorada que operativiza las relaciones de dependencia entre los cuatro aspectos

clave (calidad, adecuacién, incentivo y tiempo) y la eficacia de la ensefianza.

Por dltimo, la propuesta de L. Kyriakides, B.P.M. Creemers y P. Antoniou (2009),
quienes, a través de un modelo dindmico describen la compleja naturaleza de la
eficacia escolar en su concepcién mds amplia. Este modelo destaca por incorporar

un complejo sistema de relaciones incluyendo en especial aquellos que sucede en

200



Investigacion sobre Ensefianza Eficaz. Un estudio multinivel para Iberoamérica

el aula. A partir de este modelo los autores facilitan la adaptacién de cada tipologia

docente a la mejora de los resultados académicos de los estudiantes.
Todos ellos tienen en comun una serie de caracteristicas comunes:

e Establecen el aula como nicleo central del aprendizaje de los estudiantes

sobre el cual impactan otra serie de elementos.

e Evidencian las influencias que las variables de entrada y contexto tiene

sobre el aula y los resultados del proceso de ensefianza aprendizaje.

e Se organizan de forma jerdrquica y secuenciada, de forma que establecen
relaciones de causalidad y reciprocidad entre los distintos factores

expuestos.

e Establecen los requisitos o actuaciones que resultan fundamentales para

que el aprendizaje se lleve a cabo.

¢ Se fundamentan sobre concienzudos sustentos tedricos y los resultados de

la practica empirica.

Todo modelo tedrico debe contar con una estructura que refleje los diferentes
niveles implicados en la ensefianza, y el tipo de interaccion que se desarrolla entre
las variables. De entre los elementos coincidentes en los modelos sefialados, los tres
primeros son esenciales para el desarrollo de actualizados modelos de ensefianza
eficaz que quieran ser revisados y validados: el aula es el nicleo central del
aprendizaje, las variables de entrada y contexto influyen sobre los procesos y
resultados del aprendizaje, y existen relaciones de causalidad y reciprocidad entre

las diferentes variables.

Ademds, la creacién de modelo permite organizar las variables segin la funcién
que realicen. Asi, hablamos de variables de entrada, de contexto, de proceso y de
producto. Es importante recordar que la principal caracteristica diferenciadora
entre los estudios sobre ensefianza eficaz, y los desarrollados sobre eficacia escolar
es que el foco de actuacidn es, en dltima instancia, el aula en beneficio del logro
del estudiante. Por eso, nos referimos a las variables de entrada como aquellas que
hacen referencia a lo que el docente es (conocimientos y actitudes). Las variables
de proceso como aquellos que el docente “hace”. Y, como siempre, las variables de
contexto y producto (desarrollo integral del estudiante). La figura 4.1 muestra
esquemadticamente las relaciones que se establecen entre los diferentes tipos de

variables.
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Figura 4.1. Estructura esquematica de modelo tedrico de Ensefianza Eficaz

Variables de Contexto

‘

Variables de Entrada Variables de Proceso Variables de Producto

Fuente: Elaboracion propia

4.2.2. Elementos del modelo

El andlisis de la estructura del modelo tedrico a validar supone la antesala a la
seleccion de los factores que forman parte del mismo. Efectivamente, la seleccién
de las variables conlleva el estudio de la validez de los factores encontrados en la
revision de investigaciones a nivel internacional e iberoamericana. Hasta la fecha,
ninguna de las investigaciones sobre ensefianza eficaz han tenido en consideracién
el estudio de nueve paises de Iberoamérica, por lo que, la seleccién de los elementos

que conformen el modelo no ha sido comprobada previamente.

Por otro lado, y tal y como queda patente en el tercer capitulo de este trabajo, la
cantidad de investigaciones que aportan hallazgos sobre ensefianza eficaz varia
considerablemente si se estudian las aportaciones a nivel internacional, o si se trata
de las aportaciones contextualizadas en Iberoamérica. Efectivamente, la mayor
parte de la investigacion sobre ensefianza eficaz se ha generado en paises cuyo
contexto social, cultural, econdmico y educativo es claramente diferente al de
Iberoamérica. Asi mismo, y sin contradecirnos, serfa un error no aprovechar las
aportaciones internacionales en el avance a la creacién de un modelo tedrico a

validar en Iberoamérica.

Teniendo ambos argumentos en consideracién, la seleccién de los factores de
Ensefianza Eficaz llevada a cabo parte de la amplia investigacién internacional
existente y se termina por definir a través de los resultados aportados en las
investigaciones desarrolladas en Iberoamérica. Asi, el modelo tedrico a validar

obtiene sus indicadores a partir de dos fuentes principales: las revisiones de
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investigacion mds potentes realizadas sobre ensefianza eficaz, y los resultados de
investigacion obtenidos a escala iberoamericana. Un total de cinco revisiones de
investigaciones dan forma al plano internacional de elementos a considerar en el
modelo (tabal 4.1). Sin duda alguna, esta seleccion ofrece una perspectiva histérica

y aglutinadora de los hallazgos sobre ensefianza eficaz.

¢ El compilador trabajo realizado por R. Edmonds (1979) titulado Effective

schools for the urban poor.

e La clasificacién de comportamientos propios de los docentes eficaces
ofrecida por J.E. Brophy y T.L. Good (1986).

e La revisién de investigaciones desarrollada por D. Mcllrath y W. Huitt en
1995.

e El exhaustivo trabajo realizado por J. Scheerens y R.J. Bosker en 1997.

e La concienzuda tarea realizada por D. Muijs, B.P.M. Creemers, L. Kyriakides,
G. Van der Werf, H. Timperley y L. Earl (2011) en su “estado del arte”.

Tal y como adelantdbamos, la visién internacional de los elementos con los que
debe contar el modelo de Ensefianza Eficaz se complementa, ademds, con los
trabajos mds importantes desarrollados en Iberoamérica que arrojen luz sobre los
factores de Ensefianza Eficaz. Se trata de un total de cinco estudios: Schiefelbein,
Vélez y Valenzuela, (1997), Sancho, (2006), Murillo (2006, 2007a) y Cornejo y
Redondo (2007).

Si bien el segundo capitulo de este trabajo ofrece una visién extendida de las
aportaciones de las investigaciones en el plano internacional, las cinco revisiones
sefialadas anteriormente muestran un alto grado de coherencia entre los factores
de Ensenlanza Eficaz detectados. Ademads, la revision iberoamericana incide de
manera sustancial en aspectos como la necesidad de acceso a recursos necesarios
para el desarrollo de la asignatura (Murillo, 2006; Sancho, 2006; Schiefelbein, Vélez
y Valenzuela, 1997) que completan el factor relativo a la Metodologia docente. Asi
mismo, el factor de Distribucién del tiempo de los docentes concibe la importancia
del tiempo que el docente destina al trabajo en la escuela tal y como sefiala la
revision de E. Schiefelbein, E. Vélez y J. Valenzuela (1997).
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Tabla 4.1. Factores de ensefianza eficaz segun las revisiones de investigaciones

BROPHY Y MCILRATH Y HuITT SCHEERENS Y
EbmonDs (1979) Goop (1986) (1995) BoSKER (1997) Muus ET AL. (2011)
Poseer un liderazgo Liderazgo del docente leera;go Liderazgo activo
fuerte educativo
Compromiso Capacidad de
del personal Valores y creencias Innovar: introducir
docente y del profesor cambios en su
administrativo practica docente
Clima de altas Expectativas Centrarse en los
expectativas hacia  hacia sus resultados
los estudiantes estudiantes estudiantiles
. Colaboracion
Colaboraci6n con la
- o entre el
Colaboracién escuela, las familias,
T . profesorado
con la direccién  la comunidad o
. Implicacién de
educativa -
las familias
Ambiente de Habilidades de
aprendizaje, Procedimientos  comunicacién con los .
. L . Clima de aula
flexible, ordenado, de agrupacién  estudiantes
tranquilo Gestion del aula
, Tiempo de Tlempo'y Oportunidades de
Tiempo o oportunidades o
aprendizaje aprendizaje
para aprender
Enfasis en el
aprer)d.lz‘a’ue yla :Juegos_ 3 Calidad del Ensefiar contenidos
adquisicion de instructivos Instruccién . adecuados
curriculum
destrezas y
habilidades bésicas
Actividades
Practicas de sensibles a los
refuerzo procesos de
aprendizaje
Evaluacion o Evaluacion del
Evaluacion y
constante y regular . progreso de los
seguimiento de ;
del progreso de los . estudiantes
) los estudiantes
estudiantes
Deteccion Conocimiento de los
tempranaque  procesos de
evite el fracaso  aprendizaje de los
escolar estudiantes
Planificacién de la Dominio de la
ensefanza materia

Fuente: Elaboracién propia

En esencia, podemos agrupar en diez los elementos detectados que forman parte

del modelo teédrico a estudiar:

e Metodologia docente, se trata de un conjunto de elementos relacionados
con las actividades, los recursos que el docente utiliza en su docencia, y la
evaluacién de los aprendizajes de manera continua como medio para la

toma de decisiones.
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e Tiempo y oportunidades de aprendizaje, que maximizan la participacién de
los estudiantes en entornos de aprendizaje y potencian el desarrollo de
conocimientos, habilidades y destrezas.

e Deberes escolares, como una estrategia que favorece y potencia la aparicién
de oportunidades de aprendizaje, asi como refuerza los aprendizajes
obtenidos en el aula.

e [Expectativas docentes hacia el logro en el desarrollo de los estudiantes.

e Atencién a la Diversidad como conjunto de estrategias que previenen la
aparicién del fracaso escolar entre los estudiantes.

e Clima de aula, es decir un ambiente ordenado, tranquilo pero también
afectivo y respetuoso donde se garantiza que el estudiante puede trabajar.

e Implicacién familiar, como el elemento que facilita y refuerza los esfuerzos
llevados a cabo por el docente en el aula.

e Compromiso docente y trabajo en equipo, que demuestra la implicacién
que el docente tiene para alcanzar las metas de la escuela y de sus propios
estudiantes.

e Distribucién del tiempo docente no lectivo, en concreto hacia la
planificacion de la ensefianza de la asignatura en su conjunto sobre la que
el docente es experto.

e Condiciones laborales, entre las que destacan el empoderamiento docente

y la relacién que se mantenga con liderazgo formal de la escuela.
Por otra parte, los factores de entrada a considerar en el modelo son:

e Las caracteristicas de los docentes: conocimientos y actitudes.

e Las caracteristicas de los estudiantes: su género, su lengua materna, su
origen y su nivel cultural.

e Las caracteristicas de las familias de los estudiantes: su nivel
socioeconémico y cultural.

e Los niveles de rendimiento previo alcanzado por los estudiantes.

e Las caracteristicas de las aulas, tales como el nimero de estudiantes, la edad

del tutor, sus afios de experiencia docente.

Y por ultimo, entre los factores de contexto se seleccionan los elementos propios
de las caracteristicas del sistema educativo y del entorno, junto con las

caracteristicas contextuales de la propia escuela como su titularidad y su tamafio.
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4.2.3. Propuesta de modelo tedrico

Los epigrafes anteriores analizan las caracteristicas estructurales con las que debe
contar un modelo tedrico de Ensefianza Eficaz para Iberoamérica, los factores de
Ensefianza Eficaz se incluyen en el modelo como elementos de proceso que definen
una propuesta de modelo tedrico a validar en la parte empirica de este tesis (figura
4.2).
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Caracteristicas del Docente
-Genero

-Edad

-Experiencia docente

Actitudes del Docente:

- Expectativas hacia el estudiante

- Distribucién del tiempo docente
- Compromiso y Trabajo en Equipo
- Condiciones Laborales

Conocimientos del Docente
-Formacion previa

Caracteristicas del estudiante
-Genero

-Edad

-Lengua Materna

-Etnia

-Inmigrante

-Edad Inicio

-Repeticion

-Rendimiento previo

Caracteristicas de las familias
-Nivel cultural
-Mivel socioeconomico
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Figura 4.2. Modelo tedrico de Ensefanza Eficaz

Escuela
Clima de Aula
Aula
Metodologia
Docente
Tiempo y Oportunidades Atencion a la
de Aprendizaje Diversidad

Deberes Escolares

Implicacion Familiar

Fuente: Elaboracién propia

Logro
Desarrollo Académico
Desarrollo Social
Desarrollo Afectivo
Desarrollo Psicomotor
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CAPITULO 5.
OBJETIVOS Y METODOLOGIA

En este capitulo presentamos la investigaciéon desarrollada. Tras una breve
introduccién, describimos el enfoque metodoldgico seguido, el tamafio de la
muestra y las caracteristicas sociodemogréficas de la misma. Asimismo,
presentamos las variables, su medicién y la escala que hemos utilizado para

incluirlas en el modelo.

A continuacién, presentamos los cuestionarios y las pruebas estandarizadas a partir
de las cuales hemos obtenido la informacién sobre las variables de ajuste,
explicativas, y las variables de producto. Para finalizar sefialamos el procedimiento
metodolégico seguido para analizar los datos, Andlisis Multinivel: sus fases, en qué
cosiste el proceso de modelizacién, y el andlisis de datos concreto que

desarrollamos en cada una de las fases.
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5.1. ITEE: UN ESTUDIO SOBRE ESCUELAS

Esta tesis es supone la continuacién de la Investigacién Iberoamericana sobre
Eficacia Escolar (IIEE), focalizada en lo que ocurre en el aula. La IIEE es una
ambiciosa investigacion disefiada y coordinada por F. Javier Murillo (2007) y
desarrollada por nueve equipos de investigacién de otros tantos paises. Sin duda
alguna, se trata del estudio sobre Eficacia Escolar mds ambicioso y de mayor

calidad realizado nunca en América Latina y Espafia.

La IIEE parti6 de una propuesta del Area de Investigacién del Centro de
Investigacién y Documentacion Educativa (CIDE) del Ministerio de Educaciéon
espafiol y fue decididamente sostenida y apoyada econémicamente por el Convenio
Andrés Bello. Como se ha comentado, en su realizacién participaron nueve equipos
de investigacién pertenecientes a distintas instituciones de otros tantos paises de
Iberoamérica: el CIDE por Espafia; el Instituto Central de Ciencias Pedagdgicas
(ICCP) de Cuba; el Grupo de Andlisis para el Desarrollo (GRADE) de Peru; el
Centro de Investigaciones Culturales y Educativas (CICE) de Venezuela; el Centro
de Investigacién y Desarrollo de la Educacién (CIDE) de Chile; la Fundacién
Restrepo Barco, de Colombia; el Centro Nacional de Investigaciones Sociales y
Educativas (CENAISE) de Ecuador; y los Ministerios de Educacién de Panam4d y
Bolivia. También conté con la colaboracién del Laboratorio Latinoamericano de
Evaluacién de la Calidad de la Educacién de UNESCO/OREALC.

La IIEE se disefi6 de manera especifica para ser una investigacion sobre eficacia
escolar que cumple todas las caracteristicas epistemoldgicas y metodoldgicas que
ha de tener un estudio de calidad. Se trata de una investigacién internacional que
parte de un sélido marco tedrico elaborado a partir de un profunda revisién de los

estudios sobre eficacia escolar.

Persigue un triple objetivo: i) estudiar la magnitud de los efectos escolares y sus
propiedades cientificas (t6picos apenas abordados en Iberoamérica); ii) identificar
los factores de eficacia escolar y de aula; y, por tltimo, iii) proponer un modelo de
eficacia escolar ajustado a las caracteristicas sociales, culturales y educativas de
Iberoamérica (IIEE, 2007:81). Para alcanzarlos, combina una aproximacién
cuantitativa con la utilizacién de modelos con cuatro niveles de andlisis (alumno,
aula, escuela y pais), con una doble visién mds cualitativa, un andlisis de la eficacia
percibida basada en la teoria fundada y un estudio en profundidad de las escuelas

prototipicas.
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La IIEE utiliz6 una amplia gama de instrumentos para dar respuesta a sus objetivos,
en concreto, 17 instrumentos de todo tipo. Desde pruebas de rendimiento cognitivo
estandarizadas para Matemadticas y para Lengua, hasta grupos de discusién,
entrevistas, guias de observacidn, test de desarrollo socioafectivo, cuestionarios
dirigidos a estudiantes, a familias, a docentes del aula, a docentes de la escuela y a
equipos directivos, asi como andlisis de documentos. De esta forma, se obtuvo una

imagen completa de lo que ocurria en las escuelas analizadas.

Se utilizan siete variables de producto, junto con las tradicionales medidas de logro
cognitivo (rendimiento en Matemdticas y Lengua), también se trabajé con cuatro
variables de logro socioafectivo: autoconcepto, comportamiento, convivencia social
y satisfaccion con la escuela. Todas ellas controladas mediante diversas variables
de ajuste entre las que destacan el rendimiento cognitivo de los estudiantes al

comenzar el curso.

El trabajo de campo de la IIEE es quizd una de sus sefias de identidad. La puesta en
marcha de un estudio que abarcara actuaciones en nueve paises supuso un gran
esfuerzo tanto para la formacién de los expertos que se encargaron de recoger los
datos, y un sinfin de permisos por parte de las Administraciones en cada pais para
poder “entrar” a las escuelas de Educacion Primaria/Bésica seleccionadas. El estudio
analiza varios cientos de variables de 5.603 estudiantes, 248 aulas, y sus docentes,
de 98 escuelas y nueve paises (Bolivia, Chile, Colombia, Cuba, Ecuador, Espafia,

Panamd, Perti y Venezuela).

Dentro del trabajo de campo de la IIEE pueden distinguirse dos fases: una primera
fase en la que se aplicaron las pruebas tipo A de Matemdticas y de Lengua,
consideradas como rendimiento previo de los estudiantes. Y una segunda fase, al
final de curso donde se aplicaron los 15 instrumentos restantes por el mismo
equipo que realizé la primera fase. El trabajo de campo de la IIEE se 1llevé a cabo
entre marzo de 2002 y mayo de 2003, variando las fechas concretas en funcién del

pais y el calendario de lectivo de éste.

Una vez descritas las principales caracteristicas del primer estudio llevado a cabo
por la IIEE, pasamos a presentar los objetivos, el enfoque, las variables,

instrumentos y el andlisis de datos que llevamos a cabo en la presente investigacion.
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5.2. OBJETIVOS

La investigacién que constituye esta tesis doctoral es un estudio “ortodoxo” sobre
ensefianza eficaz utilizando Modelos Multinivel. Como tal, busca identificar los
factores que hace que una ensefianza sea eficaz, asi como elaborar un modelo de
ensefianza eficaz. En este caso, nos hemos centrado en las aulas de Educacién
Primaria de Iberoamérica, y como variables de producto hemos considerado tanto
de cardcter cognitivo (rendimiento en Lengua y en Matemdticas), como de
desarrollo socioafectivo (Autoconcepto de los estudiantes y su Satisfaccién con la

escuela).
M4s formalmente, esta investigacién busca:

1. Encontrar los factores de ensefianza eficaz para centros de Primaria en
Iberoamérica:
a. Identificar los factores asociados con el desarrollo académico y
socioafectivo de los estudiantes.
b. Determinar la aportacion de cada factor de ensefianza eficaz al
desarrollo académico y socioafectivo de los estudiantes.
c. Establecer las diferencias entre factores asociados encontrados para
diferentes medidas de producto.
2. Elaborar una propuesta de modelo empirico de ensefianza eficaz para

Iberoamérica.

5.3. ENFOQUE METODOLOGICO

La investigacién sobre ensefianza eficaz que presentamos es un estudio
internacional que parte de un s6lido marco tedrico, analiza una amplia variedad de
elementos de resultado tanto cognitivo como socioafectivo y se nutre de los datos
recogidos por la IIEE de un muy importante nimero de estudiantes, aulas y
escuelas de diferentes paises, al tiempo que utilizamos las técnicas de andlisis mds

avanzadas, entre otros elementos destacados.

Sin embargo, la caracteristica metodolégica mds sobresaliente de este estudio viene
pautada por nuestra propia conceptualizacién de lo que es Ensefianza Eficaz “La
accion del docente que consigue un desarrollo integral y perdurable de todos y
cada uno de sus estudiantes mayor de lo que seria esperable teniendo en cuenta su

rendimiento previo y la situacion social, econdmica y cultural de las familias.”
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Asi, el estudio de la ensefianza eficaz se aborda desde su impacto en el desarrollo
cognitivo de los estudiantes, pero también socioafectivo. De esta forma, se obtiene
una imagen mds global, completa y fiable de los elementos que hacen que el
trabajo de los docentes en las aulas alcance su verdadero objetivo: el desarrollo

integral de los estudiantes.

Antes de continuar abordando la metodologia del estudio, sefialamos algunas de
las principales ventajas que se derivan de hacer un estudio que se nutre de los datos

recogidos por la IIEE.

1. El tamafio de la muestra final de la IIEE supera los 5.600 estudiantes, de
casi un centenar de escuelas de nueve paises (Bolivia, Chile, Colombia,
Cuba, Ecuador, Espafia, Panam4, Pert y Venezuela

2. La calidad de la seleccién de los datos y la posibilidad de triangular la
informacién.

3. La posibilidad de contar con cuatro fuentes de informacién conectadas
entre si: estudiantes, familias, profesores y equipo directivo.

4. Laaplicacién de un buen niimero de instrumentos diferentes para cada una
de las fuentes de informacion.

5. La ingente cantidad de variables sobre las que se han recogido datos, que
aportan datos de cada pafs participante.

6. La fiabilidad de los datos relativos a la medida del desarrollo cognitivo y

socioafectivo de los estudiantes.

El estudio que presentamos es de tipo correlacional. La identificacién de los factores
de ensefianza eficaz propuesta como uno de los objetivos del estudio se basa en el
grado de asociacién entre las variables independientes (explicativas) y las variables
dependientes (rendimiento en Lengua y Matematicas; desarrollo socioafectivo
medido a través del Autoconcepto del estudiante y su Satisfaccién hacia la Escuela).
En este trabajo, se definen cuatro niveles de agregaciéon de las variables: el

estudiante (nivel 1), el aula (nivel 2), la escuela (nivel 3) y el pais (nivel 4).

Durante la lectura de los resultados de la investigacién se hablard de “efecto”,
“explicacién”, “impacto”, etc.... en realidad estos términos hacen referencia a la
asociacién (correlacién) estadistica entre las variables, o mds particularmente, a la
capacidad predictiva de algunas variables respecto al rendimiento en cada una de

las asignaturas estudiadas.
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5.4. VARIABLES DEL ESTUDIO

A continuacién describimos las variables del estudio diferenciando en su
construccién entre variables, constructos y factores. Mientras que las variables son
items directamente recogidos de los cuestionarios, los constructos se construyen a
partir de la sintesis de la informacién aportada por estas variables simples, y los
factores se construyen a partir de varios constructos. Sin embargo, serdn estos
constructos construidos los que constituirdn las variables del modelo tedrico de
Ensefianza Eficaz que buscamos validar. A lo largo de este apartado trataremos de

clarificar este juego de palabras.

5.4.1. Proceso de transformacién de factores

Para la construccién de los factores de estudio a partir de variables observables se

han seguido los siguientes pasos:

1. Seleccionar las variables que pudieran aportar informacién sobre los
constructos de cada uno de los factores segtin el modelo tedrico.

2. Agrupar los datos de algunas variables, para en un doble sentido: por un
lado, agrupar parte de la informacién de los profesores en una dnica
puntuacion para cada centro; y, por otro, reunir cierta informacion de los
estudiantes o las familias en puntuaciones tinicas para las aulas.

3. Reunir datos de las siete bases de datos diferentes (una de cada instrumento)
en dos tnicas bases de datos, una para el nivel estudiante y otra para el nivel
aula.

4. Reducir los datos, convirtiendo la informacién de varias variables en un
numero inferior de éstas. Para ello, se utilizé de forma sistemaética la técnica
del Andlisis Factorial.

5. Limpiar los datos, revisando que no hubiera ningtin caso perdido. S6lo
como caso extremo eliminamos el sujeto o el centro completo; intentamos
extrapolar la informacién a partir de otras fuentes o instrumentos.

6. Transformar las variables/factores a una escala de fécil interpretacién en
las ecuaciones de regresién: normalmente tipificarlas o centrarlas.

7. Unir todos en una Unica base de datos y convertir el formato de datos
original (SPSS) al del programa con el que se hardn los andlisis multinivel
(MLwiN).

Una vez seguidos estos pasos comenzamos el proceso de modelado Multinivel con

el programa MLwiN. El MLwiN es un programa especifico para el desarrollo de
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modelos multinivel, este hecho nos facilita el ajuste de todo tipo de modelos
multinivel por complejos que éstos sean y minimizan los posibles problemas de
estimacién frente a otro tipo de programas, mds generales, como el SPSS o Stata
que aunque son mucho mds conocidos cuentan con claras limitaciones en torno al
ajuste de los modelos (Martinez-Garrido y Murillo, 2014a, 2014b).

A continuacién presentamos una descripcién pormenorizada de las variables que

se utilizardn en el estudio de la Ensefianza Eficaz para Iberoamérica.

5.4.2. Variables

A continuacién presentamos las variables configuran el modelo a validar:

a) Logro cognitivo
1. Rendimiento en Lengua. Valor estimado mediante Teoria de Respuesta al
[tem, con una media de 250 y una desviacién tipica de 50.
2. Rendimiento en Matemdticas. Valor estimado mediante Teoria de

Respuesta al Item, con una media de 250 y una desviacién tipica de 50.
b) Logro socioafectivo

3. Autoconcepto. Valor estimado a través del Test de Autoconcepto del
estudiante. Variable de escala, con media de 250 y una desviacioén tipica de
50.

4. Satisfaccién hacia la Escuela. Valor estimado a partir de las opiniones de los
estudiantes y de los docentes sobre la satisfaccion que el docente muestra
hacia la escuela (informacién obtenida del Cuestionario General del
Alumno y del Informe Docente sobre el Estudiante). Variable de escala, con

media de 250 y una desviacién tipica de 50.
¢) Caracteristicas del estudiante

5. Género del estudiante. Si el estudiante es hombre (0) o mujer (1). Variable

dummy.

6. Edad. Variable que indica los afios del estudiante. Variable centrada en la

moda.

7. Lengua materna. Entendida como “0” si el estudiante tiene como lengua
materna el castellano, y “1” si es otra. Datos obtenidos a partir de la

informacién aportada por los estudiantes. Variable dummy:
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10.

11.

12.

13.

Etnia. Variable dicotémica que indica si el estudiante pertenece (1) o no (0)
a un grupo étnico minoritario. Informacién obtenida a partir de las familias.

Variable dummy.

Inmigrante. Variable dicotémica que indica si el estudiante es nativo (0) o
inmigrante (1). Informacién obtenida a partir de los estudiantes. Variable

dummy.

Preescolarizacién. Afios de asistencia a preescolar obtenido a partir de la

informacion de las familias.

Repeticion de curso. Si el estudiante ha repetido algiin curso académico,
variable dummy codificada como 0 No y 1 Si ha repetido algin curso,

recogida del cuestionario de los estudiantes. Variable dummy.

Rendimiento previo en Matemdticas. Nivel de rendimiento alcanzado por
el estudiante en una prueba de rendimiento estandarizada pasada a
comienzo de curso. Valor estimado mediante Teorfa de Respuesta al Item,
con una media de 250 y una desviacion tipica de 50. Para facilitar la

interpretacién de los modelos multinivel fue posteriormente centrado.

Rendimiento previo en Lengua. Nivel de rendimiento alcanzado por el
estudiante en una prueba de rendimiento estandarizada pasada a comienzo
de curso. Valor estimado mediante Teoria de Respuesta al item, con una
media de 250 y una desviacién tipica de 50. Para facilitar la interpretacién

de los modelos multinivel fue posteriormente centrado.

d) Caracteristicas de la familia

14.

15.

Situacién socioeconémica de la familia. Variable construida a partir de la
profesion de los padres, las posesiones de la familia y los recursos del hogar.

Variable de escala tipificada.

Nivel cultural de la familia del estudiante. Variable que indica el nivel
promedio de estudios obtenido por los padres. Variable de escala centrada

en la media.

e) Caracteristicas del docente
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16.

17.

Edad del docente. Variable que indica los afios del docente a través de las

respuestas aportadas por los docentes. Variable centrada en la media.

Género del docente. Si el docente es hombre (0) o mujer (1). Variable

dummy.



18.

19.
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Experiencia del docente. Entendida como los afios de experiencia del

docente en el sector de la ensefianza. Variable centrada en la media.

Formacién previa del docente. Variable que indica el nivel médximo de
formacién adquirido por el docente antes de ejercer (Bachillerato,

Licenciatura, Maestria, Doctorado, Otro). Variable centrada en la moda.

1) Metodologia docente

20.

21.

22.

23.

24.

25.

Ensefianza directa. Entendida como la frecuencia con la que el docente
emplea la explicacién y modelizacion para ensefiar los contenidos de la
asignatura a sus estudiantes. Informacién obtenida a partir de las opiniones

de los docentes. Variable de escala.

Ensefianza de estrategias de aprendizaje. Entendida como la frecuencia con
la que el docente se encarga de ensefiar estrategias de aprendizaje en su
aula. Informacién obtenida a partir de las opiniones de los docentes.

Variable de escala.

Ensefianza interactiva. Constructo elaborado a partir del anélisis factorial
de la informacién reportada por profesores y estudiantes sobre si el docente

apoya su docencia con materiales interactivos. Variable de escala.

Trabajo en grupos cooperativos. Constructo elaborado a partir del andlisis
factorial de la informacién reportada por profesores y estudiantes sobre si
el docente fomenta la interaccién y cooperacién entre los estudiantes

dentro del aula. Variable de escala.

Ensefianza al gran grupo. Variable que indica la frecuencia con la que el
docente se dirige al grupo clase para ensefiar los contenidos de su
asignatura. Informacién obtenida a partir de las opiniones de los docentes.

Variable de escala.

Cuestionamiento. Variable que indica la frecuencia con la que el docente
pregunta a los estudiantes durante la leccién. Informacién obtenida de las

opiniones de los docentes. Variable de escala.

26. Juegos didacticos. Variable que indica la frecuencia con la que el docente

introduce en sus sesione juegos diddcticos para potenciar el aprendizaje de
sus estudiantes. Informacién obtenida a partir de las opiniones de los

docentes. Variable de escala.
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27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

Trabajo por proyectos. Constructo elaborado a partir del andlisis factorial
de la informacién reportada por profesores y estudiantes sobre si el docente
fomenta una actividad investigadora de los estudiantes a partir del trabajo
por proyectos (problemas, acertijos...) con los estudiantes. Variable de

escala.

Actividades variadas y participativas. Constructo elaborado a partir de un
andlisis factorial de las opiniones de los docentes y estudiantes sobre si las
actividades propuestas por el docente en el aula son variadas y que
promueven la participacién activa de los estudiantes en las dindmicas de la

clase. Variable de escala

Evaluacién de conceptos. Entendida como el constructo elaborado a partir
de un andlisis factorial de las opiniones de los docentes sobre si llevan a
cabo una evaluacién de los conceptos aprendidos en la asignatura. Variable

de escala.

Evaluacién de procedimientos. Entendida como el constructo elaborado a
partir de un andlisis factorial de las opiniones de los docentes sobre si
incorporan en la evaluacién final el aprendizaje de procedimientos de sus

estudiantes. Variable de escala.

Evaluacién de actitudes. Constructo elaborado a partir de un anélisis
factorial de las opiniones de los docentes sobre si incorporan en la
evaluacion final de la asignatura las actitudes mostradas por sus

estudiantes. Variable de escala.

Evaluacién de cuadernos. Constructo elaborado a partir de un anélisis
factorial de las opiniones de los docentes sobre si incorporan en la
evaluacion final de la asignatura la evaluaciéon de los cuadernos de los

estudiantes. Variable de escala.

Frecuencia de evaluacién. Variable que indica el nimero de veces al mes

que el docente evalda a sus estudiantes. Variable de escala.

Retroalimentacién. Constructo elaborado a partir de un anélisis factorial de
las opiniones de los docentes, familias y estudiantes sobre si el docente da
retroalimentacién de los resultados obtenidos de manera constante y

continua. Variable de escala.

Gestién del aula. Constructo elaborado a partir del andlisis factorial de la

opinién de los docentes y los estudiantes sobre si su aula es un entorno que



36.

37.

38.

39.
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propicia la concentracidn, el trabajo y el desarrollo de todos y cada uno de

sus estudiantes. Variable de escala.

Uso de recursos materiales. Variable que indica la frecuencia con la que el
docente incluye en su docencia el uso de recursos materiales (cartulinas,
ldpices, moldes, maquetas,...). Informacién obtenida a partir de las

opiniones de los docentes. Variable de escala.

Uso de recursos tecnolégicos. Variable que indica la frecuencia con la que
el docente utilizar recursos tecnoldgicos durante su asignatura
(ordenadores, televisién, audio,...) Informacién obtenida a partir de las

opiniones de los docentes. Variable de escala.

Uso de recursos humanos. Entendida como la frecuencia con la que el
docente invita a un colaborador para que le participe en la docencia.
Informacién obtenida a partir de las opiniones de los docentes. Variable de

escala.

Uso de recursos variados. Constructo elaborado a partir de un andlisis
factorial de las opiniones de los docentes sobre el uso de diferentes recursos
en el aula. Informacién obtenida a partir de las opiniones de los docentes.

Variable de escala.

&) Tiempo y oportunidades de aprendizaje

40.

41.

42.

43.

Tiempo asignado. Variable que nos indica la frecuencia como el niamero de
dias que tiene el calendario escolar. Informacién obtenida a partir de las

opiniones de los docentes. Variable de escala.

Tiempo de ensefianza. Constructo elaborado a partir de un andlisis factorial
de las opiniones de los docentes sobre la cantidad de tiempo disponible para

ensefar su asignatura. Variable de escala.

Tiempo de descanso. Indica la cantidad de tiempo que se destina a los
descansos entre clase y clase. Informacién obtenida a partir de las opiniones

de los docentes. Variable de escala.

Tiempo perdido. Variable que indica la cantidad de dias del calendario
escolar que se han suspendido por razones de fuerza mayor (causas
meteoroldgicas y administrativas). Informacién obtenida a partir de las

opiniones de los docentes. Variable de escala.
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44,

45.

Puntualidad. Constructo elaborado a partir de un andlisis factorial de las
opiniones de los docentes sobre la puntualidad de los estudiantes para asistir

a su clase. Variable de escala.

Oportunidades de aprendizaje. Constructo elaborado a partir de un anélisis
factorial de las opiniones de los docentes y estudiantes sobre la
disponibilidad y utilizacién de materiales de aprendizaje, las experiencias y
ejercicios a través de los cuales los estudiantes pueden adquirir

conocimientos y destrezas. Variable de escala.

h) Deberes escolares

46.

47.

48.

49.

50.

Tiempo de dedicacién a los deberes. Entendida como el tiempo necesario
para completar los deberes. Constructo elaborado a partir de un andlisis

factorial de las opiniones de los docentes y estudiantes. Variable de escala.

Frecuencia de deberes. Entendida como el hdbito con el que los docentes
encargan deberes escolares a sus estudiantes para realizar fuera del horario
escolar. Constructo elaborado a partir de un andlisis factorial de las

opiniones de los docentes y estudiantes. Variable de escala.

Deberes variados. Constructo elaborado a partir de un andlisis factorial de
las opiniones de los docentes y estudiantes sobre si el docente encarga

deberes escolares de varios tipos. Variable de escala.

Evaluacién de los deberes. Entendida como si el docente considera la
calidad de los deberes escolares en la nota final de la asignatura. Constructo
elaborado a partir de un andlisis factorial de las opiniones de los docentes.

Variable de escala.

Deberes adaptados. Constructo elaborado a partir de un anélisis factorial de
las opiniones de los docentes sobre si el docente adapta los deberes escolares

a los estudiantes con necesidades educativas. Variable de escala.

1) Expectativas hacia el estudiante
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51.

Expectativas hacia el estudiante. Entendida como la opiniéon que el docente
tiene en torno a la capacidad de sus estudiantes para superar la asignatura
y continuar la carrera académica. Constructo elaborado a partir de un
andlisis factorial de las opiniones de los docentes y estudiantes. Variable de

escala.
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J) Atencion a la diversidad

52.

53.

Atencion a bajas capacidades. Indica el hdbito que el docente tiene de
adaptar su docencia a los estudiantes con bajas capacidades. Constructo
elaborado a partir de un andlisis factorial de las opiniones de los docentes y

estudiantes. Variable de escala.

Atencién a altas capacidades. Indica el hdbito que el docente tiene de
adaptar su docencia a los estudiantes con altas capacidades. Constructo
elaborado a partir de un andlisis factorial de las opiniones de los docentes y

estudiantes. Variable de escala.

Aunque la revisién de la literatura apunta que la atencién a la diversidad debe

considerar las diferentes capacidades, culturas y etnias, en nuestro estudio tan sélo

contamos con informacion relativa a la atencién a los estudiantes con diferentes

capacidades. Por este motivo, el Factor Atencién a la Diversidad s6lo se operativiza

a través de dos variables atencién a “altas capacidades” y “bajas capacidades”.

k) Clima de aula

54.

55.

56.

57.

58.

Clima de trabajo. Entendido como la construccién de un clima de aula
donde se minimizan las posibles interrupciones durante la leccién.
Constructo elaborado a partir de un andlisis factorial de las opiniones de los

docentes. Variable de escala.

Castigos. Variable que indica la frecuencia con la que el docente utiliza los
castigos como medio para lograr disciplina en el aula. Informacién

obtenida a partir de las opiniones de los docentes. Variable de escala.

Agresién al profesor. Entendida como la existencia de episodios en los que
el profesor se ha sentido agredido por sus estudiantes. Informacién obtenida

a partir de las opiniones de los docentes. Variable de escala.

Bullying. Constructo elaborado a partir de un andlisis factorial de las
opiniones de los docentes y estudiantes sobre si existen situaciones de
violencia entre los estudiantes durante las lecciones y en la escuela. Variable

de escala.

Clima afectivo en el aula. Entendida como el tipo de relaciones afectivas
que se establecen en el aula entre los estudiantes y profesor-estudiante.
Informacién obtenida a partir de las opiniones de los docentes y estudiantes.

Variable de escala.
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59.

Entorno e infraestructuras del aula. Constructo elaborado a partir de un
andlisis factorial de las opiniones de los docentes sobre la adecuacién de las
condiciones ambientales del aula: iluminacién, ventilacién, temperatura,

ruido, instalaciones, dimensiones del aula.

1) Implicacion familiar
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60.

61.

62.

63.

64.

65.

66.

Asistencia a la escuela. Entendida como la frecuencia con la que la familia
asiste a la escuela por cualquier motivo. Constructo elaborado a partir del

andlisis factorial de las opiniones de docentes y familias. Variable de escala.

Participacién en la escuela. Constructo elaborado a partir de un andlisis
factorial de las opiniones de los docentes y las familias sobre el grado de
participacién de las familias en las actividades de aula y escuela. Variable

de escala.

Ayuda al estudiante en casa. Entendida como la ayuda que las familias
brindan a sus hijos a realizar los deberes escolares. Constructo elaborado a
partir de un andlisis factorial de las opiniones de los estudiantes y sus

familias. Variable de escala.

Reuniones con los docentes. Entendida como la frecuencia con la que las
familias se retinen con el docente. Informacién obtenida a partir de los

docentes y las familias. Variable de escala.

Participacién en el AMPA. Variable que indica la afiliacion de las familias a
la asociacién escolar. Informacién obtenida de las familias. Variable

dummy.

Participacién en actividades extraescolares. Entendida como Ila
participacién que las familias brindan en la realizacién, organizacién y
gestion de las actividades extraescolares desarrolladas por la escuela.
Informacién obtenida segin las opiniones de docentes y las familias.

Variable de escala.

Compromiso por la Educacién. Constructo elaborado a partir de un analisis
factorial de las opiniones de las familias acerca de: la importancia de la
carrera educativa de sus hijos y la importancia de la Educacién. Variable de

escala
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m) Trabajo en equipo

67. Trabajo en equipo. Entendida como la cantidad de horas que el docente

68.

destina a reunirse con otros compafieros del drea/ curso para planificar
clases en conjunto. Informacién obtenida en base a las opiniones de los

docentes. Variable de escala.

Colaboracién con otros docentes. Variable que indica el nimero de horas
que el docente dedica de su semana laboral a trabajar con otros docentes de
la escuela. Informacion obtenida en base a las opiniones de los docentes.

Variable de escala.

n) Distribucion del tiempo docente no lectivo

69.

70.

71.

72.

73.

Tiempo para evaluar. Entendido como la cantidad de tiempo con la que el
docente cuenta para poder corregir y evaluar los trabajos de sus estudiantes.
Informacién obtenida en base a las opiniones de los docentes. Variable de

escala.

Tiempo para planificar. Variable que indica la cantidad de tiempo que el
docente destina a planificar su asignatura. Informacién obtenida en base a

las opiniones de los docentes. Variable de escala.

Tiempo para atender en tutoria. Entendida como la cantidad de tiempo en
horas que el docente destina a atender fuera del aula a los estudiantes en
tutorfa. Informacién obtenida en base a las opiniones de los docentes.

Variable de escala.

Tareas docentes. Constructo elaborado a partir de un anélisis factorial de
las opiniones de los docentes sobre el tiempo disponible que tienen los
docentes para planificar sus clases, corregir y evaluar los trabajos de su

asignatura. Variable de escala.

Tareas administrativas. Entendido como la cantidad de tiempo que el
docente destina a realizar labores de cardcter administrativo durante la
jornada laboral. Constructo elaborado a partir de un andlisis factorial de las

opiniones de los docentes. Variable de escala.

A) Condiciones laborales

74,

Oportunidades de desarrollo profesional. Constructo elaborado a partir de

un andlisis factorial de las opiniones de los docentes sobre las oportunidades
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que el centro pone a su disposicion para que los docentes se desarrollen

profesionalmente en cursos y seminarios de formacién. Variable de escala.

75. Relacién con la direccién. Entendida como la relacién establecida entre los
docentes y la direccion escolar. Constructo elaborado a partir de un andlisis

factorial de las opiniones de los docentes. Variable de escala.

76. Salario. Variable que refleja el grado de satisfaccién de los docentes con su
salario. Constructo elaborado a partir de un andlisis factorial de las

opiniones de los docentes. Variable de escala.

77. Satisfaccion hacia las instalaciones y recursos. Constructo elaborado a partir
de un andlisis factorial de las opiniones de los docentes sobre el grado de
satisfaccion de los docentes hacia la infraestructura de la escuela y los
recursos disponibles para ejercer la docencia de su asignatura. Variable de

escala.

5.5. MUESTRA Y MUESTREO

Los pafses que forman parte del estudio son: Bolivia, Chile, Colombia, Cuba,
Ecuador, Espafia, Panam4, Perti y Venezuela. La tabla 5.1 especifica el nimero de
aulas y estudiantes participantes para cada uno de los paises. Se seleccionaron esos
paises por ser los que formaban parte del Convenio Andrés Bello en el momento
de iniciar el estudio. En todo caso, la presencia de paises de América del Sur,
Centroamérica, el Caribe y Europa, junto con la diversidad en la situacién social,
econdmica y educativa de los nueve paises implicados, permite afirmar que se
aproximan a la realidad de la comunidad iberoamericana en su conjunto. Como
criterio general, se planted estudiar diez escuelas publicas de cada pais en las que
se impartiera Educacién Basica/Primaria. Sin embargo, finalmente Chile sélo
obtuvo datos de nueve escuelas; Ecuador analizé 11 escuelas; y Pert, por su parte,
decidié ampliar el nimero de escuelas a 20 para tener un mayor nimero de datos
para hacer sus propios andlisis. Con todo ello, se trabajé con 100 escuelas de 9

paises.

Para obtener una cierta representatividad ecoldgica, se utilizaron tres criterios:
regién geogréfica, de tal forma que las escuelas reflejasen la variedad regional de
cada pais; hdbitat de la localidad donde estdn ubicadas, para lo que seleccionaron
escuelas situadas en una megaciudad (més de un millén de habitantes), zona

urbana (entre un millén y 25.000 habitantes) y zona rural (menos de 25.000

224



Investigacion sobre Ensefianza Eficaz. Un estudio multinivel para Iberoamérica

habitantes); y tamafio de la escuelas, de tal forma que se analizaron escuelas
grandes, medianas y pequefias, en funcién del tamafio medio de cada pais. En
cualquier caso, la decisién para la aplicacién de los tres criterios y su categorizacién
fue competencia de cada pafs. El objetivo final que se buscé es que fueran

representativas de la diversidad de las escuelas publicas del pafs.

Tabla 5.1. Numero de escuelas, aulas y estudiantes de la muestra
ESCUELAS AULAS ESTUDIANTES

Bolivia 10 30 666
Chile 9 17 407
Colombia 10 21 466
Cuba 10 38 696
Ecuador 11 26 678
Espafia 10 21 335
Panama 10 29 506
Pera 20 48 1566
Venezuela 10 27 402
Total 100 257 5.722

Fuente: Elaboracion propia

Respecto a las aulas, se decidi6 estudiar los grupos de tercer grado de Educacién
Primaria/Bésica (8/9 afios de edad modal) dado que para disponer de pruebas de
rendimiento ya validadas para América Latina, se utilizaron las pruebas de la
primera evaluaciéon del Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad
de la Educacién (LLECE) de la OREALC/UNESCO. De esta forma, se seleccionaron
todas las aulas de tercer grado de las escuelas ya elegidas. En caso de que alguna
de ellas tuviera mds de cinco aulas de ese grado, se eligieron cinco al azar. Con ello,

se estudiaron un total de 257 aulas situadas en 100 escuelas de 9 paises.

Por dltimo, se pretendié estudiar todos los nifios y nifias que asisten a las aulas
seleccionadas. Finalmente, aunque se logré una muestra evaluada de mds de 8.000
estudiantes, la muestra final del estudio es de 5.722 estudiantes. Es importante
dedicar un momento a explicar los motivos que han provocado esta reduccién de

la muestra.

La muestra final de todo estudio depende no sélo de la cantidad de sujetos
participantes, sino de la calidad de su participacién (en términos de items
contestados) y, por supuesto, de la clase de andlisis estadisticos a realizar sobre los
datos recogidos. Cualquier estadistico que relacione dos o mds variables exige tener
datos de todos los sujetos en cada una de las variables analizadas. Lo cual supone
que, en el caso de que algtn sujeto haya respondido a “todas excepto una” de las

preguntas del cuestionario, este sujeto serd eliminado al realizar los cdlculos. Este
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hecho supone un increible riesgo de pérdida de participantes (e informacién) que

finalmente formardn parte de la muestra.

Como ya hemos sefialado, los andlisis que vamos a llevar a cabo buscan la
construccién de un modelo -multinivel- para cada una de las variables de
producto, es decir, utilizamos un gran nimero de variables a la vez para lograr
explicar lo mejor posible cada variable de producto. Este hecho nos obliga a
seleccionar los participantes de la muestra en torno a dos requisitos: i) que cada
sujeto haya respondido a todos los instrumentos utilizados; y ii) que cada sujeto hay
contestado a todos y cada uno de los items de cada instrumento. La utilizacién de
Modelos Multinivel nos exige contar con bases de datos que no cuenten con ningtn
valor perdido (Martinez-Garrido y Murillo, 2013, 2014; Murillo, 2008a)

Segtn lo expuesto hasta ahora, cualquier item no contestado supone la eliminacién
del caso, es decir, la perdida completa de la informacién del sujeto. Ante la
posibilidad de perder la informacién de todo un sujeto tan sélo porque no contestd
a un item hemos tomado una decisién que nos ha permitido maximizar nuestra
muestra sin descuidar la pureza de los datos. La medida tomada para el tratamiento
de los casos perdidos consiste en localizar esa informacién perdida (item no
contestado) por otra fuente (informacién de los profesores de aula, del centro, de
las familias, o del estudiante), o extrapolarla de otra informacién (aportada en
cualquiera de los siete instrumentos utilizados). En el caso de que no exista esa
posibilidad se ha considerado a asignar un valor al caso igual que el de su
compafiero de aula asumiendo que dos estudiantes del mismo entorno, que acuden
a una misma escuela y que comparten aula se comportardn de manera similar en
la respuesta al item. Tan sélo en casos extremos se ha procedido a la eliminacién

del sujeto, aula, o el centro completo.

Una vez seguidas estas consideraciones, la muestra final de nuestro estudio la
conforman 5.722 estudiantes; es decir, todos aquellos de los que se obtuvo
informacién de los instrumentos aplicados, tanto a ellos mismos, como a sus

familias, o docentes.

Un andlisis de la distribuciéon de los estudiantes estudiados en funcién de diferentes

variables aporta la siguiente imagen:

e Segun el género de los estudiantes, el 54,8% de ellos son nifios y el 45,2%

son nifios (3139 y 2583, respectivamente).

e Segun la edad, el 89% de los estudiantes tenian 8 6 9 afios; el 3% menos de

esa edad; y el 8% restante mds de esa edad (gréfico 5.1).
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Segtn el nivel socioeconémico de las familias, codificado en 11 alternativas

(1 menor, 11 mayor), la distribucién de los estudiantes se corresponde con

una curva Normal, algo platicirtica (menos apuntada y con colas menos

anchas que la normal) y con una ligera asimetria a la izquierda (grafico 5.2).

Grafico 5.1. Distribucién de la muestra de
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La media de estudiantes por aula es de 23 estudiantes, con un minimo de 6

y un méximo de 44. El pais donde las aulas cuentan con mayor niimero de

estudiantes es Pert con una media de 33 estudiantes por aula, seguido de

Ecuador (26 estudiantes) y Chile (24 estudiantes) (grafico 5.3).

Grafico 5.3. Media de estudiantes por aula en funcion del pais
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e Segun la lengua materna, el 92,9% de los estudiantes tiene el espafiol como
lengua materna y el 7,1% restante otra lengua (5313 y 409 estudiantes,
respectivamente).

e Segun si han nacido en el pais donde estudian o en otro pais, el 98,9% de los
estudiantes son nativos del pais donde estudian (5663 estudiantes), de los
cuales el 4,2% pertenecen a un grupo étnico minoritario, y un 1,1% son
inmigrantes (59 estudiantes) de los cuales el 3,4 % pertenecen a un grupo

étnico minoritario del pafs.

5.6. INSTRUMENTOS DE RECOGIDA DE INFORMACION

Un total de siete instrumentos aplicados en los nueve paises participantes con
algunas minimas adaptaciones idiomdticas aportan los datos utilizados en este
estudio. En concreto estos instrumentos son: pruebas de rendimiento de Lengua y
de Matemdticas, test de Autoconcepto a los estudiantes, y cuestionarios a
estudiantes, a familias, a profesores de las aulas analizadas y a todos los profesores

del centro.

A continuacion se describen las pruebas utilizadas en el presente estudio.

5.6.1. Pruebas de rendimiento

Las pruebas de rendimiento en Matemdticas y las pruebas de rendimiento en
Lengua utilizadas fueron las desarrolladas por el Laboratorio Latinoamericano de
Evaluacién de Calidad de la Educacién para su primer estudio internacional
(LLECE, 1998, 2000, 2001). La utilizacién de estas pruebas nos permiten contar con
datos recogidos con pruebas con buena calidad técnica, que han sido previamente
validadas para América Latina; y ademds, son pruebas que cuentan con dos pruebas
equivalentes para cada materia (las llamadas pruebas A y B), lo que posibilitd

utilizarlas para medir tanto el rendimiento previo como el rendimiento final.

El proceso de la elaboracién de las pruebas de rendimiento exigi6é conocer qué es
lo que se ensefia en cada asignatura durante los cuatro primeros afios del Primer
Ciclo de Educacién General Bésica o Primaria de cada pais. Los documentos sobre
los que se construy6 la matriz de objetivos curriculares de la Prueba fueron: i)
programas curriculares de cada uno de los paises y ii) matriz de materias
curriculares, elaborada por el LLECE con base en la informacion recopilada a través
de cuestionarios que fueron respondidos por personal técnico de cada pais. Una vez

construida, la matriz se sometié a la aprobacion de los paises. Lo anterior dio origen
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a los instrumentos que se validaron a través de una aplicacién piloto, seguida por
un andlisis de tipo cldsico y de la estructuraciéon de los instrumentos definitivos
(LLECE, 1998). En ambos casos las pruebas se disefiaron y corrigieron a partir de la
Teoria de Respuesta al ftem (en concreto el modelo de un pardmetro o modelo de
Rasch), por lo que en su elaboraciéon y validacién se tuvieron en cuenta las

exigencias técnicas de este tipo de pruebas.
Las caracteristicas de cada una de las dos pruebas de Lengua son:

El rendimiento en Lengua fue medido en dos momentos temporales diferentes, al
comienzo y final del curso, ello nos permite obtener dos medidas de rendimiento:
previo y final. El indice de fiabilidad de la prueba de rendimiento en Lengua previo

(prueba A) es de 0,923 y de 0,925 para la prueba B, de rendimiento final.

Tras unas breves indicaciones para los estudiantes sobre cémo cumplimentar la
prueba, se presentan un total de 20 cuestiones, las 19 primeras preguntas son

cerradas con cuatro posibles alternativas y una pregunta final abierta.

Todas las cuestiones se basan en la comprensién de un conjunto de textos
presentados en forma de periddico mural que se entregaba junto con la prueba. Las
cuestiones abordadas en la prueba son: identificar tipos de textos, distinguir entre
emisor y destinatario de un texto, identificar el mensaje de un texto, reconocer la
informacién especifica de un texto e identificar vocabulario relacionado con el
sentido de un texto. De entre las cuatro alternativas de respuestas posibles se

indicaba que tan sélo una de ellas es correcta.

Los textos utilizados en las pruebas de rendimiento se titulan “El caso del bebe
elefante”, “Plegaria de un perro”, “Portalapices” y “El pintor de pajaritos” para el
caso del rendimiento previo. La prueba final cuenta con los textos titulados:
“Mariposa, “El Patio de mi escuela”, “El Canguro Amistoso” y “Cazando con
Fotografias”. A continuacién se muestran preguntas utilizadas dentro del

instrumento Prueba de rendimiento en Lengua.

Como hemos apuntado, la dltima de las preguntas, la nimero 20, estd orientada a
la produccién de textos. En concreto, se solicita a los estudiantes que escriban una
carta de respuesta al “Periédico Mural” dirigida a la escrita por la nifia protagonista.
La longitud de la carta estd limitada a una hoja simple en la que los estudiantes

ven guiada su estructura a través de renglones para escribir.
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Las caracteristicas de cada una de las dos pruebas de Matem4ticas son:

Las pruebas dos pruebas de Matematicas aportan informacion sobre el rendimiento
previo de los estudiantes y el logro alcanzado al final de curso, rendimiento final.
La fiabilidad de estas pruebas de Rendimiento en Matemadticas, medida a través del
alfa de Cronbach, es de 0,890 para la prueba A (rendimiento previo) y de 0,895 para

la prueba B (rendimiento final).

Las pruebas de Matemdticas tienen una extensién de 17 pdginas en las que los
estudiantes encuentran un total de 31 preguntas con cuatro alternativas posibles
de respuesta. Las indicaciones previas a la realizacién de prueba les han informado
que tan s6lo una de las opciones de respuesta es la correcta y que podrdn borrar y
volver a marcar la que consideran respuesta correcta en el caso de haberse

equivocado.

Las preguntas de las pruebas de Matemdticas aportan informacién sobre
numeracion, operaciones con niimeros naturales, fracciones comunes, geometria y
habilidades (entendidas como lectura de gréficos, reconocimiento de patrones,

nociones de probabilidades y relaciones entre datos).

5.6.2. Test de Autoconcepto

A través de este test de Autoconcepto para el estudiante se obtiene la informacién
de la variable de producto Autoconcepto. El test consiste en 3 hojas simples en las
que los estudiantes cuentan de ademds de unas breves instrucciones para la
correcta cumplimentacidn, el listado de 56 items a responder. Se trata de una Escala
Likert de 56 afirmaciones que debian ser contestadas en un gradiente de “siempre”,

”

“muchas veces”, “pocas veces” y “nunca”.

La aplicacién de esta prueba se realizé en grupos de tres estudiantes a la vez,
ubicados uno frente al examinador y los otros dos, a los lados, cerrando el
cuadrildtero formado. La ubicacién de los estudiantes fue muy importante para que
pudieran trabajar de manera individual sin interrupciones de sus compafieros. Este

Test de autoconcepto tiene una fiabilidad de 0,938.

La puntuacién del estudiante en Autoconcepto se obtiene a través de su puntuacién

en las siguientes dimensiones:

e Autoconcepto conductual: Percepcién de portarse de forma apropiada en

diferentes tipos de situaciones.
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e Autoconcepto intelectual: Percepcién de competencia en situaciones
escolares o en situaciones en las que se aprenden cosas nuevas.

e Autoconcepto fisico: Percepcion de apariencia y competencia fisica.

e TFalta de ansiedad: Percepcion de ausencia de problemas de tipo emocional.

e Autoconcepto social o popularidad: Percepcion del éxito en las relaciones
con los otros.

e Felicidad-satisfaccién: Valora la autoestima: grado de satisfaccién ante las

caracteristicas y circunstancias personales

5.6.3. Cuestionarios

Junto con los test de rendimiento cognitivo, se obtuvo informacién directa de los
estudiantes a través del llamado Cuestionario general del estudiante. Tiene una
longitud de 11 hojas con un total de 35 cuestiones sencillas en forma de preguntas
cerradas. Las respuestas a las preguntas del cuestionario constan, en general, de

cinco alternativas de respuesta.

Las preguntas del cuestionario abordan informaciéon sobre sus caracteristicas
personales (género, edad, lengua materna, pais de nacimiento), actividades
extraescolares (deberes escolares, juegos, trabajos fuera de casa) , hbitos culturales
(practicar algtn deporte, leer libros), expectativas personales de estudios, relacién
con el docente y con sus compafieros (en el recreo, en el aula, fuera de la escuela),
y satisfaccién hacia la escuela (sobre lo que aprende, si lo ve 1til, si se siente a gusto
y seguro).

Para completar esos datos, se elaboré y aplicé un cuestionario para ser completado
por alguno de los padres del estudiante o por su tutor: el llamado Cuestionario para
las familias. Consta de 41 cuestiones cerradas sobre diferentes aspectos tales como:
el nivel socio-econémico y cultural de la familia, las caracteristicas del ntcleo
familiar, distancia hogar-escuela, actividades extraescolares del nifio y hdbitos
culturales, apoyo de los padres al estudiante, expectativas familiares sobre el nivel
de estudios del nifio y satisfaccién familiar con los diferentes elementos de la

escuela.

El tercer cuestionario comentado es el Cuestionario para los profesores del aula.
Como su nombre indica, estd dirigido a los profesores-tutores de las aulas
analizadas. Se trata de uno de los cuestionarios méds extensos de entre todos los

aplicados, recoge informacién a través de casi 200 cuestiones. Las preguntas
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cerradas son de todo tipo: desde preguntas tipo Likert, de respuesta graduada o de

frecuencia, hasta cuestiones de respuesta numérica.

Los elementos fundamentales que lo conforman son: caracteristicas personales del
docente, caracteristicas del grupo de estudiantes y del aula, formacién inicial y
permanente, planificacién de las clases, recursos disponibles y utilizados,
expectativas sobre los estudiantes, satisfaccién sobre sus condiciones econémicas y
laborales, sobre sus compafieros y sobre diferentes elementos de la escuela,
metodologia docente y evaluacidn, distribucion del tiempo, gestién del aula, y

participacién e implicacién de los padres.

Para obtener informacion mds general en torno a la escuela y los propios docentes
se pidi6 informacién a todos ellos que cumplimentaran el Cuestionario para los
profesores de la escuela. Este cuestionario se conforma por un total de 140
preguntas acerca de las caracteristicas personales, experiencia y condiciones
laborales, metas escolares, planificacién y trabajo en equipo, participacién de los
padres, existencia y adecuacién de las instalaciones y recursos, direccion y gestion
escolar, o satisfaccién con los diferentes elementos de la escuela. Del centenar de

preguntas cerradas que lo componen, casi la mitad son cuestiones tipo Likert.

5.7. PROCEDIMIENTO DE ANALISIS DE DATOS

Para el andlisis de las relaciones entre el desarrollo del estudiante (cognitivo y
socioafectivo) y los potenciales factores de Ensefianza Eficaz se aplicé la técnica de
Andlisis Multinivel. Esta técnica es adecuada para analizar variaciones en las
caracteristicas de los individuos que son miembros de un grupo, que forman parte
de una estructura jerdrquica. En el caso del presente estudio, cada estudiante forma
parte de un grupo (aula), que a su vez forma parte de una escuela, que se sittia
dentro de un pafs. Los estudiantes pertenecientes a una misma aula se diferencia
entre si de acuerdo con caracteristicas individuales (edad, nivel cultural de la
familia, lengua materna, etc...) pero al mismo tiempo, participan
homogéneamente de otras caracteristicas distintivas de sus pares (experiencia del
profesor en la docencia), y a su vez se diferencia de sus pares pertenecientes a otra

escuela.

Ante este tipo de realidad, si se quiere explicar la variacion de los comportamientos
individuales deben investigarse no sélo las caracteristicas de un determinado
estudiante sino también las de su agrupacién (aula) o las de la escuela del que ésta

forma parte. Si ello es posible, entonces la accién de los factores de aprendizaje
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podra ser especificada por nivel de agregacién (estudiante, aula, escuela, pais). Es
decir, el Andlisis Multinivel es una metodologia desarrollada para poder
determinar el efecto de las caracteristicas individuales y contextuales sobre los
comportamientos a nivel individual, en el presente estudio, el Rendimiento en

Lengua, Matemadticas, Autoconcepto y Satisfaccién hacia la Escuela.

La relevancia de esta técnica se debe a la imposibilidad de obtener estimaciones
insesgadas (libres de errores sistemdticos) cuando se analizan datos con este tipo de
estructura mediante las técnicas correlaciénales tradicionales (por ejemplo, el
andlisis de regresion), lo cual ha sido demostrado sélidamente por investigadores
de todo el globo (Gelman y Hill, 2005; Muthén y Asparouhov, 2011). Las principales

ventajas del Andlisis Multinivel en contraposicion con métodos tradicionales son:

e Modela simultdneamente diferentes niveles de variacién (por ejemplo,
estudiante y aula). Esta caracteristica permite saber qué proporcién de la
variacién del rendimiento se debe a caracteristicas propias del estudiante
(nivel 1, por ejemplo: edad) y cudl a caracteristicas del aula (nivel 2, por
ejemplo: clima afectivo).

e Estima el efecto principal provocado sobre las variables de producto que
tiene cada variable, o un conjunto de variables (Constructo).

e Permite que el nivel de rendimiento (intercepto “a”) y la fuerza de su
relacién con los factores (pendiente “b”) varie libremente en los diferentes
niveles de agregacion (en el presente estudio: estudiante, aula, escuela y
pais).

En la especificacion de cualquier modelo de andlisis es posible definir dos partes:

1. Parte fija: incluye los pardmetros que permiten determinar una linea
promedio para todos los estudiantes de todas las aulas, de todas las escuelas
de cada pais. Recibe ese nombre dado que supone que la intensidad de la
asociacién entre las variables independientes y la variable de producto es

constate para todas los niveles de la muestra.

2. Parte aleatoria: muestra la estimacién de la variaciéon de (a) las lineas
individuales que representa a los niveles en torno de aquella linea promedio
y (b) de los rendimientos observados de los estudiantes alrededor de la linea

promedio de su nivel.

La estrategia de andlisis de este trabajo responde a los objetivos del mismo y a la
propia légica de la técnica del Andlisis Multinivel. En el desarrollo del proceso de

andlisis se pueden diferenciar dos fases: como ya se ha comentado, una fase de
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limpieza, simplificaciéon y reduccién de los datos evitando la existencia de casos
perdidos. Para ello, se procedid a realizar diversos andlisis descriptivos, asi como
correlaciénales. Una estrategia frecuente de reduccion fue la realizacién de andlisis
factoriales. Para todas ellas se utilizé el programa SPSS v.20. Y por dltimo, en la
segunda fase, realizamos el moldeamiento multinivel mediante el programa
MLwiN 2.26.

Las fases del proceso de modelizacién son cuatro las fases. Cada uno de ellas dard

lugar a uno o varios modelos estadisticos:

e Modelo nulo (Modelo I).

¢ Modelo con las variables de ajuste (Modelo II).

e Modelos con las variables explicativas (Modelos III)
e Modelo final (Modelo IV).

5.7.1. Modelo I o Modelo nulo

El primer pardmetro a estimar es la variacién alrededor de la media global de cada
una de las variables de producto (Rendimiento en Matematicas, Rendimiento en
Lengua, Autoconcepto y Satisfaccion hacia la Escuela) considerando
simultdneamente los cuatro niveles de andlisis (el modelo posee efectos aleatorios
en los cuatro niveles): estudiante, aula, escuela, pafs. Para llevarse a cabo se necesita
estimar una media global del rendimiento para cada asignatura y desarrollo de las
variables de producto de cardcter socioafectivo; y conocer cémo varia los
promedios de las aulas, las escuelas y los paises y las puntuaciones de los
estudiantes en torno a ellas. La media global de las variables de producto y las
variaciones “entre-aulas”, “entre-escuelas” y “entre-paises” se calculan a partir de
una regresion con el desarrollo de cada estudiante para cada variable de producto
sobre una constante que asumen el valor=1 para todos los estudiantes. Por ello, este
modelo cuenta con tan s6lo dos elementos, una tnica variable de respuesta y la
constante (o intercepto), no incluye variables explicativas en ninguno de ellos. El
Modelo nulo se establece como linea de base para la estimacién de la varianza
explicada a partir de la cual se van evaluando las aportaciones de modelos mas

elaborados

La expresién formal del Modelo nulo es:
Yijkl = /Boj'ld *+€ij (5.1)

IBOjkI =p + f0| + Vo tUoji

234



Investigacion sobre Ensefianza Eficaz. Un estudio multinivel para Iberoamérica

f,,  N(0,0%,)
Vou _ N(0,5%)
Ugja _ N(O,ofo)
e _ N(0,07)

Donde:

Vim €s el Rendimiento en Matemadticas, Rendimiento en Lengua, el
Autoconcepto o la Satisfaccion hacia la Escuela que tiene el estudiante i,

en un aula j, de una escuela k, en el pais 1.

Poju es el promedio de Y del aula j-ésima, en la k-ésima escuela, del 1-ésimo
pais.

€;; . . . .
M es el error asumido o residuo a nivel alumno para cada nivel con

.. ., . . 2
distribuciéon normal y de varianza constante e igual a o

Bo es el promedio de Y para la poblacién estudiada.

f

o es el efecto aleatorio asociado al pais 1-ésimo y se supone tiene de media

2

. o
0y de varianza '°.

v . . - .
0k es el efecto aleatorio asociado a la escuela k-ésima y se supone tiene de

2
) . o
media 0 y de varianza ~ 0.

Uy . . C g . .
0l es el efecto aleatorio asociado al aula j-ésima y se supone tiene de media

0y de varianza o .
Los elementos que se estiman son:
ﬂOId
o>y es la varianza del nivel 4.

6%, es la varianza del nivel 3.

o’ es la varianza del nivel 2, y
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6. es la varianza del nivel 1.
Ademas,

La Razén de verosimilitud: -2*logs (verosimilitud), que sirve para evaluar las

aportaciones al modelo.

Al conjunto de estas estimaciones se las denomina Modelo nulo porque no
contienen ninguna variable predictora de las variables de producto. La media
global conforma la parte fija del modelo, mientras que las estimaciones de las
variaciones “entre-aulas”, “entre-escuelas” y “entre-paises” constituyen su parte

aleatoria.

5.7.2. Modelo II o Modelo ajustado

La estimacién del Modelo II servird para “controlar” estadisticamente cada una de
las variables de ajuste y analizar los efectos sobre la variacién de cada uno de las
variables de producto en los cuatro niveles. Este modelo se construye sobre el
Modelo nulo pero incorporandole, tanto en la parte fija como en la aleatoria las
variables de ajuste consideradas: nivel socioeconémico de la familia del estudiante,
nivel cultural, género del estudiante, si el estudiante tiene otra lengua materna
distinta a la del pafs, si pertenece a un grupo étnico minoritario, si es inmigrante,
la edad del estudiante, la preescolarizacion, si es repetidor, su nivel de rendimiento
previo (sélo se introduce esta variable como variable de ajuste en los modelos que
construyamos para las variables de desarrollo cognitivo). Un total de 10 variables.

El Modelo II tiene la siguiente forma:
Yiu=Bor+BiNSEj+BoNCultyy+sGéneroy,+f,Edady+fsLeng maternag,+
PeEtnia,+f-Inmigrante; +fBsPreescolarizacion;,+f.Repeticion+
+B1oRto_previo +€;y (5.2)
:B(ijlzﬂ(ﬂ‘f;]+ Voxi*+Ugjrs
Donde:

B, B2, Bs, Pa, Bs, Bs, B, Ps. Po, Pro son las pendientes promedio de la regresién

El proceso de estimacién se desarrolla mediante el procedimiento de minimos

cuadrados iterativos generalizados — GLS.

El andlisis de los resultados del Modelo II confirma la inclusién o rechazo de cada

una de las variables.
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El proceso de andlisis consiste en hacer un contraste de hipétesis (3) para
comprobar si es estadisticamente significativa. Para ello planteamos las

correspondientes hipdtesis nula y alternativa:
Hy: 5,=0 (5.3)
Hy: >0

Segtn los presupuestos de los modelos multinivel el estimador se distribuye de
acuerdo a la Normal. La prueba estadistica para contrastar la hipétesis serd la t de

Student. La prueba t se define como:

t = Bn _Aﬂn
se(,) (5.4)

En este caso, como la hipétesis nula es que S3,=0, el estimador queda de la siguiente

forma tras reemplazar el valor de la hipétesis:

A

— ﬂn to — Brj\
se(B,) se(B,) (5.5)

El valor de t obtenido se contrasta con la tabla de distribucién de t de Student. Dado
que en este trabajo se ha escogido un nivel de significacién (a) de 0,05, el valor

critico de t es de 1,96.

Aceptaremos la hipétesis nula para cada variable explicativa y serd incorporada al

modelo sélo si |t|< 1,96.

Una vez decidido la inclusién de las variables a la parte fija del modelo, es necesario
discutir la inclusion de las mismas en la parte aleatoria, valorar su aportacion y
decidir si finalmente se deben incluir. E1 Modelo II ajustado en la parte aleatoria

tiene la siguiente forma:
Yijk1=,3 (;jk1+,31jk1N 5Ejk1+ﬂ2jk1N Cul, Ejk#ﬁgjk/GéH €I0jjx; +,34jk1Ed a dijk]'/'
+Byuleng materna+fgutnia +f i lnmigrante ;+

+Pgubreescolarizacion  +fouRepeticiony+fguRto_previo,+

+eij]d (56)
ﬂ()j‘k]zﬂ0+fol+ Voxi*+Ugjri ﬂﬁj]d:ﬁ5+f;1+ Veri+Uejki
,szk1:ﬂ1+f}1+ Vikr+Ugjkl ﬂ7jk1:ﬁ7+f;1+ Voxi+Uzki
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,ngk1:/32+f.§1+ Vaki+Ugzjkl ﬁsj‘kI:ﬂsv‘@# Vski+Ugjki
ﬂgk]zﬂsv‘fé]v‘ VsrrtUsjkr ﬂyﬂdzﬁﬁfé# Vorr+Ugjk
ﬂ4jk1:ﬁ4+f;1+ Vaxkir+Ugkl /310/‘1(1:,5107‘6 or+Viokr+Uigix

,Bbjk1:ﬁ5+f§1+ Visxir+Usjkl

Para valorar la inclusién de cada variable en la parte aleatoria del modelo es
necesario verificar si o%q, y son estadisticamente significativos. Para ello
planteamos las correspondientes hipétesis nula y alternativa (las operaciones que

se describen a continuacién deben realizarse para cada varianza de efecto aleatorio

asociado):
H,:s%,=0
2
Hl -sno >O (5.7)

Para llevar a cabo el contraste de las hipdtesis, dado que los efectos aleatorios no
tienen una distribucién Normal, se utiliza el test de Razén de verosimilitud (o
deviance). Este estadistico sigue una distribucién de y? por lo que su respectivo
valor critico se obtiene de su correspondiente distribuciéon, con los grados de
libertad determinados por la diferencia entre el nimero de pardmetros que van a

ser comparados. Tiene la siguiente forma:

DOl =-2 IOg e[%} = (_2 IOg e 2’0) - (_2 Iog e ﬂ“l)
(5.8)

Donde:

Ao representa la verosimilitud asociada al modelo que estd subyacente en la

hipétesis nula.

M representa la verosimilitud asociada al modelo de hipétesis alternativa.

5.7.3. Modelos III con variables explicativas

Partiendo del Modelo II para cada una de las variables de producto construimos los
Modelos III incluyendo una a una las variables explicativas del estudio. El proceso
de estimacién de estos modelos es similar al de la estimacién del Modelo II: se
afnaden las variables una a una, se decide si se trata de una aportacion significativa
a través del contraste de las hipétesis nula y alternativa. Al igual que en la fase

anterior, la aleatorizacion de las variables para los diferentes niveles del estudio se
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prueba considerando la ganancia (disminucién) que la aleatorizacién provoca en la
razén de verosimilitud. A continuacién se elabora un modelo junto con las
variables de ajuste del Modelo II de tan sélo aquellas variables explicativas que

hayan resultado significativas.

5.7.4. Modelo IV o Modelo final

El Modelo final es el modelo con todas las variables de forma simultdnea. Para su
construccién solo se tendrd en cuenta aquellas variables que han resultado

signiﬁcativas en los Modelos III.

Tras la obtencién del Modelo final, es imprescindible verificar si se cumplen los

supuestos de la regresion y, en ese caso, estudiar la calidad del modelo.

Los supuestos del andlisis de regresién son:

1. El error es homoceddstico y tiene media nula ( X, =0) y su varianza (c%.) es
constante.

2. El error debe tener una distribucién Normal que permite inferir los
resultados a la poblacién.

3. Los componentes aleatorios y el valor previsto son ortogonales.

El andlisis grafico de los residuos del Modelo final servird para comprobar los
supuestos 2 y 3. En un primer momento, mediante un gréfico de dispersion se
relacionan los elementos del error de dos en dos y se verifica si hay o no
dependencia. Si los resultados de ese grafico aportan una nube de puntos

redondeada entonces se verifica el supuesto de independencia (supuesto n° 3).

El grifico QQ permite verificar la normalidad del error. En este tipo de gréficos el
eje de ordenadas representa los residuos escolares estandarizados ordenados y el
eje de abscisas el respectivo valor esperado de la distribucién normal estandarizada.
Cuando los residuos estdn normalmente distribuidos, los puntos del grafico se

sitian en la linea diagonal (supuesto n°2).

Evaluar la calidad del modelo supone conocer cudnta varianza de cada nivel de
andlisis (estudiante, aula, escuela y pais) es explicada por el modelo. Su estimaciéon
se logra a partir del coeficiente R® que deberd ser calculado para cada uno de los

niveles del andlisis y responde a la siguiente férmula:

R2 _1_ var( final)
var(nulo) (5.9)
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Donde:

var(final)representa la varianza residual en el modelo cuyo poder explicativo

se pretende evaluar a través de R”.

var(nulo) es la varianza del Modelo nulo.
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CAPITULO 6.
FACTORES QUE INCIDEN EN EL
DESARROLLO COGNITIVO

En este capitulo presentamos los resultados obtenidos en relacién a cudles son los
factores de Ensefianza Eficaz que inciden sobre el desarrollo cognitivo de los
estudiantes, concretamente en el rendimiento en Lengua y en Matemaéticas,
descontando los conocimientos previos de los estudiantes, asi como el nivel socio-

econdmicos y cultural de las familias y otras variables de ajuste.

Como se ha anticipado en el capitulo anterior, presentamos el proceso de
construcciéon del Modelo Multinivel para Rendimiento en Lengua y Matematicas
siguiendo cada una de sus fases y explicando los andlisis de datos pertinentes. Antes
de comenzar a mostrar los resultados, dedicamos un breve apartado a mostrar, de
la manera mds sencilla posible, un ejemplo sobre en qué consiste y qué

conclusiones nos arroja un Andlisis Multinivel. Este breve ejemplo sirve de ayuda
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para la interpretacion de los modelos mds complejos que desarrollaremos para

cada una de las variables de producto utilizadas.

6.1. UN EJEMPLO DE MODELADO MULTINIVEL

Tal y como sefiala Hox (1995), “los modelos de regresién multinivel asumen que
se trabaja con un conjunto de datos agrupados, con una Unica variable dependiente
que es medida en el nivel inferior y como variables explicativas que pertenecen al
resto de niveles” (p. 10). Estas caracteristicas hacen que, conceptualmente, el
Modelo Multinivel pueda ser visto como un sistema jerdrquico de ecuaciones de

regresion.

Veamos con un ejemplo sencillo en qué consiste y qué ideas podemos obtener de

la estimaciéon de los Modelos Multinivel.

6.1.1. Construccién del modelo multinivel

Imaginemos un estudio como el nuestro, pero algo mads sencillo, digamos que
buscamos explicar el rendimiento académico de los estudiantes en funcién de dos
Unicas variables, por un lado el “nivel socioeconémico de la familia” y por otro, el
“tamafio de la escuela”. Para ello recogemos informacién de j escuelas, y a un total
de n; estudiantes en cada escuela. Dado que contamos con informacién de cada
grupo de estudiantes pertenecientes a cada escuela decimos que los datos son

jerdrquicos en dos niveles (estudiante y escuela).

La figura 6.1 ejemplifica la estructuracién de los datos con tres niveles (estudiante,

aula, escuela).

Figura 6.1. Estructura jerarquizada de los datos

Fuente: Elaboracién propia
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Las variables a considerar en nuestra pequefia investigacion son:

¢ Rendimiento académico del estudiante (Y;). Indica el valor del rendimiento
académico de un estudiante (i) en una escuela (j).
e Nivel socioeconémico de la familia del estudiante - NSE (X;). Variable
independiente (o explicativa) que varia en funcién a cada estudiante (i) y
que es diferente entre las diferentes escuelas (j).
e Tamafio de la escuela (Z;). Variable independiente (explicativa) que varia en
funcién de cada escuela (j).
De acuerdo con estos datos, podemos generar una ecuacién de regresion para cada
una de las escuelas y predecir asi, la variable dependiente “Rendimiento medio” en
funcién del “nivel socioeconémico de las familias” y el “tamafio” de la escuela.
Vedmoslo paso a paso.
Yij = Boj + B1Xij + B2Zjte; (6.1)

Donde:

Y; es la variable de respuesta (variable dependiente), “Rendimiento
académico de los estudiantes”, donde los subindices indican que se trata
del rendimiento de un estudiante i, en un escuela j.

By es el intercepto de la ecuacién de regresién. Este término nos da la
informacién sobre cudl es el promedio de Y de la escuela j-ésima. Es
decir, cudl es el rendimiento medio de los estudiantes de la escuela j
cuando la variable reflejada como X (NSE) vale cero. By nos aporta
informacién del segundo nivel de nuestro estudio. Se corresponde con la

férmula:
Boj = Bo + Ugj,

donde {3, es la media de todas las escuelas y uy; es el efecto aleatorio
asociado a la escuela j-ésima y se supone que tiene media cero y

una varianza ¢

f1 y B2 son las pendientes promedio de la regresion.
e;es el término de error que se distribuye normalmente con una varianza

constante e igual a 6%.
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El modelo de andlisis propuesto es el siguiente:
Nivel 1:

Yij = Boj + B1Xij + B2Z; + ey (6.2)
Nivel 2:

Boj = Bo + Uy;
Upj ~ N(O' 0-130)
ei]- ~ N(O, O'ez)

Segtin se muestra en el modelo, cada escuela se caracteriza por tener sus propios
valores de intercepto. Como ya hemos indicado, el valor del intercepto nos indica
el valor medio de la variable de producto cuando no hay otras variables
independientes o estas se igualan a cero. De igual manera, y tal y como muestra la
férmula, la inclusién de variables independientes hace que también el valor

promedio de la variable dependiente para cada escuela varie.

Antes de pasar a complejizar el modelo es necesario que estimemos los coeficientes
de cada una de las variables incluidas en el modelo, es decir conocer cudnto aporta

el NSE y el Tamarfio al Rendimiento académico de los estudiantes.

El proceso de estimacién de los coeficientes utilizando MLwiN consiste en el de
minimos cuadrados iterativos generalizados (IGLS). El andlisis de los resultados
aportados en nuestro modelo consiste en hacer un contraste de hipétesis (6.3) para
comprobar si [, es estadisticamente significativa. Para ello planteamos las

correspondientes hipdtesis nula y alternativa:
HO: ano (63)
H1: Bn>0

Segtin los presupuestos de los modelos multinivel el estimador f3,, se distribuye de
acuerdo con la curva Normal. La prueba estadistica que se utiliza para contrastar

la hipdtesis es la tde Student. La prueba ¢se define como:

t= ﬁn _Aﬂn
se(ﬁn) (64)

En este caso, como la hipétesis nula es que 3_=0, el estimador queda de la siguiente

forma tras reemplazar el valor de la hipdtesis:
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— ﬁn to — ﬁr}]\
se(B,) se(f,) (6.5)

El valor de robtenido se contrasta con la tabla de distribucién de ¢ de Student. Dado

que en este trabajo se ha escogido un nivel de significaciéon (a) de 0,05, el valor

critico de zes de 1,96. Aceptamos la hip6tesis nula para cada variable explicativa y

serd incorporada al modelo sélo si |f< 1,96.

En este proceso de estudiar el impacto de cada una de las variables significativas

en el modelo pueden suceder tres situaciones:

Que las dos variables sean significativas segin su aportacién individual al
modelo, y que, al incluirlas de una misma vez en la férmula continten
(ambas) haciendo una aportacién significativa. Lo mds natural, y més en el
contexto de la Investigacion Educativa es que la inclusién de una segunda
variable modifique (disminuya) el impacto que la variable previa genera
sobre la variable resultado. Se dice que esta segunda variable interacciona
con la anterior. Decimos que es comun que esto suceda porque las variables

en Educacion estdn altamente relacionadas.

La segunda alternativa puede ser que aunque ambas variables han
resultado contar con una aportacién significativa segin su inclusién de
manera individual en el modelo, resulte que al incluirlas juntas una de ellas
deja de tener una aportacion significativa. Cuando esto sucede significa que
una y otra variable estdn altanamente relacionadas, tanto que la aportaciéon
de aquella variable que ha resultado no significativa no aporta nada al
modelo. En este caso veremos que la razon de verosimilitud (estimador que
nos permite comprobar la calidad del modelo, lo estudiaremos mds
adelante) disminuya su puntuacion haciéndonos creer que el modelo que
incluye las dos variables, aunque una sea no significativa, es mejor. Parece
una contradiccién. Y efectivamente, tan sélo considera que la calidad del
modelo es mejor porque aumenta la cantidad de variables que contiene el
modelo. La decisién a tomar es eliminar toda variable que no resulte
significativa para lograr disefiar un modelo lo mds completo posible (con
mayor nimero de variables) que mejor explique (significativas) la variable

resultado.
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e Larestante, que ninguna de las variables hagan una aportacion significativa
y por lo tanto, podemos decir que ninguna de las variables estd relacionada

con el rendimiento de los estudiantes.

Pongamos que en nuestro ejemplo se ha logrado la primera de las situaciones
nombradas, tanto el NSE como el tamafio de la escuela cuentan con una aportacién
significativa por lo que pasamos a incluirlas no en la parte fija del modelo sino en
la parte aleatoria. Los efectos fijos representan el efecto promedio en la poblacién
y son expresados por los coeficientes de regresién; mientras que los efectos
aleatorios dan cuenta de la variacién aleatoria entre la poblacién de unidades del
nivel superior y es estimado como un residual para cada una de las unidades de
este nivel (Snijders, 2005).

Incluyendo ambas variables en la parte aleatoria del modelo permitimos que el
NSE no sélo sea diferente para cada estudiante i, sino que varie en funcién de cada
escuela j. Del mismo modo, permitimos variar la pendiente de la variable Tamarfio
de la escuela en funcién de cada escuela. El modelo considerando la parte aleatoria

se expresa de la siguiente forma:

Nivel 1:
Yij = Boj + By Xij + B2jZ; + ey (6.6)
Nivel 2:
Boj = Bo + uy;
B1j = B1 + wyj
B2j = B2 + uy;
U 050 Ouo1 Ouo2
Uj[~N(0, 'Qu) t Oy = |oyo1 0-1%1 Ou12
u .
2 0wz Ouiz O
ei]- ~ N(O, 0'3)
Donde:

2 - .
O, €s lavarianza del nivel 2.

2 . .
o, es lavarianza del nivel 1.

Los términos uy;, uy; y uy de la ecuacién 6.6 son términos de error residual aleatorio
del nivel escuela. Los errores residuales u; se asumen que tienen media cero y que

son independientes de los errores a nivel individual —nivel del estudiante (e;). La
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varianza de los errores residuales u,; es la varianza del intercepto entre los grupos
y se especifica como aﬁp (para p variables, p= 1, 2,...). La varianza de los errores
residuales u,; son las varianzas de las pendientes entre los grupos, y se especifica
como 0, Las covarianzas entre los términos de error residual no se asumen como

CEro.

6.1.2. Calidad del modelo

Para poder evaluar si el modelo que hemos generado es mejor que los anteriores
debe usarse el estimador Razén de verosimilitud (Likelihood ratio test). El uso de
estimadores de Médxima Verosimilitud, permite el cdlculo de los pardmetros del
modelo a través de la estimacién de los valores de la poblacién que maximizan la
funcién de verosimilitud. Es decir, los estimadores de Maxima Verosimilitud
estiman aquellos pardmetros que maximizan la probabilidad de encontrar una
muestra de datos que ya ha sido encontrada. Ademads, la comparacién de los
estimadores calculados para cada modelo servird para ir evaluando las diferentes

aportaciones al modelo.
Existen dos diferentes modos de estimacion de la Mdaxima Verosimilitud:

o Full Maximum Likelihood (FML), en este método ambos coeficientes de
regresion y la varianza de los componentes se incluyen en la funcién de
verosimilitud. Segin este método se estiman los pardmetros que hacen la

verosimilitud més probable.

e Restricted Maximum Likelihood (RML), sélo los componentes de la
varianza se incluyen en la funcién de verosimilitud. En este caso, se estiman

los pardmetros que minimizan la suma de cuadrados de los residuos.

La diferencia es que FML trata los estimadores para los coeficientes de regresién
como cantidad conocidas al estimar la varianza de los componentes, mientras que
RML trata los estimadores para los coeficientes de regresién como cantidades algo
inciertas (Bryk y Raudenbush, 1992; Goldstein, 1995). Justo es este motivo el que
hace que el modo de estimacién RML sea el mds realista y por lo tanto, deberia ser
el principal modo de estimacion especialmente en aquello estudios en los que el
numero de grupos es pequefio (Bryk y Raundenbush, 1992). En el plano préctico,
las diferencias entre ambos métodos de estimacién no son tan grandes como

parecen ser en la teorfa (Kreft, de Leeuw y Kim, 1989).

El software que se utiliza para calcular el andlisis multinivel es el MLwiN, version

2.26. E1 MLwiN calcula por defecto la razén de verosimilitud a través de FML (en
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MLwiN se denomina IGLS). El1 método FML tiene dos ventajas sobre RML: la
computacién es generalmente mds sencilla, y desde que los coeficientes de
regresi(’)n son incluidos en la funcién de verosimilitud, la media del test de Chi-
cuadrado puede ser usada para ver las diferencias entre dos modelos que difieran
sélo en la parte fija del modelo (la regresién de los coeficientes). Con RML las
diferencias en la parte aleatoria (los componentes de la varianza) sélo pueden ser
estudiadas a través de la media del test de Chi-cuadrado. Ademds, FML permite

mediar los coeficientes de regresi(’)n usando el test de deviance.

Para calcular la Mdxima Verosimilitud, el estadistico que se usa es G, que es -2 veces
el logaritmo neperiano del cociente entre la verosimilitud del modelo con el
conjunto de p covariables introducidas en el mismo y la del modelo sélo con la
constante. Es decir, el cdlculo resultante de la diferencia entre las devianzas del

modelo saturado y el modelo s6lo con la constante. Este estadistico sigue una

. . ., 2 . . ;. . . .,
distribucién € con p grados de libertad. Si este estadistico alcanza significacion
estadistica indica un buen ajuste, quiere decir que uno o més de los coeficientes de

las covariables introducidas en el modelo son distintos de 0.

6.1.3. Cumplimiento de supuestos

Una vez elaborado el Modelo Final, el siguiente paso que debe realizarse es la
comprobacion que el modelo obtenido cumple con los supuestos de la regresion.

Estos supuestos son:

e Los errores tienen media nula y varianza constante, es decir, el error es
homocedastico.
e Loserrores deben tener una distribucién Normal para que se puedan inferir
los resultados de la muestra a la poblacién.
e Los componentes aleatorios y el valor previsto son ortogonales
A continuacién estudiamos algo mds en profundidad qué son y qué implican

dichos supuestos.

a) Los errores tienen media nula y varianza constante, es decir, el error es

homoceddstico.

Si los errores no tienen media nula, el intercepto estimado seria parcial. Hecho
especialmente preocupante en la investigacion en ciencias sociales, que, como se
ha visto, el intercepto (coeficiente de la constante del modelo) informa sobre el
valor promedio de la variable Y (Rendimiento en Lengua) cuando X (variable

independiente) es cero.
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Grafico 6.1. Verificacién del supuesto de Homocedasticidad
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Fuente: Elaboracion propia

La homocedasticidad se produce porque la varianza de los errores de prediccién
para cada nivel se comporta de manera mds o menos constate a través de los
diferentes valores que tome la variable X. De una manera mds visual, el supuesto
de homocedasticidad se comprueba si los puntos representados se encuentran
apretados en una banda de anchura igual, por encima o por debajo, de la recta de
regresion. Si, por el contrario, los puntos se encuentran se despliegan desde la recta
de regresién conforme la variable independiente X va tomando valores, el supuesto
no se confirma y se da la condicién de heterocedasticidad. Asi mismo, la
heterocedasticidad del modelo suele ir unida a la falta de normalidad del mismo.

El gréfico 6.1 es un ejemplo de heterocedasticidad.

b) Los errores deben tener una distribucion Normal para que se puedan infeérir los

resultados de la muestra a la poblacion.

Para comprobar este supuesto, ya que las distribuciones de la variable dependiente
y del error son la misma (tan s6lo sus medias son diferentes) se puede estudiar la
normalidad en relacién tan sélo a la distribucién de la variable dependiente.
Aquella distribucién de frecuencias de una variable que se ajusta a una curva
normal tiene una forma de campana simétrica, incluyen el 95% de las
observaciones dentro de, mds o menos, dos desviaciones estidndar en relacién a la

media.

El supuesto de que los errores siguen una distribucién normal puede comprobarse

de forma grifica a través de un grdfico de normalidad, en la medida que la
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distribucién de los puntos de los errores representados sea diagonal (gréfico 6.2),

se cumplird el supuesto de normalidad de los errores.

Grafico 6.2. Verificacion del supuesto de Normalidad
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Fuente: Elaboracion propia

¢) Los componentes aleatorios y el valor previsto son ortogonales

Este supuesto por un lado implica la no autocorrelacién del error correspondiente
a una observacion con ningtn otro error para cualquiera del resto de observaciones.
La autocorrelacién aparece mds frecuentemente cuando se trabaja con variables
temporales (observaciones repetidas a través del tiempo). Y, ademds, que la variable
independiente no correlacione con el término de error. Hecho que raramente

aparece en las investigaciones no experimentales como la que aqui presentamos.

La forma de comprobar la violacion de este supuesto es evaluar la correlacion del
término de error con la coleccién de variables explicativas. De manera grafica se
representa la no violacién de este supuesto a través de un grifico QQ de los
términos de error para cada uno de los niveles del estudio. Si la disposicién es en

forma de nube se verifica que los términos son ortogonales.

Una vez entendido en qué consiste el modelamiento multinivel con un ejemplo
bien conciso; una vez que ya se ha explicado cémo valorar la calidad del modelo
logrado y si éste puede ser aplicado, damos paso a responder al primero de los
objetivos de la presente investigacién: estimacién de los factores de Ensefianza

Eficaz para Rendimiento en Lengua.

6.2. ESTUDIO MULTINIVEL SOBRE ENSENANZA EFICAZ PARA
RENDIMIENTO EN LENGUA

La investigacién estd disefiada para recoger datos jerarquizados de cuatro niveles

de andlisis: estudiante, aula, escuela y pais, puede decirse que el proceso de
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modelizacién que desarrollamos a partir de ahora duplicard en complejidad al
ejemplo visto en el apartado anterior (dos niveles de andlisis), y eso sin considerar
que en el anterior ejemplo sélo habia una variable explicativa para cada nivel, y a

partir de ahora trabajaremos con un total de 80 variables.

Es importante sefialar que el proceso de modelado multinivel realizado lo vamos a
presentar dividido en cuatro fases bien diferenciadas. El motivo por el que lo
secuenciamos en fases estd claramente motivado por la naturaleza de las variables
explicativas que vamos a afiadir al modelo, y ademds, secuenciar también nos
permite realizar un estudio en profundidad de la evolucién del proceso de
modelado y cuidar al detalle los resultados que vamos encontrando. Sin entrar en

demasiado detalle sobre cada una de las fases, éstas son:

e Fase 1. Estimacién del Modelo nulo (Modelo I). Consiste en la creacién de
un modelo con una Unica variable, en este caso la variable de producto
“Rendimiento en Lengua”. Consideramos, como se ha visto en el ejemplo
anterior, que la puntuacién obtenida en Lengua difiere para cada
estudiante, de cada aula, en cada escuela y por cada pais.

e Fase 2. Estimacién del Modelo con variables de ajuste (Modelo II). A la luz
del Modelo nulo creado en la Fase 1 se considera la inclusién de variables
que ajustardn los resultados a caracteristicas de los estudiantes y el entorno.
En la medida que el Modelo Final quede lo mds ajustado posible éste sera
de mejor calidad tedrica. El1 modelo resultante de esta fase recibird el
nombre de Modelo ajustado.

e Fase 3. Estimacién de los Modelos con las variables explicativas (Modelos
III). Se construyen sobre el Modelo II o Modelo ajustado.

e Fase 4. Modelo Final (Modelo IV). Este modelo recoge la combinacién de
las variables que hayan resultado significativas en el modelo para

Rendimiento en Lengua.

6.2.1. Fase 1: Modelo I (Modelo nulo)

La primera fase del proceso de modelado consiste en la estimacién del Modelo
nulo. El Modelo nulo permite apreciar el puntaje promedio en Rendimiento en
Lengua sin tener en cuenta ninguna variable de ajuste. Los resultados nos permiten
contrastar si existe un aporte significativo en la explicacién de la variabilidad al

incluir las variables de ajuste.

Este modelo con cuatro niveles se expresa de la siguiente forma:

251



Cynthia Martinez-Garrido

Lengua j=Pou+ € (6.7)
Boii=Botfor+Vorr+Ugin
fy ~ N(O, &)
Vo ~ N(0, 6%,
g ~ N0, &)
ey ~ N0, &)
Donde:

Lenguay, es la puntuacién promedio en la variable de producto
“Rendimiento en Lengua” para un estudiante 7del aula j, en la escuela

k y en el pais 1

Boixs €s el promedio esperado en la variable de producto Rendimiento en

Lengua, del aula j, para la escuela %, y el pais .

B, promedio general para la variable de producto, Rendimiento en Lengua
(Yijkl)-

1y efecto aleatorio del cuarto nivel (pais), con Distribucién Normal, media 0

y varianza Q).

vo efecto aleatorio asociado al tercer nivel (escuela), con Distribuciéon

Normal, media 0 y varianza €, .

uy;, efecto aleatorio asociado al segundo nivel (aula), con Distribuciéon

Normal, media 0 y varianza €, .

e,y efecto aleatorio asociado al primer nivel (estudiante), con Distribucién

Normal, media 0 y varianza Q. .

Los resultados del Modelo nulo obtenidos podemos expresarlos de la siguiente

forma:
Po= 276,103 con error estandar, EE (f,)= 7,668
£ =492,421 con error estindar, EE (£;;)= 249,287
Vo = 296,979 con error estandar, EE (vy,)= 57,139
Uy = 121,676 con error estdndar, EE (u,)= 19,438

e;x = 1.042,675 con error estdndar, EE (e;;,)=19,940
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Ademis, el resultado del Modelo nulo estima la Razén de verosimilitud, que, como
explicamos anteriormente se calcula con el estadistico G, que es -2 veces el
logaritmo neperiano del cociente entre la verosimilitud del modelo. Este indice nos
permite estimar la calidad del modelo. La Razén de verosimilitud para el Modelo

nulo es:
e Razoén de verosimilitud: 56502,638 de los 5.722 casos.

A continuacién, y sobre el Modelo nulo recién construido damos el salto a la
segunda de las fases, la construccién del Modelo II con las variables de ajuste. El
modelo resultante es el punto de partida para el avance hacia las posteriores fases
del proceso de modelizacién hasta obtener el Modelo final para Rendimiento en

Lengua.

6.2.2. Fase 2: Modelo II (Modelo ajustado)

Durante esta segunda fase estimamos el Modelo II con las variables de ajuste,
también llamado Modelo ajustado. Para construirlo, incluimos las variables de
ajuste sobre el Modelo nulo. En un primer momento consideramos todas las
variables con efectos fijos y a través de su significacién estadistica evaluamos si

siguen formando parte de modelo o las excluimos.

El proceso de estimacion del Modelo II con las variables de ajuste con efectos fijos

para Rendimiento en Lengua consiste en la estimacion del siguiente modelo:

Lengua=Bo+PiNSEj+BNCultyy+fsGénero+fBEdad,+
+PsLeng maternayy+PBsEtnia +B-Inmigrante;,+fsPreescolarizacion ,+
+foRepeticion +fguRto_previog,+e;y (6.8)

ﬂﬁjldzﬂ ot-Lo+Vorr+U 0kl

fy ~ N, 6°p)

Vo ~ N(0, o’ vo)

Ugjxy ~N(0, 021.10)

57791 ~ N0, Oze)

En este caso, representamos los coeficientes para cada una de las variables de ajuste.
El subindice nindica el niimero de variable en el modelo, asi mismo, los subindices
Ijkl sefialan el nivel al cual pertenece cada una de las variables. Estos coeficientes

BuijxsON pardmetros que se estiman y expresan el efecto de cada una de las variables
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de ajuste en el puntaje promedio del Rendimiento en Lengua. Ademds, indican el
cambio pronosticado en el Rendimiento en Lengua por cada unidad que aumenta

o disminuye cada una de las variables de ajuste.
Los resultados son:
B~ 273,029 con error estdndar, EE (f,)= 6,782
S= 3,077 con error estandar, EE (5;)= 0,582
P+= 3,389 con error estdndar, EE (f3,)= 0,554
S 5,920 con error estandar, EE (5,)= 0,888
P.=-4,875 con error estandar, EE (5,)= 2,361
Ps=-1,366 con error estandar, EE (55)= 2,229
P -1,928 con error estandar, EE (5,)= 4,370
B~ 1,041 con error estandar, EE (3,)= 1,003
P=1,087 con error estdndar, EE (f5)= 1,288
P -1,629 con error estandar, EE (£,)= 1,688
B~ 0,41 con error estandar, EE (5;,)= 0,01
1 = 374,230 con error estdndar, EE (£;)= 188,591
Vo = 194,952 con error estandar, EE (vy,)= 41,113
Uy = 113,966 con error estdndar, EE (u4,)= 18,390
e;x=1022,552 con error estdndar, EE (e;,)= 19,555
La Razén de verosimilitud para el Modelo II ajustado es:
e Razén de verosimilitud: 56356,190 de los 5.722 casos.

Esos mismos resultados se ofrecen en la tabla 6.1 en el formato que serd utilizado

a partir de ahora en este trabajo.
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Tabla 6.1. Resultados | del Modelo Il ajustado para Rendimiento en Lengua

EsT EE
Parte fija
Intercepto 273,029 6,782
Nivel Socioecondmico 3,077 0,582
Nivel Cultural 3,389 0,554
Género 5,920 0,888
Edad 1,041 1,003
Lengua Materna -4,875 2,361
Etnia -1,366 2,229
Inmigrante -1,928 4,370
Preescolarizacion 1,087 1,288
Repeticién -1,629 1,688
Rendimiento previo 0,409 0,010
Parte aleatoria
Entre paises 374,230 188,591
Entre escuelas 194,952 41,113
Entre aulas 113,966 18,390
Entre alumnos 1022,552 19,555

Fuente: Elaboracién propia

La Razén de verosimilitud Modelo ajustado con efectos fijos se ha visto reducida en
146 puntos. Lo cual indica que el modelo calculado es de mayor calidad que el
previo. Cuestién que resulta obvia en este caso al compararlo con respecto al
modelo previo, el Modelo nulo, pero que no lo serd tanto en las siguientes fases del

proceso de modelado.

Como se explicd en el capitulo anterior y en la ejemplificacion con la que se ha
iniciado este capitulo, la decisién de incluir o no las variables explicativas se lleva

a cabo a través de la estimacion del estadistico ¢ de Student.

El proceso de andlisis consiste en hacer un contraste de hipdtesis para comprobar
si la aportacion de cada variable ajuste al modelo es estadisticamente significativa.
Para ello planteamos las correspondientes hipdtesis nula y alternativa (Hy: £,=0;
H;: 5,>0). El resultado del estadistico ¢ de Student permitird contrastar las hipdtesis.
Rechazaremos la hipétesis nula para cada variable explicativa y serd incorporada

al modelo sélo si |t]> 1,96. Los resultados aparecen en la tabla 6.2.
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Tabla 6.2. Resultados de la t de Student para las pendientes de las variables del Modelo Il con
variables de ajuste en bruto en la parte fija del modelo para Rendimiento en Lengua

T DECISION
Nivel socioeconémico 5,287 Rechazo Ho — Incluyo
Nivel cultural 6,117 Rechazo Ho — Incluyo
Género 6,667 Rechazo Ho — Incluyo
Edad 1,031 Acepto Ho — Elimino
Lengua materna -2,065 Rechazo Ho — Incluyo
Etnia -0,613 Acepto Ho — Elimino
Inmigrante -0,441 Acepto Ho — Elimino
Preescolarizacion 0,844 Acepto Ho — Elimino
Repeticion -0,965 Acepto Ho — Elimino
Rendimiento previo 40,900 Rechazo Ho — Incluyo

Fuente: Elaboracién propia

Tal y como explicamos al comienzo del capitulo, la principal caracteristica del uso
de los modelos multinivel es trabajar con datos anidados. Efectivamente, los datos
de esta investigacion estdn anidados: estudiantes de un mismo aula, aulas de un
mismo colegio, escuelas para cada pais de los nueve estudiados. Esta caracteristica
hace plantearse una modificacién del Modelo II ajustado con efectos fijos. Nos
referimos a considerar que los efectos de las variables de ajuste son aleatorios, es
decir, reflejar en el modelo la posibilidad de que los estudiantes sean mads parecidos

dentro del grupo al que pertenecen que entre el nivel en el cual estdn anidados.
El Modelo II ajustado con efectos aleatorios tiene la siguiente forma:
Lengua=Po+P1juNSEj+BouNCultj+P g Géneroy +f yuleng maternag,+
+PsuRto_previogy+e;y (6.9)
ﬂoj'k1=,b’o+f$1+ Vorir+Ugjki
ﬂ]jk1=,31 ++ Vit Uy
ﬂzmzﬂzv‘fé# Vorr+Ugjkl
ﬂ3jk1=,33+f§1+ VsritUsjrr
ﬂ{/kJ:ﬂﬁfz;# Varrt Uggg

ﬂ&yk1:,35+f;1+ Viski+Usjkr
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(6.10)
Q, Q,: Q, Q,
e N o N o N ~N
o Voxl Upjia €ijk1
1 Vik Usix €1ijki
I Var Ugixs €2ijk1
3l Vski Usjx; €3ijki
Iy Vara Uyirs Ejjkl
- JoN PR / N~ 4

N@OL) NOQ,) N@OQ,) NOQ.)

Donde:

B €s el coeficiente de cada variable de ajuste, expresa el efecto de cada

variable para un estudiante i, del aula j, la escuela k, y el pafs 1.

pB.es la pendiente media asociada a las escuelas anidadas en el tercer nivel, el
subindice n indica el nimero de variable de ajuste considerada en el

modelo.

fi es el efecto aleatorio de la pendiente de la variable n asociado al cuarto

nivel, pafs. Con distribucién normal, media 0, y varianza Q.

viues el efecto aleatorio de la pendiente de la variable n asociado al tercer

nivel, escuela. Con distribucién normal, media 0 y varianza Q..

Uy es el efecto aleatorio de la pendiente de la variable n asociado al segundo

nivel, aula. Con distribucién normal, media 0 y varianza Q.

€;x es el efecto aleatorio de la pendiente de la variable n asociado al primer

nivel, con distribucién normal, media 0 y varianza Q..

En la variabilidad del modelo aleatorio, se tiene que:

£ es la matriz de varianzas y covarianzas para cada nivel de las medias y las

pendientes de las variables incluidas en el modelo.

Calculamos los resultados del Modelo II ajustado incluyendo en el Modelo nulo

tan sélo las variables de ajuste que han resultado significativas (Nivel

socioecondémico, Nivel cultural de la familia del estudiante, Género del estudiante,

Lengua materna y Rendimiento previo). Ademads, incluimos sus efectos aleatorios

para los niveles del estudio considerando por un lado, el beneficio generado por la
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aleatoriedad en base a la ganancia de la Razén de verosimilitud del modelo
(disminucién del indice). Y por otro lado, considerando el Principio de Parsimonia,
también conocido como “principio de simplicidad”, “principio de economia” o
'navaja de Ockham”, segtin el cual, una vez se consideren varias explicaciones
posibles a un fenémeno o problema dado, la explicacién mads sencilla serd la

correcta.

Bajo este planteamiento, hemos permitido la aleatoriedad de los efectos de cada
una de las cinco variables de ajuste para cada nivel: aula, escuela y/o pais, con la
idea implicita de que la naturaleza ‘prefiere’ lo simple a lo complejo. Por esta razén
se ha considerado la aleatoriedad tan sélo para aquellos casos en los que la calidad

del modelo se ve claramente mejorada debida a dicha aleatoriedad.

Para el caso de las cinco variables: Nivel socioeconémico de la familia del
estudiante; Nivel cultural de la familia del estudiante, Género del estudiante,
Lengua materna y Rendimiento previo se verifica que el aporte en la parte aleatoria
del modelo no es significativo a través del estudio de la variacion de la Razon de
verosimilitud dado que pricticamente no varia para ninguna de las variables. Tras

este estudio, los resultados del Modelo II aparecen en la tabla (tabla 6.3).

Tabla 6.3. Resultados Il del Modelo Il ajustado para Rendimiento en Lengua

EsT. EE
Parte fija
Intercepto 273,713 6,718
Nivel socioecondémico 3,142 0,579
Nivel cultural 3,436 0,552
Género 5,943 0.888
Lengua materna -5,201 2,347
Rendimiento previo 0,408 0,010
Parte aleatoria
Entre paises 377,727 190,45
1
Entre escuelas 198,645 41,695
Entre aulas 113,980 18,391
Entre alumnos 1022,756 19,559

Fuente: Elaboracién propia
Las estimaciones del Modelo II ajustado para Rendimiento en Lengua son:

e Aumentar una desviacion tipica el Nivel Socioeconémico de la familia hace

que el Rendimiento en Lengua de los estudiantes se eleve 3,1 puntos.

e Aumentar una desviacién tipica en el Nivel Cultural de la familia del
estudiante hace que el Rendimiento en Lengua de los estudiantes se

incremente 3,4 puntos.
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e Ser mujer hace que el Rendimiento en Lengua se vea incrementado en casi

6 puntos.

* Que la lengua del estudiante tenga una lengua materna diferente al
castellano afecta de manera negativa al Rendimiento en Lengua, en

concreto 5,2 puntos menos.

e El rendimiento previo estd fuertemente relacionado con el rendimiento a
final de curso, un punto de incremento en el rendimiento previo supone 0,4

puntos en el rendimiento final.

6.2.3. Fase 3: Modelos III con variables explicativas

Sobre el Modelo II construimos los diferentes Modelos III, tantos como variables
explicativas. Asi, en esta tercera fase del proceso de modelado incluimos paso a
paso las variables explicativas que corresponden a los diez factores tedricos sobre
ensefianza eficaz mostrados en el capitulo 4 (las variables se detallaron en el
capitulo 5). Estos diez factores son: Metodologia docente, Tiempo y oportunidades
de aprendizaje, Deberes escolares, Expectativas hacia el estudiante, Atencion a la
diversidad, Clima de aula, Implicacién familiar, Trabajo en equipo, Distribucién

del tiempo docente no lectivo, y Condiciones laborales.

Hemos llevado a cabo un estudio en profundidad de cada factor en base a la
revision de investigaciones elaborada en la primera parte de este trabajo de
investigacién. Por lo tanto, los andlisis que vienen a continuacién los hemos

organizado de la siguiente manera:

1. Abordamos cada uno de los factores de manera individualizada aportando
una concepcién tedrica en base a aquello que ha reflejado la investigacién

a nivel internacional, y la realizada en Iberoamérica.

2. Seleccionamos las variables de los instrumentos utilizados que concuerden

con la aproximacién tedrica aportada.

3. Introducimos las variables seleccionadas al modelo en su parte fija para
comprobar que, efectivamente, se trata de una variable que hace una

aportacion significativa al modelo.

4. Repetimos el proceso de seleccion de las variables a través del contraste de
hipétesis que resulta de la estimacion del estadistico ¢ de Student y

estudiamos el grado de relacién entre las variables.
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Repetimos esta secuencia de estudio para cada uno de nuestros diez factores. Como
veremos a continuacion, estos diez factores contienen un total de 58 variables, es

decir, estimamos 58 modelos diferentes.
a) Caracteristicas del docente

Antes de proceder a conocer cudl es aporte que cada factor de Ensefianza Eficaz
hace sobre el modelo para la variable de producto Rendimiento en Lengua,

comprobamos el impacto que generan las caracteristicas del docente (tabla 6.4).

Tabla 6.4. Resultados de la incorporacién individual de cada variable de Caracteristicas del
docente al Modelo |l ajustado para el Rendimiento en Lengua

EsT. EE T DECISION
Caracteristicas del Docente
Género del profesor 0,685 0,453 1,512 Acepto Ho — Elimino
Edad del profesor 1,762 0,986 1,787 Acepto Ho — Elimino
Experiencia del profesor 1,119 1,084 1,032 Acepto Ho — Elimino
Formacion del profesor 1,008 0,909 1,108 Acepto Ho — Elimino

Fuente: Elaboracion propia

Como muestran los resultados obtenidos, finalmente ninguna de las caracteristicas
del docente (su género, edad, experiencia y formacion previa) parece hacer una
aportacion significativa al modelo con la variable producto Rendimiento en

Lengua.
b) Metodologia docente

Las variables que se incluyen en el factor Metodologia docente pueden organizarse
en tres grandes ejes. Por un lado, la metodologia que el docente utilice en el aula
entendida por cdmo el docente disefia actividades variadas y participativas que
ayuden a desarrollar el andamiaje de los conocimientos y fomenten el gusto por
aprender, y como utiliza los recursos que estdn a su alcance para facilitar el

aprendizaje de sus estudiantes.

De otro lado, la evaluacién del estudiante que informa del proceso de ensefianza y
ayuda a determinar las propuestas educativas para cada alumno en particular. Por
ultimo, y de manera muy ligada a la evaluacidén, la retroalimentacién de los
aprendizajes servird para que los estudiantes sean conscientes de su propio

desarrollo.

Incluimos las variables en la parte fija del modelo para Rendimiento en Lengua
para estudiar su aportacién. Tal y como ya sefialamos, la prueba ¢ de Student nos

permite estimar la inclusion o rechazo de cada variable en funcién del valor del
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estadistico t; recordemos que el aporte de cada variable se considerara significativo

si |t|< 1,96. Los resultados aparecen en la tabla 6.5.

En base a los resultados obtenidos, la Metodologia docente queda definida por un
total de seis variables de entre las siete que se introdujeron en el proceso de

modelado:

e Los resultados obtenidos muestran que por cada desviacién tipica que el
docente aumente el uso de actividades variadas y que fomenten la

participacion, el Rendimiento en Lengua aumenta 3 puntos.

¢ De entre los tipos de evaluacién considerados en el proceso de modelado,
s6lo uno de ellos ha resultado no significativo en el modelo. Los resultados
demuestran que la evaluacion de procedimientos incide en el Rendimiento
en Lengua, en concreto 2 puntos. Asi mismo, el Rendimiento en Lengua
aumenta 3,5 puntos si el docente considera las actitudes de los estudiantes
en la evaluacién. Por su parte, segiin nuestros resultados, la evaluacién de
conceptos no hace una aportacién significativa al modelo para Rendimiento

en Lengua.

¢ De acuerdo con los datos obtenidos (tabla 6.5) considerar para la evaluacién
los cuadernos de los estudiantes impacta 5 puntos sobre el Rendimiento en

Lengua.

e Por cada desviacién tipica que el docente aumente la retroalimentaciéon que
les da a sus estudiantes, éstos aumentan 2 puntos su Rendimiento en

Lengua.

e La variedad de los recursos con los que el docente imparte la asignatura
genera un impacto significativo sobre el modelo de Rendimiento en
Lengua. En concreto, por cada desviacién tipica que aumente la variedad de
los recursos utilizados en la docencia, el Rendimiento en Lengua aumenta

3 puntos.
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Tabla 6.5. Resultados de la incorporacion individual de cada variable de Metodologia docente al
Modelo Il ajustado para el Rendimiento en Lengua

EsT. EE T DECISION
Metodologia Docente
Ensefianza directa 5,093 2,708 1,881 Acepto Ho-> Elimino
Ensefianza estrategias de aprendizaje 4,871 3,122 1,560 Acepto Ho-> Elimino
Ensefianza interactiva 3,876 3,951 0,981 Acepto Ho-> Elimino
Trabajo en grupos cooperativos 1,098 1,401 0,784 Acepto Ho-> Elimino
Ensefianza al gran grupo 1,034 0,619 1,671 Acepto Ho-> Elimino
Cuestionamiento 3,041 2,269 1,340 Acepto Ho-> Elimino
Juegos didacticos 1,098 1,961 0,560 Acepto Ho-> Elimino
Trabajo por proyectos 3,230 3,198 1,010 Acepto Ho-> Elimino
Actividades variadas y participativas 3,374 1,156 2,919 Rechazo Ho -> Incluyo
Evaluacion de conceptos 2,053 1,083 1,896 Acepto Ho-> Elimino
Evaluacion de procedimientos 2,215 0,993 2,231 Rechazo Ho -> Incluyo
Evaluacion de actitudes 3,513 1,042 3,371 Rechazo Ho -> Incluyo
Evaluacion de cuadernos 5,056 1,150 4,397 Rechazo Ho -> Incluyo
Frecuencia de evaluacion 1,689 1,711 0,987 Acepto Ho-> Elimino
Retroalimentacion 2,567 1,153 2,226 Rechazo Ho -> Incluyo
Gestion del aula 3,092 1,761 1,756 Acepto Ho-> Elimino
Uso de recursos materiales 1,210 1,232 0,982 Acepto Ho-> Elimino
Uso de recursos tecnoldgicos 3,869 3,881 0,997 Acepto Ho-> Elimino
Uso de recursos humanos 2,531 1,418 1,785 Acepto Ho-> Elimino
Uso de recursos variados 3,364 1,149 2,928 Rechazo Ho -> Incluyo

Fuente: Elaboracion propia

En base a su aportacién individual, la variable que mds impacta sobre el modelo de
Rendimiento en Lengua es la evaluacién de los cuadernos de los estudiantes (5

puntos).
¢) Tiempo y oportunidades de aprendizaje

La investigaciéon ha demostrado la importancia que tiene el Tiempo y las
oportunidades de aprendizaje para el rendimiento de los estudiantes, siendo incluso
capaz de diferenciar las escuelas con bajo y alto rendimiento en funcién del tiempo
y las oportunidades de aprendizaje disponibles. Podemos especificar cuatro
componentes principales del tiempo de aprendizaje: (i) Tiempo asignado, cantidad
de tiempo que los profesores van a utilizar o destinar a la instruccién en el aula. (ii)
Tiempo de instruccion, proporcién de tiempo dedicado que en realidad se dedica a
las actividades de instruccién. (iii) Tasa de participacién, porcentaje de tiempo de
instruccién durante el cual los estudiantes participan en el aprendizaje. (iv) Tasa de
éxito y productividad, proporcién de tiempo dedicado durante el aprendizaje en el
cual los alumnos han estado realizando tareas de instruccién de una forma

significativa y relevante.

Las escuelas con altos rendimientos destinan un mayor numero de horas al estudio

de las asignaturas del curriculum. Son muchos los investigadores que han
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destacado que, independientemente del contexto en el que se lleve a cabo el
estudio, el tiempo de instruccién es uno de los factores que més genera impacto

sobre la calidad del aprendizaje.

Intimamente ligado al concepto de tiempo de aprendizaje o tiempo destinado a la
tarea surge el concepto de oportunidades de aprendizaje. La investigacién confirma
que las escuelas exitosas son aquellas que maximizan las oportunidades de
aprendizaje de los estudiantes a través de disminuir al méximo los periodos

muertos, o de transicién que pueden desarrollarse durante la docencia.

La aportacién de cada variable estudiada del factor Tiempo y Oportunidades de
aprendizaje al modelo con la variable producto Rendimiento en Lengua se muestra

en la tabla 6.6 junto con la decisién de incluirla o no.

Tabla 6.6. Resultados de la incorporacién individual de cada variable de Tiempo y oportunidades
de aprendizaje al Modelo Il ajustado para el Rendimiento en Lengua

EsT. EE T DECISION
Tiempo y Oportunidades de Aprendizaje
Tiempo asignado 6,412 3,560 1,801 Acepto Ho-> Elimino
Tiempo de ensefianza 12,288 3,589 3,424 Rechazo Ho -> Incluyo
Tiempo de descanso 1,012 2,337 0,433 Acepto Ho-> Elimino
Tiempo perdido -3,857 2149 1,795 Acepto Ho-> Elimino
Puntualidad 3,834 2,455 1,562 Acepto Ho-> Elimino
Oportunidades de aprendizaje 2,632 1,015 2593 Rechazo Ho -> Incluyo

Fuente: Elaboracion propia
Si analizamos en profundidad los efectos de cada variable, observamos que:

e El impacto provocado por la cantidad de tiempo de ensefianza de Lengua
es, con diferencia, el elemento clave de este factor (Est=12,29). Lo cual
quiere decir que, por cada desviacién tipica que el docente aumente el
tiempo de ensefianza a los estudiantes, éstos aumentan 12 puntos su

Rendimiento en Lengua.

e Asi mismo, por cada desviacién tipica que aumenten las oportunidades de
aprendizaje en Lengua para los estudiantes, éstos mejoran su Rendimiento

en Lengua en 2,6 puntos.

Por el contrario, el tiempo asignado, destinado al descanso, el perdido y la
puntualidad con la que los estudiantes acuden al aula no parecen ser variables que

incidan sobre el Rendimiento en Lengua.
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d) Deberes escolares

En este trabajo hemos definido los Deberes escolares como aquellas actividades o
tareas llevadas a cabo fuera del horario escolar que permiten maximizar el tiempo

en que el estudiante estd expuesto a contenidos del curriculo escolar.

Segtn la revisién de investigacion realizada, los elementos para el estudio de los

deberes escolares y su impacto sobre el rendimiento de los estudiantes son:

(1) La cantidad de tiempo necesario para realizarlos, considerando que no
se trata de una simple relacién en la que un mayor tiempo siempre debe
implicar un mayor rendimiento académico.

(i1) El disefio de los deberes escolares, presentar los deberes escolares de tal
forma que se busque el éxito del estudiante a la hora de realizarlos.

(iii) La motivacion que el estudiante tenga para hacer los deberes escolares,
considerando su gusto por la asignatura, su gusto por el método o la

adaptacion del trabajo a realizar a sus capacidades.

Tabla 6.7. Resultados de la incorporacion individual de cada variable de Deberes escolares al
Modelo Il ajustado para el Rendimiento en Lengua

EsT. EE T DECISION
Deberes Escolares
Tiempo dedicado a deberes -2,130 1,059 -2,011 Rechazo Ho -> Incluyo
Frecuencia de deberes -0,557 1,316 -0,423 Acepto Ho-> Elimino
Deberes variados 3,401 1,009 3,371 Rechazo Ho -> Incluyo
Evaluacion de deberes 2,299 1,038 2,215 Rechazo Ho -> Incluyo
Deberes adaptados 1,945 1,068 1,821 Acepto Ho-> Elimino

Fuente: Elaboracién propia

Una vez elaborado el Modelo III para el factor Deberes escolares (tabla 6.7), los

resultados muestran que:

e Por cada desviacién tipica que aumente el tiempo que el estudiante destine
a hacer los deberes escolares con respecto a la media, el Rendimiento en
Lengua empeora 2 puntos.

e La variable uso de deberes variados hace una aportacion significativa al
modelo para Rendimiento en Lengua. En concreto por cada desviacion
tipica que aumente el disefio de deberes variados por parte del docente, el
rendimiento de los estudiantes aumenta 3 puntos.

e Otra caracteristica importante de los deberes es que se consideren en la
evaluacién de los estudiantes. Por cada desviacién tipica que el docente
aumente la evaluacidén de los deberes escolares, el rendimiento de los

estudiantes aumenta en 2 puntos.
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e Ademds, los resultados encontrados demuestran que la frecuencia con la
que se solicitan deberes escolares y si éstos se adaptan no son elementos que

hagan una aportacion significativa al modelo para Rendimiento en Lengua.
e) Expectativas hacia el estudiante

Tal y como hemos visto, las expectativas que el docente tenga sobre cada estudiante
impactan sobre el desarrollo de los estudiantes. Los resultados de las
investigaciones son claros al afirmar que la comunicacién que exista con los
estudiantes, el tiempo que se les dedique y la relacién afectiva que se tenga con
ellos son elementos que ayudan al docente a mostrar altas expectativas hacia todos

sus estudiantes.

Segtn los resultados encontrados (tabla 6.8), por cada desviacion tipica que el
docente aumente sus expectativas hacia sus estudiantes, éstos obtendrdn casi 4

puntos mds en su Rendimiento en Lengua (tabla 6.8).

Tabla 6.8. Resultados de la incorporacién individual de cada variable de Expectativas hacia el
estudiante al Modelo Il ajustado para el Rendimiento en Lengua
EsT. EE T DECISION

Expectativas hacia el Estudiante
Expectativas hacia el estudiante 3,640 1,020 3,569 Rechazo Ho -> Incluyo
Fuente: Elaboracién propia

f) Atencion a la diversidad

En este trabajo entendemos la Atencién a la diversidad como parte de la
consideracién de que cada estudiante es nico en sus diferencias y por lo tanto, es
preciso el disefio de una atencién individualizada que considere desde estrategias

metodoldgicas, hasta contenidos para adecuarse a las caracteristicas del alumnado.

La investigacién destaca la importancia de una adecuada formacién previa y
permanente del docente para facilitar la capacitacién de sus estudiantes en pro de
atender de manera adecuada a las diferencias. De igual manera, la estructuracion
de las sesiones y la definicién de pasos y metas ajustadas a cada estudiante serd
especialmente importante para promover su aprendizaje y desarrollarlo hasta el
maximo de sus capacidades. Aunque la revision de investigaciones sefiala atencién
a la diversidad en funcién de las capacidades, la etnia, la raza y la cultura, los datos
disponibles para este estudio tan s6lo nos permiten estudiar cémo ésta impacta

sobre el rendimiento en funcién de las diferentes capacidades de los estudiantes.

Para el caso del Rendimiento en Lengua, la Atencién a la diversidad parece no

hacer aportacion significativa al modelo (tabla 6.9).
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Tabla 6.9. Resultados de la incorporacién individual de cada variable de Atencién a la diversidad al
Modelo Il ajustado para Rendimiento en Lengua

EsT. EE T DECISION
Atencion a la Diversidad
Atencién a bajas capacidades 1,544 1,119 1,380 Acepto Ho -> Elimino
Atencion a altas capacidades 1,874 1,130 1,658 Acepto Ho -> Elimino

Fuente: Elaboracion propia

&) Clima de aula

Definimos Clima de aula como el ambiente o la atmésfera creada por el profesor
en su clase, la forma en que éste interactta con el estudiante, como interrelacionan

los propios alumnos con sus pares y como estd definido el ambiente fisico del aula.

La investigacién muestra la importancia del Clima de aula, no sélo para el
desarrollo de los estudiantes, también como elemento que fomenta su participacién
en las dindmicas que se dan en el aula. Uno de los principales elementos para
desarrollar un clima positivo de aula es crear un clima de apoyo entre el profesor
y el estudiante que favorezca el trabajo de los estudiantes durante las lecciones. El
establecimiento de un clima de respeto, igualdad, carifio y cuidado entre el grupo
de alumnos es primordial en la consecucién de un clima de aula positivo. Las
caracteristicas ambientales del aula, tales como el ruido, la iluminacién, la
temperatura, la ventilacién o las infraestructuras de la sala son elementos que

ayudan a construir un clima del aula que propicie el aprendizaje.

A continuacién detallamos la aportacién que cada variable del factor Clima de aula

hace en el modelo para Rendimiento en Lengua (tabla 6.10):

e Por cada desviacién tipica que aumente la creacién de un clima afectivo en

el aula, el rendimiento de los estudiantes aumenta casi 3 puntos.

e Por cada desviacién tipica que aumente el desarrollo de un clima de trabajo

en el aula el Rendimiento de los estudiantes en Lengua aumenta 2,7 puntos.

e Los resultados obtenidos sefialan que el entorno y las infraestructuras del
aula, el bullying, las agresiones al profesor y el uso de castigos no hacen

una aportacién significativa al modelo para Rendimiento en Lengua.

Tabla 6.10. Resultados de la incorporacion individual de cada variable de Clima de aula al Modelo
Il ajustado para Rendimiento en Lengua

EsT. EE T DECISION
Clima de Aula
Clima de trabajo 2,746 0,973 2,822 Rechazo Ho -> Incluyo
Castigos -6,859 3,571 -1,921 Acepto Ho-> Elimino
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Agresion al profesor -3,876 2,921 -1,327 Acepto Ho-> Elimino
Bullying -8,785 5,671 -1,549 Acepto Ho-> Elimino
Clima afectivo en el aula 2,963 0,961 3,083 Rechazo Ho -> Incluyo
Entorno e infraestructuras del aula 1,845 1,204 1,532 Acepto Ho-> Elimino

Fuente: Elaboracién propia
h) Implicacion familiar

La Implicacion de las familias en la educacion de sus hijos es uno de los indicadores
clave para alcanzar la calidad de los sistemas educativos. La revisiéon de
investigaciones elaborada confirma que el rendimiento de los estudiantes se ve
afectado positivamente en la medida en la que los padres participan en su
aprendizaje. La construccién de un entorno de aprendizaje en el hogar, o el apoyo
que los padres brinden a sus hijos para realizar las tareas en casa son también

evidencias sobre cudnto importa a las familias la educacién de sus hijos.

Tabla 6.11. Resultados de la incorporacion individual de cada variable de Implicacién familiar al
Modelo Il ajustado para Rendimiento en Lengua

EsT. EE T DECISION
Implicacién Familiar
Asistencia a la escuela 1,346 0,704 1,912 Acepto Ho-> Elimino
Participacion en la escuela 4228 1,155 3,661 Rechazo Ho -> Incluyo
Ayuda al estudiante en casa 4741 2,533 1,872 Acepto Ho-> Elimino
Reuniones con los docentes 5978 34,160 0,175 Acepto Ho-> Elimino
Participacion en el AMPA 3,597 5,764 0,624 Acepto Ho-> Elimino
Participacién en actividades extraescolares 1,006 1,480 0,679 Acepto Ho-> Elimino
Compromiso por la Educacion 4507 1,060 4.251 Rechazo Ho -> Incluyo

Fuente: Elaboracién propia
Los resultados muestran que (tabla 6.11):

e Por cada desviacién tipica que aumente la participacion de las familias en

las escuelas, el Rendimiento en Lengua aumenta en 4 puntos.

e Por su parte, por cada desviacion tipica que aumente el compromiso de las
familias por la Educacion que reciban sus hijos, el Rendimiento del

estudiante en Lengua aumenta en 4,5 puntos.

e El resto de variables, asistencia a la escuela, ayuda al estudiante en casa,
reunirse con los docentes, participar en el AMPA o en las actividades
extraescolares no hacen una aportacién significativa al modelo para
Rendimiento en Lengua.

I) Trabajo en equipo

La investigacion ha demostrado que aquellos docentes que trabajan en equipo con

sus colegas son docentes comprometidos, que se preocupan por resolver los
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problemas propios y/o ajenos, y logran mejores desempefios en sus estudiantes. La
tabla 6.12 muestra la informacién sobre la aportacién que cada variable del factor
Trabajo en equipo hace al modelo con la variable de producto Rendimiento en

Lengua.

Tabla 6.12. Resultados de la incorporacién individual de cada variable de Trabajo en equipo al
Modelo Il ajustado para Rendimiento en Lengua

EsT. EE T DECISION
Trabajo en Equipo
Trabajo en equipo 5,044 1,063 4,745 Rechazo He-> Incluyo
Colaboracion con otros docentes 0,582 0,362 1,609 Acepto Ho-> Elimino

Fuente: Elaboracién propia

Los resultados reflejan que el Rendimiento de los estudiantes en Lengua aumenta
en casi 5 puntos por cada desviacién tipica que aumente el Trabajo en equipo por
parte del docente. La variable colaboracion con otros docentes de la escuela no hace

una aportacién significativa al modelo para Rendimiento en Lengua
J) Distribucion del tiempo docente no lectivo

La investigacién ha demostrado que el tiempo no lectivo también incide sobre el
rendimiento de los estudiantes. En la medida en la que los docentes dedican mds
(o menos) tiempo a la preparacién de las clases e impartir su docencia, se aumenta
(o disminuye) el Rendimiento académico de los estudiantes. Asf, la distribucién del

tiempo no lectivo que haga el docente es un factor de ensefianza eficacia.

De entre la gran cantidad de actividades que el docente realiza a diario en su tiempo
no lectivo en la escuela (corregir los trabajos de los estudiantes, reunirse con los
familiares de los estudiantes, atender a los estudiantes fuera del horario de clase e
incluso, realizar tareas de cardcter administrativo...) las imprescindibles, sefiala la
investigacién, es el equilibrio entre todas ellas para lograr el avance en el

rendimiento de los estudiantes.

Tabla 6.13. Resultados de la incorporacion individual de cada variable de Distribucion del tiempo
docente no lectivo al Modelo Il ajustado para Rendimiento en Lengua

EsT EE T DECISION
Distribucion del Tiempo Docente no Lectivo
Tiempo para evaluar 1,987 3,504 0,567 Acepto Ho-> Elimino
Tiempo para planificar 1,852 0,976 1,897 Acepto Ho-> Elimino
Tiempo para atender en tutoria 3,587 2,035 1,763 Acepto Ho-> Elimino
Tareas docentes 3,938 1,175 3,351 Rechazo Ho -> Incluyo
Tareas administrativas -2,875 1,191 -2,414 Rechazo Ho -> Incluyo

Fuente: Elaboracién propia
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Segtn la aportacién de las variables explicativas al modelo, la Distribucién del

tiempo docente no lectivo se define por dos tinicas variables (tabla 6.13):

e Los resultados muestran que por cada desviacién tipica que el docente
aumente el tiempo no lectivo destinado a tareas docentes, el Rendimiento

de los estudiantes aumenta casi 4 puntos.

e Por su parte, por cada desviacién tipica que el docente aumente el tiempo
no lectivo destinado a realizar tareas administrativas, el Rendimiento de los

estudiantes bajard casi 3 puntos para Rendimiento en Lengua.
k) Condiciones laborales

El factor Condiciones laborales ha sido abordado en este trabajo como la actitud
que el docente tiene frente a (i) su satisfaccién hacia los recursos e instalaciones;
(ii) el empoderamiento de la figura del docente y la relacién con la direccién; (iii)
la satisfaccion con su salario y sus propias condiciones laborales, y (iv) las

oportunidades para su desarrollo profesional.

La revisién de la literatura realizada confirma que la satisfaccién que el docente
sienta hacia las condiciones en las que se encuentren los recursos e instalaciones
de la escuela, definen las condiciones en las que trabaja. Asi mismo, las Condiciones
laborales de los docentes también se ven marcadas por la relacién creada entre
docente-direccién escolar que hacen referencia a la flexibilidad en la gestién y
organizaciéon del centro. La variable oportunidades de desarrollo profesional
explicita las oportunidades que los docentes tienen para acceder a actividades que
estdn disefiadas para incrementar las destrezas y el conocimiento de los docentes.
Y por ultimo, la satisfaccién hacia el salario y las propias condiciones laborales
terminan de dar forma al bienestar que desarrolla el docente en y por su trabajo y

que, por lo tanto, tienen mucho que ver con cémo éste llevard a cabo su profesion.

Tabla 6.14. Resultados de la incorporacién individual de cada variable de Condiciones laborales al
Modelo Il ajustado para Rendimiento en Lengua

EsT EE T DECISION
Condiciones Laborales
Oportunidades de Desarrollo profesional 4,526 1,260 3,592 Rechazo Ho -> Incluyo
Relacion con la direccion 3,446 1,009 3,415 Rechazo Ho -> Incluyo
Salario y condiciones laborales -0522 1,092 -0478 Acepto Ho-> Elimino

Satisfaccion hacia los recursos e instalaciones 5,142 1,502 3,423 Rechazo Ho -> Incluyo
Fuente: Elaboracion propia

De las cuatro variables consideradas, tres realizan una aportacién significativa al

modelo para Rendimiento en Lengua (6.14):
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e Losrecursos y las instalaciones en las que trabaja el docente es un elemento
que define sus Condiciones laborales y cuenta con un efecto significativo
sobre el Rendimiento en Lengua. Segtin los resultados, por cada desviacién
tipica que aumente su satisfaccion hacia los recursos e instalaciones donde
trabaja el docente, el Rendimiento de los estudiantes en Lengua aumenta 3

puntos.

e Asi mismo, por cada desviacién tipica que aumente la relacién con la
direccién, el Rendimiento de los estudiantes aumenta en 3 puntos para

Rendimiento en Lengua.

e Las oportunidades de desarrollo profesional que tengan los docentes es un
elemento clave en el Rendimiento de los estudiantes. En concreto los
resultados muestran que por cada desviacién tipica que aumenten las
oportunidades de desarrollo profesional para el docente, el Rendimiento de

los estudiantes aumenta en 4,5 puntos para Lengua.

e Por dltimo, los resultados parecen indicar que el salario y las propias
condiciones laborales no afectan de manera significativa al Rendimiento en

Lengua.

Una vez elaborado el estudio de cada una de las variables explicativas de cada factor
de Ensefanza Eficaz, recogemos en la tabla 6.15 tan s6lo aquellas cuya aportacion

a la parte fija del modelo ha resultado ser significativa al ser incluidas una a una.

Antes de continuar el proceso de modelado estudiamos cudn relacionadas estdn las

variables explicativas estudiadas.

Dado que en todos los casos se trata de variables del aula es 16gico encontrar cierto
grado de relacion entre ellas. Sin embargo, encontrar altos indices de correlacién
nos sugieren (o nos invitan a) eliminar una de las variables en pro de maximizar el
efecto que su par le estd generando al Rendimiento en Lengua. El objetivo de este
proceso es estudiar y maximizar el efecto de las variables explicativas sobre la
variable de producto para garantizar la construccién de un modelo que logre
explicar lo maximo del Rendimiento en Lengua, en vez de construir un modelo
mads completo (con mds variables, es decir, mds complejo) que no logren explicar

tanta varianza.

Si bien es cierto que la eliminacién de una variable a estas alturas de los andlisis
realizados puede ser considerada como una medida extrema, como acabamos de

sefialar, merece la pena plantearse la calidad de las aportaciones de las variables
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explicativas al modelo. El objetivo principal del desarrollo de cada fase del proceso

de modelado es garantizar la construccion de un modelo de alta calidad tanto

tedrica, como desde el punto de vista metodoldgico.

Tabla 6.15. Modelos Ill. Aportacién de cada variable explicativa al modelo ajustado para

Rendimiento en Lengua

EsT. EE

Metodologia Docente

Actividades variadas y participativas 3,374 1,156

Evaluacion de procedimientos 2,215 0,993

Evaluacion de actitudes 3,513 1,042

Evaluacion de cuadernos 5,056 1,150

Retroalimentacion 2,567 1,153

Uso recursos variados 3,364 1,149
Tiempo y Oportunidades de Aprendizaje

Tiempo de ensefianza 12,288 3,589

Oportunidades de aprendizaje 2,632 1,015
Deberes Escolares

Tiempo dedicado a deberes -2,130 1,059

Deberes variados 3,401 1,009

Evaluacion de deberes 2,299 1,038
Expectativas hacia el Estudiante

Expectativas hacia el estudiante 3,640 1,020
Clima de Aula

Clima afectivo en el aula 2,963 0,961

Clima de trabajo 2,746 0,973
Implicacién Familiar

Participacion en la escuela 4,228 1,155

Compromiso por la Educacion 4,507 1,060
Trabajo en Equipo

Trabajo en equipo 5,044 1,063
Distribucion del Tiempo Docente no Lectivo

Tareas docentes 3,938 1,175

Tareas administrativas -2,875 1,191
Condiciones Laborales

Oportunidades de Desarrollo profesional 4,526 1,260

Relacion con la direccién 3,446 1,009

Satisfaccion hacia los recursos e instalaciones 5142 1,502

Fuente: Elaboracién propia
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Tabla 6.16. indices de correlacion entre las variables de proceso significativas individualmente consideradas para Rendimiento en Lengua

Lengua 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 2
1. Uso recursos variados 26" 1
2. Actividades variadas y participativas .05* 500 1
3. Evaluacion de procedimientos A3 28" 02 1
4. Evaluacion de actitudes 2216 -07 09" 1
5. Evaluacion de cuadernos 27 24 07 167 16™ 1
6. Retroalimentacion .03* -19% .12 -05* 00 019 1
7. Tiempo de ensefianza 42 33 227 0™ 10% 277 -.08" 1
8. Oportunidades de aprendizaje 14 35% .08 18" .04 13 -09" 217 1
9. Tiempo dedicado a deberes 01 03 .18~ 08* -00 ,00 -25" 12 06" 1
10. Deberes variados A6 24 02 25 4% 2% 9% A5 2% 22% 1
11. Evaluacién de deberes 24% 31 e 24 AT A ST 27 06 02 20" 1
12. Expectativas hacia el estudiante A7 20 205" 23 117 197 -03* 01 9,00 07 .03 1
13. Clima afectivo en el aula =10 -1 -03% -23* -01 -01 -06™ -07* -21" ,00 -07* -10* -22* 1
14. Clima de trabajo .08+ 01 -03* .03 .12~ 05* -13* 02  -08* .03* -02 .04* .08* .03* 1
15. Participacion en la escuela 29 35% 05% 1% 18 207 -12% 42 31 .09 5™ 268%™ A7 16" 01 1
16. Compromiso por la Educacion 26" 28 2% 21 147 14 00 226%™ 25% 8™ 1™ A5 200 -12% 05% 200 1
17. Trabajo en equipo 30% 16** .05 ,00 .04 277 05% 29" -00 .05%* 16" .07 127 09 13 AT A1 A
18. Tareas docentes 26" 260 22% 2% 09 20" -12%* 27 6% .09 5™ 6™ 10**  -07 4% 22¢ 27 22% A
19. Tareas administrativas =227 -05% 04" 00  -10% -11* 01  -18" -04* -08* -13* -10* -03* .05 -00 -05** -24* -15% -06 1
20. Satisfaccion hacia los recursos e instalaciones  .31**  .49*  11* 19" 23" 08" -08* 42* 21 04™ 20* 33" 08 -14* -03* 31* 3™ 25 20" -24* 1
21. Relacion con la direccion A6 33 .01 317 08 2% -7 AT 317 2% 207 12% 40 -35% 07 48 29 13* 10" 00  .30™ 1
22. Oportunidades de desarrollo profesional 25" A5% 42 02¢  .04* 09 .09 28* 09* ,02 00 .10* .04 02 2% 02 23" 21 10™ -03* .15* 00
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Fuente: Elaboracién propia
**_ La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral)
*. La correlacion es significante al nivel 0,05 (bilateral)
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La tabla 6.16 muestra los indices de correlacién entre las variables de cada factor
de Ensenianza Eficaz. La revisién de las correlaciones alcanzadas entre los

indicadores de un mismo factor muestra que:

e La mdxima correlacion alcanzada se da entre las variables “Satisfaccién
hacia los recursos e instalaciones” y “Relacién con la direccién” que
corresponden al Factor Condiciones Laborales. El indice de correlacién

alcanzado es de 0,3 puntos.

Aunque se trata del indice de correlacién mds alto de entre los encontrados, no
alcanza niveles lo suficientemente elevados que nos justifiquen la eliminacién de
alguna de las variables. Por ello, el factor Condiciones Laborales seguird
construyéndose por las variables que han resultado significativas: satisfaccién hacia

los recursos e instalaciones, relacién con la direccién y desarrollo profesional.

6.2.4. Fase 4: Modelo IV (Modelo final)

Los Modelos III recién calculados han identificado las variables explicativas que

hacen una aportacion significativa al modelo para Rendimiento en Lengua.

A la hora de estimar el Modelo final, estudiamos la aportacién de las variables
explicativas seleccionadas en la parte aleatoria del modelo (ecuacién 6.11). Las
variables de ajuste se mantienen en la parte fija del modelo de acuerdo a los

resultados obtenidos en la segunda fase del proceso de modelado.
Lengua =P+ 1NSEju+BNCulty,+fsGéneroy,+B.Leng materna;;+
+f3:Rto_previo+fsuAct variadas_participativas; .+ Ev_actitudes; +
+Bekv_cuadernos;+BouTiempo_ensenanza +fgukv_deberes;,+
+BruExpectativas; + 5, Clima_atectivoy,+fsuParticipacion_escuela,+
+BryuCompromiso_educacion +f 5 Trabajo_equipoy,+

+PiguTareas_docentes; +f3;uTareas_ administrativas;,+

+PigruDesarrollo_profesionaly+eg, (6.11)
,Bajk1:ﬂa+f;1+ Vorir+Ugjkl Bro=P izt L1z Vizu+ Uggik1
,Bﬁju:ﬂﬁﬂ%# Veki+Ugjkl ﬂ]&’jk]:ﬂlj"/'f;.?]'/' Viskr+Uisiki
B Z/‘Id:ﬂ AL VU 7kl ,Bzzyk1:ﬂ14+f}41+ Vst U4kl
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ﬂ&k]zﬁ(?'/'f(;l'/‘ Vski+Ugjkl ,szyk1:ﬂ15+ﬁ51+ Viskr+Uisiki
,Byijﬂyv‘fé# Vori+Ugjkr ,Blbjklzﬁ15+f151+ Viekr+ Uiejk
,Bwjk1:ﬁ10+f101+ Viokr+Uigiki B 7jk1:ﬂ1 AL+ ViU 7kl
,Buijﬁu i+ Vit 455779} ﬂz&k1:ﬂ13+ﬁs1+ Viski+Uisik

Las matrices de varianzas y covarianzas son:

(6.12)
Q, Q,: Q, Q,
r N N N~ N
In Voxi Uik €0ijk1
Iy Vet Ugiri Esijki
71 Vzki U7k €7ijkl
8l Vari Ugiri €sijki
Iy Vori Ugirs Cojjkl
Lo Viok Ugixi €10ijk1
L Viik Ujzjki €11k
Ly Vizkl U;gik €12ijki
Lis Viski U;siki €135k
L Viaki 2579 C14jjkl
Lis Viski U; 5551 €155k1
. J U J U J y

NOQ) NOQ,) N@OLQ,) NOQ.)

Tras el estudio de las variables explicativas en la parte aleatoria del modelo, los
resultados obtenidos muestran que la inclusién de las variables a la parte aleatoria
del modelo no provoca mejoras sustanciales en la Razén de verosimilitud, y tan
s6lo complejiza el modelo. Como explicamos el modelo que buscamos tiene que
cumplir con dos requisitos: i) estar construido de la manera mds sencilla que nos

permita, y (ii) explicar el maximo de la varianza de la variable de producto.

De esta manera, el Modelo final para Rendimiento en Lengua aparece reflejado en
la tabla 6.17.

e La Razén de verosimilitud es 56234,964 de los 5.722 casos.
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Tabla 6.17. Modelo final para Rendimiento en Lengua

EsT. EE

Parte fija

Intercepto 273,337 4,021

Nivel socioeconémico 3,069 0,575

Nivel cultural 3,328 0,550

Género 5,863 0,885

Lengua materna -4,709 2,312

Rendimiento previo 0,410 0,013
Metodologia Docente

Actividades variadas y participativas 1,980 0,971

Evaluacion de actitudes 2,730 0,876

Evaluacion de cuadernos 2,684 0,995
Tiempo y Oportunidades de Aprendizaje

Tiempo de ensefianza 7,912 2,565
Deberes Escolares

Evaluacion de deberes 1,843 0,870
Expectativas hacia el Estudiante

Expectativas hacia el estudiante 2,303 0,901
Clima de Aula

Clima afectivo en el aula 2,268 0,836
Implicacién Familiar

Participacion en la escuela 2,392 0,993

Compromiso por la Educacion 2,120 0,937
Trabajo en Equipo

Trabajo en equipo 3,561 0,952
Distribucion del Tiempo Docente no Lectivo

Tareas docentes 3,109 0,984

Tareas administrativas -3,013 0,984
Condiciones Laborales

Oportunidades de Desarrollo profesional 3,646 1,074
Parte aleatoria

Entre paises 62,616 36,711

Entre escuelas 105,765 24,017

Entre aulas 63,243 12,496

Entre alumnos 1022,384 19,546

Fuente: Elaboracion propia

Por tltimo, construimos el Modelo final a partir del Modelo II ajustado. E1 Modelo
final recoge aquellas variables que han contado con un efecto significativo sobre el
Rendimiento en Lengua tanto segin su aportacién individual como de manera

grupal con el resto de variables explicativas.

La tabla 6.18 detalla la aportacién elaborada por las variables explicativas al modelo
para Rendimiento en Lengua. La tabla construida diferencia la aportacién que las

variables hacen en los Modelos III y su aportacién al Modelo final.
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Tabla 6.18. Visién panordmica de los resultados para Rendimiento en Lengua

INDIVIDUAL TobAs
EsT. EE EsT. EE

Metodologia Docente

Actividades variadas y participativas 3,374 1,156 1,980 0,971

Evaluacion de procedimientos 2,215 0,993 NS

Evaluacion de actitudes 3,513 1,042 2,730 0,876

Evaluacion de cuadernos 5,056 1,150 2,684 0,995

Retroalimentacion 2,567 1,153 NS

Uso recursos variados 3,364 1,149 NS
Tiempo y Oportunidades de Aprendizaje

Tiempo de ensefianza 12,288 3,589 7,912 2,565

Oportunidades de aprendizaje 2,632 1,015 NS
Deberes Escolares

Tiempo dedicado a deberes -2,130 1,059 NS

Deberes variados 3,401 1,009 NS

Evaluacion de deberes 2,299 1,038 1,843 0,870
Expectativas hacia el Estudiante

Expectativas hacia el estudiante 3,640 1,020 2,303 0,901
Clima de Aula

Clima afectivo en el aula 2,963 0,961 2,268 0,836

Clima de trabajo 2,746 0,973 NS
Implicacién Familiar

Participacion en la escuela 4,228 1,155 2,392 0,993

Compromiso por la Educacién 4,507 1,060 2,120 0,937
Trabajo en Equipo

Trabajo en equipo 5,044 1,063 3,561 0,952
Distribucion del Tiempo Docente no Lectivo

Tareas docentes 3,938 1,175 3,109 0,984

Tareas administrativas -2,875 1,191 -3,013 0,984
Condiciones Laborales

Oportunidades de Desarrollo profesional 4,526 1,260 3,646 1,074

Relacién con la direccién 3,446 1,009 NS

Satisfaccion hacia los recursos e instalaciones 5,142 1,502 NS

Fuente: Elaboracion propia

Tras este detallado proceso de elaboracién del Modelo final para Rendimiento en

Lengua damos por finalizado el proceso de elaboracién del modelo multinivel. Sin

embargo, no es posible concluir que el modelo obtenido es vdlido hasta que, como

explicamos al comienzo del capitulo, no estudiemos el cumplimiento de los

supuestos de los andlisis de regresién, y comprobemos la calidad del proceso de

modelado.

6.2.5. Cumplimiento de supuestos

La verificacién del cumplimiento de los supuestos de los Modelos Multinivel valida

la construccién del Modelo final estimado para Rendimiento en Lengua. Los

supuestos de los Modelos Multinivel, como andlisis de regresion, son tres:
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1. Los errores tienen media nula y varianza constante, es decir, el error es
homocedastico.

2. Los errores deben tener una distribucién Normal para que se puedan inferir
los resultados de la muestra a la poblacién.

3. Los componentes aleatorios y el valor previsto son ortogonales. A

continuacién se estudia el cumplimiento de cada supuesto:
a) Homocedasticidad

Para estudiar el supuesto de Homocedasticidad podemos analizar la media y la
desviacion tipica de los errores de cada nivel o estudiar su representacién grafica.

Los resultados (tabla 6.19) verifican el cumplimiento del primer supuesto.

Tabla 6.19. Verificacion del supuesto de Homocedasticidad para Rendimiento en Lengua

MEDIA EE
Nivel 1 -0.00000 0.99997
Nivel 2 0.00000 0.99944
Nivel 3 0.00000 0.99864
Nivel 4 0.00000 0.98759

Fuente: Elaboracion propia

Efectivamente, el grafico 6.3 confirma que la varianza se mantiene constante por
cada valor de x por lo que verificamos, ahora de manera gréfica, el supuesto de

Homocedasticidad.

Grafico 6.3. Verificacidn del supuesto de Homocedasticidad para Rendimiento en Lengua
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b) Normalidad

Los grificos QQ nos permiten evidenciar si nuestros datos se comportan segun la
curva normal. Asi, utilizamos los grificos QQ para estudiar la hipdtesis nula,

aquella que indica que los datos se distribuyen segtin la curva normal.

Como vemos en el grifico, la linea de referencia de la normalidad (linea recta
dibujada por las observaciones a lo largo de los cuantiles tedricos de una Normal)
es recta y diagonal indicando que nuestros datos verifican el cumplimiento del

segundo supuesto de normalidad.
Grafico 6.4. Verificacién del supuesto de Normalidad para Rendimiento en Lengua
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Fuente: Elaboracién propia a partir de los residuales de Nivel 1

¢) Ortogonalidad

La verificacién del tercer supuesto responde también a la elaboracién de una
exploracion grifica, en este caso, a partir de un grdfico de dispersién donde
relacionamos los elementos del error de dos en dos y verificamos si hay o no
dependencia. Como muestra el gréfico 6.5 la nube de puntos en todas ella cuenta
con una forma redondeada que verifica cumplimiento del supuesto de

independencia.
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Grafico 6.5. Verificacién del supuesto de Ortogonalidad para Rendimiento en Lengua
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Fuente: Elaboracién propia

6.2.6. Evaluacion de la calidad del modelo

Verificar la calidad del modelo es el paso final que confirma la estimacién del
Modelo final para el Rendimiento en Lengua en términos de su capacidad
predictiva. La tabla 6.20 muestra la razén de verosimilitud y la cantidad de varianza
explicada por cada nivel en cada una de las fases del proceso de modelado

multinivel para Rendimiento en Lengua.

Tabla 6.20. Evaluacion de la Calidad del Modelo para Rendimiento en Lengua

RAZON DE o2 o2 o2 o2
VEROSIMILITUD Pais ESCUELA AULA EsTup
Modelo | 56502,638 492,421 296,979 121,676 1042,675
Modelo |l 56358,599 377,727 198,645 113,98 1022,756
Modelo IV 56234,964 62,616 105,765 63,243 1022,384

Fuente: Elaboracion propia

Una vez finalizado el proceso de modelizacidn, la verificacién de los supuestos del
andlisis de regresién y la comprobacién de la calidad del modelo, se recupera el
Modelo para Rendimiento en Lengua recién construido (tabla 6.21) para comentar

los principales resultados.
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Tabla 6.21. Modelo para Rendimiento en Lengua. Vision global

INDIVIDUAL TODAS

Metodologia Docente

Actividades variadas y participativas X X

Evaluacion de procedimientos X

Evaluacion de actitudes X X

Evaluacion de cuadernos X X

Retroalimentacion X

Uso recursos variados X
Tiempo y Oportunidades de Aprendizaje

Tiempo de ensefianza X X

Oportunidades de aprendizaje X
Deberes Escolares

Tiempo dedicado a deberes X

Deberes variados X

Evaluacion de deberes X X
Expectativas hacia el Estudiante

Expectativas hacia el estudiante X X
Clima de Aula

Clima afectivo en el aula X X

Clima de trabajo X
Implicacién Familiar

Participacion en la escuela X X

Compromiso por la Educacién X X
Trabajo en Equipo

Trabajo en equipo X X
Distribucion del Tiempo del Docente

Tareas docentes X X

Tareas administrativas X X
Condiciones Laborales

Oportunidades de Desarrollo profesional X X

Relacion con la direccién X

Satisfaccion hacia los recursos e instalaciones X

Fuente: Elaboracién propia
Los resultados del Modelo estimado para Rendimiento en Lengua son:

¢ El nivel socioecondmico de la familia impacta sobre el Rendimiento de
manera que, por cada desviacién tipica que éste aumente el Rendimiento
obtenido por los estudiantes en Lengua aumenta 3 puntos. Mds impacto
generado el nivel cultural de los estudiantes, de igual manera, por cada
desviacién tipica que éste aumente el Rendimiento obtenido en Lengua

aumenta 5 putos.
e Las mujeres obtienen mejores resultados en la prueba de Lengua.

®* Que los estudiantes tengan como lengua materna otra diferente al

castellano impacta sobre el Rendimiento en Lengua de manera negativa.

e Por supuesto, el Rendimiento obtenido previamente por los estudiantes

impacta sobre el Rendimiento final.
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Las actividades variadas y participativas, evaluacion de procedimientos,
evaluacion de actitudes, de cuadernos, retroalimentacién y uso recursos
variados impacta sobre el Rendimiento en Lengua. Destaca la aportacién
que la evaluacién de los cuadernos tiene sobre el Rendimiento, asf como la
importancia de la evaluacién de las actitudes para el desarrollo de los

estudiantes en Lengua.

Por cada desviacion tipica que aumente el tiempo de ensefianza y las
oportunidades que se brinden a los estudiantes para aprender, su

Rendimiento en Lengua aumenta casi 8 puntos.

El tiempo que se dedique a hacer los deberes escolares, si son variados y si
se incorporan a la dindmica de las clases considerdndolos para la evaluacién
de los estudiantes en Lengua son los elementos principales que cuentan con
aportacion significativa sobre el Rendimiento en Lengua. Destaca el efecto
negativo que tienen dedicar mdas tiempo que la media a hacer las tareas para

casa.

Mantener unas altas expectativas hacia los estudiantes es un rasgo propio
de la Ensefianza Eficaz. Que el estudiante sepa que puede hacer la tarea
antes de haberlo intentado aumenta el Rendimiento, en concreto en 2,3

puntos.

Un clima de aula donde el estudiante se sienta protegido y arropado

aumenta el Rendimiento de los estudiantes en Lengua en 2,2 puntos.

La implicacién de las familias en el aprendizaje de los estudiantes es un
elemento clave. Su participacién diaria en el desarrollo de los estudiantes y
como las familias estén comprometidas con la Educacién impactan sobre el

Rendimiento en Lengua de los estudiantes.

Contar con docentes que trabajan en equipo con sus compafieros mejora el
Rendimiento de los estudiantes en Lengua. En concreto por cada desviacién
tipica que aumente su trabajo en equipo, el Rendimiento en lengua

aumenta en 3,5 puntos.

Cémo el docente distribuye el tiempo no lectivo del que dispone es un
elemento que impacta sobre el Rendimiento en Lengua. La clave, segtn los
resultados, estd en equilibrar la balanza entre el tiempo que el docente
destina a realizar sus labores propias de la ensefianza, y a realizar tareas

administrativas. Destaca el efecto negativo que tiene sobre el Rendimiento
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en Lengua que el docente aumente con respecto a la media su dedicacién a

tareas administrativas

* Que el docente se sienta satisfecho con los recursos y las instalaciones, que
mantenga una relacién cordial con la direccién y que tenga posibilidades
para desarrollarse profesionalmente en su escuela afectan al Rendimiento

de los estudiantes en Lengua.

6.3. ESTUDIO MULTINIVEL SOBRE ENSENANZA EFICAZ PARA
RENDIMIENTO EN MATEMATICAS

Este tercer apartado del capitulo de resultados del impacto de la Ensefianza Eficaz
sobre el desarrollo cognitivo de los estudiantes muestra cudles son los resultados

encontrados para Rendimiento en Matematicas.

El apartado estd organizado siguiendo los mismos pasos que seguimos para
construir el modelo de Rendimiento en Lengua. La tnica diferencia serd que, con
el fin de no resultar repetitivos, mostramos directamente los resultados obtenidos
de cada paso del proceso de modelado. Asi pues, comenzamos estimando el Modelo
nulo, y del Modelo II que incluye las variables de ajuste. Sobre este tltimo modelo
afiadimos las variables explicativas, y por dltimo, el Modelo final que incluye tan
s6lo aquellas variables que hacen una aportacién significativa al modelo para

Rendimiento en Matematicas.

6.3.1. Fase 1: Modelo I (Modelo nulo)

Los resultados del Modelo nulo (tabla 6.22) permiten apreciar el puntaje promedio

en Rendimiento en Matemadticas sin tener en cuenta ninguna variable de ajuste.
El Modelo nulo se expresa de la siguiente manera:

Matematicas;=Pou+ €ju (6.13)

ﬂoj'k1=,b’o+f$1+ Vorir+Ugjki

fo ~ N, &)

Vo ~ N(O, &)

Ugjrg ~ N, 02110)

Cijk1 ~ N, o’ o)
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Donde:

Matemadticas;;; es la puntacion promedio en la variable de producto
“Rendimiento en Matemdticas” para un estudiante 7 del aula j en la

escuela %, y en el pais

P €s el promedio esperado en la variable de producto Rendimiento en

Matemadticas, del aula j, para la escuela %, y el pais .

Po es el promedio general para la variable de producto, Rendimiento en

Matemadticas (Yjju)-

Iy es el efecto aleatorio del cuarto nivel (pais), con distribucion normal, media

0y varianza €.

vo€s el efecto aleatorio asociado al tercer nivel (escuela), con distribucién

normal, media 0 y varianza €2, .

ug es el efecto aleatorio asociado al segundo nivel (aula), con distribuciéon

normal, media 0 y varianza €, .

e;u es el efecto aleatorio asociado al primer nivel (estudiante), con

distribucion normal, media 0 y varianza Q. .

Tabla 6.22. Resultados Modelo nulo para Rendimiento en Matematicas

EsT. EE

Parte fija

Intercepto 305,904 9,263
Parte aleatoria

Entre paises 716,490 364,173

Entre escuelas 413,260 87,560

Entre aulas 290,839 39,716

Entre alumnos 1258,971 24,081

Fuente: Elaboracién propia

La Razén de verosimilitud (-2 veces el logaritmo neperiano del cociente entre la

verosimilitud del modelo) para el Modelo nulo es:

e Razén de verosimilitud: 57685,956 de los 5.722 casos.

6.3.2. Fase 2: Modelo II (Modelo ajustado)

La estimacion del Modelo II con efectos fijos para el caso del Rendimiento en
Matemadticas consiste en incluir las variables de ajuste al Modelo nulo. La

estimacion del modelo con efectos fijos aparece en la ecuacién 6.14. Tras evaluar
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su nivel de significacién estadistica consideramos si las variables forman o no parte

de modelo para Rendimiento en Matemdticas.
Matematicas; = o+ iNSE;+L2NCultyy+f:Género,+fEdady,+
+fsLeng maternaykl+ﬂ,;Etn1'a,-jH+,87Inm1grante,jk1+ﬁ8Preesco]arizacjénykﬁ
+foRepeticion +fguRto_previoyy+e;y (6.14)
ﬁaj‘kI:,B ot-Lor+Vorr+U 0jk1
fy ~ N(O, &)
Vor ~ N(0, Ozvo)
Ugxs ~ N(, Ozuo)
€ijkl ~N(, Oze)
La Razén de verosimilitud para los resultados I del Modelo II ajustado es:

e Razén de verosimilitud: 57536,808 de los 5.722 casos.

Tabla 6.23. Resultados | del Modelo Il ajustado para Rendimiento en Matematicas

EsT. EE
Parte fija
Intercepto 307,791 8,369
Nivel socioecondmico 3,269 0,641
Nivel cultural 4,823 0,609
Género -3,726 0,977
Edad 1,071 1,000
Lengua materna -1,644 2,631
Etnia -4,699 2,452
Inmigrante -8,837 4,813
Preescolarizacion 0,599 1,417
Repeticion -3,239 1,858
Rendimiento previo 0,409 0,010
Parte aleatoria
Entre paises 568,486 289,496
Entre escuelas 314,825 71,975
Entre aulas 284,258 38,747
Entre alumnos 1230,271 23,532

Fuente: Elaboracion propia

Como explicamos, la decisién de incluir o no las variables explicativas se lleva a
cabo a través de la estimacion del estadistico ¢ de Student. Tan sélo aquellas
variables que hagan una aportacién significativa a un 95% serdn las variables con
las que contaremos en la construccion del modelo para Rendimiento en
Matematicas (tabla 6.24).
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Tabla 6.24. Resultados de la t de Student para las pendientes de las variables del Modelo Il con
variables de ajuste en bruto en la parte fija del modelo para Rendimiento en Matematicas

T DECISION
Nivel socioecondmico 5,100 Rechazo Ho -> Incluyo
Nivel cultural 7,920 Rechazo Ho -> Incluyo
Género -3,814 Rechazo Ho -> Incluyo
Edad 1,071 Acepto Ho-> Elimino
Lengua materna -0,625 Acepto Ho-> Elimino
Etnia -1,916 Acepto Ho-> Elimino
Inmigrante -1,836 Acepto Ho-> Elimino
Preescolarizacion 0,423 Acepto Ho-> Elimino
Repeticién -1,743 Acepto Ho-> Elimino
Rendimiento previo 40,900 Rechazo Ho -> Incluyo

Fuente: Elaboracién propia

Como ya sefialamos en el anterior apartado, el uso de Modelos Multinivel con datos

anidados permite diferenciar los efectos que se producen en cada uno de los niveles.

A continuacién estimamos el Modelo II ajustado con efectos aleatorios:

Matema tica&jk]:ﬂgfﬂ+ﬂ1/HNSﬂyk1+ﬂ4HNCu1§7k1+ﬂ3jk1GeneI'0,-jk1+

+ByuRto_previog+e;y
ﬂoﬂdzﬁ ot-Lor+Vorr+U 0jk1
ﬂzij,Bz +H+ Vit Uzjry
ﬂzjk1=,b)2+f§1+ Vorr+ Uz
/33/k1:,33+f3’1+ Vsrr+ Uzl

ﬂzljldzﬁzﬁ‘ﬁl"‘ Vgt Uy

Q, Q,: Q,
cN N A
I Voxi Lok
fi Vi Usiy
I Vau Uz
I3 Vi Usjpg
- JooN PR 4

NOLQY N@©OLQ,) NOQ,)

Donde:

€oijkl
C1ijkl
€2jjkl

€3ijki

N©L.)

(6.15)

(6.16)

P €s el coeficiente de cada variable de ajuste, expresa el efecto de cada

variable para un estudiante i, del aula j, la escuela k, y el pais 1.
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pBnes la pendiente media asociada a las escuelas anidadas en el tercer nivel, el
subindice n indica el namero de variable de ajuste considerada en el

modelo.

£ es el efecto aleatorio de la pendiente de la variable n asociado al cuarto

nivel, pafs. Con distribucién normal, media 0, y varianza Q¢

via es el efecto aleatorio de la pendiente de la variable n asociado al tercer

nivel, escuela. Con distribucién normal, media 0 y varianza Q,

uyq es el efecto aleatorio de la pendiente de la variable n asociado al segundo

nivel, aula. Con distribucién normal, media 0 y varianza Q,

& es el efecto aleatorio de la pendiente de la variable n asociado al primer

nivel, con distribucién normal, media 0 y varianza Q.
En la variabilidad del modelo aleatorio, se tiene que:

£ es la matriz de varianzas y covarianzas para cada nivel de las medias y las

pendientes de las variables incluidas en el modelo.

Como ya indicamos, buscamos construir un modelo que, paso a paso en el proceso
de elaboracion, vaya siendo cada vez mds ajustado a los datos y que a su vez, sea un
modelo simple y fécil de construir. En este caso, la aleatoriedad otorgada a las
variables no ha provocado beneficios importantes en la Razén de verosimilitud del
modelo por lo que tomamos como decisién primar por la sencillez del modelo. Asf,
para el caso de las cuatro variables (nivel socioecondmico, nivel cultural, género
del estudiante y rendimiento previo), asumimos que su aportacién al modelo se
realiza en la parte fija. Tras el este proceso, la estimacion del Modelo II ajustado

para Rendimiento en Matematicas aparece en la tabla 6.25.

Tabla 6.25. Resultados Il del Modelo Il ajustado para Rendimiento en Matematicas

EsT. EE
Parte fija
Intercepto 307,526 8,324
Nivel socioeconémico 3,398 0,637
Nivel cultural 4,894 0,605
Género -3,697 0,977
Rendimiento previo 0,420 0,010
Parte aleatoria
Entre paises 574,982 293,060
Entre escuelas 323,717 73,522
Entre aulas 286,760 39,051
Entre alumnos 1232,113 23,567

Fuente: Elaboracién propia
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La Razén de verosimilitud para los Resultados II del Modelo II ajustado es:
e Razoén de verosimilitud: 57548,146 de los 5.722 casos.

Los resultados obtenidos en el Modelo II ajustado para Rendimiento en

Matemadticas indican que:

e Por cada desviacién tipica que aumente el nivel socioeconémico, el

Rendimiento en Matemdticas aumenta en 3,4 puntos.

e Subir una desviacidn tipica en el nivel cultural de la familia del estudiante
hace que el Rendimiento en Matemadticas de los estudiantes se eleve 4,9

puntos.

e Ser mujer tiene un importante impacto en el Rendimiento en Matemdticas.

En concreto las chicas obtienen 3 puntos menos en su Rendimiento.

e El Rendimiento previo de los estudiantes en Matematicas influye sobre su
Rendimiento final: por cada punto que saque en rendimiento previo,

obtendrd0, 4 en rendmineto final.

6.3.3. Fase 3: Modelos III con variables explicativas

A continuacién construimos tantos Modelos III como variables explicativas (58
variables explicativas). Al igual que hicimos para Rendimiento en Lengua,
agrupamos las variables explicativas en funcién de los factores de ensefianza eficaz
que forman parte del Modelo Tedrico a validar: Metodologia docente, Tiempo y
oportunidades de aprendizaje, Deberes escolares, Expectativas hacia los estudiantes,
Atencion a la diversidad, Clima de aula, Implicacién familiar, Trabajo en equipo,

Distribucién del tiempo docente no lectivo, y Condiciones laborales.

Puesto que ya abordamos en profundidad la conceptualizacion tedrica de factor en
el anterior apartado, a continuacién mostramos directamente los resultados de los
diferentes Modelos III para Rendimiento en Matematicas. Se han estimado un total
de 58 Modelos III

a) Caracteristicas del docente

Al igual que hicimos para el caso de Rendimiento en Lengua, antes de conocer la
aportacién al modelo de cada factor de ensefianza eficaz, estudiamos cudl es la
aportacién que las caracteristicas de los docentes hacen sobre el modelo para

Rendimiento en Matemadticas (tabla 6.26).
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Tabla 6.26. Resultados de la incorporacion individual de cada variable de Caracteristicas del
docente al Modelo Il ajustado para Rendimiento en Matematicas

EsT. EE T DECISION
Caracteristicas del Docente
Género del profesor 0,780 0,543 1,436 Acepto Ho — Elimino
Edad del profesor 2,135 1,853 1,152 Acepto Ho — Elimino
Experiencia del profesor 1,548 0,985 1,572 Acepto Ho — Elimino
Formacién del profesor 1,109 0,809 1,371 Acepto Ho — Elimino

Fuente: Elaboracién propia

Tras el estudio de las caracteristicas del docente, los resultados encontrados
determinan que ni su género, edad, experiencia y formacién previa hacen una

aportacion significativa al modelo para Rendimiento en Matemadticas.
b) Metodologia docente

De acuerdo con la revisién tedrica realizada y las variables seleccionadas de los
instrumentos identificamos 20 variables que nos permiten estudiar el factor
Metodologia docente. Tras estudiar su aportacién al modelo, los resultados

muestran que tan sélo seis lo hacen de manera significativa (tabla 6.27).

Tabla 6.27. Resultados de la incorporacion individual de cada variable de Metodologia docente al
Modelo Il ajustado para Rendimiento en Matematicas

EsT. EE T DECISION
Metodologia Docente
Ensefianza directa 7,031 5,712 1,231 Acepto Ho-> Elimino
Ensefanza estrategias de aprendizaje 3,898 2,204 1,769 Acepto Ho-> Elimino
Ensefianza interactiva 3,897 20,840 0,187 Acepto Ho-> Elimino
Trabajo en grupos cooperativos 2,098 2,400 0,874 Acepto Ho-> Elimino
Ensefianza al gran grupo 2,034 1,380 1,474 Acepto Ho-> Elimino
Cuestionamiento 1,051 0,596 1,764 Acepto Ho-> Elimino
Juegos didacticos 3,898 4,027 0,968 Acepto Ho-> Elimino
Trabajo por proyectos 2,223 1,389 1,601 Acepto Ho-> Elimino
Actividades variadas y participativas 2,569 1,285 1,999 Rechazo Ho -> Incluyo
Evaluacién de conceptos 1,701 1,553 1,095 Acepto Ho-> Elimino
Evaluacién de procedimientos 2,815 1,429 1,970 Rechazo Ho -> Incluyo
Evaluacion de actitudes 3,737 1,474 2,535 Rechazo Ho -> Incluyo
Evaluacion de cuadernos 7,863 1,610 4,884 Rechazo Ho -> Incluyo
Frecuencia de evaluacion 2,849 1,516 1,879 Acepto Ho-> Elimino
Retroalimentacion 2,966 1,436 2,065 Rechazo Ho -> Incluyo
Gestion del aula 2,852 1,775 1,607 Acepto Ho-> Elimino
Uso de recursos materiales 3,219 3,609 0,892 Acepto Ho-> Elimino
Uso de recursos tecnolégicos 3,969 2,081 1,907 Acepto Ho-> Elimino
Uso de recursos humanos 2,153 1,532 1,405 Acepto Ho-> Elimino
Uso de recursos variados 4,573 1,642 2,785 Rechazo Ho -> Incluyo

Fuente: Elaboracion propia
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Concretamente, los resultados encontrados sefialan que:

e Por cada desviacién tipica que el docente aumente en el uso de actividades
variadas y participativas los resultados en Matemadticas aumentan 2,5

puntos.

e La evaluacién de los estudiantes, tanto de los procedimientos, de las
actitudes y del trabajo diario de los estudiantes reflejado en sus cuadernos
hacen una aportacion significativa en el modelo para Rendimiento en

Matemadticas. No sucede igual con la evaluacién de conceptos.

e Por cada desviacién tipica que el docente aumente la retroalimentacién que
les da a sus estudiantes con respecto a la media, éstos aumentan 3 puntos

su Rendimiento en Matematicas.

e Contar con recursos variados incrementa el Rendimiento en Matematicas

en 4,5 puntos.
¢) Tiempo y oportunidades de aprendizaje

Hemos estudiado un total de seis variables pertenecientes al factor Tiempo y
oportunidades de aprendizaje. La tabla 6.28 muestra la informacién de cudnto
aporta cada una de ellas al modelo de Rendimiento en Matemadticas, y su decision

de incluirlas o no en funcién del resultado aportado por la prueba ¢ de Student.

Tabla 6.28. Resultados de la incorporacién individual de cada variable de Tiempo y oportunidades
de aprendizaje al Modelo Il ajustado para Rendimiento en Matematicas

EsT. EE T DECISION
Tiempo y Oportunidades de Aprendizaje
Tiempo asignado 10,221 9,368 1,091 Acepto Ho-> Elimino
Tiempo de ensefianza 21,221 3,640 5,830 Rechazo Ho -> Incluyo
Tiempo de descanso 3,012 2,102 1,433 Acepto Ho-> Elimino
Tiempo perdido -5,857 3,738  -1,567 Acepto Ho-> Elimino
Puntualidad 3,475 2,893 1,201 Acepto Ho-> Elimino
Oportunidades de aprendizaje 3,225 1,449 2,226 Rechazo Ho -> Incluyo

Fuente: Elaboracién propia

Los resultados del estadistico ¢ de Studentindican la aportacién significativa de dos
variables que conceptualizan el factor Tiempo y oportunidades de aprendizaje:
tiempo de ensefianza, y oportunidades de aprendizaje. Si se analizan en profundidad

los efectos de cada variable, se observa que:

e Por cada desviacién tipica que aumente la cantidad de tiempo de ensefianza,

los estudiantes, el Rendimiento en Matematicas aumenta 21 puntos.
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Por cada desviacién tipica que aumenten las oportunidades de aprendizaje
para los estudiantes, éstos obtienen 3 puntos mds en su Rendimiento en

Matemaéticas

d) Deberes escolares

Los resultados del Modelo III para el factor Deberes escolares aparecen en la tabla
6.29.

Tabla 6.29. Resultados de la incorporacion individual de cada variable de Deberes escolares al

Modelo Il ajustado para Rendimiento en Matematicas

EsT. EE T DECISION
Deberes Escolares
Tiempo dedicado a deberes -3,635 1,513 -2,403 Rechazo Ho -> Incluyo
Frecuencia de deberes -0,968 1,855 -0,522 Acepto Ho-> Elimino
Deberes variados 3,494 1,456 2,400 Rechazo Ho -> Incluyo
Evaluacion de deberes 0,668 1,528 0,437 Acepto Ho-> Elimino
Deberes adaptados 1,309 1,495 0,876 Acepto Ho-> Elimino

Fuente: Elaboracién propia

A continuacién detallamos cudl es la aportacion que hace cada variable al modelo

para Rendimiento en Matemadticas:

Los resultados muestran que por cada desviacién tipica que el estudiante
dedique de mds a realizar los deberes, su Rendimiento en Matemadticas
empeora 3 puntos.

El uso de deberes variados es un elemento de los deberes que afecta a su
Rendimiento en Matemdticas, en concreto por cada desviacién tipica que
aumente el disefio de deberes variados por parte del docente, el
Rendimiento de los estudiantes aumenta en 3 puntos en Matematicas.
Ademds, los resultados encontrados muestran que las variables frecuencia
con la que se pidan deberes, si éstos se adaptan, o si se consideran para la
evaluacion del estudiante, no hacen una aportacién significativa al modelo

para Rendimiento en Matemadticas.

e) Expectativas hacia el estudiante

El estudio de las Expectativas realizado indica que hacen una aportaciéon

significativa al modelo para Rendimiento en Matemadticas. Concretamente, los

datos indican que por cada desviacién tipica que aumenten o disminuyan las

expectativas que tenga el docente hacia el estudiante, el estudiante obtiene 5 puntos

mads o menos en su Rendimiento en Matemadticas (tabla 6.30)
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Tabla 6.30. Resultados de la incorporacién individual de cada variable de Expectativas hacia el
estudiante al Modelo |l ajustado para Rendimiento en Matematicas

EsT. EE T DECISION
Expectativas hacia el
estudiante
. . . 5,302 1,447 Rechazo Ho ->
Expectativas hacia el estudiante 3664 Incluyo

Fuente: Elaboraciéon propia

f) Atencion a la diversidad

En relacién al factor Atencién a la diversidad, tan sélo la aportacién de la variable
Atencién a los estudiantes con bajas capacidades parece hacer una aportacién

significativa al modelo para Rendimiento en Matematicas (tabla 6.31).

Tabla 6.31. Resultados de la incorporacién individual de cada variable de Atencién a la diversidad
al Modelo Il ajustado para Rendimiento en Matematicas

EsT. EE T DECISION
Atencion a la Diversidad
. . . 3,171 1,597 Rechazo Ho ->
Atencion a bajas capacidades 1986 Incluyo
Atencion a altas capacidades 0,668 1,002 0,667 Acepto Ho-> Elimino

Fuente: Elaboracién propia
Los resultados muestran que:

e Por cada desviacion tipica que aumente atencién del docente a los
estudiantes con bajas capacidades, el Rendimiento en Matemadticas de los
estudiantes aumenta 3 puntos.

® Que el docente dedique una especial atenciéon a los estudiantes con altas
capacidades no hace una aportacién significativa al modelo para

Rendimiento en Matemaéticas.
&) Clima de aula

Tras incorporar las variables seleccionadas del factor Clima de aula al Modelo II
ajustado para Rendimiento en Matematicas, los resultados encontrados muestran

que tan sélo dos hacen una aportacién significativa al modelo (tabla 6.32):

e Por cada desviacién tipica que aumente el clima afectivo del aula, el
Rendimiento de los estudiantes en Matemdticas aumenta en 2,67 puntos.

e Asimismo, el impacto que provoca el clima de trabajo sobre el Rendimiento
en Matemadticas es de 4,82 puntos.

e Losresultados parecen indicar que las variables entorno e infraestructuras
del aula, el uso de castigos, la agresién al docente y el bullying no hacen

una aportacién significativa al modelo para Rendimiento en Matemadticas.
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Tabla 6.32. Resultados de la incorporacién individual de cada variable de Clima de aula al Modelo
Il ajustado para Rendimiento en Matematicas

EsT. EE T DECISION
Clima de Aula

Clima de trabajo 4,818 1,355 Rechazo Ho ->

3,556 Incluyo
Castigos -2,901 2,376 -1,221 Acepto Ho-> Elimino
Agresion al profesor -2,606 2,025 -1,287 Acepto Ho-> Elimino
Bullying -3,556 2,936 -1,211 Acepto Ho-> Elimino
Clima afectivo en el aula 2,716 1,372 Rechazo Ho ->

1,980 Incluyo
Entorno e infraestructuras del aula 2,651 1,708 1,552 Acepto Ho-> Elimino

Fuente: Elaboracion propia

h) Implicacion familiar

Al estudiar el impacto que genera la implicacion de las familias al Rendimiento en

Matematicas, los resultados indican que:

e Por cada desviacién tipica que aumente la participacién de la familia en el

aprendizaje de los estudiantes, el Rendimiento de los estudiantes en

Matematicas aumenta 3 puntos.

e Por su parte, por cada desviacidn tipica que aumente el compromiso por la

Educaciéon por parte de las familias, el Rendimiento del estudiante en

Matematicas aumenta en 6 puntos.

e Por el contrario, las variables asistencia a la escuela, ayuda al estudiante,

reuniones con los docentes, participaciéon en el AMPA y en actividades

extraescolares no hacen una aportacién significativa al modelo para

Rendimiento en Matemaéticas.

Tabla 6.33. Resultados de la incorporacion individual de cada variable de Implicacion familiar al

Modelo Il ajustado para Rendimiento en Matematicas

EsT. EE T DECISION
Implicacion Familiar
Asistencia a la escuela 1,346 1,256 1,072 Acepto Ho-> Elimino
Participacion en la escuela 3,299 1,660 1,987 Rechazo Ho -> Incluyo
Ayuda al estudiante en casa 5981 3461 1,728 Acepto Ho-> Elimino
Reuniones con los docentes 2978 2534 1,175 Acepto Ho-> Elimino
Participacion en el AMPA 1,972 1,214 1,624 Acepto Ho-> Elimino
Participacion en actividades extraescolares 1,435 2,113 0,679 Acepto Ho-> Elimino
Compromiso por la Educacion 6,077 1,502 4,046 Rechazo Ho -> Incluyo
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1) Trabajo en equipo

Segtn los datos encontrados, por cada desviacién tipica que aumente el trabajo en
equipo entre los docentes, el Rendimiento de los estudiantes en Matemadticas

aumenta en 7,4 puntos (tabla 6.34).

Tabla 6.34. Resultados de la incorporacién individual de cada variable de Trabajo en equipo al
Modelo Il ajustado para Rendimiento en Matematicas

EsT. EE T DECISION
Trabajo en Equipo
Trabajo en equipo 7,446 1,512 4,925 Rechazo Ho-> Incluyo
Colaboracién con otros docentes 2,002 1,583 1,265 Acepto Ho-> Elimino

Fuente: Elaboracion propia

J) Distribucion del tiempo docente no lectivo

La aportacién que cada variable del factor Distribucién del tiempo no lectivo hace

al modelo para Rendimiento en Matemadticas aparece en la tabal 6.35:

e Por cada desviacidn tipica que aumente o disminuya el tiempo destinado a
tareas docentes, el Rendimiento de los estudiantes en Matematicas aumenta
o decrece en 4 puntos.

¢ Asimismo, por cada desviacidn tipica que aumente el tiempo no lectivo que
los docentes destinan a hacer tareas administrativas con respecto a la media,
el Rendimiento en Matemadticas disminuye en casi 3 puntos.

e El resto de variables consideradas no hacen una aportacién significativa al

modelo.

Tabla 6.35. Resultados de la incorporacion individual de cada variable de Distribucion del tiempo
docente no lectivo al Modelo Il ajustado para Rendimiento en Matematicas

EsT EE T DECISION
Distribucion del Tiempo Docente no Lectivo

Tiempo para evaluar 0,947 1,670 0,567 Acepto Ho-> Elimino
Tiempo para planificar 0,928 0,534 1,737 Acepto Ho-> Elimino
Tiempo para atender en tutoria 2,587 2,098 1,233 Acepto Ho-> Elimino
Tareas docentes 4,836 1,670 Rechazo Ho ->
2,896 Incluyo
L -2,979 1,686 Rechazo Ho ->

Tareas administrativas
-1,767 Incluyo

Fuente: Elaboracién propia
k) Condiciones laborales

Tres de las cuatro variables consideradas para el factor Condiciones laborales hacen
una aportacién significativa al modelo para Rendimiento en Matemdticas. Los

resultados muestran que (tabla 6.36):
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Tabla 6.36. Resultados de la incorporacién individual de cada variable de Condiciones laborales al
Modelo Il ajustado para Rendimiento en Matematicas

EsT EE T DECISION
Condiciones Laborales
Oportunidades de Desarrollo profesional 8,030 1,750 4,589 Rechazo Ho -> Incluyo
Relacion con la direccién 3,582 1,467 2,442 Rechazo Ho -> Incluyo
Salario y condiciones laborales 2918 1550  -1,883 Acepto Ho-> Elimino

Satisfaccion hacia los recursos e instalaciones 3,339 1,582 2,111 Rechazo Ho -> Incluyo
Fuente: Elaboracién propia

e Por cada desviacién tipica que aumenten las posibilidades de desarrollo
profesional para los docentes, el Rendimiento en Matemadticas de los
estudiantes aumenta en 8 puntos.

e La relaciéon con la direcciéon también es un elemento que influye
positivamente sobre el Rendimiento en Matematicas de los estudiantes, en
concreto por cada desviacién tipica que éste aumente, el Rendimiento
aumenta 3 puntos.

e Por cada desviacién tipica que aumente la satisfaccién del docente por los
recursos y las instalaciones del centro, el Rendimiento en Matematicas de
los estudiantes aumenta 3 puntos.

e Los resultados parecen mostrar que la satisfaccién que el docente tenga
frente a su salario y sus condiciones laborarles no parecen afectar sobre el

Rendimiento en Matematicas.

Una vez estudiada la aportacién de cada variable explicativa, la tabla 6.37 muestra

los resultados obtenidos de los Modelos III para Rendimiento en Matematicas.

A continuacién, tal como hicimos para el caso de Rendimiento en Lengua,
presentamos un estudio correlacional entre las variables que han resultado
significativas en esta fase (tabla 6.38). Desarrollamos este paso intermedio antes de
proseguir con la construccién del Modelo para Rendimiento en Matemadticas con

el objetivo de verificar la maxima independencia entre las variables.

El estudio de las correlaciones no muestra niveles de relaciéon lo suficientemente
altos como para tomar la decisién de eliminar alguna de las variables. Si bien es
cierto que las variables como “Satisfaccién hacia recursos e instalaciones” y
“Relacién con la direccidon” alcanzan una correlacion de 0,3, o “Evaluaciéon de
procedimientos” y “Uso de recursos variados” correlacionan 0,28; ambas cifras no
son lo suficientemente elevadas como para prescindir del efecto de alguna de las

variables sobre el Rendimiento en Matemadticas.
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Tabla 6.37. Modelos Ill. Aportacién de cada variable explicativa al modelo ajustado para
Rendimiento en Matematicas

EsT. EE

Metodologia Docente

Actividades variadas y participativas 2,569 1,285

Evaluacion de procedimientos 2,815 1,429

Evaluacion de actitudes 3,737 1,474

Evaluacion de cuadernos 7,863 1,610

Retroalimentacion 2,966 1,436

Uso recursos variados 4,573 1,642
Tiempo y Oportunidades de Aprendizaje

Tiempo de ensefianza 21,221 3,640

Oportunidades de aprendizaje 3,225 1,449
Deberes Escolares

Tiempo dedicado a deberes -3,635 1,513

Deberes variados 3,494 1,456
Expectativas hacia el Estudiante

Expectativas hacia el estudiante 5,302 1,447
Atencion a la Diversidad

Atenci6n a bajas capacidades 3,171 1,597
Clima de Aula

Clima afectivo en el aula 2,716 1,372

Clima de trabajo 4,818 1,355
Implicacion Familiar

Participacion en la escuela 3,299 1,660

Compromiso por la Educacion 6,077 1,502
Trabajo en Equipo

Trabajo en equipo 7,446 1,512
Distribucion del Tiempo Docente no lectivo

Tareas docentes 4,836 1,670

Tareas administrativas -2,979 1,686
Condiciones Laborales

Oportunidades de Desarrollo profesional 8,030 1,750

Relacién con la direccién 3,582 1,467

Satisfaccion hacia los recursos e instalaciones 3,339 1,582

Fuente: Elaboracion propia
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Tabla 6.38. indices de correlacion entre las variables de proceso significativas individualmente consideradas para Rendimiento en Matematicas

Mate 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1" 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21
1. Uso recursos variados 27" 1
2. Actividades variadas y participativas ,06” -,00 1
3. Evaluacion de procedimientos 13" 28" ,02 1
4. Evaluacion de actitudes 18" g6 07 097 1
5. Evaluacion de cuadernos 18" 23" ,01 127 107 1
6. Retroalimentacion ,01 -19" -12¢ 05" ,00 ,03" 1
7. Tiempo de ensefianza 51" 33" 22" 107 107 23" 08" 1
8. Oportunidades de aprendizaje 15" 35" ,08” 18" ,04” 05" -09" 21" 1
9. Tiempo dedicado a deberes ,02 03 18" ,08” ,00 ,01 -,25 12 ,06” 1
10. Deberes variados 16" 24" ,02 25" 4 ,09 -19 ,15” A0 22 1
11. Expectativas hacia el estudiante 14" ,20" -,05" 23" N 14 -,03 ,01 19 00 07 1
;:b:é%r;(gzr; a estudiantes con bajas o a4 28" 27 01 24 14 40" 22 09 18 09" 1
13. Clima afectivo en el aula .10 .11t 03" 23" ,01 ,01 -,06 07" 21 00 -077 227 14" 1
14. Clima de trabajo A1 ,01 -,03” 03 A2 ,08 -13 ,02 ,08 ,03 02 08 -01 03" 1
15. Participacion en la escuela ,28” 357 ,05” A1 18 15 -12 42" 31 ,09 15 A7 28" -167 01 1
16. Compromiso por la Educacion ,26” ,28” 27 21" 4 4 ,00 26" 25 18 1 20 26%  -127 05" 20 1
17. Trabajo en equipo 34" 16" ,05” ,00 04 24 ,05 29" -00 05 ,16 A2 AT 097 A3 17T 11 1
18. Tareas docentes 23" 26" 22" 127 ,09 15 .12 27" ,16 ,09 ,15 0 280 o7t 140 220 27 227 1
19. Tareas administrativas .25 -05" ,04” ,00 ,10 14 ,01 18" ,04 08" -13* -03 -08" ,05* -00 -05" -24" -15" -06" 1
ﬁ(l.tjgzisofizgién hacia los recursos e 30" 49" 1 19" 23 10 -08 42" 21 04 20 08" 35% A4 03" 31° 33 25 0% 24" 1
21. Relacién con la direccién ,16™ 33" -,01 317 ,08 12 -,07 A7 31 12 ,20 40" 24%  -35%  -07" 48" 29" 13" 10" 00 30 1
22. Oportunidades de Desarrollo s 45 120 0 04 00 090 28" 098 02 00 04 At 02 a2 02 23 o° Aor -03 50 O

profesional
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Fuente: Elaboracién propia
**_ La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral)
*. La correlacion es significante al nivel 0,05 (bilateral)
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6.3.4. Fase 4: Modelo IV (Modelo final)

Partiendo de los resultados obtenidos en los Modelos III, estimamos el modelo para
Rendimiento en Matemdticas con las variables explicativas en la parte aleatoria de

acuerdo con la ecuacién 6.17.
Matematicas=Pou+B1NSEju+PNCultyy+BsGéneroy,+fRto_previoy,+
+Bsukv_actitudes;+BeguEv.cuadernos,+f3;uRecursos_variados;,+
+BsuTiempo_ensenanza+PquDeberes_variados+fguExpectativas;+
+BrmAtencion_bajas_cap +f15.uClima_trabajo,+
+f1smCompromiso_educacion;+f 4y Trabajo_equipo,+
+PismTareas_docentes; +fqyTareas_administrativas,+

+PizuDesarrollo_profesional+e;, (6.17)

,Bajﬂzﬂov‘f;ﬁ Vori+Ugjkl ... B Zju:ﬂz AL+ Vit 7kl

Las matrices de varianzas y covarianzas para cada nivel son:

(6.18)

Q, Q,: Q, Q,

~ N N N o ~N
I Voxi Uojx1 €0ijk1
I5 Viski Usix; Csiikl
Iy Veri Ugjri Esijki
I Vki U7k €7ijkl
Iy Vski Ugjry €sijki
fo Vol Ugixs Cojikl
Lo Viok Ugxs €10ijk1
L Viik Ujjk €115k
L1z Vizk Uik €125k
Lis Viski U3k €13iki
Ly Viki U4k €14ijki

U AN J y

N@OLQY N@©OLQ,) NOQ,) NOLQ.)
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De acuerdo con los resultados encontrados, incluir las variables explicativas en la
parte aleatoria no provoca mejoras importantes en la Razén de verosimilitud por
lo que la aportacién de estas variables la mantenemos en la parte fija del modelo
que estamos construyendo. Finalmente, los resultados del Modelo final aparecen
en la tabla 6.39.

Tabla 6.39. Modelo final para Rendimiento en Matematicas

EsT. EE

Parte fija

Intercepto 306,258 2,623

Nivel socioecondémico 3,202 0,634

Nivel cultural 4,711 0,604

Género -3,766 0,975

Rendimiento previo 0,414 0,014
Metodologia Docente

Evaluacion de actitudes 2,709 1,260

Evaluacion de cuadernos 3,888 1,411

Uso recursos variados 1,691 0,732
Tiempo y Oportunidades de Aprendizaje

Tiempo de ensefianza 15,032 2,484
Deberes Escolares

Deberes variados 2,981 1,244
Expectativas hacia el Estudiante

Expectativas hacia el estudiante 3,975 1,278
Atencion a la Diversidad

Atencién a bajas capacidades 1,862 0,854
Clima de Aula

Clima de trabajo 3,186 1,194
Implicacién Familiar

Compromiso por la Educacién 2,518 1,367
Trabajo en Equipo

Trabajo en equipo 3,186 1,194
Distribucion del Tiempo Docente no Lectivo

Tareas docentes 2,672 1,445

Tareas administrativas -3,936 1,394
Condiciones Laborales

Oportunidades de Desarrollo profesional 6,467 1,501
Parte aleatoria

Entre paises 30,524 27,922

Entre escuelas 190,541 45,807

Entre aulas 180,543 26,979

Entre alumnos 1232,421 23,570

Fuente: Elaboracién propia
e La Razdn de verosimilitud es 57429,397 de los 5.722 casos.

Por dltimo, la tabla 6.40 refleja una visién panordmica de la aportacién de las

variables explicativas al modelo para Rendimiento en Matematicas.
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Tabla 6.40. Vision panoramica de los resultados para Rendimiento en Matematicas

INDIVIDUAL TopAs
EsT. EE EsT. EE

Metodologia Docente

Actividades variadas y participativas 2,569 1,285 NS

Evaluacion de procedimientos 2,815 1,429 NS

Evaluacion de actitudes 3,737 1,474 2,709 1,260

Evaluacion de cuadernos 7,863 1,610 3,888 1,411

Retroalimentacion 2,966 1,436 NS

Uso recursos variados 4,573 1,642 1,691 0,732
Tiempo y Oportunidades de Aprendizaje

Tiempo de ensefianza 21,221 3,640 15,032 2,484

Oportunidades de aprendizaje 3,225 1,449 NS
Deberes Escolares

Tiempo dedicado a deberes -3,635 1,513 NS

Deberes variados 3,494 1,456 2,981 1,244
Expectativas hacia el Estudiante

Expectativas hacia el estudiante 5,302 1,447 3,975 1,278
Atencion a la Diversidad

Atencidn a bajas capacidades 3,171 1,597 1,862 0,854
Clima de Aula

Clima afectivo en el aula 2,716 1,372 NS

Clima de trabajo 4,818 1,355 3,186 1,194
Implicacion Familiar

Participacion en la escuela 3,299 1,660 NS

Compromiso por la Educacion 6,077 1,502 2,518 1,367
Trabajo en Equipo

Trabajo en equipo 7,446 1,512 3,186 1,194
Distribucion del Tiempo Docente no Lectivo

Tareas docentes 4,836 1,670 2,672 1,445

Tareas administrativas -2,979 1,686 -3,936 1,394
Condiciones Laborales

Oportunidades de Desarrollo profesional 8,030 1,750 6,467 1,501

Relacion con la direccién 3,582 1,467 NS

Satisfaccion hacia los recursos e instalaciones 3,339 1,582 NS

Fuente: Elaboracién propia

Una vez construido el Modelo final, llega el momento de comprobar la validez del

mismo y comprobar la calidad del proceso de modelado seguido.

6.3.5. Cumplimiento de supuestos

Al igual que hicimos para el caso de Rendimiento en Lengua, validamos la

construccién del Modelo final para Rendimiento en Matemdticas comprobando el

cumplimiento de supuestos del andlisis de regresién: homocedasticidad,

normalidad y ortogonalidad.
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a) Homocedasticidad

Verificamos el cumplimiento del primer supuesto ayuddndonos de la tabla 6.41 y
el gréfico 6.6. De un lado, se muestran los estadisticos descriptivos: media y varianza
de los residuales para los cuatro niveles de andlisis, de otro, la representacién de la

varianza de los residuales que se muestra constante para cada valor de x.

Tabla 6.41. Verificacién del supuesto de Homocedasticidad para Rendimiento en Matematicas

MEDIA EE
Nivel 1 0.00000 0.99997
Nivel 2 0.00000 0.99944
Nivel 3 0.00000 0.99864
Nivel 4 0.00000 0.98759

Fuente: Elaboracién propia

Grafico 6.6. Verificacidn del supuesto de Homocedasticidad para Rendimiento en Matematicas
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Fuente: Elaboracién propia
b) Normalidad

ici imi utiliz ifi

Tal y como hicimos en el caso de Rendimiento en Lengua utilizamos los graficos
QQ para evidenciar si nuestros datos se comportan segtn la curva normal. Como
puede verse en el grédfico 6.7, la linea de referencia de la normalidad es recta y
diagonal. De esta manera podemos asegurar que el modelo construido para

Rendimiento en Matemdticas cumple el segundo supuesto.
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Gréfico 6.7. Verificacion del supuesto de Normalidad para Rendimiento en Matematicas

)
n

Fuente: Elaboracién propia a partir de los residuales de Nivel 1
¢) Ortogonalidad

A través de un grifico de dispersion de los elementos del error relacionados de dos
en dos verificamos el tercer supuesto determinando si hay o no dependencia entre
ellos. La nube de puntos redondeada que aparece en el gréfico 6.8 verifica el

cumplimiento del supuesto de independencia.

Grafico 6.8. Verificacién del supuesto de Ortogonalidad para Rendimiento en Mateméaticas
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Fuente: Elaboracion propia
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6.3.6. Evaluacién de la calidad del modelo

Por ultimo, verificamos la capacidad predictiva del Modelo final construido para
Rendimiento en Matemdticas. Llevamos a cabo este paso estudiando la mejora
mostrada por la Razén de verosimilitud en cada fase del proceso de construccién
del modelo final (tabla 6.42).

Tabla 6.42. Evaluacion de la Calidad del Modelo para Rendimiento en Matematicas

RAZON DE o2 o2 o2 o2
VEROSIMILITUD Pais ESCUELA AULA EsTUD
Modelo | 57685,956 716,490 413,260 290,839 1258,971
Modelo |l 57548,146 574,982 323,717 286,760 1232,113
Modelo IV 57429,397 30,524 190,541 180,543 1232,421

Fuente: Elaboracion propia

Tabla 6.43. Modelo para Rendimiento en Matematicas. Vision global

INDIVIDUAL TODAS

Metodologia Docente

Actividades variadas y participativas X

Evaluacion de procedimientos X

Evaluacion de actitudes X X

Evaluacion de cuadernos X X

Retroalimentacion X

Uso recursos variados X X
Tiempo y Oportunidades de Aprendizaje

Tiempo de ensefianza X X

Oportunidades de aprendizaje X
Deberes Escolares

Tiempo dedicado a deberes X

Deberes variados X X
Expectativas hacia el Estudiante

Expectativas hacia el estudiante X X
Atencion a la Diversidad

Atenci6n a bajas capacidades X X
Clima de Aula

Clima afectivo en el aula X

Clima de trabajo X X
Implicacién Familiar

Participacion en la escuela X

Compromiso por la Educacion X X
Trabajo en Equipo

Trabajo en equipo X X
Distribucion del Tiempo del Docente

Tareas docentes X X

Tareas administrativas X X
Condiciones Laborales

Oportunidades de Desarrollo profesional X X

Relacién con la direccién X

Satisfaccion hacia los recursos e instalaciones X

Fuente: Elaboracion propia

302



Investigacion sobre Ensefianza Eficaz. Un estudio multinivel para Iberoamérica

Una vez verificados los tres supuestos del andlisis de regresién y comprobada la

calidad predictiva del Modelo para Rendimiento en Matematicas, presentamos los

principales resultados en la tabla 6.43 y procedemos a desarrollarlos.

Los resultados del Modelo estimado para Rendimiento en Matemadticas son:

El nivel socioeconémico impacta sobre el Rendimiento en Matemdticas de
los estudiantes de manera que, por cada desviacidn tipica que éste aumente
el Rendimiento en Matemadticas se incrementa en 3,2 puntos. El impacto
generado por el nivel cultural de los estudiantes es ain mayor. La
interpretacién es igual que la anterior, por cada desviacién tipica que el

nivel cultural aumente el Rendimiento en Matematicas sube 4,7 putos.

El género ha visto reducido su impacto durante el proceso de modelizacién
en tan sélo unas cuantas décimas. Los resultados muestras que son los

hombres los que obtienen mejores notas en Matematicas.

Como no podia ser de otra forma, el Rendimiento de los estudiantes se ve

influenciado por el Rendimiento previo alcanzado.

El uso recursos variados, actividades variadas y participativas, evaluacion de
procedimientos, evaluacion de actitudes, evaluaciéon de cuadernos y
retroalimentacién inciden sobre el Rendimiento en Matemadticas. De entre
ellas destaca el efecto que provoca la evaluacién de cuadernos y el uso de

recursos variados.

Los resultados encontrados sefialan que por cada desviacién tipica que
aumente el tiempo de ensefianza de los estudiantes, su Rendimiento en
Matematicas aumenta 15 puntos. El tiempo destinado a la ensefianza es la
variable que hace una mayor aportacién al modelo para Rendimiento en

Matematicas.

Por cada desviacién tipica que aumente el tiempo que los estudiantes
utilizan para hacer los deberes con respecto a la media, el Rendimiento en
Matemadticas serd mds bajo. Disefiar deberes escolares variados mejora 3

puntos el Rendimiento en Matemadticas.

Los resultados muestran que por cada desviacién tipica que aumenten las
expectativas de los docentes hacia los estudiantes, el Rendimiento en

Matemidticas aumenta 3,9 puntos.

La Atencién a la diversidad de los estudiantes, en concreto aquellos que

cuentan con bajas capacidades, mejora el Rendimiento en Matematicas
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El Clima del aula, definido como la construccién de un clima afectivo y de
un clima de trabajo son elementos que impactan de manera positiva sobre

el Rendimiento en Matemaéticas.

La Implicacion de las familias en los aprendizajes de sus hijos impacta sobre
el Rendimiento. Tanto la participacién activa que las familias tengan en la
escuela y el compromiso que éstas tengan sobre la Educacién son elementos

decisivos para el Rendimiento en Matematicas.

La estimacién del Modelo final deja reflejada la importancia de contar con
docentes que Trabajen en equipo. Los resultados reflejan que aquellos
docentes que son capaces de trabajar con sus compafieros mejoran el

Rendimiento en Matemdticas de sus estudiantes en 3 puntos.

La Distribucién del tiempo docente no lectivo es sin duda un factor de
Ensefianza Eficaz. De nuevo los resultados muestran la importancia de
alcanzar un adecuado equilibrio entre el tiempo que se destine a tareas

relacionadas con ensefiar y a tareas administrativas.

La satisfaccion que el docente tenga en relacion a sus Condiciones laborales
también incide sobre el Rendimiento de sus estudiantes en Matemadticas. La
satisfaccidn hacia los recursos e instalaciones, que desarrolle buenos canales
de comunicacién con la direccidn, asi como las oportunidades que sienta el
docente que la escuela le proporciona para su propio desarrollo profesional
son elementos de Ensefianza Eficaz que mejoran el Rendimiento en

Matematicas de los estudiantes.
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CAPITULO 7.
FACTORES ASOCIADOS AL DESARROLLO
SOCIOAFECTIVO

En este segundo capitulo de resultados mostramos el estudio multinivel elaborado
para desarrollo socioafectivo, en concreto estudiamos cudles son los factores de
aula asociados al Autoconcepto del estudiante y a su Satisfaccion hacia la Escuela.
De esta forma, se divide en dos grandes apartados, uno por cada variable de
producto. Dentro de cada uno de ellos, se presentard los resultados con la misma
organizacién que el capitulo anterior: mostrando el proceso de modelizacion
multinivel del Modelo nulo, al Modelo final y verificando, por ultimo, el

cumplimiento de los supuestos.
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7.1. ESTUDIO MULTINIVEL SOBRE ENSENANZA EFICAZ PARA

AUTOCONCEPTO

A lo largo de este apartado avanzaremos paso a paso por cada una de las cuatro

fases en las que hemos organizado el proceso de modelado, desde el modelo nulo

hasta la construcciéon del modelo final.

7.1.1. Fase 1: Modelo I (Modelo nulo)

El Modelo nulo para Autoconcepto se estima a partir de la ecuacién 7.1. Este primer

modelo indica cual es la puntuaciéon media del Autoconcepto de los estudiantes sin

considerar ninguna otra variable, tan sélo la agrupacién de los datos en 4 niveles

de andlisis (estudiante, aula, escuela y pais) (tabla 7.1).

Autoconcepto=Lou+ €ju (7.1)
ﬂojkI:ﬁm‘ﬁ# Vori*+Ugjrr

fy ~N(©O, &)

Vo ~ N(0, 6°,)

Ugxs ~ N(, Ozuo)

€ijkl ~N(0, 026)

Donde:
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Autoconceptoy, es la variable de producto Autoconcepto para un estudiante

idel aula j, en la escuela %, y en el pais

Boix: €s el promedio de la variable de producto Autoconcepto, del aula j, para

la escuela k, y el pais L.
Boes el promedio general para la variable de producto, Autoconcepto (Yjj).

Iy es el efecto aleatorio del cuarto nivel (pais), con distribucién normal, media

0 y varianza €.

voes el efecto aleatorio asociado al tercer nivel (escuela), con distribucion

normal, media 0 y varianza €2, .

ug es el efecto aleatorio asociado al segundo nivel (aula), con distribuciéon

normal, media 0 y varianza Q, .
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e;u es el efecto aleatorio asociado al primer nivel (estudiante), con

distribucién normal, media 0 y varianza €. .

Tabla 7.1. Resultados Modelo nulo para Autoconcepto

EsT. EE.

Parte fija

Intercepto 272,974 5,967
Parte aleatoria

Entre paises 258,855 137,705

Entre escuelas 185,012 52,218

Entre aulas 257,132 38,771

Entre alumnos 1842,264 35,232

Fuente: Elaboracién propia

La Razén de verosimilitud para el Modelo nulo es:

Razén de verosimilitud: 59.710,908 de los 5.722 casos.

7.1.2. Fase 2: Modelo II (Modelo ajustado)

La fase 2 del proceso de modelado consiste en incluir las variables de ajuste sobre

el Modelo nulo construyendo asi, el Modelo II o Modelo ajustado. En un primer

momento incluimos las variables de ajuste con efectos fijos para cada nivel. La

ecuacién 7.2 muestra la forma de calcular el Modelo II para la variable de producto

Autoconcepto con variables de ajuste con efectos fijos. Por su parte, la tabla 7.2

muestra los resultados de la estimacion del Modelo II.

Autoconcepto=Lo+1INSEj+LNCulty+f:Géneroy +f ,Edad,+
+BsLeng. materna;++fsEtniag +B-Inmigrante;,+fsPreescolarizacion,+

+PoRepeticion i +€;uy (7.2)
Bogi=Bot Lo+ Vorr+ Ugn
fy ~N(O, &)
Vo ~ N(O, 6°,)
Ugjxy ~N(0, OZUO)

5779 ~ N0, Oze)
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Tabla 7.2. Resultados | del Modelo Il ajustado para Autoconcepto

EsT. EE
Parte fija
Intercepto 284,193 10,274
Nivel socioecondmico 1,845 0,775
Nivel cultural 2,728 0,741
Género -2,300 1,188
Edad 1,501 1,026
Lengua materna -7,969 3,108
Etnia -3,620 2,980
Inmigrante -0,827 5,842
Preescolarizacion 0,574 1,727
Repeticién -3,261 1,942
Parte aleatoria
Entre paises 210,609 111,963
Entre escuelas 127,027 42,431
Entre aulas 247173 37,422
Entre alumnos 1831,834 35,031

Fuente: Elaboracién propia
La Razén de verosimilitud para los Resultados I del Modelo II ajustado es:
e Razoén de verosimilitud: 59655,104 de los 5.722 casos.

En base a estos resultados, podemos sefialar que £;no ha sufrido casi variacién. Que
la Razén de verosimilitud se ha visto reducida, concretamente en 55 puntos, por lo
que avanzamos en la construccién de un modelo de mejor calidad. Y por tltimo,
que la aportacién de algunas variables despunta frente al resto, por ejemplo la
lengua materna, cuenta con un alto impacto sobre el Autoconcepto. Los resultados

de la prueba de contraste de hipdtesis ¢ de Student aparecen en la tabla 7.3.

Tabla 7.3. Resultados de la t de Student para las pendientes de las variables del Modelo Il con
variables de ajuste en bruto en la parte fija del modelo para Autoconcepto

T DECISION

Nivel socioeconémico 2,381 Rechazo Ho — Incluyo
Nivel cultural 3,682 Rechazo Ho — Incluyo
Género -1,936 Rechazo Ho — Incluyo
Edad 1,463 Acepto Ho — Elimino
Lengua materna -2,564 Rechazo Ho — Incluyo
Etnia -1,215 Acepto Ho — Elimino
Inmigrante -0,142 Acepto Ho — Elimino
Preescolarizacién 0,332 Acepto Ho — Elimino
Repeticion -1,679 Acepto Ho — Elimino

Fuente: Elaboracién propia

A continuacién, complejizamos el Modelo II incluyendo las variables de ajuste en
la parte aleatoria del modelo. Nuestro objetivo es ajustar todo lo posible nuestro
modelo a la realidad de los datos. La ecuacién 7.3 muestra el cdlculo del Modelo II

ajustado con efectos aleatorios para la variable de producto Autoconcepto.
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Autoconcepto =Lt 1juNSEjutBoaNCultyy+ B Géneroy +
+Byuleng materna+€;y (7.3)

ﬁaj‘kI:,B ot-Lor+Vor+U 0jk1
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Donde:

B €s el coeficiente de cada variable de ajuste, expresa el efecto de cada

variable para un estudiante i, del aula j, la escuela k, y el pafs 1.
Poes el promedio general para la variable de producto, Autoconcepto ( Y.

Iy es el efecto aleatorio del cuarto nivel (pais), con distribucién normal, media

0 y varianza €.

vaes el efecto aleatorio asociado al tercer nivel (escuela), con distribucién

normal, media 0 y varianza ), .

ug es el efecto aleatorio asociado al segundo nivel (aula), con distribuciéon

normal, media 0 y varianza Q, .

e;u es el efecto aleatorio asociado al primer nivel (estudiante), con

distribucién normal, media 0 y varianza Q..
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En la variabilidad del modelo aleatorio, se tiene que:

£ es la matriz de varianzas y covarianzas para cada nivel de las medias y las

pendientes de las variables incluidas en el modelo.

Una vez calculado el nuevo Modelo II ajustado con efectos aleatorios se toma la
decisién de continuar considerando las variables de ajuste en la parte fija del
modelo dado que aunque ganamos en complejidad la ganancia generada
(disminucién del indice) en la Razén de Verosimilitud es minima. Asi, los

resultados del Modelo II ajustado aparecen en la tabla (tabla 7.4).

Tabla 7.4. Resultados Il del Modelo Il ajustado para Autoconcepto

EsT. EE
Parte fija
Intercepto 271,837 5,203
Nivel socioeconémico 1,874 0,771
Nivel cultural 2,734 0,736
Género -2,295 1,188
Lengua materna -8,361 3,088
Parte aleatoria
Entre paises 213,292 113,339
Entre escuelas 129,058 42,809
Entre aulas 247,968 37,529
Entre alumnos 1833,709 35,067

Fuente: Elaboracién propia
La Razén de verosimilitud para los Resultados II del Modelo II ajustado es:
e Razoén de verosimilitud: 59661,997 de los 5.722 casos.

Los primeros resultados aportados por el Modelo II ajustado para Autoconcepto

son:

e Por cada desviacién tipica que aumente el nivel socioeconémico del
estudiante, se aumenta en casi 2 puntos el Autoconcepto del estudiante.

e Subir una desviacidn tipica en el nivel cultural de la familia del estudiante
hace que el Autoconcepto de los estudiantes se eleve 2,7 puntos.

e Las mujeres tienen menor Autoconcepto. Las estudiantes tienen un
Autoconcepto 2,3 puntos menos que sus comparieros varones.

e Contar con una lengua materna diferente a la del pais cuenta con un
importante impacto sobre el Autoconcepto. Aquellos estudiantes que
cuenten con una lengua materna diferente al castellano punttian 8,3 puntos

menos en su medida de Autoconcepto.
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7.1.3. Fase 3: Modelos III con variables explicativas

Sobre el Modelo II ajustado recién construido calculamos tantos Modelos III como
variables explicativas estudiamos (58 variables). Es decir, estimamos 58 modelos

diferentes para la variable de producto Autoconcepto.
a) Caracteristicas del docente

Antes de incluir en el modelo las variables explicativas relativas a los diez factores
de ensefianza eficaz, estudiamos la aportacién que hacen las caracteristicas del

docente al Autoconcepto de los estudiantes (tabla 7.5).

Tabla 7.5. Resultados de la incorporacién individual de cada variable de las Caracteristicas del
Docente al Modelo Il ajustado para Autoconcepto

EsT. EE T DECISION
Caracteristicas del Docente
Género del docente -0,587 1,001 -0,586 Acepto Ho— Elimino
Edad del docente 0,791 0,421 1,879 Acepto Ho— Elimino
Experiencia del docente 3,784 1,426 2,654 Rechazo Ho — Incluyo
Formacién del docente 2,001 1,560 1,282 Acepto Ho — Elimino

Fuente: Elaboracién propia

Segun los resultados encontrados, por cada afio de experiencia en la docencia que
el docente tenga de mds con respecto a la moda, sus estudiantes tendrdn un
Autoconcepto 3,7 puntos mayor. El resto de variables como el género, su edad y su

formacién no hacen una aportacién significativa al modelo para Autoconcepto.

b) Metodologia docente

Al estudiar la incidencia del factor Metodolog{a docente genera sobre el

Autoconcepto, los resultados muestran que (tabla 7.6):

e Por cada desviacién tipica que aumente o disminuya la evaluacién de las
actitudes por parte del docente, el Autoconcepto del estudiante mejora 4
puntos.

e El resto de variables de la Metodologia docente no hacen una aportacién

significativa al modelo para Autoconcepto.
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Tabla 7.6. Resultados de la incorporacion individual de cada variable de Metodologia docente al
Modelo Il ajustado para Autoconcepto

EsT. EE T DECISION
Metodologia Docente
Ensefianza directa 0,031 0,025 1,231 Acepto Ho-> Elimino
Ensefianza estrategias de aprendizaje 1,678 0,897 1,871 Acepto Ho-> Elimino
Ensefianza interactiva 0,569 0,847 0,672 Acepto Ho-> Elimino
Trabajo en grupos cooperativos 3,011 2,679 1,124 Acepto Ho-> Elimino
Ensefianza al gran grupo -0,034 0,023 -1,474 Acepto Ho-> Elimino
Cuestionamiento 1,099 0,697 1,576 Acepto Ho-> Elimino
Juegos didacticos 1,134 0,874 1,298 Acepto Ho-> Elimino
Trabajo por proyectos 2,340 2,110 1,109 Acepto Ho-> Elimino
Actividades variadas y participativas 0,028 1,532 0,018 Acepto Ho — Elimino
Evaluacion de conceptos -1,883 1,418 -1,328 Acepto Ho — Elimino
Evaluacion de procedimientos 0,453 1,349 0,336 Acepto Ho — Elimino
Evaluacion de actitudes 4,037 1,349 2,993 Rechazo Ho — Incluyo
Evaluacion de cuadernos -2,148 1,532 -1,402 Acepto Ho — Elimino
Frecuencia de evaluacion 1,658 2,950 0,562 Acepto Ho-> Elimino
Retroalimentacion 1,022 1,511 0,676 Acepto Ho — Elimino
Gestion del aula 2,092 1,174 1,782 Acepto Ho-> Elimino
Uso de recursos materiales 1,987 1,505 1,320 Acepto Ho-> Elimino
Uso de recursos tecnoldgicos 2,769 1,452 1,907 Acepto Ho-> Elimino
Uso de recursos humanos 1,153 0,821 1,405 Acepto Ho-> Elimino
Uso de recursos variados 3,004 1,711 1,765 Acepto Ho — Elimino

Fuente: Elaboracion propia
¢) Tiempo y oportunidades de aprendizaje

Los resultados del estadistico ¢ de Student confirman la aportacién significativa que
la variable tiempo de ensefianza hace al modelo para Autoconcepto (tabla 7.7). Por
su parte, el tiempo asignado, de descanso, el perdido, la puntualidad y las

oportunidades de aprendizaje no hacen una aportacion significativa al modelo.

Tabla 7.7. Resultados de la incorporacién individual de cada variable de Tiempo y oportunidades
de aprendizaje al Modelo Il ajustado para Autoconcepto

EsT. EE T DECISION
Tiempo y Oportunidades de Aprendizaje
Tiempo asignado 579 5,307 1,091 Acepto Ho-> Elimino
Tiempo de ensefianza 9,391 3,317 2,831 Rechazo Ho — Incluyo
Tiempo de descanso 2012 3,705 0,543 Acepto Ho-> Elimino
Tiempo perdido 0,897 1,143 0,785 Acepto Ho-> Elimino
Puntualidad 0,580 0,483 1,201 Acepto Ho-> Elimino
Oportunidades de aprendizaje 2,214 1,340 1,652 Acepto Ho — Elimino

Fuente: Elaboracién propia
d) Deberes escolares

Tras estudiar la aportacién que las variables del factor Deberes escolares hacen al
modelo, la tabla 7.8 muestra que finalmente tan sélo tres de las cinco variables

parecen hacer una aportacién significativa.
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e El uso de deberes variados es un elemento de los deberes que afecta a su
Autoconcepto, en concreto el disefio de deberes variados por parte del

docente, aumenta 4,4 puntos el Autoconcepto de los estudiantes.

e Que el docente adapte los deberes escolares provoca mejoras en el

Autoconcepto de los estudiantes (3,2 puntos por cada desviacién tipica).

e Ademis, los resultados encontrados muestran que si los deberes son
considerados para la evaluacién del estudiante, su Autoconcepto se ve
también influido, en concreto 3 puntos por cada desviacién tipica (que suba

o baje).

Tabla 7.8. Resultados de la incorporacion individual de cada variable de Deberes escolares al
Modelo Il ajustado para Autoconcepto

EsT. EE T DECISION
Deberes Escolares
Tiempo dedicado a deberes 0,759 1,413 0,537 Acepto Ho — Elimino
Frecuencia de deberes 2,828 1,611 1,755 Acepto Ho — Elimino
Deberes variados 4,408 1,328 3,319 Rechazo Ho — Incluyo
Evaluacion de los deberes 3,037 1,382 2,198 Rechazo Ho — Incluyo
Deberes adaptados 3,263 1,405 2,322 Rechazo Ho — Incluyo

Fuente: Elaboracién propia
e) Expectativas hacia el estudiante

El estudio de impacto de las expectativas hacia el estudiante sobre el Autoconcepto

indica que éstas no hacen una aportacién significativa al modelo (tabla 7.9).

Tabla 7.9. Resultados de la incorporacién individual de cada variable de Expectativas hacia el
estudiante al Modelo Il ajustado para Autoconcepto
EsT. EE T DECISION

Expectativas hacia el Estudiante
Expectativas hacia el estudiante 1,372 1,375 0,998 Acepto Ho — Elimino
Fuente: Elaboracion propia

f) Atencion a la diversidad

Atender a los estudiantes con mds dificultades impacta en el Autoconcepto de los
estudiantes. La tabla 7.10 muestra la aportacion de cada variable del factor

Atencién a la diversidad hace al modelo.

e Por cada desviacién tipica que aumente el docente en su atencién a los
estudiantes con bajas capacidades, el Autoconcepto de los estudiantes

aumenta casi 2 puntos.
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e Por el contrario, los datos reflejan que la atencién a los estudiantes con altas
capacidades parece no impactar de forma significativa sobre el

Autoconcepto.

Tabla 7.10. Resultados de la incorporaci6n individual de cada variable de Atencion a la diversidad
al Modelo Il ajustado para Autoconcepto

EsT. EE T DECISION
Atencion a la Diversidad
Atenci6n a bajas capacidades 2,994 1,508 1,985 Rechazo Ho — Incluyo
Atenci6n a altas capacidades 1,678 1,232 1,362 Acepto Ho — Elimino

Fuente: Elaboracién propia
&) Clima de aula

Tras estudiar la aportacién que las seis variables explicativas que dan forma al
factor Clima de aula hacen al modelo para Autoconcepto, comprobamos que

ninguna de ellas lo hace de manera significativa (tabla 7.11).

Tabla 7.11. Resultados de la incorporacién individual de cada variable de Clima de aula al Modelo
Il ajustado para Autoconcepto

EsT. EE T DECISION
Clima de Aula
Clima de trabajo 1,877 1,300 1,444 Acepto Ho — Elimino
Castigos -6,546 4,245 -1,542 Acepto Ho-> Elimino
Agresion al profesor 1,086 0,844 1,287 Acepto Ho-> Elimino
Bullying -8,785 8,883 -0,989 Acepto Ho-> Elimino
Clima afectivo en el aula 0,746 1,303 0,573 Acepto Ho — Elimino
Entorno e infraestructuras del aula -0,366 1,534 -0,239 Acepto Ho — Elimino

Fuente: Elaboracion propia
h) Implicacion familiar
El estudio del factor Implicacién familiar muestra que (tabla 7.12):

e Por cada desviacidn tipica que aumente el compromiso de los padres por la
Educacién de sus hijos, el Autoconcepto de los estudiantes mejora en 3

puntos.

¢ La participacién de los padres en la escuela no parece contar con efectos
significativos sobre el Autoconcepto, tampoco la asistencia a la escuela,
ayudar a los estudiantes en casa, reunirse con los docentes, participar en el

AMPA o en actividades extraescolares.
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Tabla 7.12. Resultados de la incorporacion individual de cada variable de Implicacién familiar al
Modelo Il ajustado para Autoconcepto

EsT. EE T DECISION
Implicacién Familiar
Asistencia a la escuela 2,346 2,318 1,012 Acepto Ho-> Elimino
Participacion en la escuela 2,826 1,481 1,908 Acepto Ho — Elimino
Ayuda al estudiante en casa 3,741 2237 1,672 Acepto Ho-> Elimino
Reuniones con los docentes 0,978 1,449 0,675 Acepto Ho-> Elimino
Participacion en el AMPA 0,597 0,716 0,834 Acepto Ho-> Elimino
Participacion en actividades extraescolares 1,067 1,499 0,712 Acepto Ho-> Elimino
Compromiso por la Educacién 3,039 1421 2139 Rechazo Ho — Incluyo

Fuente: Elaboracion propia

1) Trabajo en equipo

La estimacion del Modelo III para el factor Trabajo en equipo muestra que ninguna

de las variables explicativas que lo conforman hacen una aportacién significativa

al modelo para Autoconcepto (tabla 7.13).

Tabla 7.13. Resultados de la incorporacion individual de cada variable de Trabajo en equipo al
Modelo Il ajustado para Autoconcepto

EsT. EE T DECISION
Trabajo en Equipo
Trabajo en equipo 2,103 1,454 1,446 Acepto Ho — Elimino
Colaboracion con otros docentes 1,582 1,568 1,009 Acepto Ho-> Elimino

Fuente: Elaboracion propia

J) Distribucion del tiempo docente no lectivo

Al igual que en caso anterior, tras estudiar la aportacién de las variables

explicativas del factor Distribucién del tiempo docente no lectivo al modelo para

Autoconcepto, comprobamos que ninguna de ellas hace una aportacién

significativa (tabla 7.14).

Tabla 7.14. Resultados de la incorporacién individual de cada variable de Distribucién del tiempo
docente no lectivo al Modelo Il ajustado para Autoconcepto

EsT EE T DECISION
Distribucion del Tiempo Docente no Lectivo
Tiempo para evaluar 0,987 0,956 1,032 Acepto Ho-> Elimino
Tiempo para planificar 1,21 1,237 0,978 Acepto Ho-> Elimino
Tiempo para atender en tutoria 0,587 1,561 0,376 Acepto Ho-> Elimino
Tareas docentes 1,271 1,531 0,830 Acepto Ho — Elimino
Tareas administrativas 1,231 1,510 0,815 Acepto Ho — Elimino

Fuente: Elaboracién propia
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k) Condiciones laborales

Para el caso del factor Condiciones laborales, tan s6lo una de las variables hace una
aportacion significativa al modelo para Autoconcepto (tabla 7.15). Los resultados

encontrados sefialan que:

e Larelacién con la direccién es un elemento que influye positivamente sobre
el Autoconcepto de los estudiantes, en concreto por cada desviacién tipica
que ésta aumente, el Autoconcepto aumenta 2,8 puntos.

e Por otra parte, la satisfaccion hacia los recursos y las instalaciones del
centro, el salario y las condiciones laborales y las oportunidades para el
desarrollo profesional del docente no parecen incidir sobre el Autoconcepto

del estudiante.

Tabla 7.15. Resultados de la incorporacién individual de cada variable de Condiciones laborales al
Modelo Il ajustado para Autoconcepto

EsT EE T DECISION
Condiciones Laborales
Oportunidades de Desarrollo profesional 0,418 1,624 0,257 Acepto Ho — Elimino
Relacion con la direccién 2,807 1,365 2,056 Rechazo Ho — Incluyo
Salario y condiciones laborales -1,332 1,435 -0,928 Acepto Ho — Elimino
Sat. hacia los recursos e instalaciones 1,339 0,982 1,363 Acepto Ho— Elimino

Fuente: Elaboracién propia

Una vez estimados los diferentes Modelos III para Autoconcepto, la tabla 7.16

recoge las aportaciones de cada variable explicativa al modelo ajustado.

Tabla 7.16. Modelos Ill. Aportacién de cada variable al modelo ajustado para Autoconcepto

EsT. EE

Caracteristicas del Docente

Experiencia del docente 3,784 1,426
Metodologia Docente

Evaluacion de actitudes 4,037 1,349
Tiempo y Oportunidades de Aprendizaje

Tiempo de ensefianza 9,391 3,317
Deberes Escolares

Deberes variados 4,408 1,328

Deberes adaptados 3,263 1,405

Evaluacion de los deberes 3,037 1,382
Atencion a la Diversidad

Atencion a bajas capacidades 2,994 1,508
Implicacion Familiar

Compromiso por la Educacion 3,039 1,421
Condiciones Laborales

Relacion con la direccion 2,807 1,365

Fuente: Elaboracién propia
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Antes de continuar con el proceso de modelado, y tal y como hicimos en el capitulo
de resultados anterior, mostramos las correlaciones entre las variables explicativas
que han resultado significativas para verificar la mdxima independencia entre las
variables dentro de un mismo factor (tabla 7.17). Tras los andlisis, comprobamos
que los indices de correlacién calculados no son lo suficientemente altos como para

sugerirnos prescindir de alguna variable explicativa.

Tabla 7.17. indices de correlacion entre las variables de proceso significativas individualmente
consideradas para Autoconcepto
AUTOCONCEPTO 1 2 3 4 5 6 7 8

1. Evaluacién de actitudes 2% 1

2. Tiempo de ensefianza 24% 10™ 1

3. Deberes variados A3 14 15 1

4. Deberes adaptados Jg6% 09 15*  09* 1

5. Evaluacion de los deberes A AT 27 20 ,05* 1

6. Atencién a bajas capacidades A7 ,01 40 18 ,06* ,28* 1

7. Compromiso por la Educacion A3 4% 260 11 05 15 26** 1

8. Relacién con la direccién 5% 10 200 47 22 A1 22 25 1
9. Experiencia del docente 07 03 ,09* -0,5** -08* 00 -05"* 06" -03*

Fuente: Elaboracién propia
** La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral)

7.1.4. Fase 4: Modelo IV (Modelo final)

En esta cuarta fase del proceso de modelado incluimos las variables explicativas
seleccionadas en la parte aleatoria del modelo tal y como se indica en la ecuacién
7.5. Las variables de ajuste se mantienen en la parte fija del modelo de acuerdo a

los resultados encontrados en la Fase 2.
Autoconceptoy=Po+BilNSEj+f2NCulty+BsGéneroyy+f,Leng maternag+

+Bsukv_actitudes;+PegnuTiempo_ensenanza +f3;uDeberes_variados;,+

+PguDeberes_adaptados;+e;, (7.5)
,Boijﬂov‘f;ﬁ‘ Voxit+Ugjrs ﬂ?j,’ld:ﬂ At Vo 7jkl
ﬂyk1=ﬂ7+f§1+ Vgt Usjky ,ngk]:ﬂﬁf?# VskitUsjkt

ﬂﬁjk]zﬂﬁf;h‘ Verit Ugjkl

Las matrices de varianzas y covarianzas para cada nivel son:
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Tras el estudio de la Razén de verosimilitud de este nuevo modelo con variables
aleatorias, se observa que la inclusién de las variables a la parte aleatoria del
modelo no provoca mejoras sustanciales en la Razén de verosimilitud, mientras
que si lo complejiza. Por ello, las variables explicativas se vuelven a situar en la

parte fija del modelo. El resultado del Modelo final para Autoconcepto aparece en

(7.6)

la tabla 7.18.
Tabla 7.18. Modelo final para Autoconcepto
EsT. EE

Parte fija

Intercepto 272,273 3,554

Nivel socioeconémico 1,645 0,770

Nivel cultural 2,582 0,736

Género -2,308 1,187

Lengua materna -7,764 3,071
Metodologia Docente

Evaluacion de actitudes 3,407 1,322
Tiempo y Oportunidades de Aprendizaje

Tiempo de instruccion 8,850 1,325
Deberes Escolares

Deberes variados 3,855 1,306

Deberes adaptados 3,051 1,356
Parte aleatoria

Entre paises 86,976 51,727

Entre escuelas 91,488 35,947

Entre aulas 235,607 35,991

Entre alumnos 1833,395 35,060

Fuente: Elaboracién propia

e La Razén de verosimilitud es 59633,198 de los 5.722 casos.
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A continuacién mostramos una visién panordmica de la aportacién que las

variables explicativas han hecho al modelo para Autoconcepto (tabla 7.19).

Tabla 7.19. Vision panoramica de los resultados para Autoconcepto

INDIVIDUAL ToDAS
EsT. EE EsT. EE

Caracteristicas del Docente

Experiencia docente 3,784 1,426 NS
Metodologia Docente

Evaluacion de actitudes 4,037 1,349 3,407 1,322
Tiempo y Oportunidades de Aprendizaje

Tiempo de ensefianza 9,391 3,317 8,850 1,325
Deberes Escolares

Deberes variados 4,408 1,328 3,855 1,306

Deberes adaptados 3,263 1,405 3,051 1,356

Evaluacion de los deberes 3,037 1,382 NS
Atencion a la Diversidad

Atencion a bajas capacidades 2,994 1,508 NS
Implicacién Familiar

Compromiso por la Educacion 3,039 1,421 NS
Condiciones Laborales

Relacion con la direccién 2,807 1,365 NS

Fuente: Elaboracién propia

Una vez construido el Modelo final, comprobamos el cumplimiento de los

supuestos de los andlisis de regresion y la calidad del modelo.

7.1.5. Cumplimiento de supuestos

A continuacién verificamos los supuestos de homocedasticidad, normalidad y

ortogonalidad propios de los anélisis de regresion.

a) Homocedasticidad

Este primer supuesto se comprueba en forma de tabla y de grafico (tabla 7.20,

grafico 7.1). Como puede observase la varianza se mantiene constante por cada

valor de x.

Tabla 7.20. Verificacion del supuesto de Homocedasticidad para Autoconcepto

MEDIA EE
Nivel 1 0.00000 0.99997
Nivel 2 0.00000 0.99944
Nivel 3 0.00000 0.99864
Nivel 4 0.00000 0.98759

Fuente: Elaboracién propia

319



Cynthia Martinez-Garrido

Grafico 7.1. Verificacién del supuesto de Homocedasticidad para Autoconcepto
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Fuente: Elaboracién propia
b) Normalidad

El grifico 7.2 verifica que los residuales estandarizados se distribuyen de manera

normal, por lo que el segundo supuesto de Normalidad queda comprobado.

Gréfico 7.2. Verificacion del supuesto de Normalidad para Autoconcepto
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Fuente: Elaboracién propia a partir de los residuales de Nivel 1
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¢) Ortogonalidad

El cumplimiento del ultimo de los supuestos, el de Ortogonalidad permite

determinar si hay o no dependencia entre las observaciones. Asi, el grafico 7.3

relaciona los elementos del error de dos en dos para buscar dicha dependencia. La

nube de puntos que encontramos verifica la independencia y por tanto, el

cumplimiento del tercer supuesto.
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Grafico 7.3. Verificacidn del supuesto de Ortogonalidad para Autoconcepto
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Fuente: Elaboracion propia

7.1.6. Evaluacién de la calidad del modelo

El dltimo de los pasos antes de dar por finalizado la construccién del modelo para

la variable Autoconcepto es evaluar la calidad del modelo. Esto es, su capacidad de

prediccién de la variable Autoconcepto. Como hemos visto en el capitulo anterior,

evaluamos la calidad del modelo a través del estudio de la razén de verosimilitud
de cada modelo (tabla 7.21).
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Tabla 7.21. Evaluacion de la Calidad del Modelo para Autoconcepto

RAZON DE o2 o2 o2 o2

VEROSIMILITUD Pais ESCUELA AULA EsTuD
Modelo | 59710,908 258,855 185,012 257,132 1842,264
Modelo |l 59661,997 213,292 129,058 247,968 1833,709
Modelo IV 59633,196 86,976 91,488 235,607 1833,395

Fuente: Elaboracién propia

Una vez confirmado que el modelo construido cumple con los supuestos del
andlisis de regresién y su calidad, pasamos a exponer los principales resultados

encontrados. La tabla 7.22 muestra una visién global de los mismos.

Tabla 7.22. Modelo para Autoconcepto. Vision global

INDIVIDUAL ToDAS

Caracteristicas del Docente

Experiencia docente X
Metodologia Docente

Evaluacion de actitudes X X
Tiempo y Oportunidades de Aprendizaje

Tiempo de instruccion X X
Deberes Escolares

Deberes variados X X

Deberes adaptados X X

Evaluacion de los deberes X
Atencion a la Diversidad

Atencion a bajas capacidades X
Implicacién Familiar

Compromiso por la Educacion X
Condiciones Laborales

Relacién con la Direccion X

Fuente: Elaboracion propia
Los resultados del Modelo para Autoconcepto son:

¢ Elnivel socioeconémico de la familia impacta sobre el Autoconcepto de los
estudiantes de manera que, por cada desviacién tipica que éste aumente el
Autoconcepto aumenta 1,6 puntos. El impacto generado por el nivel
cultural de los estudiantes es ain mayor. La interpretacion es igual que la
anterior, por cada desviacién tipica que el nivel cultural aumente, el

Autoconcepto aumenta 2,5 puntos.

e Las mujeres cuentan con un Autoconcepto menor al de sus compafieros

varones, en concreto 2,3 puntos inferior.

e Contar con una lengua materna diferente a la del pais donde se estudia
afecta negativamente sobre el Autoconcepto de los estudiantes. Se trata de
la variable de ajuste que mds impacto genera, casi 8 puntos menos en

Autoconcepto.
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e La experiencia del docente como maestro impacta sobre el Autoconcepto
de los estudiantes. Por cada afio de mds que los maestros tengan de
experiencia, con respecto a la media, sus estudiantes tendrdn un

Autoconcepto casi 4 puntos superior.

¢ El elemento de la Metodologia docente que impacta sobre el Autoconcepto

es la Evaluacién de Actitudes que lo hace positivamente (3,4 puntos).

e Por cada desviaciéon tipica que aumente el tiempo de ensefianza a los

estudiantes, su Autoconcepto aumenta 8 puntos.

e Los Deberes escolares, que se trate de deberes variados, adaptados a las
necesidades de los estudiantes y que formen parte de la rutina del aula
incluyéndolos como elemento de evaluacién hace que mejore el

Autoconcepto de los estudiantes.

e La Atencién a la diversidad a los estudiantes, en concreto a aquellos que

cuentan con bajas capacidades, mejora el Autoconcepto en casi 3 puntos.

¢ Que las familias de los estudiantes considere importante la educacién de
sus hijos hace que los estudiantes tengan mejor Autoconcepto, 3 puntos

7

mas.

e La estimacién del Modelo final refleja la importancia de la relacién entre

el docente y la direcciéon escolar para el Autoconcepto de los estudiantes.

7.2. ESTUDIO MULTINIVEL SOBRE ENSENANZA EFICAZ PARA
SATISFACCION HACIA LA ESCUELA

A continuacién presentamos el tltimo proceso de modelado multinivel que resta
por desarrollar, el estudio multinivel para la variable de producto Satisfaccién hacia
la Escuela. Como en ocasiones anteriores, el proceso desarrollado se organiza en
cuatro fases, desde la estimacién del Modelo nulo, el Modelo II ajustado con
variables fijas y aleatorias, la elaboracién de tantos Modelos III como variables

explicativas estudiamos, y por ultimo la construccion del Modelo final.

El estudio multinivel no acaba, hasta que, como ya sabemos, no se comprueban los
supuestos del andlisis de regresion y la calidad del modelo obtenido. Veamos una

a una las fases desarrolladas:
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7.2.1. Fase 1: Modelo I (Modelo nulo)

El Modelo nulo para la variable Satisfaccion hacia la escuela se expresa segtn la

ecuacién 7.7. Este modelo, ofrece el resultado de la puntuacién media de la variable

Satisfaccion hacia la Escuela sin considerar ninguna otra variable tan s6lo los

cuatro niveles de andlisis (estudiante, aula, escuela y pais) (tabla 7.23).

Satisfaccion_ Escuela; = £ +€ 77)

Boiw =B + for +Vou +Ugju
for _ N(O,Jfo)
Vou _ N(0,0%)
Uoja _ N(0,07)

eijkl~ N(O,Uez)

Donde:
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Satisfaccion_Escuela;, es 1a puntuaciéon promedio en la variable de producto
Satisfaccién hacia la Escuela para un estudiante i del aula j, en la

escuela k, y en el pafs 1.

P €s el promedio esperado en la variable de producto Satisfaccién hacia la

Escuela, del aula j, para la escuela k, y el pais 1. Se compone de:

By es el promedio general para la variable de producto, Satisfacciéon hacia la

Escuela.

Iy es el efecto aleatorio del cuarto nivel (pais), con distribucién Normal,

media 0 y varianza Q.

vaes el efecto aleatorio asociado al tercer nivel (escuela), con distribucién

Normal, media 0 y varianza Q..

uges el efecto aleatorio asociado al segundo nivel (aula), con distribucién

Normal, media 0 y varianza €,.

e;u es el efecto aleatorio asociado al primer nivel (estudiante), con

distribucién normal, media 0 y varianza Q..
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Tabla 7.23. Resultados Modelo nulo para Satisfaccion hacia la Escuela

EsT. EE

Parte fija

Intercepto 252,558 3,845
Parte aleatoria

Entre paises 111,442 62,736

Entre escuelas 110,035 33,811

Entre aulas 156,112 27,397

Entre alumnos 1883,091 36,005

Fuente: Elaboracién propia

La Razén de verosimilitud para el Modelo nulo es:

Razén de verosimilitud: 59733,141 de los 5.722 casos.

7.2.2. Fase 2: Modelo II (Modelo ajustado)

Comenzamos la Fase 2 incluyendo sobre el Modelo nulo las variables de ajuste con

efectos fijos (ecuaciéon 7.8) y estudiamos sus resultados (tabla 7.24).

Satisfaccion_Escuela =fo+1INSEj+B2NCultyy+psGéneroy,+f.LEdady,+
+PsLeng maternay+PsEtniag +B-Inmigrante;,+fsPreescolarizacion +
+BoRepeticion jy+fBiguRto_previo+€e; (7.8)

ﬂoﬂdzﬁ ot-Lor+Vorr+U 0jk1

fy ~ N, 6°p)

Vo ~ N(0, o’ v/

Ugjxy ~N(0, OZUO)

5779 ~ N0, Oze)

La Razén de verosimilitud para los Resultados I del Modelo II ajustado es:

Razén de verosimilitud: 59661,996 de los 5.722 casos.

Los primeros resultados obtenidos del Modelo II son:

Bono ha sufrido casi variaciéon desde su estimacion en el Modelo nulo y este
Modelo II ajustado con todas las variables.

La Razén de verosimilitud se ha visto reducida, concretamente en 70
puntos. Lo cual indica que hemos aumentado la calidad del modelo en esta
fase de construccién del modelo para Satisfaccién hacia la Escuela.
Algunas variables como por ejemplo, la Lengua materna o la Repeticién de

curso, hacen una gran aportacién al modelo pero en sentido negativo.
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Tabla 7.24. Resultados | del Modelo Il ajustado para Satisfaccién hacia la Escuela

EsT. EE T DECISION
Parte fija
Intercepto 238,908 9,515
Nivel socioeconémico 3,264 0,770 4,239 Rechazo Ho — Incluyo
Nivel cultural 1,114 0,742 1,501 Acepto Ho — Elimino
Género 3,621 1,196 3,028 Rechazo Ho — Incluyo
Edad 1,613 1,030 -3,467 Rechazo Ho — Incluyo
Lengua materna -10,364 2,989 1,566 Acepto Ho — Elimino
Etnia -3,865 2,998 -1,289 Acepto Ho — Elimino
Inmigrante -8,285 5,871 -1,411 Acepto Ho — Elimino
Preescolarizacion 0,080 1,735 0,046 Acepto Ho — Elimino
Repeticién -10,544 3,017 -3,495 Rechazo Ho — Incluyo
Parte aleatoria
Entre paises 83,168 44,998
Entre escuelas 20,184 19,465
Entre aulas 160,759 27,314
Entre alumnos 1874,706 35,841

Fuente: Elaboracién propia

A continuacién, modificamos el Modelo II ajustado con efectos fijos recién
estimado con el fin de elaborar un modelo sensible a la posibilidad de que
estudiantes, aulas y escuelas compartan relacion con aquellos de su mismo nivel
de andlisis. De esta forma, el Modelo II ajustado con pendientes aleatorias se calcula

segun la ecuacion 7.9:
Satistaccion_Escuela =+ 1uNSEju+fo.Géneroy, +
+Byulengua_maternag,+f suRepeticion +e;, (7.9)
ﬂoj'k1=,b’o+f$1+ Vorir+Ugjki
ﬂ]jk1=,31 ++ Vit Uy
ﬂ?/']d:ﬂ2+f2,1+ Vorr+Ugjkl
ﬂ;vk1=,33+f3*1+ VsritUsjrr

ﬂ{/kJ:ﬂﬁfz;# Varr+ Uikl
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(7.10)
Q, Q,: Q,: Q.
] [V, | Uoju Coij
fy Vi Uy ji Cuiju
fa Vau Usju €2iju
fa Vay Usin €ijui
1:4|_ V4k|_ u4jk,_ e4ijkl_

NOW) NOW)  NOW)  NOW)

En este Modelo II ajustado con efectos aleatorios se tiene que:

P €s el coeficiente de cada variable de ajuste, expresa el efecto de cada

variable para un estudiante z del aula j, la escuela %, y el pais Z

pBa.es la pendiente media asociada a las escuelas anidadas en el tercer nivel, el
subindice n indica el nimero de variable de ajuste considerada en el

modelo.

£ efecto aleatorio de la pendiente de la variable n asociado al cuarto nivel,

pais. Con distribucién normal, media 0, y varianza Q.

via efecto aleatorio de la pendiente de la variable n asociado al tercer nivel,

escuela. Con distribucién normal, media 0 y varianza €, .

u;q efecto aleatorio de la pendiente de la variable n asociado al segundo nivel,

aula. Con distribucién normal, media 0 y varianza Q.

e efecto aleatorio de la pendiente de la variable n asociado al primer nivel,

con distribucién normal, media 0 y varianza Q..

En la variabilidad del modelo aleatorio, se tiene que:

Qes la matriz de varianzas y covarianzas para cada nivel de las medias y las

pendientes de las variables incluidas en el modelo.

Tras la estimacion, y la poca mejoria encontrada en la Razén de Verosimilitud

decidimos estimar las variables de ajuste en la parte fija del modelo. Asi, los

resultados del Modelo II ajustado aparecen en la tabla (tabla 7.25).
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Tabla 7.25. Resultados Il del Modelo Il ajustado para Satisfaccion hacia la Escuela

EsT. EE
Parte fija
Intercepto 252,322 3,300
Nivel socioecondmico 3,537 0,736
Género 3,577 1,196
Lengua materna -10,655 2,968
Repeticién -7,605 2,247
Parte aleatoria
Entre paises 81,264 44,620
Entre escuelas 30,143 21171
Entre aulas 160,975 27,459
Entre alumnos 1876,182 35,870

Fuente: Elaboracion propia
Las estimaciones del Modelo II ajustado para Satisfaccion hacia la Escuela son:

e Por cada desviacion tipica que aumente el nivel socioeconémico de la
familia se aumenta en casi 3,3 puntos la Satisfaccion hacia la Escuela.

e Las mujeres sienten una mayor Satisfaccion hacia la Escuela en
comparacion con sus compaiieros varones. En concreto 3,5 puntos maés.

e Los estudiantes que cuentan con una lengua materna diferente a la propia
del pais tienen una Satisfaccién hacia la Escuela 10 puntos menos que la de
sus comparieros.

e Repetir curso empeora la Satisfaccién que los estudiantes tienen hacia la

Escuela (7 puntos menos).
La Razén de verosimilitud para los Resultados II del Modelo II ajustado es:

e Razén de verosimilitud: 59673,305 de los 5.722 casos.

7.2.3. Fase 3: Modelos III con variables explicativas

En los Modelos III incluimos las variables relativas a los diez grandes factores que
forman parte del Modelo tedrico que buscamos validar. Estos factores son:
Metodologia docente, Tiempo y oportunidades de aprendizaje, Deberes escolares,
Expectativas hacia los estudiantes, Atencién a la diversidad, Clima de aula,
Implicacién familiar, Trabajo en equipo, Distribucién del tiempo docente no

lectivo, y Condiciones laborales.
a) Caracteristicas del docente

Sin embargo, antes de incluir las variables propias de los factores de ensefianza
eficaz, estudiamos el impacto que generan las caracteristicas del docente. Segun los

resultados encontrados (tabla 7.26) ninguna de las caracteristicas (género, edad,
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experiencia y formacién previa) hace una aportacion significativa al modelo para

Satisfaccion hacia la Escuela.

Tabla 7.26. Resultados de la incorporacién individual de cada variable de las Caracteristicas del
Docente al Modelo Il ajustado para Satisfaccion hacia la Escuela

EsT. EE T DECISION
Caracteristicas del Docente
Género del docente -0,490 1,091 -0,449 Acepto Ho — Elimino
Edad del docente 0,651 0,431 1,510 Acepto Ho — Elimino
Experiencia del docente 2,135 1,141 1,871 Acepto Ho — Elimino
Formacion del docente 2,109 1,503 1,403 Acepto Ho — Elimino

b) Metodologia docente

Fuente: Elaboracién propia

Tan sélo dos variables de Metodologia docente hacen una aportacién significativa

al modelo. Los resultados muestran que (tabla 7.27):

e Por cada desviacion tipica que aumente o disminuya la Evaluacion de las

actitudes por parte del docente, la Satisfaccién hacia la Escuela del

estudiante mejora 2,07 puntos.

e Asi mismo, por cada desviacién tipica que aumente o disminuya la

Evaluacién de los cuadernos por parte del docente, la Satisfaccion hacia la

Escuela del estudiante mejora 3,51 puntos.

Tabla 7.27. Resultados de la incorporacion individual de cada variable de Metodologia docente al

Modelo Il ajustado para Satisfaccién hacia la Escuela

EsT. EE T DECISION
Metodologia Docente
Ensefianza directa 0,915 0,743 1,231 Acepto Ho-> Elimino
Ensefianza estrategias de aprendizaje 0,898 0,719 1,249 Acepto Ho-> Elimino
Ensefianza interactiva 2,807 3,298 0,851 Acepto Ho-> Elimino
Trabajo en grupos cooperativos 2,566 3,315 0,774 Acepto Ho-> Elimino
Ensefanza al gran grupo 0,014 0,009 1,574 Acepto Ho-> Elimino
Cuestionamiento 0,851 0,625 1,361 Acepto Ho-> Elimino
Juegos didacticos 3,898 4,027 0,968 Acepto Ho-> Elimino
Trabajo por proyectos 2,389 1,571 1,521 Acepto Ho-> Elimino
Actividades variadas y participativas 0,362 1,210 0,299 Acepto Ho — Elimino
Evaluacion de conceptos 1,637 1,123 1,458 Acepto Ho — Elimino
Evaluacion de procedimientos 0,973 1,087 0,895 Acepto Ho — Elimino
Evaluacion de actitudes 2,372 1,080 2,196 Rechazo Ho — Incluyo
Evaluacion de cuadernos 3,513 1,204 2,918 Rechazo Ho — Incluyo
Frecuencia de evaluacion -1,829 2,081 -0,879 Acepto Ho-> Elimino
Retroalimentacion -0,057 1,200 -0,048 Acepto Ho — Elimino
Gestion del aula 0,852 0,706 1,207 Acepto Ho-> Elimino
Uso de recursos materiales 2,019 2,119 0,953 Acepto Ho-> Elimino
Uso de recursos tecnoldgicos 2,701 1,543 1,751 Acepto Ho-> Elimino
Uso de recursos humanos 0,103 0,102 1,005 Acepto Ho-> Elimino
Uso de recursos variados 2,068 1,198 1,726 Acepto Ho — Elimino

Fuente: Elaboracion propia
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¢) Tiempo y oportunidades de aprendizaje

La estimacion del Modelo III para el factor Tiempo y oportunidades de aprendizaje

muestra que (tabla 7.28):

e El impacto provocado por la cantidad de tiempo de ensefianza es el

elemento clave de este factor, la Satisfaccién hacia la Escuela mejora casi 5

puntos.

e Por cada desviacién tipica que aumenta ls oportunidades de aprendizaje

para los estudiantes, su Satisfaccién hacia la Escuela mejora 2,7 puntos.

Tabla 7.28. Resultados de la incorporacion individual de cada variable de Tiempo y oportunidades
de aprendizaje al Modelo |l ajustado para Satisfaccion hacia la Escuela

EsT. EE T DECISION
Tiempo y Oportunidades de Aprendizaje
Tiempo asignado 2,799 1,759 1,591 Acepto Ho-> Elimino
Tiempo de ensefianza 4968 2,355 2,110 Rechazo Ho — Incluyo
Tiempo de descanso 2012 1558 1,291 Acepto Ho-> Elimino
Tiempo perdido 2,587 2,102 1,231 Acepto Ho-> Elimino
Puntualidad 0,036 0,126 0,291 Acepto Ho-> Elimino
Oportunidades de aprendizaje 2,715 1,075 2,526 Rechazo Ho — Incluyo

Fuente: Elaboracién propia

d) Deberes escolares

Tan sélo dos de las cinco variables por las que hemos definido el factor Deberes

escolares han resultado hacer una aportacién significativa al modelo para la

variable Satisfaccion hacia la Escuela (tabla 7.29). El efecto provocado se detalla a

continuacién:

e El uso de deberes variados es un elemento de los deberes que afecta a su

Satisfaccién hacia la Escuela, en concreto, el disefio de deberes variados por

parte del docente, mejora 2,4 puntos la Satisfaccién hacia la Escuela.

e Que el docente adapte los deberes escolares provoca mejoras en la

Satisfaccion hacia la Escuela (2,8 puntos).

Tabla 7.29. Resultados de la incorporacién individual de cada variable de Deberes escolares al

Modelo Il ajustado para Satisfaccion hacia la Escuela

EsT. EE T DECISION
Deberes Escolares
Tiempo dedicado a deberes -0,151 1,132 -0,133 Acepto Ho — Elimino
Frecuencia de deberes -1,891 1,250 -1,513 Acepto Ho — Elimino
Deberes variados 2,472 1,087 2,274 Rechazo Ho — Incluyo
Evaluacién de los deberes 0,762 1,130 0,674 Acepto Ho — Elimino
Deberes adaptados 2,869 1,099 2,611 Rechazo Ho — Incluyo

Fuente: Elaboracién propia
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e) Expectativas hacia el estudiante

Los datos reflejan que las Expectativas que tenga el docente hacia el estudiante
influyen sobre la Satisfaccion del estudiante hacia la Escuela. En concreto, por cada
desviacién tipica que suba (o baje) las Expectativas del docente hacia el estudiante,

su Satisfaccién hacia la Escuela mejora (o no) 3,1 puntos (tabla 7.30).

Tabla 7.30. Resultados de la incorporacién individual de cada variable de Expectativas hacia el
estudiante al Modelo |l ajustado para Satisfaccién hacia la Escuela
EsT. EE T DECISION

Expectativas hacia el Estudiante
Expectativas hacia el estudiante 3,159 1,086 2,909  Rechazo Ho — Incluyo
Fuente: Elaboracién propia

f) Atencion a la diversidad
El estudio del factor Atencién a la Diversidad indica que (tabla 7.31):

e Por cada desviacién tipica que aumente la atencién a los estudiantes con
bajas capacidades, la Satisfaccién hacia la Escuela aumenta casi 4 puntos.

e Por el contrario, los datos reflejan que la variable atencién a los estudiantes
con altas capacidades no hace una aportacién significativa al modelo para

Satisfaccion hacia la Escuela.

Tabla 7.31. Resultados de la incorporacién individual de cada variable de Atencién a la diversidad
al Modelo Il ajustado para Satisfaccion hacia la Escuela

EsT. EE T DECISION
Atencién a la Diversidad
Atencion a bajas capacidades 3,948 1,174 3,363 Rechazo Ho — Incluyo
Atencion a altas capacidades 2,678 1,985 1,349 Acepto Ho — Elimino

Fuente: Elaboracion propia

&) Clima de aula

Tan sélo una de las variables de Clima de aula hace una aportacién significativa en

el modelo: Entorno e infraestructuras del aula (tabla 7.32):

e Por cada desviacion tipica que mejoren las calidades y el estado del entorno
e infraestructuras del aula, la Satisfaccién de los estudiantes hacia la
Escuela mejora en 4,13 puntos.

e Por el contrario, la existencia de un clima de trabajo, o afectivo, los castigos,
las situaciones de agresion al docente o el bullying no hacen una aportacién

significativa al modelo para Satisfaccion hacia la Escuela.
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Tabla 7.32. Resultados de la incorporacién individual de cada variable de Clima de aula al Modelo
Il ajustado para Satisfaccién hacia la Escuela

EsT. EE T DECISION
Clima de Aula
Clima de trabajo -0,089 1,066 -0,083 Acepto Ho — Elimino
Castigos -3,627 1,959 -1,851 Acepto Ho-> Elimino
Agresién al profesor -2,086 1,167 -1,787 Acepto Ho-> Elimino
Bullying -5,556 2,907 -1,911 Acepto Ho-> Elimino
Clima afectivo en el aula -1,248 1,053 -1,185 Acepto Ho — Elimino
Entorno e infraestructuras del aula 4,134 1,133 3,649 Rechazo Ho — Incluyo

Fuente: Elaboracién propia

h) Implicacion familiar

El Modelo III calculado para el factor Implicacién familiar indica que por cada

desviacion tipica que aumente la participacion de los padres en la escuela, la

Satisfacciéon del estudiante mejora en casi 3 puntos (tabla 7.33).

Por su parte, si el compromiso de los padres por la Educacion de sus hijos aumenta,

la Satisfacciéon hacia la Escuela de los estudiantes también mejora (2,6 puntos).

Por el contrario, que los padres asistan a la escuela, que les ayuden en casa, que se

rednan con los docentes, participen en el AMPA o en actividades extraescolares son

variables que no hacen una aportacién significativa al modelo para Satisfaccion

hacia la Escuela.

Tabla 7.33. Resultados de la incorporacién individual de cada variable de Implicacion familiar al

Modelo Il ajustado para Satisfaccién hacia la Escuela

EsT. EE T DECISION
Implicacién Familiar
Asistencia a la escuela 0,346 0,287 1,204 Acepto Ho-> Elimino
Participacion en la escuela 2,967 1,185 2,504 Rechazo Ho — Incluyo
Ayuda al estudiante en casa 4,788 3,868 1,238 Acepto Ho-> Elimino
Reuniones con los docentes 1,978 1,341 1475 Acepto Ho-> Elimino
Participacién en el AMPA 0972 0572 1,699 Acepto Ho-> Elimino
Participacién en actividades extraescolares 2435 4264 0,571 Acepto Ho-> Elimino
Compromiso por la Educacion 2967 1,185 2,504 Rechazo Ho — Incluyo

Fuente: Elaboracién propia

1) Trabajo en equipo

Seguin los datos encontrados, por cada desviacion tipica que el docente trabaje mds

en equipo con sus colegas, la Satisfaccién del estudiante mejora en 6 puntos (tabla

7.34).
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Tabla 7.34. Resultados de la incorporacién individual de cada variable de Trabajo en equipo al
Modelo Il ajustado para Satisfaccién hacia la Escuela

EsT. EE T DECISION
Trabajo en Equipo
Trabajo en equipo 6,008 1,102 5,452 Rechazo Ho — Incluyo
Colaboracion con otros docentes 2,402 1,600 1,501 Acepto Ho-> Elimino

Fuente: Elaboracion propia
J) Distribucion del tiempo docente no lectivo

Los resultados encontrados muestran que la Satisfaccién de los estudiantes hacia
la Escuela mejora en la medida que el docente dedica su tiempo no lectivo a
actividades relacionadas con la ensefianza (2,6 puntos de mejora por cada
desviacién tipica que este tiempo aumente). Por su parte, el resto de variables
consideradas parece no contar con un impacto significativo sobre la Satisfaccion de

los estudiantes hacia la Escuela (tabla 7.35).

Tabla 7.35. Resultados de la incorporacion individual de cada variable de Distribucion del tiempo
docente no lectivo al Modelo Il ajustado para Satisfaccidn hacia la Escuela

EsT EE T DECISION
Distribucion del Tiempo Docente no Lectivo
Tiempo para evaluar 1,005 0,641 1,567 Acepto Ho-> Elimino
Tiempo para planificar 1,934 1,865 1,037 Acepto Ho-> Elimino
Tiempo para atender en tutoria 2,002 1,919 1,043 Acepto Ho-> Elimino
Tareas docentes 2,634 1,186 2,221 Rechazo Ho — Incluyo
Tareas administrativas 1,688 1173 1,439 Acepto Ho — Elimino

Fuente: Elaboracion propia
k) Condiciones laborales

Una vez estimado el Modelo III para el factor Condiciones Laborales, se observa
que la relacién del docente con la direccién es un elemento que influye
positivamente sobre la Satisfaccién de los estudiantes hacia la Escuela (un aumento
de 5 puntos). Por otra parte, las variables: satisfaccion hacia los recursos y las
instalaciones del centro, el salario y las condiciones laborales y las oportunidades
para el desarrollo profesional del docente no hacen una aportacién significativa al

modelo para Satisfaccién hacia la Escuela (tabla 7.36).

Tabla 7.36. Resultados de la incorporacién individual de cada variable de Condiciones laborales al
Modelo Il ajustado para Satisfaccion hacia la Escuela

EsT EE T DECISION
Condiciones Laborales
Oportunidades de Desarrollo profesional 1,025 1,258 0,815 Acepto Ho — Elimino
Relacion con la direccion 5,116 1,060 4,826 Rechazo Ho — Incluyo
Salario y condiciones laborales 1,844 1,137 1,622 Acepto Ho — Elimino
Satisfaccion hacia los recursos e instalaciones 1,980 1,305 1,517 Acepto Ho— Elimino

Fuente: Elaboracion propia
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Una vez estimados los Modelos III para Satisfaccion hacia la Escuela, la tabla 7.37

recoge las aportaciones de cada variable explicativa al modelo ajustado.

Tabla 7.37. Modelos Ill. Aportacién de cada variable explicativa al modelo ajustado para
Satisfaccion hacia la Escuela

EsT. EE

Metodologia Docente

Evaluacion de actitudes 2,372 1,080

Evaluacion de cuadernos 3,513 1,204
Tiempo y Oportunidades de Aprendizaje

Tiempo de ensefianza 4,968 2,355

Oportunidades de aprendizaje 2,715 1,075
Deberes Escolares

Deberes variados 2,472 1,087

Deberes adaptados 2,869 1,099
Expectativas hacia el Estudiante

Expectativas hacia el estudiante 3,159 1,086
Atencion a la Diversidad

Atenci6n a bajas capacidades 3,948 1,174
Clima de Aula

Entorno e infraestructuras 4,134 1,133
Implicacion Familiar

Participacion en la escuela 2,967 1,185

Compromiso por la Educacion 2,692 1,140
Trabajo en Equipo

Trabajo en equipo 6,008 1,102
Distribucion del Tiempo Docente no Lectivo

Tareas docentes 2,634 1,186
Condiciones Laborales

Relacién con la direccidn 5116 1,060

Fuente: Elaboracién propia

A continuacién estudiamos la independencia entre las variables explicativas que
han resultado seleccionadas (tabla 7.38). Los resultados muestran que los indices
de correlacién no son lo suficientemente altos entre las variables como para

plantearnos la eliminacion de alguna de las variables dentro de cada factor.
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Tabla 7.38. indices de correlacion entre las variables de proceso significativas individualmente
consideradas para Satisfaccién hacia la Escuela

SATISF. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 M1 12 13
1. Evaluacién de actitudes -10** 1
2. Evaluacion de cuadernos -07* 10* 1
3. Tiempo de ensefianza -18% 0% 23* 1
4. Oportunidades de aprendizaje -12% .04 057 21 1
5. Deberes variados -10% A4 09 15 12 1
6. Deberes adaptados -10% 09" .16* .15* .03 .09* 1
7. Expectativas hacia el estudiante -09% A1 14 01 .19 07 .08* 1
8. Atencion a bajas capacidades =15 01 .24 40 22 18" .06™ .09** 1
9. Entorno e infraestructuras SA7 23 10 427 21 20" 05" .08 35" 1
10. Participacion en la escuela -15% A8 5F 42 317 15 497 AT 28 31+ 1
11. Compromiso por la Educacién S5 A4 A4 260 26" 11 05 .20 .26 .33 20* 1
12. Trabajo en equipo -16* .04 24 29 -00 .16* AT 2% AT 25% A7 1 1
13. Tareas docentes -10% .09 5% 27 6% 15" 01 .10* 28 20 .22% 277 22 1
14. Relacion con la direccion -15% .08 2% AT* 31 200 227 40% 24 30" 48 .29 13*  10™

Fuente: Elaboracion propia
** La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral)

7.2.4. Fase 4: Modelo IV (Modelo final)

Para construir el Modelo final para Satisfaccién hacia la Escuela incluimos las

variables explicativas en la parte aleatoria del modelo segiin se refleja en la

ecuacion 7.11.

Satisfaccion_Escuela;=fou+BiNSEj+fGénero,+fsLeng maternag,+

+p.Repeticion +fsuDeberes_adaptados . +PeguAtencion_bajas_capy,+

+fukntorno_infraestructuras;+PguTrabajo_equipo;,+

+PouRelacion_direcciony, +€;

,Boijﬂov‘f;# Voxit+Ugjrs

Bsici=Bs+ L5+ Vsir+ Usx;

ﬂ@k]zﬂﬁf;# Verit Ugjkl

Las matrices de varianzas y covarianzas para cada nivel son:

B 7]’k1:ﬂ A Vo 7jkl
,ngk1=ﬂ3+f91+ VskitUsjkt

ﬂyﬂdzﬂﬁféﬁ Vorr+Ugjk

(7.11)
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Los resultados de la estimacién de las variables explicativas en la parte aleatoria
del modelo no mejora el modelo construido sino que lo complejiza. Asi, los
resultados del Modelo final para Satisfaccion hacia la escuela se detallan en la tabla
7.39.

Tabla 7.39. Modelo final para Satisfaccion hacia la Escuela

EsT. EE

Parte fija

Intercepto 252,030 2,452

Nivel socioeconémico 3,135 0,729

Género 3,568 1,192

Lengua materna -10,391 2,905

Repeticion -1,273 2,238
Deberes Escolares

Deberes adaptados 1,992 1,000
Atencidn a la Diversidad

Atencién a bajas capacidades 3,189 1,057
Clima de Aula

Entorno e infraestructuras 2,707 1,046
Trabajo en Equipo

Trabajo en equipo 4,865 1,031
Condiciones Laborales

Relacién con la direccién 3,388 1,015
Parte aleatoria

Entre paises 40,858 23,914

Entre escuelas 17,283 15,499

Entre aulas 108,136 21,391

Entre alumnos 1876,399 35,864

Fuente: Elaboracion propia
e La Razén de verosimilitud es 59605,237 de los 5.722 casos.

Por dltimo presentamos una panordmica general de la aportacién que las variables
explicativas estudiadas hacen al modelo para Satisfaccién hacia la Escuela (tabla
7.40).
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Tabla 7.40. Visién panoramica de los resultados para Satisfaccion hacia la escuela

INDIVIDUAL TobAs
EsT. EE EsT. EE

Metodologia Docente

Evaluacion de actitudes 2,372 1,080 NS

Evaluacion de cuadernos 3,513 1,204 NS
Tiempo y Oportunidades de Aprendizaje

Tiempo de ensefianza 4,968 2,355 NS

Oportunidades de aprendizaje 2,715 1,075 NS
Deberes Escolares

Deberes variados 2,472 1,087 NS

Deberes adaptados 2,869 1,099 1,990 1,004
Expectativas hacia el Estudiante

Expectativas hacia el estudiante 3,159 1,086 NS
Atencion a la Diversidad

Atenci6n a bajas capacidades 3,948 1,174 2,724 1,101
Clima de Aula

Entorno e infraestructuras 4134 1,133 2,422 1,066
Implicacion Familiar

Participacion en la escuela 2,967 1,185 NS

Compromiso por la Educacién 2,692 1,140 NS
Trabajo en Equipo

Trabajo en equipo 6,008 1,102 4,673 1,081
Distribucion del Tiempo Docente no Lectivo

Tareas docentes 2,634 1,186 NS
Condiciones Laborales

Relacion con la direccién 5116 1,060 2,840 1,162

Fuente: Elaboracién propia

A continuacién procedemos a estudiar el cumplimiento de los supuestos de los
andlisis de regresién y la comprobacion de la calidad del proceso de modelado

llevado a cabo.

7.2.5. Cumplimiento de supuestos

En este apartado verificamos si se han cumplido los supuestos de

Homocedasticidad, Normalidad y Ortogonalidad.
a) Homocedasticidad

Comprobamos el supuesto de Homocedasticidad a través del cdlculo de la media y
varianza de los residuales para los cuatro niveles de andlisis (tabla 7.41). Como se
observa, los errores tienen media nula y varianza constante, es decir, el error es

homoced4stico.
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Tabla 7.41. Verificacidn del supuesto de Homocedasticidad para Satisfaccion hacia la Escuela

MEDIA EE
Nivel 1 0.00000 0.99997
Nivel 2 0.00000 0.99944
Nivel 3 0.00000 0.99864
Nivel 4 0.00000 0.98759

Fuente: Elaboracion propia

b) Normalidad

La distribucién de las observaciones en linea recta diagonal verifica el

cumplimiento del supuesto n°2, supuesto de Normalidad.

Grafico 7.5. Verificacion del supuesto de Normalidad para Satisfaccion hacia la Escuela
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Fuente: Elaboracion propia a partir de los residuos de Nivel 1

¢) Ortogonalidad

Verificamos la ortogonalidad a través de un grafico de dispersion que relaciona los
elementos del error de dos en dos. El grafico 7.6 obtenido verifica la independencia

entre las observaciones.
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Grafico 7.6. Verificacién del supuesto de Ortogonalidad para Satisfaccidn hacia la Escuela
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Fuente: Elaboracion propia

7.2.6. Evaluacién de la calidad del modelo

Como hemos realizado en los modelos anteriores, la tabla 7.42 muestra la Razén
de verosimilitud obtenida en cada paso del proceso de modelado para la variable
de producto Satisfacciéon hacia la Escuela. La disminucién de la razén de

verosimilitud confirma la capacidad predictiva del modelo y su calidad.

Tabla 7.42. Evaluacién de la Calidad del Modelo para Satisfaccion hacia la Escuela

RAZON DE o2 o2 o2 o2
VEROSIMILITUD Pais ESCUELA AULA ESTUD
Modelo | 59733,141 111,442 110,035 156,112 1883,091
Modelo I 59673,305 81,264 30,143 160,975 1876,182
Modelo IV 59605,237 40,858 17,283 108,136 1876,399

Fuente: Elaboracion propia
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Una vez finalizado el proceso de modelado para Satisfaccion hacia la Escuela,

comentamos los principales resultados encontrados (tabla 7.43).

Tabla 7.43. Modelo para Satisfaccion hacia la Escuela. Vision global

INDIVIDUAL TODAS

Metodologia Docente

Evaluacion de actitudes X

Evaluacién de cuadernos X
Tiempo y Oportunidades de Aprendizaje

Tiempo de ensefianza X

Oportunidades de aprendizaje X
Deberes Escolares

Deberes variados X

Deberes adaptados X X
Expectativas hacia el Estudiante

Expectativas hacia el estudiante X
Atencion a la Diversidad

Atencion a bajas capacidades X X
Clima de Aula

Entorno e infraestructuras X X
Implicacién Familiar

Participacion en la escuela X

Compromiso por la Educacién X
Trabajo en Equipo

Trabajo en equipo X X
Distribucion del Tiempo Docente no Lectivo

Tareas docentes X
Condiciones Laborales

Relacion con la direccion X X

Fuente: Elaboracién propia

Los resultados del Modelo para Satisfaccién hacia la Escuela son:

340

El nivel socioeconémico de la familia impacta sobre el Satisfaccién hacia la
Escuela de los estudiantes de manera que, por cada desviacién tipica que

éste aumente la Satisfaccion hacia la Escuela aumenta 3 puntos.

Las mujeres cuentan con una Satisfaccién hacia la Escuela més alta a la de
sus compafieros varones, en concreto 3,5 puntos inferior a la luz de los datos

obtenidos por la IIEE para el afio 2006.

Contar con una lengua materna diferente a la del pais donde se estudie
afecta negativamente sobre la Satisfaccién hacia la Escuela de los
estudiantes. Se trata de la variable de ajuste que mds impacto alcanza, casi

10 puntos menos en Satisfaccién hacia la Escuela.

Los estudiantes repetidores cuentan con una menor Satisfaccién hacia la
Escuela. Si el estudiante es repetidor su Satisfaccién hacia la Escuela es 7

puntos inferior al de sus compafieros no repetidores.
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La evaluacién de actitudes mejora la Satisfaccién de los estudiantes hacia la

Escuela.

La Satisfaccién de los estudiantes hacia la Escuela mejora cuanto mayor sea

el tiempo destinado a la ensefianza.

La utilizacién de deberes variados, adaptados a las necesidades de los
estudiantes y que formen parte de la rutina del aula mejora la Satisfaccién

de los estudiantes hacia la Escuela.

La Atencién a la diversidad a los estudiantes, en concreto a aquellos que

cuentan con bajas capacidades, mejora la Satisfaccién hacia la Escuela.

Que las familias consideren importante la educacién de sus hijos hace que

sus hijos estén mas satisfechos hacia su escuela.

Los resultados encontrados demuestran que la Satisfaccién de los
estudiantes hacia la Escuela se ve influida por la relacién que el docente

tenga con la direccién escolar.
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CAPITULO 8.
MODELO IBEROAMERICANO
DE ENSENANZA EFICAZ

El segundo de los objetivos de esta investigacién es elaborar un modelo empirico
de ensefanza eficaz para Iberoamérica que identifique los factores asociados con el
desarrollo académico y socioafectivo de los estudiantes. Para alcanzarlo nos
servimos de los resultados obtenidos en el estudio multinivel sobre ensefianza

eficaz elaborado.

De4 esta forma, en este capitulo repasamos las aportaciones que las variables de
ajuste y explicativas hacen a los modelos calculados y analizamos las relaciones
entre los factores y las variables de producto para elaborar una propuesta de
modelo empirico. Para, con ello, proponer un modelo completo y sencillo de

Ensefianza Eficaz para Iberoamérica.
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8.1. RESUMEN DE RESULTADOS DEL ESTUDIO MULTINIVEL
SOBRE ENSENANZA EFICAZ PARA DESARROLLO
COGNITIVO

A continuacién desarrollamos cudles han sido los principales resultados obtenidos
a través del estudio multinivel sobre ensefianza eficaz para el desarrollo cognitivo
de los estudiantes iberoamericanos. La tabla 8.1 refleja los datos obtenidos en los

modelos finales del rendimiento en Lengua y del rendimiento en Matematicas.

Comenzamos este apartado analizando cudl ha sido el aporte realizado por las
variables de ajuste, y a continuacion estudiamos el impacto provocado por las
variables explicativas que son, en si mismas, las caracteristicas de los docentes y las
variables relativas a los 10 factores de Ensefianza Eficaz: Metodologia docente,
Tiempo y oportunidades de aprendizaje, Deberes escolares, Expectativas hacia el
estudiante, Atencién a la diversidad, Clima de aula, Implicacién familiar, Trabajo

en equipo, Distribucién del tiempo docente no lectivo, y Condiciones laborales.

8.1.1. Variables de ajuste

La caracteristica principal de las variables de ajuste, y que a su vez es la
caracteristica que hace que su estudio y su inclusién sea tan importante, es que nos
permiten construir un modelo considerando el impacto que estas variables han
generado en el desarrollo cognitivo. En la medida en que m4s ajustemos el modelo
a través de la inclusién de estas variables, mejor serd la estimacién de la aportacion

que las variables explicativas hacen al modelo para la variable de producto.

De entre las variables de ajuste que hemos utilizado en este trabajo, cinco de ellas
han resultado hacer una aportacién significativa al modelo para desarrollo
cognitivo de los estudiantes. Estas son: el nivel socioeconémico del estudiante, su
nivel cultural, el género del estudiante, si su lengua materna era diferente a la

lengua del pais y su nivel de rendimiento previo.

El efecto que la ensefianza eficaz (sus diferentes factores) genera sobre el desarrollo
cognitivo de los estudiantes que mostramos en este trabajo “descuenta” el aporte
de las variables de ajuste. De esta forma, nuestros resultados ofrecen datos
contextualizados a cada realidad socioeconémica, cultural, y a las propias

caracteristicas personales y académicas del estudiante.

El estudio de la Razén de verosimilitud del Modelo ajustado nos muestra cudl ha

sido la labor de ajuste que estas variables han realizado en el modelo. La tabla 8.1
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refleja el valor de la Razén de Verosimilitud del Modelo nulo y Modelo ajustado

para cada variable de producto.

Tabla 8.1. Variables de ajuste. Estudio de la Razén de verosimilitud

RENDIMIENTO EN LENGUA RENDIMIENTO EN MATEMATICAS
Razon de verosimilitud Razon de verosimilitud
Modelo nulo 56502,638 57685,956
Modelo ajustado 56358,599 57548,146
Diferencia 144,039 137,810

Fuente: Elaboracién propia

La interpretacién de los valores obtenidos es sencilla. Los resultados obtenidos
demuestran si avanzamos hacia un modelo de mejor calidad que el previo. En
nuestro caso, comprobamos la calidad del proceso de modelizacién a través de la
Razén de Verosimilitud. A la hora de interpretar los valores, menos es més. De esta
forma, haber obtenido una Razén de Verosimilitud inferior en el Modelo ajustado
con respecto al Modelo nulo indica que hemos construido un modelo de mejor
calidad. Asi, se ha reducido en 144 puntos y 137 puntos la cantidad de varianza a
explicar del Rendimiento en Lengua y del Rendimiento en Matemadticas,

respectivamente.

La tabla 8.2 muestra cual es la aportacién de las variables explicativas en los
Modelos III calculados para Rendimiento en Lengua y Rendimiento en

Matemadticas, y el resultado del Modelo final para cada variable de producto.

Como deciamos, de entre todas las caracteristicas del estudiante y de la familia que
consideramos para la estimacién del modelo ajustado para cada variable de
producto andlisis, tan s6lo algunas de las variables finalmente han hecho una
aportacion significativa al modelo. Para el caso del Rendimiento en Lengua, las
variables de ajuste que han hecho una aportacién significativa son: nivel
socioeconémico y cultural de la familia del estudiante, el género del estudiante,
lengua materna y rendimiento previo. Por su parte, el Rendimiento en Matemadticas
se ha visto ajustado por cuatro variables: nivel socioeconémico y cultural de la

familia del estudiante, el género del estudiante y rendimiento previo.

La interpretacion del impacto de cada una de las variables de ajuste significativas
genera sobre la variable de producto depende de como estén medidas las variables.
Es por ello que no es posible hacer una comparacién automatica del efecto de cada

una de ellas.
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Tabla 8.2. Resumen de Resultados para Desarrollo Cognitivo

LENGUA MATEMATICAS
INDIVIDUAL TopAs INDIVIDUAL TopAs
EsT.(EE) EsT.(EE) EsT.(EE) EsT.(EE)
Parte fija
Intercepto 273,33(4,02) 306,25(2,62)
Nivel socioeconémico 3,06(0,57) 3,20(0,63)
Nivel cultural 3,32(0,55) 4,71(0,60)
Género 5,86(0,88) -3,76(0,97)
Lengua materna -4,70(2,31) NS
Rendimiento previo 0,42(0,01) 0,40(0,01)

Metodologia Docente

Activs. variadas y participativas 3,37(1,15) 1,98(0,97) 2,56(1,28) NS
Evaluacion de procedimientos 2,21(0,99) NS 2,81(1,42) NS
Evaluacion de actitudes 3,51(1,04) 2,73(0,87) 3,73(1,47) 2,70(1,26)
Evaluacion de cuadernos 5,05(1,15) 2,68(0,99) 7,86(1,61) 3,88(1,41)
Retroalimentacion 2,56(1,15) NS 2,96(1,43) NS
Uso recursos variados 3,36(1,14) NS 4,57(1,64) 1,69(0,73)
Tiempo y Oportunidades de Aprendizaje
Tiempo de ensefianza 12,28(3,58) 7,91(2,56) 21,22(3,64) 15,03(2,48)
Oportunidades de aprendizaje 2,63(1,01) NS 3,22(1,44) NS
Deberes Escolares
Tiempo dedicado a deberes -2,13(1,05) NS -3,63(1,51) NS
Deberes variados 3,40(1,00) NS 3,49(1,45) 2,98(1,24)
Evaluacién de deberes 2,29(1,03) 1,84(0,87) NS NS

Expectativas hacia el Estudiante
Expectativas hacia el estudiante 3,64(1,02) 2,30(0,90) 5,30(1,44) 3,97(1,27)
Atencion a la Diversidad

Atencién a bajas capacidades NS NS 3,17(1,59) 1,86(0,85)
Clima de Aula

Clima afectivo en el aula 2,96(0,96) 2,26(0,83) 2,711(1,37) NS

Clima de trabajo 2,74(0,97) NS 4,81(1,35) 3,18(1,19)
Implicacion Familiar

Participacion en la escuela 4,22(1,15) 2,39(0,99) 3,29(1,66) NS

Compromiso por la Educacion 4,50(1,06) 2,12(0,93) 6,07(1,50) 2,51(1,36)
Trabajo en Equipo

Trabajo en equipo 5,04(1,06) 3,56(0,95) 7,44(1,51) 3,18(1,19)
Distribucion del Tiempo Docente no Lectivo

Tareas docentes 3,93(1,17) 3,10(0,98) 4,83(1,67) 2,67(1,44)

Tareas administrativas -2,87(1,19) -3,01(0,98) -2,97(1,68) -3,93(1,39)
Condiciones Laborales

Opor de Desarrollo profesional 4,52(1,26) 3,64(1,07) 8,03(1,75) 6,46(1,50)

Relacién con la direccién 3,44(1,00) NS 3,58(1,46) NS

Sat. hacia los rec. e instalaciones 5,14(1,50) NS 3,33(1,58) NS
Parte aleatoria

Entre paises 62,61(36,71) 30,52(27,92)

Entre escuelas 105,76(24,01) 190,54(45,80)

Entre aulas 63,24(12,49) 180,54(26,97)

Entre alumnos 1022,38(19,54) 1232,42(23,57)

Fuente: Elaboracién propia

Para el caso de Rendimiento en Lengua, por cada desviacién tipica que aumente

el nivel cultural de la familia del estudiante o el nivel socioeconémico, el
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Rendimiento en Lengua aumenta 3 puntos (recordemos que las variables nivel
socioeconémico y nivel cultural estdn tipificadas, media=0; dt=1). La interpretacién
de las variables género y lengua materna es directa. De esta manera, ser mujer
mejora casi 6 puntos el rendimiento y tener una lengua materna diferente a la del
pais donde se estudia lo empeora casi 5 puntos. Por su parte, el nivel cultural de la
familia parece impactar ligeramente mds el Rendimiento en Matemdticas (4
puntos por cada desviacién tipica que aumente) y son ellos, los chicos los que

obtienen 3 puntos més en su rendimiento.

Contar con la variable Rendimiento previo de los estudiantes para cada materia es
uno de los elementos mds relevantes del presente trabajo. Y como no podia ser de
otra forma, su impacto ha resultado significativo para ambas variables de producto,
en Lengua y rendimiento en Matemadticas. Haber considerado el ajuste del
rendimiento previo de los estudiantes nos garantiza que el impacto que mds
adelante provocan las variables explicativas del estudio no se debe a que el
estudiante vaya mejor o peor en la asignatura, pues su impacto (0,4 puntos por cada
desviacion tipica, tanto para Rendimiento en Lengua como para Rendimiento en
Matemadticas, recordemos que la variable rendimiento previo tiene media=250 ;

dt=50) ya ha sido considerado en el Modelo ajustado.

8.1.2. Variables explicativas

Hemos incorporado un total de 62 variables explicativas que responden tanto a las
caracteristicas del docente (4 variables) como al estudio de los diez factores
considerados de ensefianza eficaz (58 variables). A continuacion interpretamos el
impacto generado por cada una de las variables explicativas estudiadas. La tabla
8.3. refleja una perspectiva global del impacto de cada factor a cada variable de

producto.

Tabla 8.3. Modelo global para variables de producto cognitivo
LENGUA MATEMATICAS

Metodologia Docente XX XX
Tiempo y Oportunidades de Aprendizaje XX XX
Deberes Escolares XX XX
Expectativas hacia el Estudiante XX XX
Atenci6n a la Diversidad - XX
Clima de Aula XX XX
Implicacién Familiar XX XX
Trabajo en Equipo XX XX
Distribucion del Tiempo Docente no Lectivo XX XX
Condiciones Laborales XX XX

Fuente: Elaboracién propia
Nota: X aportacién individual; XX aportacién en el modelo final
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Tras el estudio de las caracteristicas del docente, los resultados obtenidos muestran
que ni su género, edad, experiencia como docente, ni su formacién previa son
variables que generan una aportacion significativa a los modelos construidos para

Rendimiento en Lengua y Rendimiento en Matematicas.

El factor Metodologia docente hace alusién a las actividades que el docente lleva a
cabo en el aula, a cémo utiliza los recursos y como evalda los aprendizajes. Segtin
su impacto sobre el desarrollo cognitivo de los estudiantes se define concretamente,
en torno a seis variables: actividades variadas y participativas, evaluacién de
procedimientos, actitudes y cuadernos, asi como por la retroalimentacién que se
ofrezca a los estudiantes en relacién a su progreso y el uso de recursos variados. De
entre todas ellas, la variable que mds impacto ha provocado sobre el rendimiento
en Lengua y Matemdticas es la evaluacién del trabajo diario (los cuadernos) de los
estudiantes. Concretamente, el impacto de la evaluaciéon de cuadernos en el
Rendimiento cognitivo alcanza casi 3 y 4 puntos para rendimiento en Lengua y en
Matemdticas, respectivamente. Las siguientes dos variables de la Metodologia
docente que mds impacto han provocado aluden al quehacer del docente en el aula,
esto es el uso de actividades variadas y participativas para el caso del rendimiento
en Lengua (casi 2 puntos) y la inclusion durante la ensefianza de la materia de
recursos variados; el impacto generado para el rendimiento en Matemdticas es de
1,7 puntos. Las variables evaluacion de procedimientos y retroalimentacién
cuentan con un impacto significativo (de alrededor de 2 puntos) en el modelo

segun su aportacion individual.

Por su parte, los resultados obtenidos demuestran que el tiempo que el docente
destine a ensefiar a los estudiantes y la cantidad de oportunidades de aprendizaje
que este les ofrezca son elementos que claramente afectan al desarrollo cognitivo
de los estudiantes. De esta forma, el factor de Ensefianza Eficaz Tiempo y
oportunidades de aprendizaje queda definido por las dos variables por las que lo
construimos: tiempo de ensefianza y oportunidades de aprendizaje. Si bien las
oportunidades de aprendizaje generan un impacto significativo segin su
aportacion individual al desarrollo cognitivo (2,6 y 3,2 puntos para rendimiento en
Lengua y en Matemdticas, respectivamente), es el tiempo de ensefianza la variable
que cuenta con un impacto significativo en ambos Modelos Finales (8 y 15 puntos

para rendimiento en Lengua y en Matemadticas, respectivamente)

La actividad docente que sin duda lidera la vinculacién familia-escuela,
concretamente familia-aula, son el uso de los deberes escolares como elemento

afnadido al trabajo lectivo de los estudiantes. Segtin los resultados encontrados, el
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factor de ensefianza eficaz Deberes escolares se define de entre todas las
consideradas por un total de tres variables que resultaron significativas segtin su
aportacién individual y grupal al proceso de modelado. Estas variables son: tiempo
dedicado a deberes, si éstos son variados y si se considera su realizacién como un
elemento de la evaluacion de los estudiantes para ambas asignaturas. De entre
ellas, la variable que mds impacto genera para rendimiento en Lengua es el uso de
deberes variados (3,4 puntos) aunque su aportacion deja de resultar significativa al
incluirse con el resto de variables al modelo. En su caso son la evaluacién de los
deberes la variable que finalmente cuenta con un impacto significativo (casi 2
puntos). Para el caso del rendimiento en Matematicas la variable que mds impacto
genera es el tiempo dedicado a los deberes (-3,6 puntos), pero este deja de resultar
significativo al incluirse con el resto de variables en el modelo, sin embargo es el
uso de deberes variados la variable que finalmente cuenta con un impacto

significativo en el Modelo final (casi 3 puntos).

Las actitudes que el docente tenga para con los estudiantes, concretamente sus
expectativas son un elemento que, segun los datos recogidos, impacta de manera
significativamente sobre el rendimiento de los estudiantes. De esta forma, las
Expectativas hacia el estudiante impactan el rendimiento en Lengua 2,3 puntos. En

Matemadticas este impacto es aiin més importante, alcanza casi 4 puntos.

Hablar de cémo se comporta el docente en las aulas es sin duda hablar, también,
de como aborda las diferencias de los estudiantes en su aula, las necesidades de
cada uno, sus capacidades, esto es, la atencién individualizada que ofrezca a cada
uno de los estudiantes. Asi, completamente coherente con la teoria, el factor
Atencién a la diversidad de los estudiantes es un factor de ensefianza eficaz para el
desarrollo cognitivo de los estudiantes. Segtn los datos utilizados, este factor se ha
visto definido por cémo el docente atiende a aquellos quiénes mds lo necesitan. De
esta forma, los resultados encontrados reflejan que lo que marca las diferencias
entre uno y otro docente es como atiende a los estudiantes con menores
capacidades, el impacto que la atencién a los estudiantes con mads dificultades

genera sobre el rendimiento en Matemadticas es de casi 2 puntos.

Para que los estudiantes aprovechen al maximo la ensefianza que el docente les
facilita y las oportunidades de aprendizaje ofrecidas es imprescindible que los
estudiantes se encuentren en un entorno donde se sientan apreciados, respetados y
cuidados. Pero no sélo eso, que el aula 0 mds precisamente el “dénde” se desarrolle
el aprendizaje sea un espacio en el cual estudiantes y el docente se sientan cémodos

al trabajar, que propicie la puesta en marcha de los aprendizajes y la ensefianza. Asi
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de rotundos son los resultados encontrados en este trabajo. El Clima de aula y su
impacto sobre el desarrollo cognitivo de los estudiantes se define por clima afectivo
y clima de trabajo. Nuestros resultados confirman que el impacto del clima afectivo
sobre el rendimiento en Lengua es de 2,2 puntos, y que el clima de trabajo impacta

sobre el rendimiento en Matemadticas 3 puntos.

De igual manera que la literatura remarca la importancia de la familia en la
educacién de los estudiantes, nuestros andlisis remarcan que su participacion en la
escuela y su compromiso por la Educacién de sus hijos son elementos
imprescindibles para propiciar el rendimiento académico. En linea con nuestros
resultados, el factor Implicacién familiar es un factor de Ensefianza Eficaz.
Concretamente, el impacto que la participacion de los padres en la escuela genera
resulta especialmente relevante para propiciar el desarrollo del rendimiento en
Lengua. Por su parte, el compromiso que los padres tengan por la Educacién de sus
hijos, si bien cuenta con un impacto significativo en ambas variables de producto,
es ligeramente mayor el impacto que provoca sobre el rendimiento en Matemadticas

(2,12y 2,51 puntos en rendimiento en Lengua y en Matemdticas, respectivamente).

De acuerdo con los resultados encontrados, podemos decir que la accién del
docente eficaz complementa su accién individual con la grupal. Los datos nos
confirman que el Trabajo en equipo que el docente desarrolle con el resto de
docentes del centro provoca mejoras en el rendimiento de los estudiantes. En
concreto, el rendimiento en Lengua aumenta 3,5 puntos y 3,1 puntos el

rendimiento en Matemadticas.

La Distribucién del tiempo docente no lectivo, esto es, aquello a lo que el docente
destina tiempo una vez terminadas sus clases, resulta un factor de Ensefianza Eficaz.
Los resultados confirman que aquellos docentes que, una vez finalizadas sus horas
de docencia destinen este tiempo “extra” a realizar tareas o actividades relacionadas
con la docencia (preparar evaluaciones, preparar las clases, atender a los
estudiantes,....) generaran mejoras significativas sobre el desarrollo cognitivo de
los estudiantes. Nuestros resultados confirman que el rendimiento en Lengua
mejora 3 puntos y 2,6 puntos en Matematicas. De lo contrario, si los docentes
destinan este tiempo no lectivo a tareas burocrdticas de cardcter administrativo el
impacto sobre el rendimiento de los estudiantes es negativo. Que el docente
dedique tiempo “de mds” a realizar tareas de cardcter administrativo implica un
impacto de 3 y casi 4 puntos, en negativo, para el rendimiento en Lengua y

Matematicas, respectivamente.
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Por dltimo, si buscamos una ensefianza que sea eficaz, que logre sus objetivos, el
docente debe contar con unas Condiciones laborales que le permitan desarrollarse
y donde sienta que puede desempefiar adecuadamente su trabajo. Asi lo
demuestran nuestros resultados, las condiciones laborales del docente impactan de
manera significativa sobre el rendimiento de los estudiantes. La variable que mds
impacto genera es las oportunidades de desarrollo profesional que la escuela le
ofrezca (3,6 y 6,5 puntos para rendimiento en Lengua y en Matemadticas,
respectivamente). Por otro lado, la satisfaccién que el docente sienta hacia los
recursos e instalaciones y la relacion con la direcciéon impactan también al

desarrollo cognitivo, aunque sélo a través de su aportacion individual.

8.2. RESUMEN DE RESULTADOS DEL ESTUDIO MULTINIVEL
SOBRE ENSENANZA EFICAZ PARA DESARROLLO
SOCIOAFECTIVO

A continuacién desarrollamos cudles han sido los principales resultados obtenidos
a través del estudio multinivel sobre ensefianza eficaz para el desarrollo
socioafectivo de los estudiantes iberoamericanos. La tabla 8.4 refleja los datos
obtenidos en los modelos finales del Autoconcepto y la Satisfaccién hacia la

Escuela.

En este apartado analizamos cudl ha sido el aporte realizado por las variables de
ajuste, a continuacién estudiamos el impacto provocado por las variables
explicativas que son, en si mismas, las caracteristicas de los docentes y los 10
factores de Ensefianza Eficaz, y por dltimo sefialamos cudles son las principales
conclusiones que nos arroja el estudio de la parte aleatoria del modelo para

desarrollo socioafectivo.

8.2.1. Variables de ajuste

De entre las variables de ajuste consideradas en este trabajo, cuatro de ellas han
resultado contar con un efecto significativo sobre el desarrollo socioafectivo de los
estudiantes. Estas variables han sido el nivel socioeconémico del estudiante, su

nivel cultural, el género del estudiante, su lengua materna y la repeticién de curso.

Como ya vimos, la caracteristica principal de las variables de ajuste, y que a su vez
es la caracteristica que hace que su estudio y su inclusién sean tan importantes es

que su estudio nos permite construir un modelo considerando su impacto sobre el
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desarrollo socioafectivo. En la medida en que mds ajustemos el modelo a través de
la inclusién de las variables de ajuste, mejor serd la estimacion que obtendremos

de las variables explicativas.

Tabla 8.4. Resumen de Resultados para Desarrollo Socioafectivo

AUTOCONCEPTO SATISFACCION ESCUELA
Individual Todas Individual Todas
Est.(EE) Est.(EE) Est.(EE) Est.(EE)
Parte fija
Intercepto 272,27(3,55) 252,03(2,45)
Nivel socioeconémico 1,64(0,77) 3,13(0,72)
Nivel cultural 2,58(0,73) NS
Género -2,30(1,18) 3,56(1,19)
Lengua materna -7,76(3,07) -10,39(2,90)
Repeticion NS -1,27(2,23)
Caracteristicas del Docente
Experiencia del docente 3,78(1,42) NS NS NS
Metodologia Docente
Evaluacién de actitudes 4,03(1,34)  3,40(1,32) 2,37(1,08) NS
Evaluacién de cuadernos NS NS 3,51(1,20) NS
Tiempo y Oportunidades de Aprendizaje
Tiempo de ensefianza 9,39(3,31)  8,85(1,32) 4,96(2,35) NS
Oportunidades de aprendizaje NS NS 2,71(1,07) NS
Deberes Escolares
Deberes variados 4,40(1,32)  3,85(1,30) 2,47(1,08) NS
Deberes adaptados 3,26(1,40)  3,05(1,35) 2,86 (1,09) 1,99(1,00)
Evaluacién de deberes 3,03(1,38) NS NS NS
Expectativas hacia el Estudiante
Expectativas hacia el estudiante NS NS 3,15(1,08) NS
Atencion a la Diversidad
Atenci6n a bajas capacidades 2,99(1,50) NS 3,94(1,17) 2,72(1,10)
Clima de Aula
Entorno e infraestructuras del aula NS NS 4,13(1,13) 2,42(1,06)
Implicacién Familiar
Participacion en la escuela NS NS 2,96(1,18) NS
Compromiso por la Educacion 3,03(1,42) NS 2,69(1,14) NS
Trabajo en Equipo
Trabajo en equipo NS NS 6,00(1,10) 4,67(1,08)
Distribucion del Tiempo Docente no
Lectivo
Tareas docentes NS NS 2,63(1,18) NS
Condiciones Laborales
Relacion con la direccion 2,80(1,36) NS 5,11(1,06) 2,84(1,16)
Parte aleatoria
Entre paises 86,97(51,72) 40,85(23,91)
Entre escuelas 91,48(35,94) 17,28(15,49)
Entre aulas 235,60(35,99) 108,13(21,39)
Entre alumnos 1833,39(35,06) 1876,39(35,86)

Fuente: Elaboracion propia

El estudio de la Razén de verosimilitud del Modelo ajustado nos muestra cudl ha

sido la labor de ajuste que estas variables han realizado en el modelo, nos detalla la
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calidad del modelo. La tabla 8.5 refleja cudl ha sido el aporte de las variables de
ajuste a través del estudio de la Razén de verosimilitud en el Modelo nulo y en el

Modelo ajustado.

Tabla 8.5. Variables de ajuste. Estudio de la Razén de verosimilitud para Desarrollo Socioafectivo

AUTOCONCEPTO SATISFACCION HACIA LA ESCUELA
Razon de verosimilitud Razon de verosimilitud
Modelo nulo 59710,908 59733,141
Modelo ajustado 59661,997 59673,305
Diferencia 48,911 59,836

Fuente: Elaboraciéon propia

Los resultados obtenidos reflejan que el impacto provocado por la inclusién de las
variables de ajuste ha reducido la Razén de verosimilitud de ambas para ambas
variables de producto, es decir, ha mejorado la calidad del modelo que estamos
construyendo. Se ha minimizado en 49 puntos y 60 puntos la cantidad de varianza
a explicar del Autoconcepto y la Satisfaccién de los estudiantes hacia la Escuela,

respectivamente.

Como decfamos, tan sélo algunas de las variables de ajuste han provocado
finalmente un aporte significativo al modelo. El Autoconcepto se ha ajustado a
través de cinco variables: nivel socioeconémico del estudiante, su nivel cultural, el
género del estudiante, y si su lengua materna era diferente a la lengua del pais. Sin
embargo, la Satisfaccion hacia la Escuela se ha visto ajustada por cuatro de ellas, el
nivel socioeconémico, el género, la lengua materna y si el estudiante ha repetido

de curso.

8.2.2. Variables explicativas

En el estudio hemos considerado un total de 62 variables explicativas. Veamos
cudles han sido los resultados arrojados del estudio multinivel realizado, y cudles
son los factores asociados al desarrollo socioafectivo. La perspectiva global del

impacto de los factores de ensefianza eficaz aparece en la tabla 8.6.

Antes de comenzar con el estudio de los factores asociados al desarrollo
socioafectivo, comprobamos el impacto generado por las caracteristicas de los
docentes. Segun nuestros resultados, el desarrollo socioafectivo de los estudiantes
mejora si los docentes tienen experiencia en la profesién. Concretamente, por cada
afo de experiencia como docente de mds con respecto a la media, el Autoconcepto

de los estudiantes mejora 2,7 puntos.
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Tabla 8.6. Modelo global para Desarrollo Socioafectivo
AUTOCONCEPTO  SATISFACCION HACIA LA ESCUELA

Caracteristicas del Docente X

Metodologia Docente XX X
Tiempo y Oportunidades de Aprendizaje XX X
Deberes Escolares XX XX
Expectativas hacia el Estudiante X
Atencion a la Diversidad X XX
Clima de Aula XX
Implicacion Familiar X X
Trabajo en Equipo XX
Distribucion del Tiempo Docente no Lectivo X
Condiciones Laborales X XX

Fuente: Elaboracion propia.
Nota: X aportacion significativa individualmente; XX aportacién en el modelo final
El factor Metodologia docente se define, segtin su impacto sobre el desarrollo
socioafectivo de los estudiantes, en torno a dos variables: evaluacion de actitudes y
evaluacién de cuadernos. De ellas, la variable que mds impacto ha provocado sobre
el desarrollo socioafectivo de los estudiantes ha sido la evaluacién de las actitudes
(4y 2,3 puntos para Autoconcepto y Satisfaccion hacia la Escuela, respectivamente).
La evaluacién de cuadernos muestra un impacto significativo sobre el desarrollo
de la Satisfaccion hacia la Escuela segtin la aportacién que realiza la variable

individual al modelo (3,5 puntos).

Por su parte el factor de Ensefianza Eficaz que hemos denominado Tiempo y las
oportunidades de aprendizaje queda definido por las dos variables por las que lo
construimos: tiempo de ensefianza y oportunidades de aprendizaje. El tiempo de
ensefianza genera un impacto significativo segin su aportacién individual al
desarrollo socioafectivo de 9,39 y 4,96 puntos sobre el desarrollo del Autoconcepto
y la Satisfaccion hacia la Escuela, respectivamente. Por su parte, las oportunidades
de aprendizaje generan un impacto individual sobre la Satisfaccién hacia la Escuela

de 2,7 puntos.

Los Deberes escolares se definen por un total de tres variables de entre las cinco
consideradas. Estas son: deberes variados, deberes variados y si se considera su
realizacién como un elemento de la evaluacién de los estudiantes para ambas
asignaturas. De entre ellas la variable que mds impacto genera para el desarrollo
socioafectivo es si los deberes son variados (4 y 2,5 puntos es su aporte al desarrollo
del Autoconcepto y la Satisfaccién hacia la Escuela, respectivamente. La realizacion
de deberes variados impacta mds sobre el Autoconcepto de los estudiantes (3

puntos) que sobre el desarrollo de su Satisfaccion hacia la Escuela. Por su parte, la
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evaluacién de los deberes parece contar con un impacto significativo s6lo para el

desarrollo del Autoconcepto segiin su aportacién individual (3 puntos).

El factor Expectativas hacia el estudiante cuenta con un impacto significativo sobre
el desarrollo socioafectivo de los estudiantes, en concreto para el desarrollo de la
Satisfaccion de los estudiantes hacia el centro donde esta variable impacta de

manera individual (3 puntos).

La Atencion a la diversidad de los estudiantes se ha visto definida por una tinica de
las variables estudiadas, se trata de la atencidn a los estudiantes con bajas
capacidades, frente a la atencién a los estudiantes con altas capacidades que
parecen no contar con un impacto significativo para el desarrollo socioafectivo de
los estudiantes estudiados. Que los docentes atiendan a la diversidad de sus
estudiantes con mds dificultades en el aula mejora su Autoconcepto (3 puntos
segun su aportacién individual) y mejora su Satisfaccion hacia la Escuela (2,72

puntos).

De entre las variables que definen el factor de Ensefianza Eficaz, Clima de aula, tan
s6lo una de ellas ha resultado contar con un impacto significativo sobre el
desarrollo socioafectivo de los estudiantes: el estado del entorno y las
infraestructuras del aula. En concreto esta variable parece no impactar sobre el
Autoconcepto de los estudiantes pero si sobre su Satisfaccién hacia la Escuela (2,4

puntos).

La participacion de los padres en la escuela y su compromiso por la Educacién de
sus hijos son las variables que conforman el factor Implicaciéon familiar. De entre
ambas variables, el compromiso de los padres por la Educacién de sus hijos es la
variable que mds impacto genera sobre el desarrollo socioafectivo de los
estudiantes (3,03 y 2,7 puntos para Autoconcepto y Satisfaccién hacia la Escuela,
respectivamente). Por su parte, la participacion de los padres en la escuela mejora

la Satisfaccién hacia la Escuela en casi 3 puntos.

El factor Trabajo en equipo cuenta con un impacto significativo sobre el desarrollo
socioafectivo de los estudiantes. Los datos reflejan que el trabajo en equipo del

docente mejora la Satisfaccién hacia la Escuela en 4,7 puntos.

La Distribucién del tiempo docente no lectivo es un factor de Ensefianza Eficaz que
se ha visto definido por una tnica variable de las consideradas en el estudio. Que
el docente dedique su tiempo a llevar a cabo tareas relativas a la docencia parece
no importar sobre el Autoconcepto de los estudiantes pero si sobre la Satisfaccion

que estos sienten hacia la Escuela (2,6 puntos).
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Por ultimo, el factor Condiciones laborales se ha visto definido por una tnica
variable de las cuatro variables consideradas: relacion con la direccidn, esta variable
genera un impacto, segin su aportacién individual, de 2,8 puntos sobre el
desarrollo del Autoconcepto y de 5 puntos sobre el desarrollo de la Satisfaccién

hacia la Escuela.

8.3. PANORAMICA GENERAL

Los resultados encontrados indican que los diez factores de ensefianza eficaz
considerados estdn directamente asociados con el desarrollo de los estudiantes, bien
sea con su Rendimiento en Lengua y en Matemdticas, o con su desarrollo
socioafectivo (Autoconcepto y Satisfaccion hacia la Escuela), o, en la mayoria de los
casos, con ambos tipos de logro de los estudiantes. Teniendo en cuenta este hecho,
podemos decir que el modelo teérico de ensefianza eficaz propuesto se ve validado

con los resultados de este estudio.

La caracteristica quizd mds singular de los resultados encontrados es que no hacen
sino mostrar que es necesario seguir indagando entre los factores de aula
directamente asociados con el desarrollo de los estudiantes y cémo es su relacién.
El importante efecto demostrado en apartados previos de los factores de ensefianza
eficaz sobre el desarrollo cognitivo y socioafectivo de los estudiantes es razén mds
que suficiente para alentar nuestro trabajo y continuar indagando sobre qué es
aquello que hace eficaz a la ensefianza. La investigacion como proceso constante,
como un continuo, como un modo de construir nuevo conocimiento que aliente la
accion y la reconsidere, como un eje sobre el que apoyarse y construir. Eso son estos
resultados, la mejor representacién de lo necesario que es continuar investigando

el aula, el docente, y por sobretodo, a nuestros estudiantes.

Asi, este trabajo ha demostrado no sélo lo que otros han abordado de manera
aislada (aportando resultados a nivel nacional, enfocindose en uno u otro resultado
cognitivo o socioafectivo); el estudio que presentamos aborda el desarrollo de los
estudiantes de manera holistica. Nuestros resultados ofrecen la perspectiva
iberoamericana de la investigacion sobre ensefianza eficaz siendo fieles a una

definicién global y coherente de lo que es el desarrollo de los estudiantes.

356



Investigacion sobre Ensefianza Eficaz. Un estudio multinivel para Iberoamérica

Tabla 8.7. Aportaciones significativas globales de Ensefianza Eficaz al desarrollo de los

estudiantes
SATISFACCION
RENDIMIENTO RENDIMIENTO EN
- AUTOCONCEPTO  HACIALA
ENLENGUA  MATEMATICAS ESCUELA
Caracteristicas del Docente X
Metodologia Docente XX XX XX X
Tiempo y Op. de Aprendizaje XX XX XX X
Deberes Escolares XX XX XX XX
Expectativas hacia el Estudiante XX XX X
Atenci6n a la Diversidad XX X XX
Clima de Aula XX XX XX
Implicacion Familiar XX XX X X
Trabajo en Equipo XX XX XX
Distrib. del Tiempo Docente no Lectivo XX XX X
Condiciones Laborales XX XX X XX

Fuente: Elaboracion propia
Nota: X aportacion significativa individualmente; XX aportacién en el modelo final
La panordmica general ofrecida en la tabla 8.7 representa de manera grafica el
impacto de cada factor de ensefianza eficaz estudiado mostrado en esta
investigacion. Fundamentalmente son dos los retos que habria que afrontar. En
primer lugar es necesario construir una propuesta que recoja los factores asociados
para Lengua, Matemdticas, Autoconcepto y Satisfacciéon hacia la escuela
conjuntamente. Por otro lado, elaborar un modelo de ensefianza eficaz que recoja
no solo los factores directamente asociados al desarrollo, sino también los factores

cuya relacion con el mismo estd mediada por otros.

Con este apartado reflejamos la mds que evidente necesidad de situar el foco de la
investigacién educativa sobre el docente y su saber hacer como profesional en el
aula y la escuela. Nos posicionamos, al igual que apuntan Miranda (2011) o
Townsend (2013), en considerar la eficacia, en concreto la ensefianza eficaz, como

un eje central y prioritario para alcanzar la calidad educativa.

8.4. MODELO IBEROAMERICANO DE ENSENANZA EFICAZ

El dltimo apartado del capitulo de resultados lo dedicamos inexcusablemente a
ofrecer una imagen sencilla de la gran cantidad de resultados parciales ofrecidos
anteriormente. Es decir, completamos el proceso de andlisis realizado con el

esfuerzo de sintesis.

Siguiendo los objetivos del estudio, esa imagen responde a la elaboracion y disefio

de un modelo de ensefianza eficaz obtenido del andlisis de los datos, es decir
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presentamos un modelo empirico de ensefianza eficaz para Iberoamérica. Tal y
como apunta Scheerens (1992), entendemos por modelo una imagen simplificada
y gréfica de un conjunto de unidades (hechos, conceptos y variables), un sistema
de relaciones entre las mismas y unas interpretaciones globales y predictivas de

sucesos empiricos, con el objetivo de explicar relaciones entre fenémenos.

Para construir el modelo de ensefianza eficaz, y dado que los elementos que lo
conforman responden a las variables estudiadas en los cuatro procesos de andlisis
multinivel desarrollados en los capitulos 6 y 7, uno por cada variable de producto.
Resta identificar cudles son las relaciones entre las variables y determinar su
posicién en funcién del nivel al que pertenecen. De esta manera, construimos un
modelo claro, sencillo, ficil de interpretar y que es fruto de los hallazgos

empiricamente comprobados en este estudio.

Un primer esbozo de modelo surge al considerar la relacion que las caracteristicas
de los docentes y los 10 factores de ensefianza eficaz han mostrado con el desarrollo
cognitivo de los estudiantes y su desarrollo socioafectivo. Lo disefiamos sin olvidar
el papel de las variables de ajuste para cada tipo de desarrollo (situacién socio-
econdmica y cultural de las familias, el género, la lengua materna y el rendimiento
previo, para el caso del desarrollo cognitivo; y situacién socio-econémica y cultural
de las familias, el género, la lengua materna y la repeticién de curso, para el
desarrollo socioafectivo). De esta forma, aportamos una vision general de los
factores de ensefianza eficaz organizados en niveles y funciones en el modelo. Este
primer esbozo ofrece una visién comprensiva pero inespecifica de los factores de

ensefianza eficaz para centros de Educacién Primaria en Iberoamérica (figura 8.1).

Este primer esbozo destaca, por su claridad en la organizacion de las variables
segin su nivel y su funcién en el modelo. Asi, encontramos que el factor de
contexto, Condiciones laborales de los docentes, esta relacionado con el desarrollo
de los estudiantes, asi como con las variables de entrada y las de proceso. Esas
variables de contexto son las Oportunidades de desarrollo profesional, la Relacion
con la direccion del centro escolar, el Salario, la Satisfaccién hacia los recursos e
instalaciones del centro. Otros factores de contexto tradicionalmente considerados,
tales como las caracteristicas del contexto, no estdn incluidos por no haber tenido

informacion sobre los mismos.
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Figura 8.1. Modelo CIPP de Ensefianza Eficaz para Iberoamérica

Contexto condiciones Laborales

Caracteristicas del docente (género, edad, Caracteristicas del estudiante (nivel cultural,

Entrada formacién..) socioecondmico, rendimiento previo, lengua
Expectativas hacia los estudiantes materna....}
Metodologia docente Clima de aula
Tiempo y oportunidades de aprendizaje  Trabajo en equipo

Proceso rabajo en equip .
Deberes escolares Tiempo docente no Lectivo
Atencidn a la diversidad Implicacidn familiar

Producto Desarrollo cognitivo (Rendimienta en Desarrollo socioafectivo (Autacencepto,
Matemiticas, Rendimiento en Lengua) Satisfaccion hacia la escuela)

Fuente: Elaboracion propia

En segundo lugar aparecen los factores de entrada. Se han considerado los factores
del aula, fundamentalmente caracteristicas de los docentes, los factores de aula y
las caracteristicas del alumnado. Los resultados muestran que factores tales como
los Conocimientos (experiencia como docente), las Actitudes (expectativas hacia
los estudiantes) de los docentes y la situacién socio-econémica y cultural de las
familias, el género, la lengua materna y la repeticién de curso del estudiante,
inciden tanto en los factores de proceso como en los de producto. E1 modelo se
centra espacialmente en los factores de proceso. De los cuales, hemos comprobado
la interrelacién entre si y las variables de producto. Recordemos éste es un modelo

empirico, més limitado que los modelos teéricos.

Por ultimo, aparecen los factores de producto, que son también los relativos al nivel
del estudiante. Alli aparece la forma en que se ha conceptuado las variables de
resultados: desarrollo cognitivo y desarrollo socioafectivo. Estos resultados han sido
ajustado por seis variables de entrada de los alumnos: nivel socioeconémico de las
familias, nivel cultural de las familias, el género, la lengua materna, el rendimiento

previo y la repeticion de curso.

Esta primera propuesta de modelo, a pesar de tener como mdxima virtud ser un
modelo empiricamente verificado no arroja toda la informacién con la que
disponemos fruto de este trabajo. Asi, avanzamos en la construccién del modelo de
enseflanza eficaz con la intencién de que refleje qué ocurre exactamente en el
interior del aula y que propicia el desarrollo de los estudiantes, un esfuerzo atin

pendiente en la investigacién internacional.
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Un primer paso para avanzar en la construccién del modelo es el estudio global de
las relaciones entre factores. En la tabla 8.8 recoge los hallazgos mds importantes
en este sentido aparecidos en las pdginas anteriores. Como se puede observar, del
total de 104 relaciones posibles, la mayoria de ellas significativas a un ,001 y en

ningl’m caso con signo negativo.

Tabla 8.8. Resumen de las relaciones entre factores
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

1. Caracteristicas del Docente 1

2. Metodologia Docente 187 1

3. Tiempo y Op. de Aprendizaje ,054 359 1

4. Deberes Escolares NS 403 ,332 1

5. Expectativas hacia el Estudiante ,056 ,262 ,233 ,086 1

6. Atencion a la Diversidad ,051 421 ,303 271 094 1

7. Clima de Aula 158 366 ,328 ,073 ,146 ,314 1

8. Implicacion Familiar ,067 ,370 ,318 ,311 ,343 252 243 1

9. Trabajo en Equipo ,041 273 185 ,097 ,120 ,175 ,089 ,186 1

10. Distrib. del Tiem Docente no Lectivo NS ,291 236 ,243 ,109 ,219 ,056 ,354 ,262 1
11. Condiciones Laborales NS ,304 ,197 196 ,395 ,310 ,308 ,346 ,335 ,172

Fuente: Elaboracion propia
Nota: NS. Correlacion no significativa. Todas las correlaciones son significativas al nivel 0,01 (bilateral)
Quiza los aspectos mds a resaltar de este cuadro resumen de relaciones entre los

factores son:

La metodologia que los docentes utilicen en el aula, nos referimos a la forma en la
que el docente ensefie, las actividades que pongan en marcha, el uso de recursos
tiene una muy fuerte relacién con el uso, frecuencia, evaluacion y adaptacién que
el docente haga de los deberes escolares (p=0,403). Por otro lado, la atencién a la
diversidad estd fuertemente relacionada también con la metodologia docente
(p=0,421). A la luz de estos resultados, podemos por tanto considerar que la un
bloque de factores a considerar en nuestro modelo de ensefianza eficaz debe estar
formado por aquellos elementos relativo a lo que hace el docente dentro del aula.
La metodologia de los docentes como un elemento del modelo de ensefianza eficaz
que aluda a actividades durante la leccién y aquellas encargadas a los estudiantes
para realizar de manera auténoma, al uso de recursos y espacios de aprendizaje, a
la evaluacién y retroalimentacién de los aprendizajes y la adaptacién de la docencia

a los estudiantes.

Como proceso de reorganizacion cognitiva, el aprendizaje se construye en cada
estudiante con un propio ritmo e intensidad. Es tarea del docente garantizar las
condiciones 6ptimas para que cada estudiante construya su propio aprendizaje. Nos
referimos a un entorno de relaciones cdlidas donde el estudiante se sienta cuidado,

atendido, respetado y valorado; un entorno donde se garantice, como deciamos, que
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los estudiantes aprendan. De esta manera, la relacion entre aquello que hace el

docente dentro del aula y el clima del aula estdn claramente relacionados (p=0,336).

El tiempo que el docente destine a ensefiar y las oportunidades que éste ponga a
disposicién de sus estudiantes para que aprendan estdn fuertemente relacionados
con la metodologia de ensefianza de cada profesor. De esta forma, el hacer del
docente sirve de catalizador para optimizar el tiempo de aprendizaje y para
garantizar que los estudiantes se enfrenten a tareas desafiantes dentro y fuera del

aula que les permitan aprender.

Tras lo expuesto, podemos reflejar esta triada de relaciones tal y como aparece
representado en la figura 8.2. La relacién de estos tres grandes elementos hace
referencia concreta a qué es aquello que el docente hace dentro del aula. De manera
que la metodologia que el docente utilice para ensefiar (actividades, evaluacién,
deberes y atencion a la diversidad) repercutird, y de manera reciproca, en el clima
generado dentro del aula (tanto el que hemos llamado clima afectivo, que los
estudiantes se sientan cuidados, atendidos, seguros, respetados y valorados como
en el clima que favorece el trabajo y el aprendizaje de los estudiantes. Ambos
factores inciden directamente sobre el Tiempo y las Oportunidades de aprendizaje
que se ofrecen a los estudiantes. Por ejemplo, un aula donde los estudiantes estén
desconcentrados a la hora de hacer las tarea serd un aula donde los estudiantes

pierden su tiempo lectivo para aprender.

Un dltimo elemento que destaca la figura 8.2 es la relacion de esta triada de factores
de ensefianza eficaz con el desarrollo de los estudiantes. Esta relacién representa
que en la medida en la que algiin elemento falle o no se esté desarrollando
adecuadamente (por ejemplo, malas relaciones entre los estudiantes, uso de
actividades repetitivas, interrupciones en el aula....) el desarrollo de los estudiantes

se vera afectado.

Figura 8.2. Relacién entre los factores de Ensefianza Eficaz dentro del aula

Metodologia Docente

Tiempoy
Oportunidades de
Aprendizaje

Desarrollo de los
Estudiantes

Clima de Aula

Fuente: Elaboracién propia
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La tabla 8.9 detalla la relacién que cada uno de los factores de ensefianza eficaz
estudiados guarda con las cuatro diferentes medidas de desarrollo de los
estudiantes: Rendimiento en Lengua, Rendimiento en Matematicas, Autoconcepto

y Satisfaccién hacia la Escuela.

Tabla 8.9. Correlacion entre los factores de Ensefianza Eficaz y las variables de producto

RENDIMIENTO SATISFACCION
REENNE::"IJETJLO EN AUTOCONCEPTO HACIA LA
MATEMATICAS ESCUELA
1. Caracteristicas del Docente ,075 ,103 ,072 ,041
2. Metodologia Docente ,341 ,315 167 149
3. Tiempo y Op. de Aprendizaje ,365 427 213 ,196
4. Deberes Escolares 213 ,207 ,206 142
5. Expectativas hacia el estudiante A77 ,143 ,070 ,095
6. Atencion a la Diversidad ,224 ,242 71 ,152
7. Clima de Aula 11 ,109 ,067 ,068
8. Implicacion Familiar ,362 ,358 ,192 ,198
9. Trabajo en equipo ,308 ,349 143 ,169
10. Distrib del Tiempo no Lectivo ,336 ,337 147 147
11. Condiciones Laborales 217 274 ,192 ,191

Fuente: Elaboracion propia
Nota: Todas las correlaciones son significativas al nivel 0,01 (bilateral)
Una vez revisada la relacién existente entre los factores de ensefianza eficaz que
consideran aquello que el docente Aace dentro del aula, estudiamos las principales
relaciones entre lo que sucede mds all4 del aula, la escuela. Nos referimos al estudio
del trabajo en equipo del docente con el resto de profesores de la escuela, la

utilizacién del tiempo no lectivo en la escuela y las condiciones laborales.

El tiempo no lectivo que el docente destine a llevar a cabo actividades relacionadas
con la docencia, como es evaluar a los estudiantes, planificar las sesiones, llevar a
cabo reuniones de tutoria son elementos claramente relacionados con cémo el
docente actte dentro del aula. De otro lado, también existe relacién entre el tiempo
no lectivo que el docente destina a tareas relacionadas con la ensefianza con el
trabajo en equipo del docente. Ambos elementos, tiempo no lectivo dedicado a la
enseflanza y trabajo en equipo, influyen sobre las actividades que el docente lleva
a cabo dentro del aula. Y son mediadas por las condiciones laborales con las que el

docente trabaje.

Las condiciones laborales son un factor intimamente relacionado con toda la accién
docente, desde la colaboracién entre docentes (p=0,335), pasando por cémo se
atienda a la diversidad del aula (p=0,310), hasta la implicacién y colaboracién del

docente con las familias de los estudiantes (p=346). Tal y como demuestran los
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resultados objetivos, las condiciones laborales son un factor de contexto que

marcan y delimitan el quehacer del docente tanto dentro como fuera del aula.

La relacién entre los factores relativos a lo que el docente hace fuera del aula y de
contexto influye claramente sobre la metodologia docente, el clima que se genera
en el aula, y la manera de aprovechar el tiempo y ofrecer oportunidades de
aprendizaje. Por tanto, esta segunda triada de factores de “fuera del aula” influyen
también sobre el desarrollo de los estudiantes, tanto cognitivo, como socioafectivo.
En la figura 8.3 representamos las relaciones entre los factores de ensefianza eficaz

fuera del aula.

Figura 8.3. Relacién entre los factores de Ensefianza Eficaz fuera del aula
Condiciones Laborales

ESCUELA

Trabajo en Equipo

AULA
Tiempo no Lectivo
dedicado a la Docencia

Fuente: Elaboracién propia

Tres ultimos son los factores que restan por desarrollar: Expectativas hacia los

estudiantes, Caracteristicas del docente, e Implicacién familiar.

De un lado, entre las caracteristicas del docente consideradas (género, edad,
experiencia y formacién) ha sido aquello referido a sus conocimientos como
docente, esto es, su experiencia en la profesion, lo que finalmente parece impactar
sobre el desarrollo de los estudiantes. Evidentemente, serdn aquellos docentes que
mads sepan, los més experimentados, los que mejor lleven su aula. Asi lo confirman
los resultados encontrados, la relacién es estrecha entre los conocimientos de los
docentes y la metodologia que éste desarrolle en su aula (p=0,187) y el clima logre
desarrollar de trabajo y afectivo en el aula (p=0,158). Por otro lado, las expectativas
que los docentes tengan hacia los estudiantes constituyen un factor de ensefianza
eficaz que impacta claramente sobre el rendimiento de los estudiantes. Estas

actitudes que los docentes tengan hacia los estudiantes correlacionan mas con el
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desarrollo cognitivo de los estudiantes (una correlacién de 0,17 y 0,14 con

rendimiento en Lengua y Matemadticas, respectivamente).

La Implicacién de las familias es un factor que depende de aquello que el docente
hace fuera del aula, en su tiempo no lectivo. Pero sin duda, también es un elemento
que influye directamente sobre el logro de los estudiantes. Es mds, la Implicacién
de las familias destaca por ser un elemento que no sélo influye en el desarrollo
cognitivo y socioafectivo de los estudiantes, sino que correlaciona fuertemente con

el resto de los factores de ensenanza eficaz.

Una vez desarrolladas las relaciones entre los diferentes factores, analizado la
direccién de sus relaciones, el nivel en el que se encuentran, y su relacién con el
rendimiento construimos un modelo que los integre y ofrezca una mirada analitica

de lo aqui expuesto.

De esta forma, nos atrevernos a lanzar una propuesta de modelo (figura 8.4). En la
que no s6lo aparecen los factores de proceso de ensefianza eficaz, sino que se avanza

en una explicacién de su comportamiento.

La figura representa, en forma de columnas, lo que el docente es, hace y alcanza.
De un lado, se parte de lo que el docente es como profesional y como persona es
decir, sus conocimientos y sus actitudes hacia los estudiantes que sabemos, influye
directamente sobre el siguiente nivel: lo que el docente hace. Efectivamente, el
docente acttia en torno a lo que sabe y cree, de manera que sus acciones dentro del
aula, su metodologia, el clima que genere influirdn en cémo se aproveche el

tiempo lectivo.

La relacién es reciproca entre lo que el docente hace en el aula y fuera de ella,
nutriéndose las unas de las otras, sus acciones lectivas y no lectivas dependen las
unas de las otras. Como ya indicamos, son las condiciones laborales las que
articulan las acciones del docente dentro y fuera del aula, por supuesto también las

que interceden en la implicacién de las familias en la escuela.

El logro de los estudiantes, esto es, el desarrollo alcanzado descontando sus
caracteristicas personales previas depende directamente del papel que las familias
tengan en la educacién de sus hijos y de aquello que el docente hace dentro del
aula, que a su vez se ve influenciado por sus conocimientos y actitudes, y por su

trabajo no lectivo y condiciones laborales.
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Figura 8.4. Modelo de trabajo de Ensefianza Eficaz

Condiciones Laborales

DOCENTE Hace
Metodologia
Es dacente
Tiempo y
oportunidades Logro
Conocimientos de aprendizaje
Clima de aula
Actitudes
Actividades lectivas
Trabajo en Tiempo no Lectivo
equipo dedicado a tareas Implicacidn
docentes familiar

Actividades no lectivas

Fuente: Elaboracién propia

Por ultimo, disefiamos un modelo que ofrece una imagen mucho mds completa
acerca de cudles son los factores de proceso aula que inciden en el desarrollo de los

estudiantes y, lo que es mas importante como se genera esta relacion.

El modelo, centrado en las variables de proceso, confirma que lo acontece en el
aula tiene una mayor importancia sobre el desarrollo del estudiante que lo que
ocurre fuera de la misma. Entre los factores que mads incidencia tienen se
encuentran la metodologia docente, el tiempo y las oportunidades de aprendizaje,
la implicacién familiar, la atencién a la diversidad y las condiciones laborales; pero
también, aunque con menos fuerza, la distribucién del tiempo docente y el trabajo

en equipo.

En definitiva, el modelo empirico y global de ensefianza eficaz para Iberoamérica
disefiado (figura 8.5) es un modelo completo y sencillo, que ofrece, por primera vez
en la literatura, ademds de los factores asociados al desarrollo cognitivo y
socioafectivo, una informacién clara de cémo se relacionan las variables de proceso

entre si. Una interesante aportacién que, por si sola, justifica todo el esfuerzo
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invertido en conseguirlo y que, sin duda, puede constituir una valiosa herramienta

para seguir construyendo sobre ella.

Figura 8.5. Modelo empirico y global de Ensefianza Eficaz

Condiciones Laborales
A\
/ AULA
Metodologia docente
- Actividades {variadas,
participativas)
- Evaluacidn (de Procedimientos,
Conacimientos de Cuadernos, de Actitudes)
- Retroalimentacion (constante y
{experiencia positiva)
docente] - Usn de Recursos variados Tiemoo
- Deberes escolares [ajustadas, (evitar las pardidas de
> varle:dosl. ;.".'aluadns y utilizados fiempa, potendiar el Desarrollo Cognitive
E;;::i'; 2 |a diversidad tiempo de aprendizaje) [Rendimiento en Lengua y
ﬁ:l‘itud.es ) ! \\ Rendimiento en Matemadticas)
|expectativas (especialmente de aquellos
hacia los quienes mds lo necesitan) Oportunidades de ——/
estudiantes) A Ea Aprendizaje Desarrollo Socioafectivo
J (i iadas. dent [Autoconcepto y Satisfaccion
Y v ricas y variadas, dentro y hatia la Escuela
Clima de aula fuera del aula) J

- Mective [donde los estudiantes

se sientan cuidados, respetados y

sEgUros)

- de Trabajo (gue facilite los
aprendizajes)

/ kY =5 Implicacién familiar
{colaboracin y participacion,
ayuda al estudiante)

Trabajo en Equips €3> Tiempo no Lectivo dedicade a
tareas docentes

CONDICIONES ACCIONES RESULTADOS

Fuente: Elaboracion propia

366



Investigacion sobre Ensefianza Eficaz. Un estudio multinivel para Iberoamérica

CAPITULO 9.
DISCUSION Y CONCLUSIONES

Este ultimo capitulo presenta la discusion y conclusiones de este trabajo de tesis
doctoral cuyos objetivos son identificar los factores de ensefianza eficaz para
centros de Primaria en Iberoamérica y determinar sus aportacién al desarrollo
académico y socioafectivo de los estudiantes, y elaborar una propuesta de modelo

empirico de ensefianza eficaz para Iberoamérica.

Hemos organizado este capitulo en cinco apartados, la discusion de los resultados
con investigaciones previas, el estudio de las aplicaciones del estudio, un andlisis
pormenorizado de los puntos fuertes y débiles de la presente investigacién y
comentarios en relaciéon a futuras investigaciones que pueden respaldarse de lo
avanzado por este trabajo para continuar profundizando en el estudio de la

Ensenianza Eficaz.
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9.1. DISCUSION DE LOS RESULTADOS

La investigacion realizada se ha centrado directamente en las aulas, poniendo
especial interés en cémo el docente puede ayudar a lograr el maximo desarrollo de
sus estudiantes. Nos propusimos objetivos realistas, directamente ligados con la

mejora de la ensefianza, y sobre todo, motivantes.

En este apartado organizamos la discusién de los resultados en funcién de los
objetivos de esta investigacion: identificar los factores de ensefianza eficaz, y el

disefio y desarrollo de un modelo iberoamericano de Ensefianza Eficaz.

9.1.1. Factores de Ensefianza Eficaz

Efectivamente, el primero de nuestros objetivos consiste en estudiar en
profundidad cuales son los elementos que definen una Ensefianza Eficaz. Desde el
comienzo de este trabajo fuimos conscientes de que la realidad Iberoamericana
(social, econémica, cultural....) dista de la del resto del mundo. Desde hace mas de
una década autores como Smith (2000), o Tulchin y Espach (2001) hablan incluso
de la “asimetria” existente en la propia Region, y es que, sefialan, parece que otras
regiones como Norteamérica, Europa o Asia, son mds importantes para

Iberoamérica, de lo que Iberoamérica es para ellas.

Por un lado, esta dependencia entre Iberoamérica y “el resto” ha sido impuesta por
las decisiones politicas (econdmicas) tomadas durante los afios 80 que perseguian
la integracién de Iberoamérica en sus relaciones internacionales. Sin embargo las,
como deciamos, claras diferencias de la Region reflejan la falta de alternativa
politica (econdmica) para llevar a cabo las medidas que parecen funcionar en otros
contextos. Por ambos motivos supimos que era necesario hacer una revision de los
avances de la investigacién sobre ensefianza eficaz que nos ofreciera una
perspectiva internacional y otra centrada sobre nuestro punto de mira,

Iberoamérica.

La construccién de este marco teérico que vincula los hallazgos de la investigacion
sobre ensefianza eficaz entre las diferentes regiones, constituye el trampolin de este
trabajo y nos ofrece una panordmica general de los indicadores de Ensefianza Eficaz
sobre los que enfocar nuestra atencién. Tras los andlisis realizados y el estudio del
impacto de cada uno de esos indicadores sobre el desarrollo de los estudiantes,
nuestros resultados nos confirman que hemos identificado diez factores asociados

a la Ensefianza Eficaz que “funcionan” para Iberoamérica.
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Comenzamos este subapartado haciendo una breve mencion sobre consideraciones
previas que es importante remarcar: diferencias en el efecto que produce el docente
sobre las diferentes medidas de desarrollo, revisién del ajuste llevado a cabo
durante el proceso de modelado multinivel, y finalmente, exposicién de los diez

factores asociados a la Ensefianza Eficaz.
a) El proceso de modelado multinivel

Las primeras pédginas del Capitulo 6 nos sirvieron para ejemplificar de una manera
sencilla el proceso de modelado que llevamos a cabo en este estudio. Asi mismo,
durante los Capitulos 6 y 7 presentamos el proceso y el resultado del andlisis
Multinivel llevado a cabo para nuestras cuatro variables de producto: rendimiento
en Lengua, en Matematicas, desarrollo del Autoconcepto y de la Satisfaccién hacia

la Escuela.

La estructura jerdrquica de los datos de nuestra investigacién nos movilizé hacia el
uso de los Modelos Multinivel para alcanzar el primero de nuestros objetivos:
identificar cudles son aquellos factores de Ensefianza Eficaz asociados con el
desarrollo de los estudiantes. Y, dado que el foco principal de nuestro estudio se
encuentra en el aula, el andlisis llevado a cabo considera cuatro niveles en el

proceso de modelado multinivel: estudiante, aula, escuela, y pais.

Gran cantidad de los estudios desarrollados dentro del Movimiento de Eficacia
Escolar tienden a no considerar el nivel aula en los cdlculos del modelo Multinivel
(por ejemplo, Blanco Bosco, 2008; Cervini, 2002, 2005; Delprato, 2006). A este
respecto, José Felipe Martinez (2012) reflexiona sobre las consecuencias de elaborar
modelos Multinivel con, o sin, considerar el nivel aula. Segtin apunta el autor,
elaborar cdlculos Multinivel sin considerar el nivel de “aula” genera: (i) la
sobreestimacion la varianza atribuida a los estudiantes dentro de las escuelas, (ii) a
la vez que pormenoriza la influencia del entorno de escolarizacién, y (iii) minimiza
la sensacion e impacto del sistema educativo. Nuestro estudio supone, por tanto,
una aportacion a la generacién de investigacion reciente dentro del Movimiento de
Eficacia Escolar que aporta resultados obtenidos considerando los cuatro niveles de

agrupacion principales de los estudiantes: individuo, aula, escuela y pafs.

Si bien Bryk y Raudenbush (1992) especifican cinco etapas, de complejidad
creciente, en el desarrollo de los modelos Multinivel. En nuestro trabajo hemos
reinterpretado las cinco etapas sugeridas por Bryk y Raudenbush convirtiéndolas
en cuatro que, segin nuestra opinién, garantizan y de alguna manera especifican

los grandes apartados en los que se desarrolla un andlisis de tipo Multinivel. Las
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cuatro fases llevadas a cabo durante el proceso de modelado se realizaron

independientemente para cada una de las cuatro variables respuesta, y fueron las

siguientes:

Modelo nulo. Sirve de base para la estimacion de la calidad de los modelos

posteriores.

Modelo II, con variables de ajuste. El disefio de este modelo delimita
definitivamente los resultados obtenidos. Este disefio permite controlar el
efecto de las variables mds elementales sobre la variable de producto

seleccionada.

Modelos III. En esta tercera fase se introducen, sobre el Modelo II, las
variables asociadas a los diferentes factores de Ensefianza Eficaz. Con ello
tuvimos una primera informacion sobre cudl es la aportacién que las

variables asociadas generan el desarrollo de los estudiantes.

Modelo IV. Es el Modelo final donde se han incorporado todas las variables.
Este modelo realiza una seleccién de las variables que han realizado una
aportacion significativa en el Modelo III y nos da una imagen parsimoniosa

de los factores asociados con el desarrollo de los estudiantes.

El orden de introduccién de las variables afecta de manera muy importante en el

resultado que se obtiene al final del proceso de modelado. Scheerens (1992)

evidencia cudles son los efectos que él encontré a la hora llevar a cabo los cdlculos

de un modelo de regresién lineal multiple con el procedimiento de “paso sucesivos”
(p. 122):
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Cuando las variables de entrada eran introducidas en el modelo, las mismas

explican el 75% de la varianza de las puntuaciones medias de las escuelas.

Cuando se introducen en primer lugar las variables relativas a la estructura

del edificio, ellas explicaban el 41%.
Cuando lo eran las variables de clima, explicaban el 72%.

Cuando eran introducidas las variables de clima después de haber sido
introducidas las variables de entrada, apenas explicaba el 6%; las variables

de estructura en la misma situacién explicaban el 4%.

Cuando las variables de entrada eran introducidas después de las variables

de clima, las variables de entrada explicaban el 9% de la varianza.
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Tal y como hemos reflejado durante los cuatro procesos de modelado multinivel
llevados a cabo en este trabajo, hemos procedido a introducir, de acuerdo con
Scheerens (1992), las variables de ajuste y explicativas paso a paso con el fin de

garantizar el desarrollo correcto de los cdlculos.

Las variables de ajuste son uno de los tépicos que mds inquieta a los investigadores.
Quiz4 una de las mayores criticas que se le ha hecho a los estudios de eficacia es
que utilizan un grupo muy restringido de variables de ajuste, dentro de las cuales
no incluyen variables de proceso referidas a la vida social y cultural de las aulas y
las escuelas (Scheerens, 1999; Martinic y Pardo, 2003). A este respecto, nuestro
trabajo considera el efecto de un total de 10 variables de ajuste que responden a
caracteristicas del estudiante y de sus familias. La tabla 9.1 recoge las variables de
ajuste consideradas e indica su impacto sobre las variables de producto de este

estudio al finalizar el proceso de modelado.

Tabla 9.1. Variables de ajuste estudiadas y su impacto sobre Rendimiento en Lengua,
Rendimiento en Matematicas, Autoconcepto y Satisfaccion hacia la Escuela

SATISFACCION
RENDIMIENTOEN ~ RENDIMIENTO EN
- AUTOCONCEPTO HACIA LA
LENGUA MATEMATICAS ESCUELA
= Nivel socioeconémico X X X X
£
& Nivel cultural X X X
Género X X X X
Lengua materna X X X
2 Etnia
= .
S Inmigrante
2 Edad
W Preescolarizacion
Repeticion X
Rendimiento Previo X X - -

Fuente: Elaboracion propia

De entre las variables de ajuste utilizadas, seis de ellas ha resultado hacer una
aportacién estadisticamente significativa al modelo. El nivel socioeconémico y
cultural de las familias son las variables que mds impactan sobre el desarrollo
integral de los estudiantes. Resultados que son completamente coherentes con la
investigacidn, por ejemplo el estudio llevado a cabo por el INEE (2007) sefiala que
el efecto del nivel sociocultural de los padres correlaciona 0,4 y 0,3 con el
desempefio de los estudiantes en Lengua y Matemdticas, respectivamente. Asi
mismo, Hoxby (2002) sefiala que el nivel cultural, junto con el nivel
socioeconémico, pueden llegar a explicar las variaciones en los resultados

educativos de los alumnos de 34 a 105 veces mds de lo que lo hacen las variables
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relacionadas con la escuela y el docente. Por este motivo no podiamos dejar de
introducir el nivel socioeconémico y cultural de las familias como variables de
ajuste de los modelos. Efectivamente nuestros resultados confirman que
representan un elemento clave a considerar a la hora de la toma de decisiones que

afecten a la poblacién.

Nuestros resultados también indican que hay diferencias en el desarrollo de los
estudiantes, tanto cognitivo como socioafectivo, en funcién de su género.
Efectivamente los datos indican que las mujeres tienen mejores resultados en
Lengua, los varones lo tienen en Matemadticas. De igual manera, nuestros
resultados reflejan que son ellas las que se sienten mds satisfechas hacia la escuela
y que son ellos los que tienen mayor autoconcepto. La incidencia del género en la
educacién es una de las dreas mds estudiadas por la investigacién (Booth y Bennett,
2002; Hutt, 1972; Magno y Silova, 2007). Mientras que en los paises “mds
desarrollados” la brecha de género parece ya casi inexistente (consultar por
ejemplo los trabajos de Arismendi, Méndez, Rodriguez y Timaure, 2006;
Marcenaro-Gutiérrez y Navarro-Palenzuela, 2011; Wiliam, 2000), nuestros

hallazgos confirman que sigue siendo un problema para la Regién iberoamericana.

Asi pues, y contrariamente a los postulados de Plazas, Aponte y Lépez (2006) que
sugieren que la realidad social ya es equitativa en torno al género, ajustar por la
variable género no sélo sigue siendo una necesidad a la hora de desarrollar estudios
para Iberoamérica sino que, ademads, es una variable que se relaciona con otras de
las variables cldsicas de ajuste en Educacién como son contar con diferente lengua
materna o ser inmigrante. Segtn el Informe de la UNESCO (1998), la brecha de
género en el rendimiento es mds alta entre los alumnos indigenas, y
particularmente en las zonas rurales. El estudio sefiala que las escuelas rurales
tienen aproximadamente un 15% mds de nifios indigenas (57%) que de nifias
indigenas (42%), mientras que esta diferencia corresponde al 8% en las escuelas
urbanas. Entre los nativos, las nifias representan el 51,4% en las zonas urbanas y el

46% en las rurales.

Como hemos visto, contar con una la lengua materna diferente genera un impacto
negativo sobre el desarrollo de nuestros estudiantes. Resultados que son coherentes
a los aportados por investigaciones previas como por ejemplo, el estudio
desarrollado para Latinoamérica por Winkler y Cueto (2004) que nos confirma que
el 55,58% de los estudiantes con una lengua materna diferente a la del pais donde

se estudia repiten curso.
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Una de las principales aportaciones de este trabajo es ofrecer unos resultados que
han sido ajustados a través de la variable Rendimiento previo, y como no podia ser
de otra forma, su impacto ha resultado significativo. Por otra parte, el desarrollo
socioafectivo se ha visto influenciado por dos dltimas variables, la repeticién del
curso en el caso de la Satisfaccion de los estudiantes hacia la Escuela y los afios de
experiencia docente para el desarrollo del Autoconcepto. Se trata de resultados que
van completamente en la linea de los obtenidos en investigaciones realizadas en
Iberoamérica. Por ejemplo, el informe elaborado por el IE en Espafia (2010) sefiala
que “los alumnos espafioles de cuarto curso de ESO que no han repetido obtienen
518 puntos en comprension lectora, netamente por encima del promedio OCDE”
(p. 110); y sefialan “la repeticién de curso es el fendmeno que mds negativamente
afecta a los resultados de los alumnos espafioles” (p. 155). Coincidimos
completamente con Schiefelbein, Vélez y Valenzuela (1997) cuando sefialan que
“la repeticién de algtin curso escolar no es una solucién a los problemas de
aprendizaje a menos de que esté acompafiada por trabajo preventivo y de

regularizaciéon” (p. 8).

Volviendo de nuevo al proceso de construccién del modelo multinivel destacamos
también, el desarrollo de los estudios de correlacion para cada una de las cuatro
variables de producto. Esta estrategia de optimizacién del Modelo final nos ha
permitido hacer un andlisis de las interacciones entre las distintas variables
explicativas, es decir, determinar si la interaccién entre dos variables
independientes “a” y “b” es lo suficientemente elevada como para que “a” restara el
impacto provocado por “b”, a la vez que nos permite garantizar que el modelo que
construimos es lo mds parsimonioso posible. Asi pues, este estudio de las
interacciones entre las variables nos permite generar un Modelo final que mejor se

ajusta a los datos (reducir la Razén de verosimilitud).

Una vez terminado el proceso de modelado, pasamos a validar el proceso llevado a
cabo y verificar el cumplimiento de los supuestos propios del andlisis de regresion:
supuestos de Homocedasticidad, Normalidad y Ortogonalidad. Snijders y Bosker
(1999) sefialan que la comprobacién de los supuestos nos ayuda a comprobar que
la parte fija y aleatoria del modelo contiene las variables adecuadas, asi como
comprobar si los residuos y los coeficientes aleatorios estdn normalmente
distribuidos y si la matriz de varianzas y covarianzas de los coeficientes aleatorios
es constante. La comprobacién de estos supuestos resulta también 1til para detectar

valores atipicos, observaciones poco usuales y casos de influencia. En nuestro
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estudio la comprobacion de los supuestos no remarcé la existencia de ninguin

outlier.
Tabla 9.2. Resumen de factores de Ensefianza Eficaz
= Utilizacion de recursos didacticos, tanto tradicionales como relacionados con
las tecnologias.
= Disefio de actividades variadas ajustadas a los intereses y preferencias de los
estudiantes con respecto a la materia.
METODOLOGIA DOCENTE = Evaluar el desarrollo de los estudiantes a través de la evaluacion de
procedimientos, y sus actitudes
= Considerar el trabajo diario de los estudiantes (cuadernos) como instrumento
de evaluacion.
= Ofrecer una retroalimentacion positiva y rapida de lo aprendido.
TIEMPO Y = Maximizar el tiempo destinado a Aprender: cuidar la puntualidad, los tiempos
OPORTUNIDADES DE perdidos, la asistencia.
APRENDIZAJE = Garantizar la oportunidades de aprendizaje
= Dedicar un tiempo ajustado (a la edad y el tipo de tarea) a la realizacién de
los deberes
= Ofrecer unos deberes variados que garanticen el refuerzo de los contenidos
DEBERES ESCOLARES aprendidos y que sean adaptados a las preferencias de aprendizaje de los
estudiantes.
= Que los deberes se incluyan en el dia a dia del aula y sean considerados
como un instrumento de evaluacion.
EXPECTATIVASHACIAEL = Altas expectativas hacia los estudiantes.
ESTUDIANTE = Expectativas compartidas con los estudiantes.
ATENCION A LA = Especialmente atender a aquellos estudiantes que mas dificultades tienen, y
DIVERSIDAD mas lo necesitan.
= Propiciar un entorno ordenado, limpio y acondicionado donde ensefiar.
= Elaula como el lugar donde el estudiante se siente a gusto, cuidado y seguro
CLIMA DE AULA para expresarse y desarrollarse sin miedo a la represion.
= Elaula como un entorno en el que se va a aprender del docente y de también
de los demas.
= Participacion activa en las actividades que se realicen en la escuela y el aula
IMPLICACION FAMILIAR = Compromiso por la Educacion en el sentido de valorar su importancia y lo

indispensable que es para un correcto desarrollo.

TRABAJO EN EQuiPO

Coordinacién y trabajo conjunto.
Colaboracién y apoyo mutuo

DISTRIBUCION DEL = Maximizar el tiempo que los docentes se dedican a ensefiar y por
TIEMPO DOCENTE NO consiguiente, reducir al maximo posible el uso del tiempo docente para el
LEcTIvO desarrollo de tareas administrativas.
= Desarrollar su trabajo en un entorno donde el docente se siente satisfecho
con las instalaciones y recursos que tiene a su alcance.
CONDICIONES o Rec.orjoce.r' el papel del docentg en el aulay la escuela, propiciar su
LABORALES participacién en la toma de decisiones de la escuela.

Maximizar las oportunidades de aprendizaje de los propios docentes en
relacion a los problemas reales que estan viviendo en sus aulas: ideas claras
y practicas que les faciliten

Fuente: Elaboracion propia

b) Factores asociados a la Ensefianza Eficaz

Como se ha sefialado anteriormente, los tltimos apartados de los Capitulos 6 y 7

recogen el resumen de los resultados obtenidos del modelo Multinivel de
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Ensefianza Eficaz sobre el desarrollo cognitivo 'y socioafectivo de los estudiantes. La

tabla 9.2 resume la relacién de factores de aula y el desarrollo de los estudiantes.

Los resultados de nuestros andlisis apuntan un listado de diez factores directamente
asociados al desarrollo integral de los estudiantes en dos momentos: mediante el
andlisis independiente de cada uno de los diez factores, y a partir de su aparicién en
el Modelo final. Llevar a cabo este proceso de andlisis nos ha permitido seleccionar,
con respecto al anterior paso, las variables que terminan formando parte del
Modelo final para cada una de las cuatro variables de producto. Asi, de las 77
variables analizadas, 22 mostraban aportaciones significativas en el anélisis
individual sobre su impacto sobre el rendimiento de los estudiantes en Lengua y
Matemdticas y 13 formaron finalmente parte del Modelo final. Con respecto al
impacto de las variables explicativas sobre desarrollo socioafectivo de los
estudiantes, 8 y 13 (dependiendo de la variable respuesta) mostraron efectos
significativos segtin su aportacién individual a cada uno de los modelos, y 4y 5 en
el Modelo final.

La tabla 9.3 muestra que todos los factores que forman parte del modelo teérico
estdn asociados al desarrollo de los estudiantes. De esta forma, podemos afirmar

con toda rotundidad que se valida en modelo teérico propuesto en el Capitulo 4.

Tabla 9.3. Aportaciones significativas de los factores al Rendimiento en Lengua, Matematicas,
Autoconcepto y Satisfaccion hacia la Escuela, consideradas en los Modelos Il y IV

. SATISFACCION
LENGUA  MATEMATICAS AUTOCONCEPTO HACIA LA ESCUELA
':fl' KI, M. MV M MV M. 1l M. IV
Metodologia Docente X X X X X
Tlempq y onrtunldades de X X X X X
Aprendizaje
Deberes Escolares X X X X X X X
Expectativas hacia el Estudiante X X X X X
Atenci6n a la Diversidad X X X X X
Clima de Aula X X X X X X
Implicacion Familiar X X X X X X
Trabajo en Equipo X X X X X X
Distr. del Tiempo Docente no Lectivo X X X X X
Condiciones Laborales X X X X X X X

Fuente: Elaboracion propia

Dado que esta investigacién trata de aportar evidencias concretas sobre qué
elementos mejoran la prictica de los docentes en Iberoamérica pasamos a
comparar los resultados obtenidos con los obtenidos en las principales revisiones

de investigaciones y macroestudios realizados en Iberoamérica. Concretamente
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con las investigaciones de Schiefelbein, Vélez y Valenzuela (1997), Ferndndez
(2004), y Murillo y Herndndez-Castilla (2011a). Por un lado, el estudio de
Schiefelbein, Vélez y Valenzuela (1997) nos ofrece una espectacular panordmica de
cudles son las coincidencias de la investigacion en torno a aquellos factores de aula
que impactan en el desarrollo cognitivo de los estudiantes. Por otro lado, la revision
de Ferndndez (2004) aporta informacién sobre factores de aula y su impacto sobre
el desarrollo cognitivo del estudiante a través del estudio de escuelas que
presentaron indicadores extremos de eficacia situadas en contextos socioculturales
desfavorables, y ademds, a través de la comparacién de los hallazgos aportados por
estudios multinivel en América Latina. Por tltimo, el estudio elaborado por Murillo
y Herndndez-Castilla (2011a) nos sirve para prestar especialmente atencion al
impacto que las variables de aula generan en el desarrollo socioafectivo de los

estudiantes.

Lo primero a resaltar de esta comparacion es la coherencia global entre los cuatro
trabajos. Asi, el estudio de Ferndndez (2004) sefiala i) la importancia de la relacién
entre los docentes y las familias; iii) la relevancia de las expectativas hacia los
estudiantes; iv) el énfasis en el proceso de ensefianza-aprendizaje a nivel del aula, y
v) la imprescindible necesidad de que los docentes se esfuercen por ensefiar. Por
otra parte, el estudio de por Murillo y Herndndez-Castilla (2011a) sefiala la
moderada influencia del aula sobre el desarrollo socioafectivo de los estudiantes.
La revisién de investigaciones elaborada por Schiefelbein, Vélez y Valenzuela
(1997) sefiala entre sus resultados como el tiempo aprovechable, la asignacion de
tareas y las escuelas activas son factores asociados con alto rendimiento; y que la
presencia de maestros adicionales, como maestros de educacién especial y

consejeros, contribuyen a mejorar el desarrollo de los estudiantes.

Si estudiamos los factores de Ensefianza Eficaz uno a uno con respecto a estos
estudios vemos como obtenemos conclusiones andlogas. Asi, en todos ellos la
Metodologia docente es sefialada como un factor directamente relacionado con el
desarrollo de los estudiantes. El estudio de Schiefelbein, Vélez y Valenzuela (1997)
y Murillo y Herndndez-Castilla (2011a) asi lo reflejan apuntando la existencia de
correlacién positiva existente entre contar con un docente activo e innovador y el
progreso del desarrollo de los estudiantes. O tal y como cita Ferndndez (2004) “lo
que diferencia a las escuelas eficaces es que sus docentes se esfuerzan por ensefiar”
(p. 392). En este sentido, nuestra investigacion aborda lo sugerido por los anteriores
y sefiala que la Metodologia Docente que contribuye a la Ensefianza Eficaz es

aquella que se caracteriza por la utilizacién de los recursos diddcticos, tanto
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tradicionales como relacionados con las tecnologias de la informacién y la
comunicacion; se disefian actividades variadas, donde haya una alta participacién
de los alumnos y sean muy activas, y se evalda y es frecuente de comunicacién de

resultados de evaluacién.

El segundo factor Tiempo y Oportunidades de aprendizaje es un elemento comdn
entre las investigaciones. Murillo y Herndndez-Castila (2011b) sefialan cémo el uso
eficiente del tiempo impacta directamente sobre la satisfaccién del estudiante hacia
el centro, mientras que Ferndndez (2004) apunta la responsabilidad sentida por los
docentes de las escuelas eficaces en torno a que el aprendizaje de sus estudiantes
depende fuertemente de los procesos de ensefianza que ellos mismos desarrollaban.
De la misma manera, Schiefelbein, Vélez y Valenzuela (1997) muestra resultados
de cémo los estudiantes obtienen mejores resultados si el docente maximiza las
oportunidades de aprendizaje. Nuestros resultados nos ofrecen la misma relacion,
si se cuidan especialmente el tiempo lectivo, se organiza el tiempo en la escuela de
manera flexible para maximizar la oferta de oportunidades para aprender a los
estudiantes, el desarrollo tanto cognitivo como socioafectivo de los estudiantes

mejora.

El siguiente factor, Deberes escolares, supone una novedad frente a los estudios
referenciados. Si bien es cierto que Schiefelbein, Vélez y Valenzuela (1997)
encontraron que el 45% de los estudios que revisaron mostraban una correlacion
positiva entre la asignacién de tareas y el logro académico, no son muchos los que
los estudian en profundidad. En esta investigaciéon hemos encontrado que no se
trata de encargar diariamente deberes escolares para mejorar el desarrollo de los
estudiantes, sino de que éstos sean variados, adaptados a sus necesidades y se

incorporen en el trabajo de aula.

En coherencia con los resultados ofrecidos en el estudio de Ferndndez (2004), la
presencia Expectativas positivas sobre las posibilidades de los estudiantes es un
elemento que diferencia a los docentes eficaces. Las expectativas se traducen en
altos niveles de exigencia, en sefiales positivas a los estudiantes que se preocupan
por superarse, y cuentan con un impacto tanto en Lengua, en Matemadticas, como

en el desarrollo de la Satisfaccién de los estudiantes hacia la Escuela.

El factor Atencién a la diversidad es otro de los elementos en el que las cuatro
investigaciones coinciden. Por un lado, Schiefelbein, Vélez y Valenzuela (1997) y
Ferndndez (2004) encontraron que el apoyo que los docentes reciben desde los

maestros de educacion especial y consejeros contribuye al rendimiento académico.
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Y por otro lado, Murillo y Herndndez Castilla (2011b) sefialan la correlacién
positiva entre la atencion a la diversidad de los estudiantes y su desarrollo
socioafectivo. En este sentido, nuestra investigacic’)n muestra la relevancia que tiene
que el docente se preocupe por todos y cada uno de sus alumnos, en especial de los
estudiantes que mads lo necesitan, para fomentar no sélo su desarrollo cognitivo,

sino también socioafectivo.

El sexto factor, Clima de aula, es otro en los que las cuatro investigaciones
coinciden. El desarrollo cognitivo y socioafectivo de los estudiantes se verd
incrementado en la medida en que el docente propicie el desarrollo de un espacio
cuidado, donde los alumnos se sienten cémodos, valorados y apoyados por sus
recomendaciones y no se detecten casos de maltrato entre pares, ni de violencia

entre docentes y estudiantes.

El estudio de Fernandez (2004) afirma que las escuelas eficaces son aquellas en las
que existe una comunicacién franca, directa y cordial entre el docente y las
Familias; y son aquellas en donde se construye un clima de confianza entre padres
y profesores. A este respecto, Murillo y Herndndez-Castilla (2011b) apuntan a que
la participacién de los padres en la escuela es un elemento que correlaciona
positivamente con la satisfaccién que el estudiante tiene hacia el centro. En este
sentido, nuestros resultados apuntan que la existencia de canales que garanticen la
participacién activa de las familias en las actividades que se desarrollen en el aula
y la comunidad escolar, asi como el compromiso que las familias tengan con
Educacién de sus hijos son elementos que desarrollan positivamente el
rendimiento de los estudiantes en Lengua y Matemdticas, su Autoconcepto y

Satisfaccion hacia la Escuela.

En este trabajo sefialamos el Trabajo en equipo como uno de los factores que
definen a un docente eficaz. Y en total coincidencia con nuestros resultados, la
revision de investigaciones de Schiefelbein, Vélez y Valenzuela (1997) y el estudio
de Murillo y Herndndez-Castilla (2011b) confirma la frecuencia de reuniones de
planificacién y el trabajo con los c