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Resumen

En el presente estudio se analiza la contribucion de variables del alumno y variables del contexto en la
prediccion del rendimiento académico en Bachillerato. Se han obtenido informacién de 988 estudian-
tes, de ultimo curso de Bachillerato y de sus 57 profesores de Biologfa. Los datos fueron analizados
desde una perspectiva multinivel. Los resultados indican que, de la variabilidad observada en el rendi-
miento en Biologia, el 85.6% se debe a las variables de nivel de estudiante mientras que el 14.4% res-
tante corresponde a las variables de nivel de clase. A nivel de estudiante, el rendimiento en Biologia
se encontrd asociado con el enfoque de aprendizaje, con los conocimientos previos, con el absentismo
escolar y con el nivel educativo de los padres. A nivel de clase, el rendimiento inicamente estuvo aso-
ciado con el enfoque de enseflanza del profesor, y no directamente, sino a través del enfoque de estudio
del alumno.

Palabras clave: Enfoques de ensefianza, enfoques de aprendizaje, rendimiento en Biologfa, andli-
sis multinivel.

Abstract

The current investigation analyzed how student variables and context variables predicted high school
students’” academic achievement. The participants were 988 twelfth graders and their corresponding 57
Biology teachers. Data were analyzed making use of the multilevel method. Results indicate that 85.6%
of the variation observed in the biology achievement was explained by variables at student level, while
the remaining 14.4% was explained by variables at class level. At student level, biology achievement
was associated with approaches to learning, prior knowledge, class absence and parents education level.
At class level, the academic achievement was only associated with teachers’ approaches to teaching not
directly, but through students’ approaches to learning.

Keywords: Approaches to teaching, approaches to learning, Biology achievement, multilevel analy-
sis.
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Introduccion

En linea con los resultados apor-
tados en los informes PISA de 2003
y de 2006, en 2009 el alumnado de
Portugal y Espafia volvid a presen-
tar resultados en Ciencias (493 y
488 respectivamente) por debajo de
la media de la OCDE (501), lo que
sugiere la necesidad de investigar
qué puede explicar estos resultados.
Analizando el impacto de las ma-
cro-estructuras sociales y centrando
el debate en las cuestiones del pro-
ceso de enseflanza y aprendizaje, el
mismo informe de la OCDE (2010)
afirma que las variables econdémicas
del pafs (en concreto, el producto
interior bruto) solamente explica
un 6% de las diferencias de rendi-
miento encontradas en los distintos
sistemas educativos. Este resultado
constituye un reto para que inves-
tigar las variables que explican el
94% de varianza que resta por ex-
plicar en el rendimiento académico
del alumnado de Bachillerato. En la
presente investigacion se pretende
aumentar la comprension sobre qué
condiciones se encuentran determi-
nando el rendimiento académico en
el Bachillerato. Se intentard respon-
der a este reto analizando la con-
tribucion de algunas de las varia-
bles del alumnado tedricamente mds
relevantes (p. e., los enfoques de
aprendizaje, el rendimiento previo,
el tiempo de estudio, la asistencia a
clase, la realizacion de deberes es-
colares), asi como también algunas
variables del contexto (p. e., los en-
foques de ensefianza, el género del

profesor, la experiencia docente, el
nidmero de alumnos por clase, el ni-
vel educativo de los padres). En este
estudio, dado que los datos estdn or-
ganizados en una estructura jerdr-
quica (el alumnado estd anidado en
clases con su respectivo profesor),
se utiliza una estrategia de analisis
multinivel que posibilita examinar
tanto los efectos intra-clase como
inter-clases.

Variables del alumnado y
rendimiento académico

Los enfoques de aprendizaje

Marton y Séljo (1976), hace ya
tres décadas, describieron dos for-
mas diferentes que el alumnado te-
nia de enfocar el trabajo de un texto
académico. Este estudio constituy6
el inicio de una importante linea
de investigacion centrada en el es-
tudio de lo que se denominé enfo-
ques de aprendizaje del alumnado
(Entwistle, 2009). Estos autores han
identificado un nivel de procesa-
miento profundo y uno superficial
de acuerdo con el enfoque de apren-
dizaje que el alumno utilizaba para
acercarse a la tarea. El alumnado
que utiliza preferencialmente un en-
foque superficial estd movido por
un objetivo que es extrinseco a la
tarea de aprendizaje; su implicacion
en la tarea es baja y su esfuerzo es
ajustado a la minima exigencia. Por
contra, el alumnado que utiliza pre-
ferencialmente un enfoque profundo
estd motivado por la intencion de
maximizar la comprensién y cons-
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truccion de significados al relacio-
nar la tarea con sus conocimientos
previos (Entwistle, 2009; Rosdrio
et al., 2010; Rosario, Nufiez, Valle,
Paiva, y Polydoro, 2013).

El conocimiento previo

El alumnado organiza los cono-
cimientos jerdrquicamente, lo cual
le permite comprender las nuevas
experiencias. Por este motivo, la-
gunas graves en los conocimientos
previos en un dominio pueden com-
prometer seriamente la adquisicidn
de nuevos conocimientos (Alexan-
der, Kulikowich, y Schulze, 1994;
Mifiano y Castején, 2011). En con-
secuencia, el nivel de conocimiento
previo parece ser una variable de in-
terés a incluir en este estudio.

El tiempo de estudio

El tiempo de estudio, en gene-
ral, es considerado un buen predic-
tor del rendimiento escolar (Plant,
Ericsson, Hill, y Asberg, 2005). No
obstante, para que esto sea asi, el
tiempo de estudio y la correspon-
diente implicacion del alumno tie-
nen que ser constantemente ajusta-
dos en funcidn tanto de los objetivos
del alumnado como de la naturaleza
de las tareas demandadas (p.e., el
grado de dificultad, la utilidad per-
cibida), y de las variables del con-
texto (p.e., el nivel de ruido, la tem-
peratura). Quizds, por esta razon los
datos de la literatura no apoyan in-
equivocamente la relacidn directa
entre el tiempo de estudio y el ren-

dimiento escolar (Gortner-Lahmers
y Zulauf, 2000; Niifez, Rosdrio, Va-
llejo, y Gonzélez-Pienda, 2013).

Los deberes escolares

Pese a la larga historia de in-
vestigacion sobre el papel de los
deberes escolares, atn falta por de-
terminar claramente la fuerza de
la relacion entre la prescripcion de
éstos y el rendimiento académico
(Dettmers, Trautwein, y Ludtke,
2009; Rosario et al., 2009; Traut-
wein y Koller, 2003). Mientras que
en algunos estudios se encontré una
relacion positiva (p.e., Cooper, Ro-
binson, y Pattal, 2006; Paschal et
al., 1984), en otros las conclusiones
son menos optimistas, indicando
que esta relacién es muy débil y que
estd mediada por variables persona-
les, escolares y familiares (Ronning,
2011).

La asistencia a clase

Finalmente, en este estudio tam-
bién se consideré importante incluir
la variable absentismo escolar, pues
ha despertado gran interés entre los
investigadores (Jonanssen, 2011;
Mclntyre-Bhatty, 2008) por su aso-
ciacién con el bajo rendimiento del
alumnado (Reid, 2006). Estudiar
esta variable en conexion con otras
variables personales o del contexto
de aprendizaje, por ejemplo las in-
cluidas en esta investigacion, podrd
aportar algunas pistas para mejorar
el proceso de ensefianza y de apren-
dizaje.
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Variables del contexto
y rendimiento académico

Los enfoques de ensefianza

Prosser y Trigwell (p. e., Pros-
ser, Trigwell, y Taylor, 1994) de-
sarrollaron una linea de investi-
gacion sobre cémo los profesores
enseflaban en el contexto de la edu-
cacion superior. Considerando los
resultados derivados de sus inves-
tigaciones, se identificaron dos for-
mas diferentes de afrontar el proceso
instruccional, a las que se deno-
mind enfoques de enserianza: el en-
foque orientado a la transmisién de
informacion, centrado en el profe-
sor (Information Transmission/Tea-
cher-Focused (ITTF) approach), y
el enfoque orientado al cambio con-
ceptual, centrado en el alumnado
(Conceptual Change/Student-Focu-
sed (CCSF) approach). Mientras que
los profesores que adoptan preferen-
cialmente un enfoque ITTF centran
su actividad en la transmision de in-
formacién relacionada con los con-
tenidos de aprendizaje y las cues-
tiones técnicas relativas al proceso
de ensefianza, los que utilizan en su
proceso de enseflanza preferente-
mente un enfoque CCSF estdn com-
prometidos con promover la impli-
cacion del alumnado en un proceso
activo de construccién de significa-
dos. En este sentido, estos profeso-
res tienen en consideracién los co-
nocimientos previos del alumnado y
desarrollan estrategias de enseflanza
tendentes a ayudar a la construc-
cion del conocimiento (Ramsden,

Prosser, Trigwell, y Martin, 2007).
La investigacion sobre los enfoques
de ensefianza fue orientada hacia el
andlisis de su relacion tanto con va-
riables del contexto, p. e., el tamafio
de la clase (Lopes y Santos, 2013;
Rosdrio et al., 2013; Singer, 1996;
Stes, Gijbels, y Van Petegem, 2008),
como con variables personales del
profesor: la experiencia docente de
los profesores (Prosser, Ramsden,
Trigwell, y Martin, 2003; Rosdrio
et al., 2013), o el género del do-
cente (Nevgi, Postareff, y Lindblom-
Ylanne, 2004; Rosdrio et al., 2013).

Enfoques de ensefianza
y tamaiio de clase

Los resultados de la investiga-
cion en el contexto universitario no
son concluyentes respecto a la re-
levancia del nimero de alumnado
en clase para la adopcién de un en-
foque de ensefianza determinado.
Por ejemplo, mientras que en el es-
tudio de Singer (1996) se obtiene
que a medida que aumenta el nu-
mero del alumnado en clase los pro-
fesores estdn mads predispuestos a
orientar su enseflanza mediante un
enfoque ITTF, en el trabajo de Stes
et al. (2008) no se encontrd rela-
cion entre el enfoque CCSF y el nu-
mero de alumnado por clase. Glo-
balmente, los resultados aportan
sobre todo controversia, dado que
hay estudios que apuntan efectos
favorables asociados con la reduc-
cién del nimero del alumnado por
clase (Pong y Pallas, 2001; Rosa-
rio et al., 2013; Rosdrio, Nufez, Va-
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lle, Gonzdlez-Pienda, y Lourengo,
2013), pero también existen otros
que permiten concluir lo contrario
(p. e., Greenwald, Hedges, y Laine
1996; Konstantopoulos, 2008; Mi-
lesi y Gamoran, 2006). En conjunto,
estos resultados sugieren la impor-
tancia de estudiar la relacién entre
el papel del profesor en clase (p. e.,
enfoque de enseflanza) y el tamafio
de la clase.

Género y enfoques
de ensefianza

Respecto a la relacion entre las
variables personales del profesor y
la predileccion por uno u otro en-
foque de ensefianza, Lacey, Saleh y
Gorman (1998) encontraron relacién
entre el género y el enfoque de en-
seflanza y, al igual que en el estudio
de Nevgi et al. (2004), los hombres
puntuaron mds alto en el enfoque de
ensefanza ITTF, mientras que las
mujeres lo hacfan en el CCSE.

Enfoques de ensefianza y afios
de experiencia

Stes et al. (2008) analizaron la
relacion entre la experiencia do-
cente y el enfoque CCSF, hipoteti-
zando que a mayor experiencia do-
cente mayor seria la probabilidad de
utilizar un enfoque CCSF. Los datos
aportados por este estudio no con-
firmaron esta hipdtesis, aunque los
autores de la investigacién sugieren
tomar estos resultados con cierta
cautela pues el grupo de profeso-
res era pequefio (50 de una univer-

sidad belga). Sin embargo, Rosdrio,
Nufez, Ferrando, Paiva, Lourenco,
Cerezo y Valle (2013) obtuvieron
evidencia de que a mds afios de ex-
periencia mds uso de un enfoque de
enseflanza orientado a la construc-
cién del conocimiento (CCSF).

Nivel educativo de los padres
y rendimiento académico

Segun los datos aportados por
un buen nuimero de estudios empi-
ricos, el nivel educativo de los pa-
dres es un importante predictor del
comportamiento del alumnado en
clase y de su rendimiento (Davis-
Kean, 2005; Dearing, McCartney,
y Taylor, 2001; Duncan y Brooks-
Gunn, 1997; Dubow, Boxer, y Hues-
mann, 2009). Por ejemplo, Duncan
y Brooks-Gunn (1997) concluyeron
que el nivel educacional de las ma-
dres estaba conectado significativa-
mente con el rendimiento intelec-
tual de los nifios incluso después de
controlados algunos indicadores so-
cioeconémicos como el rendimiento
econdmico de la familia. Davis-Kean
(2005) encontro relaciones positivas
entre el nivel educacional de los pa-
dres y sus expectativas en relacion
con el éxito de sus hijos, sugiriendo
que los padres con niveles educati-
vos superiores implican a sus hijos
activamente para que desarrollen ex-
pectativas personales ambiciosas.

Objetivos del presente estudio

Tal como queda claro en la revi-
sion previa, los datos aportados por
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los estudios realizados hasta la fe-
cha no son concluyentes respecto al
papel de las variables del alumno y
del contexto revisadas sobre el ren-
dimiento académico de estudian-
tes preuniversitarios (y menos en el
drea especifica de Biologia). Ade-
mds, no se dispone de informacion
sobre la relevancia de cada una de
las variables tomadas en la determi-
nacién del rendimiento cuando se
consideran conjuntamente, ni tam-
poco hay estudios que analicen es-
tas variables considerando los resul-
tados al nivel del sujeto y al nivel
de la clase. Por ello, el objetivo de
la presente investigacion consistié
en analizar el grado de asociacion
del rendimiento académico de los
estudiantes en Biologfa con ciertas
variables del alumno (enfoques de
aprendizaje, conocimientos previos,
tiempo de estudio, grado de asisten-
cia a clase, realizacion de deberes
escolares), variables del profesor
(enfoques de ensefianza, género de
los profesores, afios de experiencia),
tamafo de la clase y el nivel de es-
tudios de los padres.

Dado que sobre la mayoria de
las variables consideradas en este
estudio los datos aportados por la
investigacion pasada son poco con-
cluyentes, y tomando en conside-
racién que los resultados aportados
por los trabajos revisados no han
sido analizados desde una perspec-
tiva multinivel, se plantea el pre-
sente estudio desde una perspectiva
exploratoria. No obstante, la propia
estrategia de andlisis de los datos

conlleva la bisqueda de respuestas
a las siguientes cuestiones:

a) ¢Las variables del nivel de clase,
examinadas en este estudio, con-
dicionan significativamente el
logro de los estudiantes en Bio-
logia? Si la respuesta a esta pre-
gunta fuera afirmativa, entonces
(qué variables de nivel de clase
son relevantes en dicha determi-
nacion? En este nivel, en primer
lugar, se espera que el enfoque
de enseflanza sea una variable
relevante, de modo que el ren-
dimiento del alumnado serd ma-
yor en la medida en que los pro-
fesores desplieguen usualmente
una instruccién centrada en el
estudiante (en la construccion
de significados), y serd menor
cuando su enfoque de ensefianza
se encuentre centrado principal-
mente en la transmisién de in-
formacion. En segundo lugar, en
relacion al resto de variables del
nivel de clase, se espera que el
tamarfio de clase se encuentre re-
lacionado negativamente con el
rendimiento, mientras que la ex-
periencia docente deberfa mos-
trar una asociacion positiva con
el rendimiento en Biologia.

b) ¢(Las variables de nivel indivi-
dual analizadas explican signifi-
cativamente el rendimiento del
alumnado en Biologfa? Al igual
que en caso anterior, si la varia-
bilidad explicada a nivel indivi-
dual fuera significativa, interesa
conocer qué capacidad predic-
tiva tiene cada una de estas va-
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riables. Tomando en considera-
cion los estudios previos, por una
parte, se espera que cuanto mds
el alumnado utilice un enfoque
profundo de aprendizaje (cen-
trado en la comprensidén y adqui-
sicién de competencia) mayor
serd el rendimiento en Biologia
y, a la inversa, cuanto mas utilice
un aprendizaje superficial (inte-
rés por la adquisicion de infor-
macién y cumplir con criterios
de logro externos) menor serd el
rendimiento académico en Bio-
logia. Por otra parte, aunque los
resultados de la investigacion pa-
sada no son concluyentes, tam-
bién se espera que el tiempo de
estudio, la asistencia a clase, el
nivel de conocimientos previos
de Biologia, la realizacién de de-
beres escolares y el nivel educa-
tivo de los padres muestren una
asociacién positiva con el rendi-
miento en esta drea académica.

c) ¢Existe interaccion entre el en-
foque de aprendizaje (nivel de
estudiante) y el enfoque de en-
seflanza (nivel de clase)? En
concreto, ;el enfoque de ense-
flanza de los profesores modera
la relacion entre el enfoque de
aprendizaje de los estudiantes y
el rendimiento en Biologia?

Método
Participantes

En el estudio han participado
10 Institutos del norte de Portu-

gal, los cuales fueron elegidos al
azar de entre un total de 45 posi-
bles. De estos institutos, han parti-
cipado 57 profesores de Biologia y
sus correspondientes 988 estudian-
tes de tercero de Bachillerato. Los
estudiantes presentaron las autoriza-
ciones de sus padres para participar,
y los profesores enviaron un correo
electrénico al investigador principal
comunicando su voluntad de par-
ticipar en la investigacién. De los
988 alumnos, 384 (38.9%) son va-
rones y 604 (61.1%) mujeres, osci-
lando sus edades desde los 16 a los
19 afios (M = 17.2; DT = .69). De
los 57 profesores de Biologia que
participaron en la investigacion, 11
(19.3%) son varones y 46 (80.7%)
mujeres, oscilando su edad en-
tre los 26 y los 61 afios (M = 46.9,
DT = 9.2). Su experiencia docente
estuvo comprendida entre los 2 y
los 36 afios (M = 23.5; DT =9.6).

Instrumentos de medida
Variables del estudiante

— Enfoques de aprendizaje. Los da-
tos relativos a los enfoques de
aprendizaje fueron obtenidos a
través del cuestionario IEA (In-
ventario de Enfoques de Apren-
dizaje) (Rosdrio et al., 2007). El
IEA estd constituido por 12 items,
que se contestan utilizando una
escala tipo Likert de 5 pun-
tos, entre 1 (completamente en
desacuerdo) y 5 (completamente
de acuerdo). Los andlisis facto-
riales confirmatorios realizados
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mostraron una estructura factorial
del IEA de dos factores (Rosa-
rio, Nuflez, Ferrando et al., 2013):
enfoques superficial y enfoque
profundo, con un buen ajuste
del modelo, 2 (49) = 116.64,
p < .001, y?/df = 2.38, GFI = .98,
AGFI=.98, CFI = .99, TLI = .98,
RMSEA = .03 (CI: .02 - .03).
Los indices de fiabilidad (o de
Cronbach) fueron muy satisfacto-
rios: enfoque profundo (a0 = .91)
y enfoque superficial (o = .90).
Asistencia a clase. Esta varia-
ble fue evaluada al final de curso
computando el nimero total de
ausencias o faltas a la clase de
Biologia. Esta informacidén fue
recogida a finales de curso en la
secretaria de los colegios partici-
pantes (M =3.18; DT = 4.16).
Tiempo de estudio. El tiempo fue
evaluado diariamente durante una
semana con una cuestion abierta,
preguntando sobre el nimero de
horas que el alumnado dedicaba
a su estudio personal. Todos res-
pondieron rellenando un diario
que fue devuelto a los investiga-
dores al final de la semana en un
sobre cerrado. La media obtenida
fue de 7.47 horas semanales de
estudio (DT = 5.52).
Conocimiento previo en Biolo-
gla. Esta variable fue evaluada
a través de la nota obtenida por
el alumnado en los dos cursos
de Bachillerato. En Portugal, las
notas oscilan entre 0 y 20 pun-
tos, siendo el 10 la nota de corte
para el aprobado. El alumnado
fue distribuido de la siguiente

ELLIAN TUERO, Y ANTONIO VALLE

forma: 1 para las notas entre 10
y 13 (n = 686; 45.6%), 2 para
las notas entre 14 y 16 (n = 352;
23.4%) y 3 para las notas entre
17y 20 (n = 466; 31.0%).

Deberes escolares. Al final de
curso, los profesores asignaron
un 1 a todo el alumnado que ha-
bfa completado menos del 80%
de los deberes asignados (41.4%),
y un 2 cuando se habia comple-
tado mas del 80% (58.6%).

Variables de clase

Enfoques de enseiianza. Los da-
tos relativos a los enfoques de
ensefianza fueron obtenidos a tra-
vés del cuestionario IEE (Inven-
tario de Enfoques de Ensefianza).
Basado en el marco tedrico aso-
ciado al modelo de Prosser y
Trigwell (1999) y Ramsden et
al. (2007), este instrumento estd
integrado por 12 items que apor-
tan informacién sobre los dos
enfoques de enseflanza (ITTF y
CCSF). Como cada enfoque estd
constituido por una motivacion
y una estrategia, la escala tam-
bién ofrece datos de las dos di-
mensiones de cada uno de los
dos enfoques. Se contesta utili-
zando una escala tipo Likert de 5
puntos, entre 1 (completamente
en desacuerdo) y 5 (completa-
mente de acuerdo). Mediante
andlisis factorial confirmatorio
se contrastd la estructura tedrica
de cuatro factores de primer or-
den (motivaciones y estrategias)
y dos de segundo orden (enfo-

Revista de Psicodidactica, 2014, 19(1), 145-172



VARIABLES DEL ESTUDIANTE, DEL PROFESOR Y DEL CONTEXTO
EN LA PREDICCION DEL RENDIMIENTO ACADEMICO EN BIOLOGIA... 153

ques). Los resultados mostra-
ron un buen ajuste del modelo,
¥2(49) = 101.92, p < .001, %%/
df =2.08, GFI = .97, AGFI = .95,
CFI = .98, RMSEA = .04
(.03 — .05), obteniendo eviden-
cia, por tanto, de la validez de
constructo del inventario (Rosd-
rio et al., 2010; Rosario, Nuifiez,
Ferrando et al., 2013). En cuanto
a la fiabilidad, ambos factores
mostraron niveles apropiados
(Opppe =92y Qoegr = 94).

— Experiencia docente. Los datos
relativos a la experiencia docente
fueron obtenidos en las secretarias
de los institutos. La media obtenida
fue de 22.81 afios (DT = 9.84).

— Niimero de alumnos por clase.
La informacién relativa a la va-
riable tamano de la clase (nu-
mero de alumnos por clase) fue
obtenida en las secretarias de los
institutos participantes.

— Nivel educativo de los padres.
Esta variable fue categorizada
del siguiente modo: 1 (ensefianza
primaria), 2 (ESO), 3 (bachille-
rato), 4 (licenciatura) y 5 (Pos
graduado). Esta informacién fue
obtenida en las secretarias de los
institutos participantes.

Rendimiento académico

Para cursar una licenciatura del
drea de Ciencias (p.e., Quimica,
Medicina, Biologia) el alumnado
portugués deben realizar un examen
nacional de Biologia. Para prepa-
rar al alumnado para este examen,
el Ministerio de Educacion organiza

tres pruebas, una en cada trimestre.
En la presente investigacion fue cal-
culada la media obtenida en las tres
pruebas de Biologia y tomada como
medida del rendimiento académico
en esta asignatura.

Procedimiento

El alumnado y los profesores
fueron informados de los objetivos
de esta investigacion. La informa-
cion fue recogida en el segundo se-
mestre del curso (desde los meses
de enero a abril) después de obte-
ner la autorizacion de los directores
de los institutos. Se indicé que para
contestar a los inventarios tuvieran
en cuenta la asignatura de Biologia.

Analisis de datos

La naturaleza jerdrquica de los
datos aconseja analizarlos mediante
un modelo jerdrquico de dos niveles.
El proceso de modelado estadistico
serd llevado a cabo en cuatro etapas.
Inicialmente se formulard un modelo
ANOVA de efectos aleatorios, o mo-
delo incondicional, el cual permite
conocer la cantidad de varianza que
pudiera explicarse a nivel individual
(nivel 1) y a nivel de clase (nivel 2).
Ademds, servird como referente para
evaluar la bondad de ajuste de mo-
delos condicionales mds comple-
jos. Una vez realizado este primer
paso, se ajustard el modelo corres-
pondiente al nivel 2 con el fin de co-
nocer en qué medida las variables
del contexto instruccional explican
el rendimiento de los estudiantes.
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Seguidamente, se ajustard el mo-
delo correspondiente a las variables
del alumno (nivel 1), con el fin de
observar el grado en qué las varia-
bles del alumnado predicen el ren-
dimiento académico en biologfa. Fi-
nalmente, se procederd al estudio de
la interaccién entre ambos modelos
(niveles 1y 2), al objeto de estimar
el grado de interaccion existente en-
tre variables del nivel instruccional
y variables del nivel de individuo.
En todos los analisis realizados,
la variable dependiente fue la califi-
cacion obtenida al finalizar el curso
predicha por un conjunto de varia-
bles explicativas registradas tanto
en el nivel del estudiante (nivel 1)
como en el nivel de clase (nivel 2).
Las variables medidas en el nivel 1
fueron las siguientes: (a) enfoques
de aprendizaje, medidos con la es-
cala IEA y dicotomizada por encima
de un punto de corte en funcion de
la puntuacién obtenida en esta es-
cala. En concreto, si la puntuacion
promedio obtenida en las subescalas
asociadas con el enfoque superficial
(motivacion y estrategia) > 9, en-
tonces enfoque de aprendizaje = 0;
mientras que si la puntuacién pro-
medio obtenida en las subescalas
asociadas con el enfoque profundo
(motivacion y estrategia) > 9, enton-
ces enfoque de aprendizaje = 1; (b)
el rendimiento previo; (c) el grado
de realizacion de las tareas asigna-
das por los profesores: inferior al
80% = 0, superior al 80% = 1; (d) el
género del estudiante: varones = 0,
mujeres = 1; (e) las horas dedica-
das al estudio de la asignatura a

lo largo de la semana: minimo = O,
médximo = 25; (f) las faltas de asis-
tencia a clase durante el curso es-
colar: minimo = 0, maximo = 20;
(g) el nivel educativo de los padres:
primaria = 1, ..., doctorado = 5.

Por lo que respecta a las varia-
bles explicativas registradas en el
nivel 2, cabe destacar: (a) el enfo-
que de ensefianza de los profeso-
res, medido mediante la escala IEE
y dicotomizada por encima de un
punto de corte en funcién de la pun-
tuacion obtenida en las subescalas
de esta escala. En concreto, si la
puntuacién promedio obtenida en
las subescalas asociadas con la do-
cencia centrada en la transmision
de informacion (intencién y estra-
tegia) > 9, entonces enfoque de en-
seflanza = 0; mientras que si la pun-
tuacién promedio obtenida en las
subescalas asociadas con la docen-
cia centrada en la construccion del
conocimiento (intencién y estrate-
gia) > 9, entonces enfoque de ense-
fanza = 1; (b) el género de los pro-
fesores: varones = 0, mujeres = 1;
(c) los arios de experiencia docente:
minimo = 1, maximo = 36; (d) el
nimero de estudiantes por clase:
minimo = 8, maximo = 33.

Resultados

Estadistica descriptiva
En la Tabla 1 se ofrece la esta-
distica descriptiva correspondiente a

las variables de nivel 1 y de nivel 2
usadas en la presente investigacion.
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Tabla 1
Estadisticos Descriptivos de las Variables a Nivel de Estudiante y a Nivel de Clase
M DT Minimo Madximo
Variables Nivel I (estudiante)
Enfoque de aprendizaje .64 48 .00 1.00
Conocimientos previos 1.85 .85 1.00 3.00
Deberes escolares .61 49 .00 1.00
Género alumnado .61 48 .00 1.00
Tiempo de estudio 7.79 5.77 .00 25.00
Absentismo escolar 3.03 4.19 .00 20.00
Nivel educativo de los padres 2.68 1.22 1.00 5.00
Variables Nivel 2 (clase)
Enfoque de enseflanza 77 42 .00 1.00
Género profesor .80 40 .00 1.00
Nivel de experiencia docente 23.12 9.99 2.00 36.00
Numero de alumnos por clase 20.28 4.77 8.00 33.00

Nota. Nivel 1 (N =988); Nivel 2 (N =57).

Analisis multinivel

Modelo incondicional
de medias

Se comienza el andlisis de los
datos, ajustando el modelo nulo
o incondicional de medias que si-
gue:

Y= "Voo + U + ey

donde Y;; es el rendimiento obser-
vado para el i-€simo estudiante ani-
dado en la j-ésima clase, y,, es el
rendimiento promedio global de los
estudiantes, Uy denota la variabili-
dad que existe entre los profesores
en términos del rendimiento prome-

dio de los estudiantes y ¢; denota la
variabilidad que existe en el rendi-
miento de los estudiantes anidados
en j-€sima clase. Se asume que los
términos aleatorios del modelo son
NID (normal e independientemente
distribuidos) con media cero y va-
rianza constante; o sea, u, ~ NID
0, 79) y &; ~ NIK (0, 0.2). Re-
parese que se ha asumido que las
clases estudiadas representan una
muestra aleatoria de una determi-
nada poblacion, lo que hace que las
inferencias no sean exclusivas para
la muestra de clases estudiadas.

Con este modelo incondicional
se formula que el rendimiento se
puede explicar mediante una parte
fija, la cual contiene un valor global
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Tabla 2

Resumen de los Resultados Obtenidos con el Modelo Incondicional de Medias

ELLIAN TUERO, Y ANTONIO VALLE

Solucion para los efectos fijos

Efecto Estimador MO GL Valor t Pr> I
estdndar
Intercepto 13.0233 1974 56 65.98 <.0001
Estimadores pardmetros de covarianza
Par Cov Efecto Estimador SE Valor Z Pr>7
Uy, Clases 1.6100 4156 3.90 <.0001
€ Residual 9.8398 4560 21.58 <.0001
Estadisticos de ajuste
Descripcion Valor
Desvianza 5138.6
Criterio AIC 5144.2
Criterio BIC 5150.7

Nota. SE = error estdndar; GL = grados de libertad; Desvianza = menos dos veces el logaritmo de la
funcion de maxima verosimilitud; AIC = Criterio de Informacién de Akaike; BIC = Criterio de Infor-

macién Bayesiano.

que es igual para todas las clases y
para todos los estudiantes, mds una
parte aleatoria que indica la variabi-
lidad asociada con los diferentes ni-
veles implicados en el andlisis, a sa-
ber: nivel del estudiante (nivel 1) y
nivel del profesor o clase (nivel 2).
Este modelo preliminar sirve como
referente para comparar la bondad
de ajuste de sucesivos modelos con-
dicionales a los datos. En nuestro
caso, se trata de verificar si los com-
ponentes de varianza asociados con
el rendimiento de los estudiantes
dentro de las clases y con el rendi-
miento promedio de los estudiantes
entre las clases difieren significa-
tivamente de cero, pues si no fuera

asi no tendria sentido analizar los
datos a dos niveles.

En la Tabla 2 se muestran los
resultados obtenidos tras ajustar el
modelo referido a los datos de la
presente investigacion. Como se
puede observar, se constata que la
estimacion del rendimiento pro-
medio en esta muestra de clases
(13.02) difiere de cero (p < .0001).
Sin embargo, el resultado mds des-
tacable es la existencia de diferen-
cias estadisticamente significativas
en el rendimiento de los estudian-
tes dentro de las clases (”()j = 1.61;
p < .0001), asi como en su rendi-
miento promedio a través de las
mismas (el:i = 9.84; p < .0001). En
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el 95% de los casos cabe esperar
que la magnitud de la variacién en-
tre las clases, en cuanto al rendi-
miento promedio se refiere, se en-
cuentre dentro del intervalo (10.45,
15.56). Esto indica un rango mo-
derado de variabilidad en los nive-
les de rendimiento promedio entre
las clases en esta muestra de datos.
A su vez, de la variabilidad obser-
vada en el rendimiento académico
(1.62 + 9.84 = 11.46), es principal-
mente debida a las variables de ni-
vel 1: un 85.9% se debe a las va-
riables de nivel de estudiante y el
14.4% restante es debida a las va-
riables de nivel de clase (unas clases
generan mds rendimiento que otras).

El grado de dependencia entre
las observaciones de los estudiantes
dentro de una misma clase, aproxi-
madamente .141 en nuestro caso,
impide el cumplimiento de la hi-
potesis de independencia, asumida
por el modelo de regresion cldsico,
y aconseja el andlisis de los datos a
dos niveles (individuo y clase).

Modelos con predictores
a nivel de clase

El modelo incondicional de me-
dias no contempla las caracteristi-
cas de los estudiantes ni de las cla-
ses; Unicamente proporciona una
base sobre la cual poder comparar
modelos mds complejos. Sin em-
bargo, el rendimiento podria ser ex-
plicado por las caracteristicas de los
estudiantes que conforman las cla-
ses, por las caracteristicas de cada
clase, asi como por el efecto con-

junto de ambas. Por consiguiente,
una vez que se ha puesto de relieve
que el rendimiento promedio es mas
elevado en unas clases que en otras,
se requiere comprender por qué el
desempeiio académico obtenido en
unas clases es mayor que el obte-
nido en otras. Para dar cuenta de
esto, se llevo a cabo un nuevo ana-
lisis incorporando las variables ex-
plicativas registradas en el nivel de
clase (nivel 2), a saber, el enfoque
de ensefianza, el género del profe-
sor, el nimero de estudiantes por
clase y los afios de experiencia do-
cente, prestando especial atencion a
la variable enfoque de ensefianza.

Especificamente, se formula a
nivel-2 el modelo condicional que
sigue:

Yi =Yoo+ Yor (enfoques — ensenanza); +
Yoo gener~0)j +
Vo3 (tamario — clase) +
Vo4 (experiencia — docente )j +
Uy + €.

donde Y;; denota el rendimiento ob-
servado para el i-ésimo estudiante
anidado en la j-ésima clase, y,, re-
presenta el desempefio promedio de
los estudiantes instruidos por docen-
tes de experiencia media en grupos
de tamafio medio, y,, indica si el
rendimiento de los estudiantes ins-
truidos con métodos centrados prin-
cipalmente en el docente (enfoque de
ensefianza centrado en la trasmision
de informacién) difiere de los ins-
truidos con métodos principalmente
centrados en el discente (enfoque de
enseflanza centrado en la construc-
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cion del conocimiento por parte del
alumnado), controlando los efectos
de las variables género del profesor,
nimero de alumnos por clase y ex-
periencia docente; Y, indica si el
rendimiento de los estudiantes ins-
truidos por mujeres difiere de los
instruidos por varones, controlando
los efectos de las variables enfoque
de ensefianza, nimero de alumnos
por clase y experiencia docente; v,
denota el cambio en el rendimiento
promedio de los estudiantes por cada
unidad de aumento en el tamafio de
los grupos de clase, controlando los
efectos de las variables enfoque de
enseflanza, género y experiencia do-
cente; y,, denota el cambio en el
rendimiento promedio de los estu-
diantes como consecuencia del incre-
mento de la experiencia del profesor,
controlando los efectos de las varia-
bles enfoque de ensefianza, género
y nimero de alumnos por clase. Fi-
nalmente, u,, representa la variacién
en el rendimiento promedio entre las
clases, mientras que e; representa la
variacion dentro de las mismas.

Los resultados de ajustar sen-
dos modelos condicionales de in-
tercepto aleatorio con predictores
de nivel 2 aparecen recogidos en
la Tabla 3. Por un lado, de acuerdo
con el primero de los dos modelos
ajustados (Modelo A), no hay evi-
dencia de que exista un cambio es-
tadisticamente significativo en el
rendimiento promedio de los estu-
diantes en funcién del método de
instruccion empleado (enfoque de
ensefianza), del género de los pro-
fesores, del nimero de estudiantes

por profesor y de los afios de ex-
periencia docente. Repdrese que el
panorama cambia ligeramente ajus-
tando un modelo condicional mds
parco (Modelo B de la Tabla 2),
pues la diferencia entre los valores
del intercepto de cada modelo es
pequefia (13.16 — 12.31 = .85). Aun-
que con el modelo reducido (Mo-
delo B) se aprecia una relacion mar-
ginalmente no significativa entre la
forma de instruir de los profesores
(enfoque de ensefianza) y el rendi-
miento promedio de los estudiantes
(Yo, = -907; p = .055). Por otra parte,
examinando la varianza correspon-
diente al nivel 2, tampoco se apre-
cia que ésta se reduzca significati-
vamente al incorporar la variable
forma de instruir (enfoque de ense-
fianza) en el nivel de la clase; es-
pecificamente, mientras la varianza
incondicional valfa 1.61 la varianza
condicional vale 1.46. Esto indica
que alrededor de un 10% de la va-
riabilidad observada en el rendi-
miento promedio es explicado por
el enfoque de ensefianza. También
se puede observar que el coeficiente
de correlacidn intra-clase condicio-
nal o residual sélo se redujo en dos
centésimas, tras controlar el efecto
de la variable forma de instruir de
los profesores: antes .14 y ahora .12
(1.46/11.31 = .12).

Si bien es cierto que el Mo-
delo B no permite concluir, estadis-
ticamente hablando, que la forma
de instruir de los profesores afecte
al rendimiento de los estudiantes,
dicha variable no serd extraida del
andlisis por resultar marginalmente
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Resumen de los Resultados Obtenidos con el Modelo Condicional de Intercepto Aleatorio
con Miiltiples Predictores de Nivel 2

Modelo A

Modelo B

Efectos fijos

Efecto Estimador (SE)  GL Pr>Id  Estimador (SE)  GL Pr>
Intercepto 13.162 (1.02) 52 <.0001 12.31(0.41) 55 <.0001
Enfoque de ensefianza 724(0.47) 52 131 .91(0.46) 55 .054
Género de profesores -.037(0.49) 52 940
N.° alumnos por clase —-.052(0.04) 52 .200
Experiencia docente .015(0.02) 52 459

Efectos aleatorios
Par Cov Estimador (SE) V4 Pr>Z  Estimador (SE) Z Pr>Z7
U 1.38(0.37) 3.68 <.0001 1.46(0.39) 375  <.0001
i 9.85(0.46) 21.56  <.0001 9.84(0.45) 21.57 <.0001
Estadisticos de ajuste
Descripcion Valor Valor
Desvianza 5132.9 5134.9
Criterio AIC 5146.9 5142.9
Criterio BIC 5162.2 5151.1

Nota. SE = error estdndar; GL = grados de libertad; Desvianza = menos dos veces el logaritmo de la
funcion de maxima verosimilitud; AIC = Criterio de Informacion de Akaike; BIC = Criterio de Infor-

macién Bayesiano.

no significativa (p = .055) y ser
central en la presente investigacion
Ademds, conviene tener presente
que el Modelo B, con los criterios
de informacién mds pequefios, AIC
y BIC en nuestro caso, es el modelo
que logra un mejor ajuste a los da-
tos. A la misma conclusién hubié-
semos llegado de haber utilizado
el AIC basado en la verosimilitud
condicional, en lugar de la verosi-
militud marginal, y el DIC basado
en la inferencia bayesiana (véase

Vallejo, Tuero, Nufiez, y Rosdrio,
2013).

Modelos con predictores
a nivel de estudiante

El modelo ajustado previamente
solo contempla el efecto de las va-
riables de composicion y contexto
de las clases pero no considera las
caracteristicas de los estudiantes,
por lo que se desconocen las razones
que llevan a que existan diferencias
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en el rendimiento de los estudiantes,
ni tampoco hay evidencias de que
la variabilidad observada entre las
clases no sea mds que un artefacto
debido al perfil diferente de los es-
tudiantes que son instruidos por los
profesores en cada clase. Para res-
ponder a esta cuestion se realiza un
nuevo andlisis con siete variables
de nivel estudiante, a saber, rendi-
miento previo, realizacion de debe-
res escolares, género, enfoque de
aprendizaje, nivel educativo de los
padres, horas dedicadas al estudio
y absentismo escolar; estas dos lti-
mas variables centradas con respecto
a la media de su grupo. Inicialmente,
se realizé un testeo para compro-
bar la variacion aleatoria de las pen-
dientes una tras otra y se observo
que todas se mantenian constantes,
a excepcion de la correspondiente al
factor enfoques de aprendizaje que
variaba a lo largo de las clases.

El modelo de coeficientes alea-
torios resultante puede ser escrito
como sigue:

Y =Yoo+ 7o (tiempo — estudio);; +
Va0 (conocimiento — previo),; +
V3o ( afebere's)ij +
V4o (absentismo),; +
V5o (§€nero); +
Voo (educacion — padres); +
Vo (enfoque — aprendizaje )i + g +
uy; (enfoque —aprendizaje );; + e;

donde Y, denota el rendimiento ob-
servado para el i-ésimo estudiante
anidado en la j-ésima clase, y,, re-
presenta el desempefio promedio de
los estudiantes, y,, denota el cam-

bio en el rendimiento promedio de
los estudiantes por cada unidad de
aumento en las horas de estudio,
controlando los efectos de las varia-
bles restantes; y,, indica la relacion
existente entre el conocimiento pre-
vio y el rendimiento, controlando
los efectos de las variables restan-
tes; y,, indica la relacién existente
entre la realizacién de los deberes
y el rendimiento, controlando los
efectos de las variables restantes;
V4 denota el cambio en el rendi-
miento promedio de los estudian-
tes por cada unidad de aumento en
el absentismo escolar, controlando
los efectos de las variables restan-
tes; ¥, indica la relacién existente
entre el género de los estudiantes y
el rendimiento de los mismos, con-
trolando los efectos de las variables
restantes; ), indica la relacion exis-
tente entre el nivel formativo de los
padres y el rendimiento de los hi-
jos, controlando los efectos de las
variables restantes; 7., indica cémo
afecta el método de estudio (enfo-
que de aprendizaje) al rendimiento,
controlando los efectos de las varia-
bles restantes. Finalmente, iy indica
si la relacion entre los enfoques de
aprendizaje y el rendimiento prome-
dio varian a través de las clases.

En la Tabla 4 se muestran los
resultados mds importantes que se
obtuvieron tras ajustar sendos mo-
delos de coeficientes aleatorios. De
acuerdo con el primero de los dos
modelos ajustados, Modelo A, no
hay evidencia de que existan cam-
bios en el rendimiento promedio en
funcion de las horas dedicadas al es-
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Tabla 4
Resumen de los Resultados Obtenidos con los Modelos de Interceptos y Pendientes
Aleatorias con Miiltiples Predictores de Nivel 1
Modelo A Modelo B
Efectos fijos

Efecto Estimador (SE) GL Pr>ld  Estimador (SE) GL Pr>
Intercepto 9.846(.477) 56 <0001  9.779(.446) 56 <.0001
Tiempo de estudio .029(.020) 924 .0736
Conocimientos previos .692(.182) 924 .0001 745(.179) 927  <.0001
Deberes escolares 904(1.147) 924 4311
Absentismo escolar —105(.024) 924 <0001  —.109(.024) 927  <.0001
Género alumnado -985(1.143) 924 .3891
Nivel de estudios padres .356(.086) 924 .0001 .372(.086) 927  <.0001
Enfoques de aprendizaje 1.746(.297) 924  <.0001 1.821(.258) 927  <.0001

Efectos aleatorios

Par Cov Estimador (SE) Z Pr>Z  Estimador (SE) Z Pr>Z7
U 1.128(.506) 2.23 .0130 .677(.288) 235 .0094
Uy 1.833(.857) 2.14 0162 .984(.459) 2.17 0151
Uy, -720(.561) -1.28 2268
€ 8.218(.447) 21.05 <.0001 8.343(.394) 21.19 <.0001

Estadisticos de ajuste
Descripcion Valor Valor

Desvianza 4975.5 4980.1
Criterio AIC 4999.5 4996.1
Criterio BIC 5024.0 5012.4

Nota. SE = error estdndar; GL = grados de libertad; Desvianza = menos dos veces el logaritmo de la
funcién de maxima verosimilitud; AIC = Criterio de Informacién de Akaike; BIC = Criterio de Infor-

macién Bayesiano.

tudio de la asignatura a lo largo
de la semana (p = .074). Consi-
deramos de interés mencionar que
si existia una relacién estadistica-
mente significativa entre las varia-
bles horas de estudio y rendimiento
cuando no se controlaba el efecto
de la variable enfoques de apren-

dizaje usadas por los estudiantes;
no obstante, como se observa en la
Tabla 4, dicha relacion resultd mar-
ginalmente no significativa cuando
se controld el efecto esta dltima va-
riable. Ademads, no existian diferen-
cias estadisticamente significativas
de género en el rendimiento de los

Revista de Psicodidéctica, 2014, 19(1), 145-172



JOSE C. NUNEZ, GUILLERMO VALLEJO, PEDRO ROSARIO,
162 ELLIAN TUERO, Y ANTONIO VALLE

estudiantes (p = .389). Obsérvese
que tampoco se pudo rechazar la
hipétesis nula de falta de asocia-
cion entre la variable grado de rea-
lizacién de los deberes asignados
por los profesores y la variable ren-
dimiento (p = .431).

Por dltimo, los resultados repor-
tados en la Tabla 4 para el Modelo
A, también ponen de relieve que la
relacion entre la forma de estudiar y
el rendimiento promedio dentro de
las clases variaba significativamente
a lo largo de las mismas (u;; = .948,
p = .015). Sin embargo, no existia
ninguna evidencia de que la forma
de estudiar dependiese del rendi-
miento promedio de la clase, pues
la covarianza pendiente e intercepto
a través de las clases no fue estadis-
ticamente significativa (p = .227).

De lo dicho se colige la conve-
niencia de ajustar un modelo mds
simple, por ejemplo, uno en el cual
aun se permita al intercepto y a la
pendiente variar a través de las cla-
ses, pero se elimine las variables ex-
plicativas que no resultaron signifi-
cativas en el paso anterior; es decir,
que es factible que un modelo mds
parco, Modelo B, ofrezca un ajuste
razonable de los datos. Lo anterior-
mente dicho se puede comprobar
facilmente examinando los estadis-
ticos de ajuste mostrados en la Ta-
bla 4, recuérdese que buscamos mo-
delos con los valores mds pequefios
de los criterios AIC y BIC. Dado
que el Modelo A no explica mejor
los datos que el Modelo B y éste es
mds parsimonioso, seleccionaremos
el segundo modelo.

Lo primero que cabe des-
tacar tras ajustar el Modelo B es
que, en promedio, existe una re-
lacion estadisticamente significa-
tiva dentro de las clases entre los
enfoques de aprendizaje de los es-
tudiantes y su rendimiento acadé-
mico (y,, = 1.821; p < .0001). Mds
en concreto, tomando en cuenta el
signo de la asociacidn, los resulta-
dos obtenidos indican que los es-
tudiantes que suelen emplear un
enfoque profundo en su estudio al-
canzan logros significativamente
mayores que los estudiantes que
suelen emplear un enfoque super-
ficial. También se constaté que el
conocimiento previo predice po-
sitiva y significativamente el ren-
dimiento académico presente
(Y50 = -745; p < .0001). Ademds, se
encontré que tanto el absentismo
escolar como nivel educativo de
los padres afectaban significativa-
mente al rendimiento de los parti-
cipantes (y,, = —.109, p < .0001 y
Voo = 372, p < .0001, respectiva-
mente); sin embargo, mientras que
el primero reducia el rendimiento
el segundo lo incrementaba. Resal-
tar, por ultimo, que la variabilidad
residual dentro de las clases y a tra-
vés de los mismas atin permanece
significativa (ei]. =8.343, p <.0001;
Uy = .667, p = .009). Por estg mo-
tivo, es muy importante seguir in-
vestigando otras posibles causas
no tenidas en cuenta en este ana-
lisis y que pueden explicar, al me-
nos en parte, tales variabilidades.
Repdrese, no obstante, que en este
caso no solo se redujo la varianza
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dentro de las clases desde 9.848
hasta 8.343, sino que también se re-

dujo varianza entre las clases desde
1.385 hasta .677.

Modelos con predictores
de niveles 1y 2

Por ello, una vez ajustado por
separado un modelo para las varia-
bles registradas en el nivel de los
estudiantes (nivel 1) y otro para
las variables registradas en el ni-
vel de las clases (nivel 2), conside-
raremos un modelo que contenga
variables de ambos niveles. Di-
cho modelo nos permitird detectar
la posible existencia interacciones
cruzadas o transversales entre los
mismos.

Combinando el modelo ajustado
en el nivel estudiante y el modelo
ajustado en el nivel clase se obtiene
la ecuacion:

Yij =Yoo * Vo (enfoque — enseﬁanza)j +
Yo (conocimiento — previo)ij +
Vo (absentismo )ij +
Vo (estudios — padres )ij +
V10 (enfoque — aprendizaje )ij +
V11 (enfoque — ensefianza);;
(enfoque — aprendizaje )i+ Ug; +
uy; ( enfoque —aprendizaje )i+ ¢

la cual pone de manifiesto que el
rendimiento puede ser visto como
una funcién de los efectos fijos mds
los aleatorios. Los efectos fijos se-
rian: media general (y,)), efecto
principal del enfoque de ensefianza
(Y1) efecto principal rendimiento
previo (y,,), efecto principal absen-

tismo escolar (y,,), efecto principal
nivel educativo de los padres (y,,),
efecto principal enfoque de apren-
dizaje (y,,), € interaccion cruzada
entre los enfoques de ensefianza y
los enfoques de aprendizaje (y,,).
Los efectos aleatorios representan
la variabilidad que existe entre las
clases (uOi), entre los enfoques de
aprendizaje a través de las clases
(u,) y dentro de las clases (eij). Fi-
nafmente, dado que todas las cues-
tiones que motivan este andlisis ya
han sido especificadas, excepto la
referida a la interaccion cruzada, se-
flalar que estimamos (y,,) para exa-
minar si el enfoque de ensefianza
centrado en el profesor (consistente
en transmitir informacion) difiere
del enfoque de enseflanza centrado
en los estudiantes (que consiste en
facilitar la construccion del cono-
cimiento por parte del alumno) en
términos de la fuerza de asociacion
entre los enfoques de enseflanza y
el rendimiento académico del alum-
nado.

En la Tabla 5 aparecen los re-
sultados mds importantes que se
obtuvieron tras ajustar el modelo
que incluye predictores de nivel 1
y de nivel 2. En concreto, se cons-
tata que el enfoque de ensefianza
empleado por los profesores no re-
sulto estadisticamente significativo
como efecto principal (y,, = .673,
p = .125), aunque si lo hizo como
efecto secundario, a través de su in-
teraccion con los enfoques de apren-
dizaje del alumnado (y,, = —1.403,
p =.018). No obstante, el alumnado
instruido por profesores que utili-
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Tabla 5

ELLIAN TUERO, Y ANTONIO VALLE

Resumen de los Resultados Obtenidos con el Modelo Combinado de Interceptos Aleatorios

Efectos fijos

Efecto Estimador (SE) GL  Valort Pr>li
Intercepto 9.424 (.516) 55 18.28 <.0001
Enfoque de ensefianza .673 (.432) 55 1.56 1248
Conocimientos previos .694 (.178) 926 390 <.0001
Absentismo escolar —.108 (.024) 926 449 <.0001
Nivel estudios de padres 374 (.086) 926 436 <.0001
Enfoque de aprendizaje 2.884 (.526) 926 549 <.0001
Enfoque de enseflanza x Enfoque de —-1.403 (.594) 926 237 .0184
aprendizaje
Efectos aleatorios
Par Cov Efecto Estimador SE  ValorZ Pr>Z
Up; Clases .658 267 2.30 .0108
Uy Enfoque de aprendizaje .867 431 2.01 .0222
€; Residual 8.319 392 21.25 <0001
Estadisticos de ajuste
Descripcion Valor
Desvianza 4974.3
Criterio AIC 4994.3
Criterio BIC 5014.8

Nota. SE = error estandar; GL = grados de libertad; Desvianza = menos dos veces el logaritmo de la
funcién de mdxima verosimilitud; AIC = Criterio de Informacién de Akaike; BIC = Criterio de Infor-

macién Bayesiano.

zan preferentemente un enfoque de
ensefianza centrado en el discente
obtienen un rendimiento promedio
ligeramente superior (10.10) al de
aquellos otros estudiantes instruidos
por profesores que utilizan preferen-
temente un enfoque de ensefianza
centrado en el docente (9.42). Con
respecto a la interaccién, conviene
resaltar que los profesores que utili-
zaban habitualmente un enfoque de

ensefianza centrado en el discente
diferian de los profesores que utili-
zaban habitualmente un enfoque de
enseflanza centrado en el docente en
términos de la fuerza de asociacion
entre los enfoques de aprendizaje
de los estudiantes y el rendimiento
obtenido en Biologfa. En otras pa-
labras, debido al efecto moderador
ejercido por la variable enfoque de
enseflanza de los profesores, las di-
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ferencias de desempeiio entre los
estudiantes que utilizaban prefe-
rentemente un enfoque profundo y
los que utilizaban un enfoque su-
perficial era superior bajo aquellos
profesores que utilizaban preferen-
temente un enfoque de ensefianza
centrado en el docente que bajo los
que utilizaban en su docencia un en-
foque preferentemente centrado en
el discente.

Finalmente, conviene advertir
que los componentes de varianza
de intercepto y pendiente aun se
mantienen estadisticamente signi-
ficativas (p = .011 y p = .022, res-
pectivamente), lo que indica una
variacion significativa a través de
las clases en ambos coeficientes.
Nétese también, que la adicion de
la variable enfoque de enseflanza
y su interaccion cruzada con el en-
foque de aprendizaje redujo ligera-
mente la varianza residual del in-
tercepto (= 3%) y varianza residual
de la pendiente para los enfoques
de aprendizaje (= 13%), en compa-
racion con la estimada para el mo-
delo de coeficientes aleatorios del
la seccién anterior. No obstante,
el rechazo de la hipétesis nula es-
tarfa indicando que todavia queda
una variacién significativa del ren-
dimiento promedio entre las clases
por ser explicada. Es previsible que
la inclusién de variables adiciona-
les a nivel de la clase redujese aun
mds la varianza correspondiente a
las clases. Por consiguiente, exis-
ten adicionales caracteristicas de
los estudiantes y de los profesores
no tenidas en cuenta en este andlisis

que podrian explicar la variacién
resefiada.

Discusion

El objetivo de la presente in-
vestigacion consistié en analizar en
qué medida el rendimiento acadé-
mico en Biologifa, de los estudian-
tes de ultimo curso de Bachillerato,
es predicho por ciertas variables del
alumnado (enfoques de aprendizaje,
conocimientos previos, tiempo de
estudio, grado de asistencia a clase,
realizacion de deberes escolares),
variables del profesor (enfoques de
enseflanza, género, experiencia do-
cente) y variables del contexto (ta-
maifio de la clase, nivel de estudios
de los padres). Dado que los da-
tos tenfan una estructura jerdarquica
(alumnos dentro de clases), fueron
analizados a partir de una estrategia
multinivel. Mediante este tipo de
andlisis, el presente estudio no sélo
permitié conocer la relevancia de
las variables a nivel de estudiante y
a nivel de clase en su prediccién del
rendimiento en Biologfa sino tam-
bién estudiar la interaccidn entre
variables de ambos niveles, aspecto
escasamente estudiado en la investi-
gacion pasada, pero de especial im-
portancia tedrica y aplicada.

A nivel general, se obtuvo que,
mientras que las hipdtesis formula-
das a nivel de clase resultaron prin-
cipalmente no confirmadas, las hi-
potesis a nivel de estudiante fueron
en gran medida confirmadas. Asf,
se constatd que la mayor parte de
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la variabilidad en el rendimiento en
Biologia estaba asociada con las va-
riables tomadas a nivel de alumnado
(el 85.6%), mientras que las varia-
bles tomadas a nivel de clase sélo
aportaron un 14.4% de la misma.
Sin embargo, de especial relevancia
resultaron los datos correspondien-
tes a la interaccion entre como en-
seflan los profesores, cémo apren-
den los estudiantes y el rendimiento
académico obtenido. Seguidamente,
se discuten los hallazgos mds rele-
vantes.

Analisis a nivel de alumnado

En relacién con las variables
analizadas a nivel de alumnado (ni-
vel 1), resultaron ser buenos predic-
tores del rendimiento en Biologia el
conocimiento previo de la materia,
el nivel de absentismo escolar, el
nivel de estudios de los padres y el
enfoque de aprendizaje, siendo esta
variable la mds relevante en esta
ecuacion. Ni el tiempo de estudio,
ni la cantidad de deberes realizados,
ni el género de los estudiantes mos-
traron efectos principales significa-
tivos.

En cuanto a los efectos encon-
trados significativos, como era de
esperar, se obtuvo que a mayor ni-
vel de conocimientos previos mayor
rendimiento en Biologfa. Asimismo,
también se observé que a mayor ab-
sentismo menor rendimiento aca-
démico (Reid, 2006). Al igual que
en algunos trabajos previos, en este
estudio también se hall6 que a ma-
yor nivel de estudios de los padres

mayor es el rendimiento en Biolo-
gfa de los hijos (Davis-Kean, 2005;
Dubow et al., 2009). Finalmente,
en esta investigacion se aporta evi-
dencia clara de que cuanto mds se
utilice un enfoque profundo para el
estudio mayor serd el rendimiento
y cuanto mds superficial sea el en-
foque de aprendizaje utilizado en
el proceso de aprendizaje menor es
el rendimiento en Biologia. Aun-
que algunos trabajos habian apor-
tado dudas sobre esta relacion (Ent-
wistle, 1991; Rosdrio, Nufez et al.,
2010; Struyven et al., 2006), los
datos de este trabajo apoyan clara-
mente que los beneficios provienen
del uso de un enfoque profundo, el
cual implica una motivacién intrin-
seca, 0 con orientacion a la tarea,
y el uso de estrategias cognitivas y
metacognitivas necesarias para la
comprension y elaboracién de la in-
formacion.

Por lo que respecta a las varia-
bles no significativas en la expli-
cacién del rendimiento en Biologia
(tiempo de estudio, género del estu-
diante y cantidad de deberes realiza-
dos de los prescritos por los profe-
sores), el tiempo dedicado al estudio
de esta asignatura merece un comen-
tario especial. En concreto, si bien
no resulto relevante cuando se inclu-
yeron en la ecuacion todas las varia-
bles del estudiante, su efecto princi-
pal es significativo si se elimina de
la ecuacion las variables que resul-
taron significativas (conocimientos
previos, absentismo escolar, nivel
educativo de los padres y enfoques
de estudio). Al contrario de lo que
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pudiera parecer, el tiempo de estu-
dio si es una variable importante,
pero que al contemplar otras varia-
bles como los enfoques de aprendi-
zaje, el efecto de aquella variable se
vehicula a través de esta udltima (de
hecho el estudio con un aprendizaje
profundo conlleva mayor cantidad
de tiempo que el estudio utilizando
un enfoque superficial). En cuanto a
las otras dos variables, nuestros da-
tos indican que hacer mds o menos
deberes de los prescritos no explica
una cantidad significativa de varia-
bilidad en el rendimiento. ;Cémo
explicar estos datos? Por una parte,
habria que considerar que el error
de estimacion fue alto (1.137), qui-
zdas debido a la dicotomizacion de
la variable (o que también ocurre
con el error de estimacién del gé-
nero, 1.134). Por otra parte, es po-
sible que, al igual que en el caso del
tiempo de estudio, el efecto de la
cantidad de deberes realizados tam-
bién podria estar subsumido por la
utilizacion de un determinado enfo-
que de aprendizaje (es posible que
el trabajo escolar realizado con un
enfoque profundo conlleve la reali-
zacion de un mayor nimero de de-
beres escolares y de mds tiempo de
estudio, comparado con el trabajo
realizado utilizando un enfoque su-
perficial). Por ello, tal como se co-
mentd para el tiempo de estudio, la
cantidad de deberes puede ser una
variable mds importante de lo que
pudiera derivarse de los resultados
del andlisis cuando estdn todas las
variables presentes. Futuras inves-
tigaciones deberfan analizar en pro-

fundidad esta hipdtesis (midiéndola
como una variable continua), a la
vez que considerarla como una va-
riable de nivel de clase.

Analisis a nivel de clase

Ninguna de las variables inclui-
das en la ecuacién a nivel de clase
mostrd efectos principales significa-
tivos. Unicamente, los enfoques de
ensefianza mostraron un leve efecto
principal sobre el rendimiento en
biologia a este nivel de andlisis
(p < .1), si bien este limitado efecto
se disipé una vez que la forma de
ensefar de los profesores se puso en
relacion (interaccion) con la forma
de estudiar del alumnado.

Interaccion entre
enfoques de ensefianza
y enfoques de aprendizaje

Este estudio aporta informacion
relevante y novedosa respecto de
la interaccién entre los enfoques de
aprendizaje del alumno (nivel 1) y
los enfoques de ensefianza de los
profesores (nivel 2). Como ya se in-
dicd, los resultados a nivel de estu-
diante indicaron que cuanto mds el
alumnado estudia con un enfoque
profundo mayor es su rendimiento
y, viceversa, cuanto mds utilizan un
enfoque superficial menor es el ren-
dimiento. Cuando se tuvo en cuenta
los dos niveles de analisis, se con-
firm6 que esta diferencia en el ren-
dimiento era mayor en alumnado
instruido por profesores con un en-
foque de ensefianza principalmente
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centrado en transmitir informacion,
que en el alumnado cuyos profeso-
res usaban un enfoque de ensefianza
orientado preferentemente a ayudar
al alumno a construir significados
(desarrollo de procesos de compren-
sién y elaboracion de la informa-
cion). ;Por qué puede ocurrir esto?
Es posible que cuando un profesor
plantea su estrategia de enseflanza
centrada en la organizacion y trans-
misién de la informacion, el apren-
dizaje y el rendimiento del alum-
nado estén determinados de modo
significativo por sus caracteristi-
cas personales aqui consideradas y
por otras no consideradas como por
ejemplo los objetivos, mientras que
si el profesor promueve contextos
instruccionales en los que se solicita
al alumnado una implicacién activa
y significativa para la construccion
personal del conocimiento, el alum-
nado tiende a no utilizar tanto un
enfoque superficial, pues no serfa
util en ese contexto de ensefianza.

Limitaciones del estudio

La presente investigacion ha su-
puesto un gran esfuerzo por reunir

datos suficientes, de alumnado, pa-
dres y profesores, como para rea-
lizar andlisis de desde una pers-
pectiva multinivel. Sin embargo,
existen algunos aspectos que po-
drian modular la interpretacion de
los resultados obtenidos. En primer
lugar, el hecho de que la informa-
cion sobre la forma de aprender y
la de ensefiar fue obtenida mediante
instrumentos tipo auto-informe, por
lo que dicha informacién tiene que
ver con lo que alumnado y profe-
sores creen hacer en sus respecti-
vas tareas. Aunque muy comun en
la investigacién en el campo de la
educacidn, esto no deja de ser una
limitacién pues los resultados de-
ben ser tomados por lo que profe-
sores y estudiantes creen que hacen
y no lo que en realidad ocurre. En
segundo lugar, las conclusiones de-
rivadas del estudio podrian no ser
completamente transferibles a otras
disciplinas académicas, o a otras
edades del alumnado (Stes et al.,
2008). Por ello, serfa de interés que
en futuras investigaciones se busca-
sen respuestas a los muchos interro-
gantes que todavia persisten en este
campo cientifico.
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