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Resumen: The Questionnaire on Teacher Interaction (QT1, Wubbels et al.,
1985) se basa en el Modelo Interpersonal de la Conducta del Profesor
(MITB, en inglés) y mide las interacciones del maestro con el alumnado
percibidas por éstos. Goh y Fraser (1998) adaptaron el QTI para su uso en
los cursos superiores de la educacion primaria (QTI-P). Los objetivos del
estudio son (a) validar al castellano el QTI-P y (b) analizar la influencia de
estas interacciones en el rendimiento académico del alumno. Se administr6
el OTI-P a 397 alumnos de 4° y 6° curso de cuatro colegios publicos selec-
cionados de forma incidental. Las 8 escalas del OTI-P se ordenan de forma
circular alrededor de dos ejes o dimensiones independientes: Control y Af-
filiation. Como medida de rendimiento académico se usaron las calificacio-
nes de final de curso en cuatro asignaturas. Para comprobar los objetivos se
emplearon modelos de ecuaciones estructurales multinivel. La fiabilidad y
la correlacion intraclase de escalas y dimensiones son buenas. Se confirma
la estructura factorial, circular y multinivel propuesta por el MITB. Tam-
bién se comprueba el efecto del ambiente social del aula tanto en la pun-
tuacién de cada nifio en cada escala del QTI-P como en sus calificaciones
escolares. El OTI-P es un instrumento adecuado para medir el ambiente so-
cial del aula y para pronosticar el rendimiento académico de cada nifio.
Palabras clave: Relaciones interpersonales maestro-alumnado. Ambiente
social del aula. Cursos superiores de educacion primaria. Rendimiento aca-
démico.

Title: Spanish validation of the Questionnaite on Teacher Interaction in
the upper grades of primary education (QTI-P) and how this interaction in-
fluences academic performance.

Abstract: The Questionnaire on Teacher Interaction (QTI, Wubbels et al.,
1985) is based on the Model for Interpersonal Teacher Behaviour (MITB)
and measures teacher-student interactions as perceived by students. Goh
and Fraser (1998) adapted the QTI for use in the upper grades of primary
education (QTI-P). The objectives of this work are (a) to validate the Span-
ish version of the QOTI-P, and (b) to analyse the influence of these interac-
tions on students’ academic performance. The QTI-P was administered to
397 fourth and sixth grade students at four incidentally selected public
schools. The eight scales of the QTI-P are arranged in a circular structure
around two independent axes or dimensions: Control and Affiliation. End-
of-year grades in four subjects were used as a measure of academic per-
formance. Multilevel structural equation models were used to assess the
objectives. We found suitable reliability and intraclass correlation of scales
and dimensions. The factorial, circular and multilevel structure proposed
by the MITB was validated. The effect of the classroom social environment
on each child’s score in each QTI-P scale and on their school grades was
also verified. The QTI-P is a valid instrument to measure the social envi-
ronment of the classroom and to predict the academic performance of
each child.

Keywords: Teacher-student interpersonal relationships. Classroom social
environment. Upper primary education. Academic performance.

Introduction

El concepto de ambiente de aprendizaje, desarrollado a par-
tir de los trabajos pioneros de Murray y Lewin durante los
afios 30, reconoci6 que la conducta es funcién de la persona
y del entorno. En el contexto escolar, este principio implica
que las conductas de la maestra y las del alumnado! se influ-
yen mutuamente, y que su interacciéon es muy importante pa-
ra el aprendizaje del alumno (Abell6 et al., 2020). En los ul-
timos 50 afios, este reconocimiento ha favorecido la investi-
gacion del ambiente de aprendizaje en el aula a través sobre
todo de las percepciones de los estudiantes (Fraser y Wal-
berg, 2005).

La investigacion muestra que las variables docentes son

* Correspondence address [Direccion para correspondencia]:
Francisco Juan Garcia Bacete, Universitat Jaume I, Departamento de Psico-
logia Evolutiva, Educativa, Social y Metodologia, Avda Vicente Sos Baynat
s/n, 1, 12071-Castellon (Espafia). E-mail: fgarcia@uii.es

(Articnlo recibido: 18-02-2020; revisado: 20-08-2020; aceptado: 28-08-2020)

1 En Espafia se usa de forma generalizada la denominacién ‘maestro’ para
referirse a los docentes que ensefian en educacion infantil y primaria. A lo
largo del texto utilizamos indistintamente ambos géneros, sin que ello signi-
fique que nos estamos refiriendo a figuras distintas. No se renuncia tampo-
co a usar las expresiones mas genéricas de profesor y profesora. Alternati-
vamente, también recurrimos a la utilizacion de nombres colectivos como
profesorado, docente o alumnado.

los mejores predictores de los resultados escolares de los es-
tudiantes (den Brok y van Tartwijk, 2015). Se argumenta que
la "interaccién maestro-alumnado (IM.A)" es uno de los
principales factores que determinan su éxito escolar (Jimer-
son y Haddock, 2015; Roorda et al., 2011). Sin embargo, ca-
da maestro muestra un comportamiento particular, que es di-
ferente al de sus colegas y que los estudiantes pueden o no
apreciar. Y también es cierto, que hay profesores a los que
les gusta, o no, el comportamiento de sus estudiantes. Pero,
mas alld de gustos particulares, los estudiantes de una clase
suelen ver el ambiente de aprendizaje de su aula de modo
similar y diferente al de los estudiantes de otras clases (Scott
y Fisher, 2004). Numerosos estudios han encontrado logros
académicos superiores y actitudes mas positivas de los estu-
diantes en las clases en las que éstos percibfan comporta-
mientos interpersonales mas positivos en sus maestras (Cor-
nelius-White, 2007; Tennant et al., 2015). Por el contrario, la
percepcion de relaciones conflictivas con los maestros, pue-
den conducir a una motivacién mas pobre y a un peor ren-
dimiento (Wubbels et al.,, 2012). La teotfa interpersonal ha
conceptualizado las IMA fructiferamente (Wubbels et al.,
2012), en téminos de conductas de Afiliacién o afectivas y de
Control u organizativas de las maestras, concluyendo que
cuanto mas positivas son estas conductas, mejores son los
resultados de aprendizaje de los estudiantes (Passini et al.,
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2015), de ahi la importancia de desarrollar instrumentos para
conocer co6mo los estudiantes perciben las conductas de sus
maestras.

Nuestra meta es validar el Questionnaire on Teacher Interacti-
on (QTI) para su uso con estudiantes de cursos superiores de
educacién primaria espafiola. El OTT fue desarrollado origi-
nalmente por Wubbels, Créton y Hooymayers (1985) para
examinar las IM.A a través de las percepciones de los estu-
diantes de secundaria. Ha sido traducido y revisado en mas
de 15 lenguas y numerosos paises (Fraser y Walberg, 2005).
El QTI se ha aplicado muy poco en educacién primaria
(QTI-P; Goh y Fraser, 1998), sin embargo, la cultura de la es-
cuela primaria es diferente de la de secundaria (Maulana et
al,, 2012), y los maestros de primaria crean ambientes de aula
diferentes de los del profesorado de secundaria (Fisher et al.,
2011), por lo que los resultados obtenidos con el QTT en
educacién secundaria no son directamente generalizables a
primaria. Ademas, tampoco se pueden transferir los resulta-
dos de unos paises a otros. Los estudios multiculturales y
cross-nacionales con el Q7T en secundaria (den Brok y van
Tartwijk, 2015) muestran que, aunque los diferentes paises
suelen compartir la estructura del QOTI, existe variabilidad en
la percepcién de la conducta del profesor de unos paises a
otros (Maulana et al., 2012). En consecuencia, es necesario
avanzar en el conocimiento de las IMA del profesorado de
educacién primaria en diferentes paises.

El modelo interpersonal de la conducta del profesor

Wubbels et al. (1985) aplicaron el modelo sobre las rela-
ciones interpersonales propuesto por Leary (1957) al contex-
to de la educaciéon. El modelo de Leaty se representa como
un circulo con dos dimensiones independientes que se cru-
zan: Control (Dominancia-Sumisién), el grado en que al-
guien domina el proceso de comunicacién, y Afiliacién
(Cooperacion-Oposicion), el grado de cooperacion que sien-
ten los involucrados en el proceso de comunicacion. Se pue-
den definir puntos intermedios entre Dominancia, Coopera-
ci6n, Sumision y Oposicién para dividir el circulo interper-
sonal en 8 sectores.

El Modelo de la Conducta Interpersonal del Profesor
(MITB, en inglés) propuesto por Wubbels et al. (1985, 2012)
usa los mismos ejes de Control y Afiliacién (dimensiones)
que el de Leary (1957) y describe ocho tipos de conductas in-
terpersonales (escalas) mostrados por los maestros (IM.A):
Directiva (E1), Amable (E2), Comprensiva (E3), Acomoda-
ticia (E4), Insegura (E5), Insatisfecha (E6), Represiva (E7), e
Impositiva (E8) (Figura 1). E1 MITB se caracteriza por su es-
tructura circunfleja o circular, que se basa en los siguientes
supuestos: (1) las ocho escalas de conducta del MITB estan
representadas por dos dimensiones, Control y Afiliacion; (2)
las dos dimensiones no estan cortelacionadas; (3) las escalas
se distribuyen uniformemente en una estructura circular. Se
espera que cada escala cargue simultineamente en ambas
dimensiones, aunque con diferente magnitud. Las puntua-
ciones de las dimensiones son una combinacion lineal de las
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puntuaciones de las 8 escalas del Q7T conforme a las siguien-
tes ecuaciones, en donde los coeficientes (£.92 ¢ +.38) son
las coordenadas geométricas tedricas de cada escala en el
circulo interpersonal (Wubbels y Brekelmans, 2005) (Figura

1):

Control = 92*E1 + .38*E2 — 38*E3 — 92*E4 — .92*E5 —
38*E6 + 38*E7 + .92*ES8

Afiliacion = 38*E1 + 92*E2 + 92*E3 + .38*E4 — .38*E5
—.92*E6 — .92*E7 — .38*ES, e

siendo cada escala: E1, Directiva..., y E8, Impositiva.
Obsérvese: (a) que Control y Afiliacién estan medidas sin
error, y (b) que aquellas escalas cuya distancia es de 3 (E1
con E4, E2 con E5, ...) su correlacién es igual a cero, (Figu-
ra 1) o, usando términos factoriales, son ortogonales (Min-
drila, 2017).
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Figura 1. Estructura circunfleja del modelo de la conducta interpersonal del
profesor (Wubbels et al., 2012).

Antecedentes de la investigacion con Q77 en edu-
cacion primaria (QTI-P)

El OTI se desarrollé en los Pafses Bajos para analizar las
conductas interpersonales de los docentes por medio de las
percepciones del alumnado de secundaria, utilizando ocho
escalas que se corresponden con los sectores del MITB.
Wubbels y Levy (1991) redujeron la version original de 77 a
64 items (8 escalas con 8 {tems) para usarla con muestras es-
tadounidenses. Fisher, Henderson y Fraser (1995) validaron
una nueva versiéon de 48 {tems para su uso en el contexto
educativo australiano (cada escala tiene 6 items). Varios estu-
dios han encontrado valores satisfactotios de fiabilidad y va-
lidez en el QT (Wubbels et al., 2012).

Goh y Fraser (1998) adaptaron la version australiana del
QOTI-secundaria para su uso en cursos superiores de educa-
ci6n primaria de Singapur (QTI-P), utilizando vocabulatio y
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estructuras de oraciones mas simples que el QTI-secundaria,
y un formato de respuesta mas sencillo, cambiando de “cin-
co” a “tres” puntos y de "importante" a "frecuente". E1 OTI-
P fue validado originalmente con 1512 estudiantes de 5° cur-
so de 39 aulas de 13 escuelas seleccionadas al azar.

El QTI-P ha sido validado con alumnado de edades
comprendidas entre 9 y 14 afios en mualtiples paises, Malasia
(Scott y Fisher, 2004), Brunei (den Brok et al., 2005), Grecia
(Kokkinos et al., 2009) y Turquia (Telli y den Brok, 2012).
Los resultados con OTI-P replican los obtenidos en secunda-
ria, pero con valores algo mas bajos de fiabilidad (Kokkinos
et al,, 2009; Telli y den Brok, 2012), y con medias mas altas
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en las dos dimensiones (Control y Afiliacién), en particular
en Afiliacién (Fisher et al., 2011).

En general, estos estudios utilizan grandes muestras, se
suelen concentrar en el rango alto de edad (quinto curso o
superiores), usan escalas de respuesta de tres puntos para re-
ferirse a la conducta del docente de una materia determinada,
siguen procedimientos similares para estudiar las caracteristi-
cas psicométricas del QTI-P y suelen emplear el rendimiento
académico como critetio para el estudio de la validez predic-
tiva. En la Tabla 1 se presenta una comparativa de los estu-

dios que han empleado el QTI-P.

Tabla 1. Comparativa estudios previos sobre la versién del QTI para alumnos de los cursos superiores de educacién primaria

Investigaciones® Goh y Fraser (1998)  Scott y Fisher (2004) den Brok, Fisher, yKokkinos, Charalampous,Telli y den Brok (2012)
Scott (2005) y Davazoglou (2009)
QTI de partida Australiana Australiana Australiana Australiana Americana
Pais Singapur Malasia Brunei Greciab Turquia
Muestra 1512 3194 1305 273 626
Curso 5° 4°-5°-6° 6°-7°-8° 5°-6° Sin especificar
Escala de respuesta 3 puntos 3 puntos 3 puntos 3 puntos 3 puntos
o o nZ iten’l o o nz itern o o ICC ite o o n2 ftem o o nZ itel’n
Escal Ind Cla Elimc Ind Cla Elim Ind Cla m Ind Cla Elim Ind Cla Elime
iscalas OTI-P . Eli
me
Directiva 6390 18 - 81 20 0 - 82 24 0 73 - 131925 - .83 .20 ---
Amable 78 .96 38 - 84 20 0 - 8 19 -1 76 - 12 2-3442 - 90 .18 —--
Comprensiva 65 94 30 - 81 18 0 - 82 22 -2 .64 - .14 3-19-35 - .70 .20 ---
Acomodaticia 5873 13 - 75 18 00— 76 26 0 59 - 444 - 76 .26 ---
Insegura 500 .83 .15 - 84 21 37 - 79 14 0 36 -- .33 Todos --- 90 .20 ---
Insatisfecha 7696 33 - g7 18 00— 74 16 -1 .65 - 12 6,22 - .86 .16 ---
Represiva 7493 35 - 8 24 0 - 8 22 0 .63 - .19 23 - 92 .28 -
Impositiva 58 81 15 - 62 14 24 - 70 17 -2 55 - .23 81624 --- .87 .31 -
Puntuaciones Agregadas de Aula  Agregadas de Aula Agregadas de Aula  Puntuaciones del alumno  Agregadas de Aula
Factorizacion No. Usa escalas origi- No. Usa escalas originales No. Usa escalas origi- AFE (20 items, 5 escalas) No. Usa escalas originales

nales del QT1I para Se- del QTT para Secundaria

cundaria

Correlaciones interes- Correlaciones interescalas
calas

Subyacen 2 Dimensiones - -—-

(Control y Afiliacion)

Estructura Circular

Dimensiones Independientes - -

Multinivel NO NO

Validez Predictiva Criterio: Test rendi-
miento y Escala califi-
cacion de la atracciéon
en Matematicas. Téc-
nica: Correlacion y
MANOVA

y Escala calificacion del
disfrute en Ciencias: Téc-

sion lineal

Criterio: Test rendimiento

nica: Correlacién y Regre- Técnica: ANOVA

nales del QTT para Se- AFC (27 items, 7 escalas,
cundaria o entre .51 y .64
Cortrelaciones interes- Cotrelaciones interescalas
calas

AFC multinivel con -

escalas. Solo significa-

del QTI para Secundaria

Correlaciones interescalas

AFE con escalas. 3 Dim
Solo interpretable Afilia-

tiva Control cién
- - Correlacion Dimensiones
Si NO NO

Criterio: Media en 7  Criterio: Estimacion del NO

Rendimiento en Matemati-
cas y en Lengua juntas (3
niveles

multinivel (estudiante, Técnica: ANOVA (Géne-
aula, profesor), con  ro, SES; Rendimiento)
Dimensiones

items de disfrute en
Ciencias

*No incluimos estudios que se han aplicado a estudiantes de primaria, pero que no han usado el QTI-P, sino la versién del QT para secundaria (por ejemplo,

Fisher et al., 2011, en Australia, y el de Poulu, 2014, en Grecia).

bEn 2017, Charalampous y Kokkinos realizan un nuevo estudio en Grecia, pero tampoco lo hemos incluido porque incorporan 21 items no originales al

OTI-P.

¢Items eliminados: No se ha realizado (---), o no se indica qué items concretos se han eliminado (-1, -2), o no se explica cémo se ha hecho.

Usaremos varias novedades respecto de la muestra, la es-
cala de respuesta, el criterio, y los procedimientos de valida-
ci6n. Emplear muestras grandes puede sesgar algunos resul-
tados, como el ajuste al modelo (Iacobucci, 2009). Para evitar
que nuestros resultados estén afectados por caracteristicas de
la muestra, emplearemos una muestra mas pequefia y, puesto
que el objetivo es estudiar la respuesta de alumnos mas jove-

nes de los usados hasta ahora, incluitemos alumnado de
cuarto curso, primer curso que se considera educacion pri-
maria supetior. Dos novedades mas se refieren a la escala de
respuesta del OTI-P y de quién se informa. Como indicaron
Telli y den Brok (2012), puede ser que la escala de 3 puntos
no permita una diferenciacion suficiente en la version QTI-P
de la escuela primaria, lo que puede producit correlaciones
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inesperadas. Ademds, Zijlstra, Wubbels, Brekelmans y Koo-
men (2013) han mostrado que los estudiantes de primer y
segundo curso tienen una buena comprension de una escala
de respuesta de 5 puntos en el QTI-EP (versién para los
premros cursos de educacién primaria). Garcia Bacete, Ferra,
Monjas y Marande (2014) también llegan a la misma conclu-
si6n usando una muestra espafiola. Tradicionalmente, se pide
a los alumnos que informen sobre la conducta de un maestro
de una asignatura. Nosotros hemos seleccionado la figura del
maestro tutor, que representa mejor la cultura de la escuela
primaria que el profesorado de una asignatura, mas tipico de
la cultura de secundaria (Garcia Bacete, Ferra et al.,, 2014,
Maulana et al., 2012). El maestro-tutor es el que mas tiempo
pasa en el aula, quien imparte la mayor parte de las asignatu-
ras y sobre quien recae la responsabilidad de establecer las
normas del aula (Jimerson y Haddock, 2015). Respecto al cri-
terio, habitualmente se emplean pruebas estandarizadas de
rendimiento académico (Scott y Fisher, 2004), nosotros usa-
remos las calificaciones escolares, dado que las percepciones
de los estudiantes de las IM.A tienen mayor efecto sobre las
notas que los tests estandarizados (Roorda et al., 2011).

Respecto de las caracteristicas psicométricas, estos estu-
dios informan que las escalas tienen valores de fiabilidad al-
tos cuando se calculan usando las puntuaciones agregadas de
aula. Sin embargo, en los estudios que usan las puntuaciones
de los alumnos, esos coeficientes de fiabilidad disminuyen
mucho. De hecho, tres escalas, Acomodaticia, Insegura e
Impositiva suelen tener valores de o inferiores a .60, espe-
cialmente la escala Insegura. A pesar de estos resultados, no
se suelen tomar decisiones sobre la composicién de las esca-
las, quizas porque los valores de eta al cuadrado (?) o los
indices de correlacion intraclase (ICC) son buenos, normal-
mente superiores a .15 en todas las escalas.

Respecto de la validacion del modelo circunflejo, se ob-
servan dos tendencias generalizadas: (a) el uso de puntuacio-
nes agregadas de aula en escalas y dimensiones, ignorando las
puntuaciones individuales de los estudiantes, y (b) la utiliza-
cion en los analisis factoriales de los efectos de las dimensio-
nes sobre las escalas, ignorando los de las escalas sobre los
items (den Brok, Brekelmans, y Wubbels, 2000), reduciendo
los modelos factoriales de segundo orden a modelos de pti-
mer orden. Pero como sefialan Liidtke et al. (2008), las va-
riables agregadas de aula solo pueden utilizarse a nivel 2, y
los estudios que las han usado en un primer nivel de andlisis
han cometido errores de sesgo y de distribucion de parame-
tros (F, 7 z,...). Los métodos mas extendidos han sido el
andlisis del patrén de las correlaciones interescalas, que in-
forman de un ajuste aceptable de las escalas a las dimensio-
nes, con algin solapamiento entre escalas (por ejemplo, Telli
y den Brok, 2012), y el analisis factorial exploratorio (AFE)
(Kokkinos et al., 2009). No obstante, estos métodos presen-
tan dificultades para confirmar las dos dimensiones, su orto-
gonalidad y la posicién de las escalas (Telli y den Brok,
2012). Los tnicos trabajos que han usado analisis factorial
confirmatotio (AFC) han sido los realizados por Kokkinos
et al. (2009), pero sélo confirma 7 escalas con « entre .51 y
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.64, y por den Brok et al. (2005) que también era multinivel,
pero usaron puntuaciones agregadas de aula y no puntuacio-
nes de los alumnos. Nosotros realizaremos AFC, con facto-
res de segundo orden, y multinivel, en los que se considera-
ran tanto las variables observables (items) como las escalas,
las puntuaciones de los estudiantes (nivel 1) como las pun-
tuaciones de aula (nivel 2).

No obstante, los estudios muestran la validez predictiva
del OTI-P usando diferentes criterios (rendimiento académi-
co, disfrute, en una o varias asignaturas). Los logros mds al-
tos y las mejores actitudes de los estudiantes en las aulas, el
agrado y el disfrute en las asignaturas de matematicas y cien-
cias, se encontraron en las aulas en las que las maestras enfa-
tizaron las conductas Directivas, Amables y Comprensivas, y
mostraron menos signos de conductas Insatisfechas y Repre-
sivas (Goh y Fraser, 1998; Kokkinos et al., 2009; Scott y Fis-
her, 2004). Se han usado diferentes procedimientos de anali-
sis (correlaciones, regresion lineal, modelo lineal jerarquico, o
andlisis de varianza). Nosotros utilizaremos AFC y modelos
de ecuaciones estructurales (SEM) multinivel.

Objetivos e hipotesis

Nuestro objetivo es comprobar cudl es la estructura (fac-
torial, circunfleja y multinivel) del OTI-P en lengua castellana
y, ademds, comprobar si el QTI-P es un buen predictor del
rendimiento académico del alumnado, sobre la base de una
minuciosa atencién a la composicion de las escalas y a las di-
ferencias culturales, como sugieren Wubbels et al. (2012). Pa-
ra ello, nuestro estudio plantea cuatro hipétesis (H#): (H1)
La estructura del QTI-P en castellano para nifios de 4° a 6°
curso de educacion primaria sigue la estructura factorial del
QOTI-P en lengua inglesa. Esto es, las percepciones interpet-
sonales de los alumnos de la interaccién de la maestra con
los alumnos, expresadas a través del JTI-P, se agrupan en 8
escalas conductuales (E1 a E8). (H2) Los datos del OTI-P en
castellano se ajustan a la estructura creunfleja definida por el
MITB, Ecuacién 1. (H3) Como los alumnos estan agrupados
en aulas, los datos adoptaran una estructura zultinivel, siendo
el Nivel 1: alumno, y el Nivel 2: aula. Esto es, el ambiente del
aula tendra un efecto en las percepciones de los alumnos de
las conductas del maestro. (H4) Las percepciones interpet-
sonales de los alumnos sobre la conducta del maestro, di-
mensiones del OTI-P, pronostican el aprendizaje escolar, medido
con las calificaciones obtenidas a final de curso por cada ni-
flo.

Método

Participantes

Este trabajo forma parte de un proyecto de investigacién
de mayor envergadura sobre el rechazo entre iguales en la
educacion primaria y las variables que intervienen en su
desarrollo y mantenimiento y en la intervencién para preve-
nir y corregirlo (Garcfa Bacete et al., 2019). El presente estu-
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dio se realizé con todos los estudiantes de cuarto y sexto
curso de educacién primaria (z = 409) en cuatro escuelas
publicas espafiolas, situadas en zona urbana, seleccionadas de
forma incidental en dos localidades proximas a la Universi-
dad que lideraba el proyecto, con alumnado de familias de
nivel socioeconémico medio y de origen étnico mayoritaria-
mente caucasico (97%). La participacion fue del 97%, 397
estudiantes, 212 (edad media = 9.91; DT = 0.28; 55.7% ni-
flas) escolarizados en 9 clases de cuarto curso (tamafio medio
aulas= 23 alumnos-as) y 185 (edad media = 11.89; DT =
0.38; 45.4% nifias) en 10 clases de sexto curso (tamafio me-
dio aulas= 19 alumnos-as). Los 12 alumnos que no participa-
ron fue debido a que se acaban de incorporar a estas escuelas
en los ultimos meses, no tenfan autorizacion parental o no
asistieron a la escuela el dfa de administraciéon del cuestiona-
rio. El rendimiento medio en las 4 materias evaluadas fue
3.70 y 3.46 en matematicas, 3.78 y 3.50 en ciencias, 3.89 y
3.69 en lengua castellana y 3.70 y 3.58 en valenciano, en 4° y
6° respectivamente. La unica diferencia significativa entre
cuarto y sexto es en ciencias (# = 2.21, ¢/ = 395, p = .028). Un
9.4% de los nifios y nifias de cuarto tienen dificultades de
aprendizaje en cuarto y un 6.4% en sexto curso. La distribu-
cién sociométrica es la misma en ambos cursos (78.3% vy
73.7% de medios, 8.0% y 12.4% de preferidos, 9.9% y 9.7%
de rechazados, 1.9% y 2.7% de ignorados, 1.9% y 1.1% de
controvertidos, en 4° y 6° respectivamente) y se corresponde
con los porcentajes medios encontrados por Garcia Bacete,
Jiménez et al. (2014) para la poblacién espafiola. De los 19
docentes tutores, los 9 de cuarto curso eran maestras, y de
los 10 de sexto, 5 eran maestros y 5 maestras. 17 de los 19
venifan actuando como tutores y tutoras en estas aulas desde
principio de ciclo, y 2 maestras de 6° se incorporan al grupo
al inicio de curso. Solo una maestra de cuarto curso era nue-
va en el colegio. Todos los tutores tienen una experiencia
docente superior a 10 afios, excepto una docente cuya expe-
riencia era de 6 afios.

Medidas

Questionnaire on Teacher Interaction-Primary (QTI-P). Los
items del QTI-P (Goh y Fraser, 1998) son descripciones de
conductas tipicas del maestro con el estudiantado en el aula.
Los items del QTI-P enfatizan percepciones compartidas,
puesto que ponen al alumno en un nivel de aula, por ejem-
plo, preguntando “Este maestro es simpatico”, mientras que
este otro enunciado “Este maestro me parece simpatico” pi-
de la opinién individual del alumno. Los 48 items se distri-
buyen en ocho escalas con 6 items cada una. Los items en el
cuestionario estdn organizados en orden ciclico, de modo
que el primer, segundo, ... y octavo item en cada bloque eva-
lta una de las ocho escalas del modelo. En el Anexo se pre-
sentan los 48 items del OTI-P en castellano, indicando la es-
cala a la que pertenecen (Goh y Fraser, 1998). Los items fue-
ron adaptados del inglés al castellano mediante un proceso
de traduccion inversa con la participacién de 5 expertos, uno
de ellos nativo inglés. Se pidi6 a los niflos que respondieran,

acerca de su maestro-tutor, en una escala Likert de 5-puntos,
de 0 a 4 ("nunca ocurre", "ocurre muy poco", "ocurre a ve-
ces", "ocurre muy a menudo” y "siempre ocurre"). La pun-
tuacién de cada alumno en cada escala del OTI-P es la media
aritmética de sus puntuaciones en los items que forman la
escala (rango 0-4); posteriormente, por razones de interpre-
tacion, se transformaron a una puntuacién con rango 0-1, y
valores continuos, lo cual no afecta a la estructura factorial,
puesto que la correlacién entre una escala 0-4 y otra 0-1 es
igual a la unidad (» = 1), por lo que no cambia la estructura
de covarianzas de los modelos, siendo idénticos los indica-
dores de ajuste y los de significacién de los parametros. Fi-
nalmente, la puntuacién de cada alumno en cada una de las
dos dimensiones se calcula aplicando las Ecuaciones 1, pro-
puestas por Wubbels y Brekelmans (2005).

Rendimiento Académico. Se utilizaron las calificaciones esco-
lares de matematicas, ciencias, castellano y valenciano toma-
das directamente de las actas de evaluacion final de 4° y 6°
curso. Se aplicé una escala de 5 puntos (insuficiente, sufi-
ciente, bien, notable y sobresaliente), con un rango de 1 a 5.
Para calcular la puntuacién a nivel 2 de rendimiento de cada
asignatura, se ha hecho la media por clase a partir de cada
respectiva asignatura para cada uno de los alumnos. El estu-
dio de Kokkinos et al. (2009) también utiliz6 las calificacio-
nes del rendimiento emitidas por el profesor, pero en su in-
vestigacion usaron una estimacion de las calificaciones y no
las calificaciones reales, como se hace en nuestro estudio.

Procedimiento

Este estudio se realizé con aprobaciéon de la Comision
Deontolégica de la Universidad, los Consejos Escolares de
las escuelas y la Consellerfa de Educacién de la Generalitat
Valenciana (Espafia). El OTI-P se administré colectivamente
en cada aula, durante un tiempo aproximado de 20 minutos.
La participacién fue voluntaria. Las familias dieron consen-
timiento informado escrito.

Estrategia Analitica

Los analisis de datos se llevaron a cabo con los progra-
mas SPSS 24 (IBM, 2016) y EQS 6.3 (Bentler, 2016). Con el
fin de comprobar las hipétesis, se han realizado analisis des-
criptivos, de fiabilidad, correlacionales (Pearson e ICC), AFC
y SEM multinivel. En los AFC y SEM, como criterios de
ajuste se han utilizado los indices propuestos por Steiger
(2007). Para la comparacién entre modelos no anidados utili-
zamos el procedimiento de Akaike Information Criterion
(AIC; Burnham, y Anderson, 2004).

Con el fin de comprobar la primera hipétesis (H1), sobre
la composicion de cada escala, se han hecho AFC de primer
orden (Figura 2) y analisis de fiabilidad para comprobar la
consistencia interna de las 8 escalas. Primeramente, se com-
probo si los items del QTI-P saturaban de manera significati-
va en cada uno de sus correspondientes factores de primer
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orden, o escalas. Para ello, se utilizaron las puntuaciones in-
dividuales de los alumnos en los 48 items originales y cova-
rianzas entre las 8 escalas (M1), hasta alcanzar una configu-

A)M2
Nivell

€22 7 _Je-
I e M insatisfecha

o e
ear [ ]

M4
Nivel 2

Francisco J. Garcia Bacete, y Jesiis I. Rosel Remirez

racion factorial que ajustara a los datos (M2). Para cada una
de las escalas se estim6 su media, desviacion tipica y a de

Cronbach.

8) M3, May MS
Nivel 1

D) M5
Nivel 2

Contextual Amable

Contextual INsegura

Figura 2. Modelos analizados. A) Modelo M2, s6lo de nivel 1, los efectos fijos entre factores y variables son iguales a 1. B) Modelos M3, M4 y M5, s6lo de
nivel 1. Para los efectos fijos entre factores se han utilizado los coeficientes circunflejos. C) M4, nivel 2. Los efectos fijos son iguales a 1. D) es el nivel 2 del

modelo M5.

Notas. M4 es el modelo del apartado B), para nivel 1, mas el apartado C), para el nivel 2. M5 estd integrado por los apartados B) y D).
En M3, M4 y M5 se han fijado los efectos de las dimensiones a las escalas mediante los coeficientes circunflejos, Ecuacion (1).
- efectos fijos, iguales a la unidad o a los efectos circunflejos, segin cada caso.

Para comprobar H2, sobre la estructura circunfleja del
modelo, se us6 M3. En la Figura 2, apartado B, hay una re-
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presentacién de M3. Este modelo comprende dos factores
ortogonales de segundo orden, o dimensiones, que son las
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variables independientes del modelo. Estas dimensiones, a
través de las correspondientes cargas fijas factoriales circun-
flejas, influyen en las ocho escalas o factores de primer or-
den, que a su vez influyen en los items del OTI-P, de acuerdo
con los supuestos del MITB. M3 incluye valores sélo a nivel
1, de alumno.

Al objeto de comprobar H3, sobre la influencia del aula
(multinivel) en las percepciones de cada item del QTI-P, se
calcularon los ICC de escalas y dimensiones, y se realizaron
tres AFC multinivel. En los tres AFC, el primer nivel coin-
cide con el de M3. A nivel 2, en el primer AFC se ha repro-
ducido la estructura circunfleja de nivel 1 con efectos fijos, y
en el segundo AFC se atenué el modelo, dejando efectos li-
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bres (M4), Figura 2, apartado B para el nivel 1 y apartado C
para el nivel 2, conforme al sistema de tepresentacion de
Muthén y Muthén (2017). Otra comprobacién complemen-
taria de esta hip6tesis multinivel (M5), ha sido incluir varia-
bles contextuales en el nivel 2 (es decir, no se reproduce la
estructura circunfleja), sino las respectivas medias de los va-
lores de QTI-P para cada escala en cada aula (Fisher et al.,
2011; Hox, Moerbeek, y Schoot, 2017; Lidtke et al., 2008).
Puesto que estas variables contextuales son valores propot-
cionados por los resultados (observables), no es preciso fijar
a 1 ningun coeficiente de nivel 2, ver Figura 2, apartados B y

D.
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Figura 3. Estructura circunfleja del QTI-P confirmada en puntuaciones directas, incluyendo los efectos sobre el rendimiento académico de cada alumno
(MO6): A) para el nivel 1, alumno; y B) para nivel 2, Aula.
Nota. Para simplificar la figura, no se han incluido los valores de todas las posibles covarianzas entre los factores: Directiva, Amable, ..., e Impositiva, aunque
estan incluidas en el modelo, todas con p < .001.
*p <.05. f, efectos fijos. 75, efecto no significativo. Todos los demis efectos tienen una p < .001.

Con el fin de comprobar H4, referida a la capacidad pre-
dictiva de las percepciones de los estudiantes medidas con el
QTI-P sobre el rendimiento académico, se usaron como cri-
terio de rendimiento académico a nivel 1 las calificaciones
escolares del alumno en Matematicas, Ciencias, Castellano y
Valenciano a final de curso, y a nivel 2 la media de la respec-
tiva calificacion por aula, M6, y Figura 3. M6 se basa en M5,
pero afiadiendo los efectos sobre el rendimiento académico
como acabamos de explicar. M6 es un modelo SEM comple-
to.
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Resultados

Las medias y desviaciones tipicas de las escalas y de las di-
mensiones se presentan en la Tabla 2. La fiabilidad compues-
ta de las escalas oscila entre .60 en la escala Insegura y .88 en
la escala Represiva. El rango del porcentaje de varianza me-
dido con la varianza media extractada (IVME) va entre
23.7% y 58.2%, para las escalas Insegura y Amable, respecti-
vamente. En el caso de las dimensiones, Afiliacion explica un
64.1% y Control un 2.27%.
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Tabla 2. Informacién descriptiva (n=397) de las escalas y dimensiones in-
terpersonales y del rendimiento académico (nivel alumno).

M DT« Fct VME!ICC
Directiva .78 16 .68 .607 2918 .330
Amable .79 23 .86 .806  .5817 .357
Comprensiva .76 .19 .83 798 4440 243
Acomodaticia 45 .19 .70 .605 .2808 .263
Insegura 13 15 .63 .602 2374 .095
Insatisfecha .18 21 .75 671 4107 404
Represiva 27 24 87 875 4810 .466
Impositiva .36 25 73 .617 3630 .328
Control? .56 34 -- - .0227 .352
Afiliacién? 1.28 .88 — — .6405 422
Matematicas 359 125 .090
Ciencias 3.65 1.27 112
Castellano 3.80 1.12 .059
Valenciano 3.64 1.19 118

FC: Fiabilidad Compuesta; ICC: Coeficiente de Correlacion Intraclase;
I”ME: Varianza Media Extractada.
!Se han usado los pesos estandarizados de M5; el testo de los pardametros
son validos para todos los Modelos. 2Puntuaciones tedricas

(H1) El primer AFC (M1) se realiz6 con los 48 {tems
originales del QTI-Py covarianzas entre todas las escalas. M1

Tabla 3. Modelos analizados y estadisticos de ajuste de conjunto.

107

no ajusta, pues, aunque el RMSEA es bueno y la razén y2/gl
también es aceptable, los otros indicadores no lo son (Tabla
3). Por lo tanto, se ha depurado el modelo completo, quitan-
do los i{tems que disminufan la fiabilidad de la escala (items
16, 37 y 41), con A infetiores a .30 (item 30) o que cotrela-
cionaban mas alto con los items de otra escala (items 6, 10,
12, 14, 15, 19, 23, 24, 25, 34, 306, 40, y 42) hasta llegar a los
31 items que participan en el Modelo 2 (M2). Este modelo
tiene un buen ajuste en todos los indices, ademas las varian-
zas de las escalas y las covarianzas entre escalas son estadisti-
camente significativas, as{ como todos los efectos de las es-
calas sobre los correspondientes items (A). Las diferencias de
AIC entre M1 y M2 son mucho mas grandes del valor de 7 a
favor de M2, por lo que aceptamos M2 como la mejor repre-
sentacion métrica de los datos del cuestionario QTI-P. No se
exponen los resultados detallados de M2, pero los valores
obtenidos de los efectos de las escalas sobre los {tems del
QOTI-P son sensiblemente iguales a los presentados en la Fi-

gura 3 (M6).

Modelo Descripcion X2 ol p(02) yx2/gl NNFI CFI TFI SRMR RMSEA AIC

M1 QTI-P 45 items, Nivel 1, 22339 1052 <.001 212 .840 .851 .853  .062 .056 129.9
8 factores 1¢r orden, con Covarianzas

M2 QTI-P 31 items, Nivel 1, 6719 406 <.001 1.65 941 949 949  .046 .042 -140.1
8 factores 1¢r orden, con Covarianzas

M3 Estructura Circunfleja, 31 items, Nivel 1~ 867.4 432 <.001 2.01 910 916 917 074 .052 3.4

M4 Estructura Circunfleja, 31 ftems, Nivel 1 1180.0 850  <.001 1.39 .909 917 919 .194 .046 -519.9

Factores 1¢ry 240 orden, Nivel 2
M5 Estructura Circunfleja, 31 items, Nivel 1 1137.8 1114 303 1.02 994 994 995  .069 .011 -1090.1
Multinivel contextual, Nivel 2
M6 Estructura Circunfleja, 31 ftems, Nivel 1 1523.8 1570 794 97 1.009 1.000 1.008 .088 .000 -1616.2

Multinivel contextual, Nivel 2,
Rendimiento académico, Niveles 1y 2

Nota: Chi-cuadrado (y2), grados de libertad (gl), probabilidad de %2 [p()2)], Bentler-Bonett Non Normed Index (NNFI), Comparative Fit Index (CFI), Bollen
Fit Index (IFI), Standardized Root Mean-Square Residual (SRMR), Root Mean-Square Error of Aproximation (RMSEA) y Akaike Information Criterion

(AIC).

En resumen, ahora el QTI-P en castellano queda con 31
items (se presentan en el Anexo con un *), por lo que hay
tres escalas que han quedado con 3 variables observables
(Amable, Insatisfecha e Impositiva), otras tres que han que-
dado determinadas por 4 variables (Directiva, Acomodaticia
y Represiva), y dos que han quedado con 5 variables (Com-
prensiva e Insegura). Este recorte en el nimero de variables
por escala no supone un problema, pues en un AFC con
mas de un factor (escalas), se considera suficiente para la mé-
trica sea correcta que cada factor tenga tres variables (Kenny
y McCoach, 2003). Los valores o obtenidos son buenos en
todas las escalas, con un rango entre .63, escala Inseguridad,
y .87, escala Represiva (ver Tabla 2).

(H2) El ajuste del modelo circunflejo (M3) se adecua a
los datos (Tabla 3), cumpliéndose la hipotesis del MITB,
puesto que todos los indicadores son buenos. Las diferencias
en AIC respecto del M2 son favorables al M2, pero acepta-
mos el M3 como mejor representacién porque los indicado-
res de ajuste son buenos y responde a las hipotesis del MITB.

(H3) Las ICC de las escalas son muy altos (Tabla 2). Si
exceptuamos la ICC de la escala Insegura (.10), las otras se
sitian en un rango entre .24 (Comprensiva) y .47 (Represi-
va). En ambientes escolares suelen ser infrecuentes ICC su-
periores a .30 (Ludtke et al., 2008). Las ICC de las dimensio-
nes son también muy altos, .35 en Control y .42 en Afilia-
cién. Estos valores confirman la influencia del ambiente aula
en las percepciones e invitan a realizar AFC multinivel (M4 y
MS5), téngase en cuenta que el ICC indica el porcentaje de
similitud en la variable medida dentro de la clase en compa-
racién con las otras clases, a mayor ICC mayor parecido de
los alumnos dentro de la clase. M4 ajusta bien a los datos,
ademids, todos los coeficientes son significativos y con signos
coherentes respecto de los valores obtenidos, pues hay cohe-
rencia métrica variable-escala, el valor del AIC es mucho
menor que el de M2 y el de M3, por lo que M4 puede ser
una buena representacion de los datos obtenidos. Cuando en
el nivel 2 se usan las medias de las puntuaciones de QTI-P
para cada escala dentro de cada clase (M5), los indicadores
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de ajuste de conjunto son muy buenos (Tabla 3), y todos los
pardmetros han resultado ser significativos y coherentes en
lo que a los signos se refiere. La lectura de los efectos de ni-
vel 2 (la media de cada respectiva escala por clase), indica
que, a mas elevada media de clase en una escala, mas pun-
tuacion tendra un nifio de esa clase en un ftem de esa escala.
Las diferencias entre los indices de ajuste, incluido el AIC,
con los modelos anteriores son siempre mejores en M5, por
tanto, aceptamos este modelo como la mejor representacion
de ajuste de los resultados obtenidos del QTI-P. Por otra par-
te, se observa que los efectos de las escalas sobre los items y
de las dimensiones sobre las escalas apenas cambian en M5
respecto a M2, M3 y M4, lo cual es un indicador de la estabi-
lidad del modelo.

Asi, de acuerdo con los valores de la Figura 3 llevados al
M5, la ecuacién de prondstico para una nifia 7 en una clase /,
para el item 26 (QTI26%;, perteneciente a la escala Amable,
Amable), y ala variable contextual Amable, ContextualAmable,
su valor pronosticado sera:

OTI267= 1.332*% Amable; + .898*ContexctualAmable, — (2)

Siendo, en la Ecuacion 2, el valor 7.332 el efecto de la
puntuacién factorial de la nifia 7 sobre QTI126, que es el mis-
mo para todos los nifios para pronosticar cada valor de
QTI26, como en el analisis factorial exploratorio; Amable; es
la puntuacién factorial de la nifia 7 en la escala Amable, y es
un valor propio de cada nifio en esta escala; .8§98 es el valor
del coeficiente de nivel 2 de la variable contextual Amable, y
es un valor comuin para todos los nifios; ContextualAmable; es
la media de la clase / en las variables de la Escala Amable, y
es propia de cada clase, al haber 19 aulas habra 19 valores
distintos; y, por dltimo, no se ha incluido E, porque seria
el error de pronéstico del nifio 7 en la clase j para el pronésti-
co de QTI?6 (QTI26). En la Ecuaciéon 2, el término
1.332%Amable; es de primer nivel (propio para cada nifia),
mientras el término .898*ContextualAmable; es de nivel 2 (es-
pecifico para cada clase).

En la Ecuacion 2, el término de nivel 2
(.898*ContextualAmable) funciona como un intercepto, pues
si se toma una clase (j) determinada, por ejemplo, para la cla-
se 122, su valor de ContextualAmable para todos los nifios de
esa clase es de .692, por lo que para todos los nifios de la cla-
se el valor fijo es de .627 (.898%.692), que se puede conside-
rar como el nivel inicial comun (o intercepto) para todos los
niflos de esta clase.

(H4) La Tabla 3 muestra que los resultados de conjunto
de M6 son muy buenos estadisticamente y en la Figura 3 se
representa graficamente. Se observa como Rendimiento
Académico es un factor tnico muy estable (con varianza sig-
nificativa, p < .001), que influye significativamente en cada
calificacion académica: Matematicas, Ciencias, Castellano y
Valenciano. En el nivel 1, estudiante, sélo la dimensién Afi-
liacién influye de manera positiva y significativa sobre el fac-
tor Rendimiento Académico. En el nivel 2, Aula, los compo-
nentes del OTI-P no influyen en el Rendimiento Académico;
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pero Rendimiento Académico forma un factor a nivel 2 que
determina la calificacién media de cada clase en las califica-
ciones académicas, y cada una de ellas condiciona a su vez la
puntuacién individual de cada alumna en cada materia. De
este modo, la calificacién final de una alumna 7 (nivel 1) per-
teneciente a la clase j (nivel 2) en Ciencias serfa (ver Figura
3):

Ciencias’y= 1.059*RendimientoAcadémico; +
.996*ContxlCiencias; 3

Los términos de la Ecuacién 3 son similares a los de la
Ecuacién 2, no se incluye el error de prondstico en las Ecua-
ciones 3 y 5, porque es el error de prondstico de la califica-
cién en Ciencias (Ciencias’y). Téngase en cuenta que a su vez
la variable Contx/Ciencias es generada mediante los valores de
nivel 2:

Contxc/Ciencias’; = 1.023*RendimientoAcadémico, )

O lo que es lo mismo, substituyendo el componente de-
terministico de la Ecuacién 4 en la 3, para pronosticar la
puntuacién de un alumno en Ciencias:

Ciencias’y = 1.059*RendimientoAcadémico; +
.996*(1.023*RendimientoAcadémico,) (5)

De la misma manera que en la Ecuacién 2, la Ecuacién 5
indica que la calificacién de nivel 2 de cada nifio en la clase j
es comun para todos los otros nifios de esa clase, por lo que
el valor de RendimientoAcadémico; (valor de nivel 2, multiplica-
do por sus correspondientes coeficientes) actiia como un in-
tercepto para los alumnos de la clase /.

Discusion

Este estudio confirma la fiabilidad y validez estructural de la
version espafiola de QTT para alumnos de cursos supetiores
de educacién primaria (OTI-P). OTI-P mantiene 31 items de
los 48 originales distribuidos en las ocho escalas, todas con-
servan 3 o mas {tems, y presentan mejores indices de fiabili-
dad, porcentajes de varianza explicada y capacidad para dife-
renciar entre clases, por los elevados valores de ICC, que los
obtenidos en otros estudios (Goh y Fraser, 1998; den Brok
et al., 2005; Kokkinos et al., 2009; Scott y Fisher, 2004; Telli
y den Brok, 2012), muy especialmente en las escalas Insegu-
ra, Impositiva y Acomodaticia, todas ellas mas relacionadas
con la dimensién Control.

Quiza estos resultados pueden ser explicados por algunas
de las novedades incorporadas en el estudio como son: (a) el
empleo de una escala de respuesta de 5 puntos, que posibilita
que exista suficiente diferenciacion (Telli y den Brok, 2012);
(b) la utilizacién de la conducta del maestro tutor como refe-
rente del ambiente, mas representativa de la cultura en las au-
las de primaria que la de un profesor de una asignatura
(Maulana et al., 2012); y (c) el énfasis en considerar tanto la
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contribucién de cada {tem a su escala tedrica como su apor-
tacién a las relaciones entre escalas (Wubbels et al., 2012).

Por lo que se refiere a la validacion de la estructura cir-
cunfleja (Hipétesis 2, Modelo 3), los resultados muestran
que, usando puntuaciones individuales (alumno) de las varia-
bles observables, las 8 escalas pueden ser explicadas por dos
dimensiones independientes, Control y Afiliacién, y que
ocupan posiciones fijas en la estructura circular de acuerdo
con lo pronosticado por el modelo MITB. Otros intentos no
han resultado exitosos (Telli y den Brok, 2012), o su confir-
macién se ha realizado de forma aproximada mediante la
comparacién entre patrones de correlaciones entre escalas
(Telli y den Brok, 2012). Por ultimo, al igual que en la mayo-
rfa de los estudios, la dimensién Afiliacién es la que mas
apoyo empirico recibe (Fisher et al., 2011), pues en nuestro
caso tiene mejor IVME que Control, buena ICC y presenta
efectos significativos sobre el factor Rendimiento Académi-
co a nivel individual. Al mismo tiempo, en la versién espafio-
la también se refuerza la dimensién Control, puesto que con-
tribuye en mayor grado a la percepcion de los estudiantes de
las IM.A (media = 0.506) y los alumnos dentro de las clases al-
canzan mayor similitud en esta dimensién (ICC = .352) que
en estudios anteriores.

Por lo que se refiere a la hipdtesis 3 (Modelo 5), las ICC
obtenidas son muy altas, tanto en las 8 escalas como en las
dos dimensiones, mostrando diferencias entre aulas a la vez
que similitud entre los estudiantes de la misma aula en su
percepcién de la conducta de la maestra tutora (Ludtke et al.,
2008). Se trata del primer estudio con el OTI-P que ha usado
un modelo multinivel, con puntuaciones individuales
(alumno) de las variables observables explicadas por las esca-
las y éstas por las dimensiones bajo las hipotesis del MITB en
el primer nivel, y con puntuaciones agregadas (aula) de las
escalas explicando las variables observables en el segundo
nivel. Previamente, solo el estudio de Fisher et al. (2011) ha-
bia confirmado la estructura multinivel del QTI-P, pero
usando las puntuaciones agregadas de aula de cada escala
tanto en el primer y en el segundo nivel, y sin incluir en el
modelo los efectos de las escalas sobre los items. En nuestra
investigaciéon se comprueba que, en la puntuacién final de
cada nifio en cualquier item del QTI-P, influye la puntuacion
media de la escala a la que pertenece dicho item en su aula,
mas la puntuacién especifica del nifio en ese item. De este
modo, la media de la escala actda como un intercepto comuin
para los nifios de una misma clase.

Por lo que se refiere a la hipétesis 4 (Modelo 6), sobre
prediccién del rendimiento, se ha comprobado que las per-
cepciones del alumnado sobre la conducta del profesorado
no dependen del rendimiento académico. En cambio, la cali-
ficacion final obtenida por cada alumno depende de la per-
cepcién de la conducta afiliativa del maestro a nivel indivi-
dual y de la calificacién media agregada de cada asignatura a
nivel de aula (ver Figura 3 y Ecuaciones 3 a 5).

Por ultimo, ¢qué percepcion tienen los estudiantes espa-
fioles de la conducta interpersonal de sus maestros con ellos?
Las puntuaciones de los estudiantes espafioles en todas las

escalas del QTI-P son mas bajas que en los estudios previos,
lo que puede dar la impresion de que el alumnado percibe
que el profesorado se ocupa poco de ellos. Una observacion
mas detenida sefiala que las medias son particularmente bajas
en las escalas que cargan negativamente en la dimension de
Afiliacion, muy especialmente las que comparten Control ba-
jo, conductas Inseguras e Insatisfechas. Esto es, que los es-
tudiantes espafioles, aunque perciben menos conductas
Cooperativas y de Dominancia en sus maestros que los estu-
diantes de otros paises, perciben todavia menos conductas
de Oposicién y de bajo Control. Ello se concreta en que las
conductas docentes que combinan Oposicién y bajo Control
son muy infrecuentes en nuestro pais y, sobre todo, en que la
Afiliacién resulte muy alta y el Control moderado, muy supe-
rior y ligeramente supetior a lo que ocurre en otros paises,
respectivamente, de acuerdo con las indicaciones propuestas
por den Brok et al. (20006), lo que resulta en una imagen posi-
tiva del profesorado.

Estos resultados concuerdan con los dos tnicos trabajos
que hemos encontrado en los que participan estudiantes de
origen hispano: a) En el estudio multicultural de den Brok,
Levy, Wubbels y Rodriguez (2003, citado en den Brok y van
Tartwijk, 2015) se encontr6 que los estudiantes de secunda-
ria hispanoamericanos generalmente percibian que las IMA
era mas afiliativas y dominantes que los otros alumnos de la
muestra. b) Los estudiantes espafioles de primer y segundo
curso puntuaron mas alto en ambas dimensiones (Garcia Ba-
cete et al., 2014) que en otro estudio realizado con nifios de
los paises bajos de la misma edad (Zijlstra et al., 2013).

En conclusién, hemos visto que el QTI-P, al solicitar a
los alumnos percepciones compartidas sobre la maestra, mas
que individuales, permite describir un ambiente propio en
cada aula, entendido como la interaccion de la maestra con el
alumnado como colectivo, y que el OTI-P lo mide de modo
fiable. En esta afirmacién destacamos tres aspectos: (a) la
idoneidad del QTI-P para captar el ambiente unico de cada
aula; (b) la relevancia del aula como grupo de alumnos; y (c)
la relevancia de la maestra como constructora del ambiente.
El efecto del ambiente es tal que tiene una clara influencia en
el rendimiento académico individual, junto con el rendimien-
to medio del aula, sin que la percepcion del ambiente del aula
se vea influida por el rendimiento académico.

En definitiva, las investigadoras y maestras espafiolas tie-
nen disponibles dos versiones del OTI que les permite eva-
luar la interaccién profesora-alumnado a lo largo de toda la
educacién primaria, la version QTI-EP, valida para los esco-
lares de 1° a 3° de educacién primaria, y la version QTI-P pa-
ra los de 4° a 6° un inconveniente de nuestra muestra es que
no ha podido contar con alumnos de 5° curso por limitacion
de presupuesto, pero cabe esperar que si el modelo propues-
to se ajusta a los datos de nuestros alumnos de 4° y 6°, tam-
bién se ajustara a los de 5°. Ahora el reto consiste en deter-
minar como el profesorado puede crear tales relaciones posi-
tivas (Wubblels et al., 2012). En nuestra opinion, y de acuer-
do con las conclusiones enumeradas, dos ejes deben dirigir
estas intervenciones: (a) la necesaria autorreflexion del profe-
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sorado sobre su conducta interactiva en cada aula, a partir de
las respuestas proporcionadas por el alumnado y de sus pro-
pias respuestas al OTI-P (Brekelmans et al., 2011); (b) el di-
sefio de procesos de acompafiamiento y consultoria al profe-
sorado, que le facilite las condiciones para desarrollar y apli-
car intervenciones curriculares y universales de gestién so-
cioemocional dirigidas a todo el alumnado del aula (Garcia
Bacete et al, 2019). Finalmente, como lineas de futuro sefia-
lamos la realizacion de estudios que incorporen un mayor
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Anexo

Cuestionario Interacciones entre el Maestro y el Alumnado en un Aula de Primaria (QTI-P, Questionnai-

re on Teacher Interaction — Primary Education).
N° ftem Enunciado ftem Escala

1* Todos le prestamos atencioén a este maestro. Directiva

2% Este maestro es simpatico. Amable

3* Este maestro conffa en nosotros. Comprensiva
4% Este maestro nos permite trabajar en cosas que nos gustan. Acomodaticia
5% Este maestro parece inseguro. Insegura

6 Este maestro parece triste. Insatisfecha
* Este maestro se enfada rapidamente. Represiva

8* Este maestro nos hace trabajar duro. Impositiva

9% Aprendemos mucho con este maestro. Directiva

10 A este maestro le gusta reirse. Amable

11% Este maestro se da cuenta cuando no comprendemos alguna cosa. Comprensiva
12 Los alumnos podemos decidir algunas cosas en la clase de este maestro. Acomodaticia
13* Este maestro tiene poca confianza en si mismo. Insegura

14 Este maestro esta de mal humor. Insatisfecha
15 Este maestro nos menosprecia. Represiva

16 En las clases de este maestro tenemos que estar callados. Impositiva
17* Este maestro capta nuestra atencion. Directiva

18* Las clases de este maestro son agradables. Amable

19 Cuando no entendemos algo este maestro nos lo explica otra vez. Comprensiva
20* Este maestro nos deja mucho tiempo libre en clase. Acomodaticia
21%* Este maestro es un poco timido, vergonzoso. Insegura

22% Este maestro piensa que no sabemos hacer las cosas bien. Insatisfecha
23 Este maestro se butla de nosottos. Represiva

24 Los examenes de este maestro son dificiles. Impositiva

25 Este maestro sabe todo lo que pasa en esta clase. Directiva

26* Nos gusta este maestro. Amable

27* Este maestro presta atencion a lo que decimos. Comprensiva
28* Este maestro nos permite elegir con quien queremos trabajar. Acomodaticia
29% Este maestro no sabe qué hacer cuando perdemos el tiempo en nuestras cosas. Insegura

30 Este maestro piensa que los alumnos nos copiamos. Insatisfecha
31* Este maestro nos grita. Represiva

32% Este maestro es exigente cuando corrige nuestras tareas y examenes. Impositiva
33* Este maestro explica las cosas con claridad. Directiva

34 Este maestro nos ayuda con nuestro trabajo. Amable

35% Este maestro sabe cémo nos sentimos Comprensiva
36 Este maestro nos deja que nos entretengamos en nuestras cosas. Acomodaticia
37 Este maestro nos deja que le digamos lo que tiene que hacer. Insegura

38* Este maestro piensa que no sabemos nada. Insatisfecha
39* Este maestro se enfada por cualquier cosa. Represiva

40 Este maestro nos da un poco de miedo. Impositiva

41 El maestro tiene claro lo que quiere que ocurra en clase Directiva

42 Este maestro se interesa pot nosotros. Amable

43* Este maestro nos escucha. Comprensiva
44% Este maestro nos permite elegir en qué queremos trabajar. Acomodaticia
45% Este maestro actia como si no supiera qué tiene que hacer. Insegura

46* Este maestro nos amenaza con castigarnos. Insatisfecha
47* Este maestro tiene mal caracter. Represiva
48* Este maestro es severo. Impositiva

*Los 31 items que ajustan en la versioén en castellano.

La expresion “Este maestro” se sustituye por el nombre del maestro o la maestra de la clase correspondiente.
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