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CAPITULO |

INTRODUCCION

“Por mediacion de los demds, por mediacion

del adulto, el nifio se entrega a sus actividades.
Todo absolutamente en el comportamiento del
nifio esta fundido, arraigado en lo social. De
este modo, las relaciones del nifio con la
realidad son, desde el comienzo, relaciones
sociales. En este sentido, podria decirse del
nifio de pecho que es un ser social en el mas
alto grado.”

(Vigotsky, 1932)

Desde que nacemos, todas las personas estamos en constante interaccion con un medio
social (la familia, el barrio, los amigos, el colegio) que nos obliga a relacionarnos con
los demas tan bién como podamos. Esta interaccion se aprende con el tiempo
observando el comportamiento de las otras personas y en contacto con el propio medio
0 contexto, dando lugar a lo que llamamos relaciones sociales. El hecho de tener mas o
menos habilidades esta relacionado con el aprendizaje: modelos de habilidades sociales
(padres, familiares, amigos), situaciones positivas de contacto con los demas, sistemas
educativos apropiados donde se favorezca expresar emociones y sentimientos, mantener

opiniones o defender derechos personales, entre otros.

Todo esto implica que el desarrollo infantil es un proceso bastante complejo en el que
intervienen factores individuales, sociales y contextuales. El estudio del desarrollo
emocional y afectivo de los nifios' y su importancia en el ajuste social y académico
requiere considerar la influencia de variables individuales y de diferentes relaciones
significativas dentro de los contextos en los que los nifios se desenvuelven (por ejemplo,

familia, escuela, barrio) (Bronfrenbrenner, 1996).

! Nota: en este trabajo cada vez que se menciona a nifios, alumnos, profesores, compafieros, rechazados,
preferidos... se entiende que se hace referencia a ambos sexos indistintamente.
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Se trata como se ha comentado de un proceso complejo pero muy necesario, es decir,
las relaciones sociales y afectivas que el nifio establece con las personas que estan a
cargo de su cuidado desde el momento del nacimiento son fundamentales para su
supervivencia y desarrollo. Diversos investigadores interesados en el estudio del
desarrollo socioafectivo de los nifios coinciden en afirmar que el apego que se
establezca entre el nifio y sus cuidadores en el contexto familiar, se convertira en el
cimiento de su proceso de socializacién y de su adaptacion en otros contextos (por
ejemplo, la escuela) (Ainsworth, 1991; Bowlby, 1969). No habla solo de padres, sino
que introduce el término de figuras de apego subsidiarias para dirigirse a otras personas
que estan a cargo del cuidado de los nifios cuando los padres o figuras principales no
estan. Otros autores coinciden con Bowlby en la importancia de la relacién del nifio con
multiples cuidadores o figuras alternativas de cuidado tanto dentro de la familia como
fuera de ella, y citan entre éstos a los hermanos, tios, abuelos, amigos y cuidadores

dentro de las instituciones escolares (Ainsworth, 1991; Howes, 1999; Pianta, 1992).

Por diferentes motivos sociales, culturales y laborales entre otros, los padres cada vez
méas temprano buscan el apoyo de otros cuidadores, introduciendo a sus hijos en
contextos educativos a edades cada vez mas tempranas. Asi pues el papel de los
profesores se ha convertido en fundamental para el desarrollo de los nifios, muchas
veces incluso en la principal fuente de afecto para algunos. Desde este punto de vista no
podemos seguir viendo la figura del maestro como simple proveedor de conocimiento,
sino que en realidad deberia atender de forma integral a las necesidades del nifio. Por
todo esto, la escuela, junto con la familia es el otro gran motor en este proceso de
socializacion del nifio (Garcia-Bacete y Traver, 2008), ya que pasa gran parte de su
infancia y adolescencia en ella. Precisamente el periodo de la escolaridad obligatoria
tiene una gran importancia en el desarrollo y la socializacion de los menores porque
gran parte de sus necesidades cognitivas, emocionales y relacionales se satisfacen en los
centros escolares. Y en concreto en el contexto escolar dos pilares basicos en el
desarrollo del alumno son los profesores y los iguales. Asi pues, respecto a los
profesores, diversos investigadores sugieren que los maestros tienen un papel
preponderante en la vida de los nifios una vez éstos ingresan al medio escolar, y que la
relacion que se establece entre ellos puede llegar a tener una influencia tan fuerte en el

ajuste social (relaciones con pares y maestros) y para el ajuste académico de los nifios
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como la que tiene la relacion con los padres (Pianta, 1999; Birsch & Ladd, 1997;
Howes, Matheson & Hamilton,1994). Respeto al papel de los iguales, dentro de las
teorias constructivas de la educacion, Gltimamente se ha puesto el énfasis en el anlisis
de la interaccion entre iguales como verdadero potencial educativo (Coll y Colomina,
2001; Garcia —Bacete y Gonzalez, 2010).

Con este trabajo se pretende, en primer lugar, llegar a crear un modelo global que nos
ayude a entender como ven maestros y alumnos su relacién en el aula desde ambas
Opticas. Con la finalidad de poder generar desde la teoria un programa de intervencion
0 prevencidon con los maestros para la mejora de la calidad en la relacion profesor
alumno en el aula. En segundo lugar pretendemos hacer lo mismo con el constructo
compromiso del alumno en el aula, es decir llegar a un modelo comun global entre lo
que entienden los alumnos por compromiso en el aula y lo que entienden los profesores,
con la misma finalidad, poder ayudar a los profesores en su trabajo en el aula para
mejorar el compromiso de sus alumnos. Finalmente se pondran en comin estos dos
grandes modelos, analizando tanto desde el punto de vista del maestro como del alumno
como se define la interaccion entre la relacion profesor alumno con el compromiso del
alumno en el aula asi como ambas con la variable relacion entre iguales en el aula. Se
espera que este estudio contribuya a proporcionarnos informacion para ayudar al
profesor en promover la participacion y el compromiso del alumno en el aula como
estrategia indirecta que promueva la aceptacion entre iguales y desanime los

comportamientos de rechazo.

Se pretende analizar como tres variables fundamentales en el contexto educativo
interactlian y se retroalimentan entre si: la calidad de la relacién profesor-alumno, el
compromiso del alumno en el aula y la relacién entre iguales. Con la especial aportacion
de no trabajar desde los estudios clasicos que constituyen un esquema lineal en el que a
un comportamiento, estilo o método de ensefianza le sigue de forma mas o menos
automatica un determinado nivel de implicacién o una tipologia sociométrica en el
alumno, sino desde una nueva perspectiva en la que la influencia educativa de los
profesores se ejerce a través de un proceso mucho mas complejo, atendiendo al clima
general del aula. Se contrastara tanto el punto de vista de los alumnos como el de los

profesores de forma reciproca, llegando a un modelo diddico comin. Se trata por tanto
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de un estudio més rico que hace sélo un par de décadas pero también méas complejo, que

implica necesariamente tener en cuenta el complicado nucleo de relaciones que se

establecen en el aula y las aportaciones de todos los participantes (figura 1).

Figura 1. Modelo hipotético planteado.

RPA

alumno

COMPROMISO
ALUMNO

(alumno)

COMPRO RELACION
9 ENTRE
RELACION MISO
PROFESOR- ALUMNO # IgUg\LéES
ALUMNO Emocional, rado de
conductual y aceptacion.
4 o
RPA COMPROMISO
profesor ALUMNO

(Profesor)

La presentacion de este trabajo se ha dividido en dos partes principales: una primera
parte con la fundamentacion teorica del trabajo y una segunda parte con la aportacion
del disefio experimental. Dentro de la fundamentacion tedrica podemos diferenciar

cinco capitulos.

Tras un primer capitulo introductorio para contextualizar y justificar el trabajo, aparece
un segundo capitulo donde se expone el primer gran bloque en nuestro analisis de
estudio, las relaciones interpersonales en la interaccion profesor alumno en las aulas de
educacion primaria. En él se justificara la importancia del estudio de la relacion
profesor-alumno en el aula y sus implicaciones a nivel socio-emocional, conductual y
cognitivo-académico. A continuacion se indagara sobre la perspectiva histérica en
estudios sobre las relaciones interpersonales entre profesor-alumno desde sus inicios

hasta los retos actuales, aludiendo a los principales investigadores en el tema. Después
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se haréd un analisis descriptivo del constructo, justificando su importancia y describiendo
o clasificando los tipos de relaciones derivadas de la interaccién. Finalmente se

detallaran los principales instrumentos de medida existentes para su valoracion.

Posteriormente, en el capitulo I11 se seguira un esquema parecido al bloque anterior, es
decir, en primer lugar se justificara la importancia del compromiso del alumno en el
aula en el contexto escolar asi como sus repercusiones a nivel socio-emocional,
cognitivo- académico y conductual. Seguidamente se hara un breve recorrido por la
perspectiva historica sobre los recientes estudios del “student engagement” o
compromiso del alumno en el aula, y autores méas influyentes. Después se hard un
analisis descriptivo del constructo compromiso del alumno en el aula y su tipologia.
Finalmente, se analizaran los principales instrumentos de medida del mismo,

actualmente en uso.

En el capitulo 1V, se hard un breve analisis de la tercera variable de estudio, las
relaciones interpersonales entre iguales en el aula. Concepto, tipologia, breve recorrido
por la perspectiva historica sobre los estudios de rechazo entre iguales, y estado actual

de la cuestion.

Finalmente, el capitulo V emerge el verdadero objetivo del trabajo, relacionando las tres
variables anteriormente citadas en los diferentes capitulos: calidad en la relacion
profesor alumno en el aula, compromiso del alumno en el aula y calidad en la relacion
entre iguales en el aula. En él se analizaran de forma detallada y critica los Gltimos
estudios que contemplan estas tres variables de estudio, tratando de justificar la
necesidad demostrar la importancia y los cuantiosos beneficios derivados de una buena
relacion profesor-alumno en el aula asi como la necesidad de formar a los maestros al
respecto. En el dltimo apartado de este punto, se redactan las aportaciones de este
estudio al analisis de las variables relacion profesor alumno en el aula i compromiso del

alumno en el aula.
La parte experimental de este trabajo se compone de tres capitulos mas.

En el capitulo VI se engloba el estudio empirico: el disefio de investigacion llevado a
cabo, los objetivos e hipdtesis de trabajo, la descripcion de la muestra asi como de los

instrumentos utilizados, el procedimiento empleado y los analisis estadisticos.
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El capitulo VII estda dedicado exclusivamente a la descripcion de los resultados
obtenidos.

El capitulo VIII recoge las conclusiones generales de trabajo (atendiendo a las
limitaciones del trabajo, futuras lineas de investigacion y discusion).

Finalmente aparecen las referencias bibliograficas que se han consultado para la
elaboracion del trabajo asi como los anexos.

1.1 Origenes y fundamento de la investigacion.

Dentro de la actividad profesional como docente surgen a menudo bastantes dudas
sobre la practica educativa que cada uno lleva a cabo en su aula. Esta incertidumbre
crece cuando la diversidad de nuestro alumnado cada vez es mayor (la sociedad es mas
diversa y sectores mas amplios de ella acceden por méas tiempo en la escuela). Alumnos
con diferentes capacidades, necesidades, intereses, inquietudes, motivaciones y demas
estan presentes en el dia a dia de nuestras aulas. Este planteamiento para muchos
docentes puede ser un reto, en cambio para otros puede representar un lastre. Teniendo
en cuenta esta realidad todos aquellos cuantos nos dedicamos al mundo de la docencia
deberiamos replantearnos si realmente estamos siendo justos atendiendo a estas

diferencias o sin embargo las estamos ignorando.

Tradicionalmente la educacion ha sido concebida como wuna transmision de
conocimientos en la que la Unica interaccion personal que se tenia en cuenta era la que
existia entre el profesor y el alumno, mientras que las relaciones entre iguales en el aula
eran consideradas como negativas o incluso malas para el aprendizaje. En cambio, el
objetivo del sistema educativo actual es la educacion integral del alumno, es decir se
deberia de tener en cuenta todo tipo de relaciones o interacciones personales dentro del
aula, tanto entre profesor y alumno como entre alumnos. Asi pues, el proceso de
interaccién alumno-alumno ha pasado a ser considerado uno de los principales

progresos de las ultimas décadas en materia de ensefianza (Coll y Colomina, 2001).

Una metodologia para redisefiar nuestros planteamientos metodoldgicos y organizativos
atendiendo a esta diversidad y mejorando en el desarrollo, aprendizaje y socializacion

de los alumnos son los métodos de aprendizaje cooperativo (Pujolas, 2008), apoyados
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en una amplia investigacion. El aprendizaje cooperativo nos hace reflexionar sobre las
raices individualistas de nuestro sistema educativo. La educacion no puede tener
solamente como objetivo asegurar el desarrollo académico y cognitivo del alumno,
como tradicionalmente se ha hecho, si queremos ser coherentes con nuestra sociedad y
evolucionar con ella, deberemos también atender al desarrollo emocional y social de
nuestros alumnos. El aprendizaje cooperativo no es una metodologia innovadora en
educacion, ya que surge a mediados de los afios setenta, aun asi los modelos educativos
que predominan en nuestras escuelas e institutos favorecen los modelos de trabajo
individualista y competitivo. En una estructura de trabajo competitiva o individualista
se ignora la interaccion entre los estudiantes como factor de aprendizaje, por el
contrario, en una institucion de aprendizaje cooperativo cada sujeto considera que su
aportacion es esencial para que los demas puedan seguir avanzando en su tarea, de la
misma forma que el trabajo del grupo es fundamental para el mismo. Los alumnos
trabajan juntos, se apoyan, se enriquecen, se complementan, teniendo todos el mismo

derecho y obligacion de participar en las tareas a desarrollar (Pujolas, 2008).

A pesar de que en ese trabajo no vamos a centrarnos en los beneficios del uso de
estrategias como el aprendizaje cooperativo en el aula, si que pretendemos analizar los
procesos interactivos 0ptimos previos para facilitar este tipo de trabajo en el aula, todo

el trabajo social y emocional implicito.

Esta reconceptualizacion de los procesos interactivos entre el profesor y los alumnos,
donde ambos son protagonistas, hace que la ensefianza puede ser descrita como un
proceso continuo de negociacion de significados, de establecimiento de contextos
mentales compartidos, fruto y plataforma a la vez de este proceso de negociacion cuyo
andlisis implica necesariamente tener en cuenta el intrincado nucleo de relaciones que se
establecen en el aula y las aportaciones de todos los participantes (Coll, 2001). Nuestras
emociones y nuestras relaciones interpersonales afectan a lo que aprendemos, y cémo lo
aprendemos (implicacién del alumno en el aula tanto a nivel cognitivo, conductual
como emocional), y como utilizamos lo que aprendemos en el trabajo, en la familia y en

la comunidad.

El trabajo en el aula con los alumnos a nivel social y emocional ha sido y sigue siendo

una tarea pendiente en la mayoria de nuestros centros, es por eso que mediante este
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trabajo trataremos de analizar las repercusiones de una buena comunicacion tanto a
nivel social como emocional en la implicacién del alumno en el aula y en sus
relaciones sociales. Por un lado, las emociones nos permiten generar un interés activo
por aprender y nos ayudan a mantener nuestra responsabilidad con este interés. Por otra
parte, el estrés interfiere en la capacidad de atencion y la memoria y contribuye a
desarrollar conductas que perjudican el aprendizaje. Ademas, aprender s un proceso
completamente social e interactivo: ocurre en colaboracion con el profesor, en compafiia
de sus comparieros y con el apoyo de su familia. Por tanto, la capacidad de reconocer y
manejar las emociones y establecer y mantener relaciones positivas, tiene un impacto
tanto en la buena preparacién para aprender como en la capacidad de aprovechar las

oportunidades de aprendizaje.

Los docentes del siglo XXI nos enfrentamos al reto de que nuestra tarea es algo mas que
la ensefianza de una simple asignatura, "hemos entrado en un mundo verdaderamente
multicultural e interdependiente que s6lo puede comprenderse desde una perspectiva
plural que articule identidad cultural, interconexion global y politica multidimensional.”
(Castells, 1996). Educar a los jovenes de ahora, con la unica finalidad de aumentar sus
conocimientos, es dificil, ya que pertenecen a un mundo cargado de informacion a la
que acceden facilmente en su entorno. Pero el apoyo afectivo no lo da internet ni lo dan
los videojuegos; sin embargo el contacto diario, la relacion, la educacion en su sentido
global, el profesor como referente en el proceso de convertirse en “persona”, siguen
estando en manos del educador dispuesto a afrontar el cambio. Con esta

fundamentacion teorica se plantea el estudio.

Finalmente me gustaria indicar que este trabajo forma parte de una linea de
investigacion sobre el rechazo infantil entre iguales y los aspectos cognitivos y sociales
de la interaccion social, que se lleva a cabo en Grupo de Investigacion de Rechazo entre
Iguales de la Universitat Jaume | (GREI) (Garcia-Bacete, F.J., Jiménez, I, Mufioz,V.,
Martin-Anton, L.J., Monjas, 1., Sureda, 1., Ferra, P., Sanchiz, M.L., 2010). Gracias a la

ayuda de su director y de las becarias he podido llevar a cabo este trabajo.
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CAPITULO Il

LA RELACION PROFESOR-ALUMNO EN EL PROCESO DE ENSENANZA Y
APRENDIZAJE EN EDUCACION PRIMARIA.

2.1. Importancia de la calidad de la relacion profesor-alumno en la educacién y el desarrollo del nifio.
2.2. El estudio de la relacién profesor-alumno: perspectiva histdrica de los distintos enfoques teéricos.
2.3. Analisis descriptivo del constructo.

2.3.1. Aproximacion tedrica al concepto relacion profesor-alumno en educacion primaria.

2.3.2. Autores mas representativos del momento, teorias y trabajos.
a) El trabajo de Robert Pianta.
b) La aportacion de Jan Hughes.

2.3.3. Tipos de relacion profesor-alumno.

2.4. Principales instrumentos de medida del constructo relacion profesor-alumno.
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«El maestro deja una huella para la eternidad;
nunca puede decir cuando se detiene su

influencia». Henry Adams (Adams,1907).

2.1. Importancia de la calidad de la relacion profesor-alumno en la educacion y el

desarrollo del nifio.

Un gran nimero de investigaciones avalan la importancia de los beneficios derivados de
una relacién profesor-alumno en la escuela caracterizada por elevados niveles de apoyo
y bajos niveles de conflicto (Maldonado y Carrillo, 2006; Hamre y Pianta, 2001;
Hughes, Wu y Kwok, 2010), y advierten de los perjuicios derivados de una relacion de
conflicto profesor-alumno en el aula (Ladd et al., 1999; Harrison et al., 2007, Hughes,
2011). El interés en el estudio de la relacion profesor-alumno ha respondido a fines muy
diversos: identificar estilos de ensefianza, ver sus repercusiones en el aprendizaje,
determinar los comportamientos del profesor para definir una ensefianza mas eficaz,
entre otros. Esta evolucion o cambio en sus andlisis se debe, sin lugar a dudas, a
numerosas causas, entre las que destaca la propia evolucion de la psicologia, del anéalisis
empirico de la ensefianza y de los paradigmas teoricos y metodoldgicos que se han ido

sucediendo en ambos campos desde principios de siglo (Coll y Sanchez, 2008).

Tradicionalmente, el principal interés que tenia el estudio de la interaccion profesor-
alumno en el &mbito educativo era la mejora del rendimiento académico del alumno y la
eficacia docente. En las tltimas décadas el interés se dirigido al estudio de las variables
y mecanismos de interaccion educativa en su conjunto, de forma global (Brophy y
Good, 1986), ligando de esta forma dicha actividad también a su contexto social y

afectivo.

Entre los afios 1960 y 1980 las investigaciones se empezaron a centrar en las conductas
significativas del maestro y en el desarrollo de teorias basadas en procesos socio
emocionales, motivacionales e instruccionales con el fin de mejorar y modificar las

competencias escolares (Moreno-Garcia, 2008).
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Se podria decir que de la preocupacion por identificar los rasgos o caracteristicas de la
personalidad de los docentes “eficaces”, se paso al interés por determinar los métodos
de ensefanza ‘“eficaces”, y de aqui al propésito de identificar con precision las

“competencias profesionales de los docentes eficaces” (Coll y Sdnchez, 2008).

En este apartado vamos a analizar los beneficios que se han encontrado en los Gltimos
estudios sobre la relacion profesor-alumno en el desarrollo global del nifio. Algunos
estudios longitudinales han encontrado que una relacién positiva con el maestro predice
mejoras en tres dmbitos o niveles en el alumno: conductual, socio-emocional y
cognitivo-académico. De la misma forma, los estudiantes cuyas relaciones con los
maestros se caracterizan por un elevado grado de conflicto es mas probable que
experimenten bajo nivel de participacion en el aula, rechazo por parte de sus
comparieros, asi como fracaso escolar o bajo rendimiento académico (Ladd, Birch, y
Buhs, 1999; Pianta, Steinberg, y Rollins, 1995; Silver, Measelle, Armstrong, y Essex,
2005).

a) A nivel conductual: la relacion profesor- alumno influye en el compromiso del

alumno en el aula (Hughes, Cavell, y Jackson, 1999; Hughes, Meehan y Cavell, 2003,
Hughes, Wu, y Kwok, 2010, Hughes 2011). Por otra parte, algunos investigadores que
han analizado la teoria del apego (Bowlby, 1980) afirman que una relacion profesor-
alumno célida y de apoyo puede dar lugar a un nifio con sensacion de seguridad, que
promueve la participacion libre y activa en actividades de aprendizaje en el aula (Pianta,
1999). También relacionado con esta teoria encontramos que sentir la seguridad
emocional del propio profesor atenGa la reaccion de estrés del nifio frente a
acontecimientos negativos en clase con el maestro o los alumnos (Little y Koback,
2003). Es importante destacar que la calidad de las relaciones profesor-alumno en los
primeros afios tiene implicaciones para los nifios en futuros resultados académicos,
sociales y de comportamiento (Hughes, Cavell, y Wilson, 2001; Ladd et al, 1999; Ladd
y Burgess, 2001; Pianta et al, 1995; Pianta y Stuhlman, 2004). Asi pues, varias
experiencias nos demuestran los efectos beneficiosos de la calidad en la relacion
profesor-alumno en el compromiso escolar del alumno en clase asi como en la mejora

en sus relaciones sociales entre iguales en el aula.
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b) A nivel social-emocional: En las aulas de infantil y primaria el maestro sirve como

referente social para los nifios, de tal manera que los compafieros de clase haran
inferencias acerca de los atributos de un nifio basdndose en parte, en sus observaciones

sobre las interacciones del profesor con ese nifio.

La teoria pedagdgica (Noddings, 1992) ya postulaba que una relacion de confianza entre
profesor y alumno permite al maestro proporcionar mayor capacidad de respuesta y
sensibilidad en la educacion. En consonancia con este razonamiento, los maestros que
son expertos en la creacion de un clima socio-emocional positivo proporcionan una
educacion mas sensible y clases mejor organizadas (Hamre y Pianta, 2005; Mashburn et
al, 2008).

Los nifios que establecen relaciones mas solidas y menos conflictivas con los maestros
son mas aceptados por sus comparieros (Birch, 1997). Algunos investigadores han
interpretado estos resultados como una evidencia de que las relaciones positivas entre
maestros y estudiantes mejoran las relaciones y aceptacion entre iguales (Howes,
Hamilton, y Matheson, 1994, Hughes, Cavell, y Wilson, 2001; Hughes y Kwok,
2006). Segun Howes et al. (1994), la orientacion de los nifios a la hora de establecer
relaciones sociales con sus iguales esta influenciada por las expectativas, las
competencias y las actitudes desarrolladas a través de la relacion con el adulto. En este
estudio longitudinal se centraron en tres aspectos concretos derivados de la relacion
profesor-alumno: seguridad emocional, dependencia y socializacidn, tres constructos
teoricos relacionados directamente con la relacion entre iguales en el aula. Otros
estudios (Chang, Liu, Fung, Wang, Wen, Li y Farver, 2007), han destacado que la
preferencia del profesor tiene un efecto moderador significativo en la modulacion
entre el comportamiento social de los nifios y la aceptacion de los iguales. Teniendo
en cuenta la reciprocidad de las relaciones entre la aceptacion de los iguales y la
preferencia del maestro a lo largo del tiempo, Mercer y DeRosier (2008) apuestan por

el desarrollo de intervenciones como estrategias promover estas relaciones.

A su vez, LeBlanc, Swisher, Vitaro y Tremblay (2007) confirman que los estudiantes
gue muestran problemas de conducta hacia el maestro y sus compafieros en la etapa de

educacion primaria tienden en gran medida a reproducir el mismo patrén de conducta
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en la etapa de educacion secundaria aun habiendo cambiado de profesor y de

comparieros.

c) A nivel cognitivo-académico: algunos estudios han comprobado que la relacion

profesor-alumno influye en el logro académico (Hamre & Pianta, 2001; Hughes, Luo,
Kwok, y Loyd, 2008, Hughes y Chen, 2011, Hughes et al 2012). Asi mismo, los
tedricos sociales de la motivacion (Furrer y Skinner, 2003) postulan que los nifios que
experimentan el apoyo social de los profesores construyen un sentido positivo de
pertenencia a la escuela y autoconcepto académico que a su vez promueve un mayor
esfuerzo y persistencia, asi como el compromiso hacia las reglas y normas escolares. En
un estudio longitudinal (Hughes et al. 2008), se observé que la mejora de la calidad en
la relacién profesor-alumno durante el primer curso influyé en el compromiso del
alumno en el aula durante el segundo curso, y este, a su vez influyo en los logros
académicos del alumno en el tercer curso. Asi pues, la percepcion que tienen los
estudiantes del comportamiento de su profesor, también esta fuertemente relacionada
con el rendimiento y la motivacion de los estudiantes en todas las materias (Brok,
Brekelmans y Wubbels, 2004).

Como conclusion, los beneficios de un ambiente rico en apoyo y con baja conflictividad
en la relacion profesor-alumno son muy importantes desde los primeros afios de la
escuela hasta la adolescencia (Wentzel, 1998). Asi pues, esta buena relacion entre
estudiantes y maestros en los primeros cursos puede llegar a predecir el logro o éxito del
alumno y la motivacion a largo plazo (Hamre y Pianta, 2001; O'Connor & McCartney,
2007). Hamre y Pianta (2001), en un trabajo longitudinal durante ocho afos
concluyeron que los estilos relacionales negativos caracterizados por una elevada tasa
de conflicto y dependencia representan un potente predictor de resultados escolares
negativos posteriores. También consideran que los programas preventivos de
intervencién temprana para nifios, que se centran en la relacion profesor-alumno, asi
como las intervenciones especificas para la mejora de dicha relacion interpersonal
pueden favorecer e incrementar los resultados escolares por medio de su fuerte
influencia en aspectos sociales en las dindmicas de aula y el clima escolar (Hamre y
Pianta, 2001).
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Tabla 1. Beneficios de una relacion de apoyo al alumno por parte del profesor.

APOYO
Nivel Aportacion Autores y afio
Mejor desempefio académico, gusto por la (Birch y Ladd, 1997; Peisner-Feinberg
escuela y autonomia. et al.,, 2001).
Mejor habilidad lectora en los nifios pequefios . (Burchinal, Peisner-Feinberg, Pianta y
Howes, 2002; Garner y Waajid, 2007).
Buenas habilidades basicas con relacion al (Burchinal, Peisner-Feinberg, Pianta y
idioma y a las mateméticas. Howes, 2002; Hamre y Pianta, 2001).
N Las relaciones buenas y seguras con los
COQ“]U\_/O- maestros de la escuela infantil se asocian con
Académico  conducta competente en esos cursos y en los (Piantay Nimetz, 1991).
posteriores.
Mejor ajuste académico en general. Maldonado y Carrillo (2006).
Niveles mas bajos de abandono escolar, menos
problemas de conducta, y proporciones mas
bajas de psicopatologia. (Pianta y Steinberg, 1992).
Las relaciones buenas y seguras con los
maestros de la escuela infantil se asocian con
menos problemas de disciplina. (Hamre y Pianta, 2001).
Predice la disminucién de conductas de Silver, Measelle, Armstrong y Essex
externalizacién en los primeros afios escolares. ~ (2005).
La calidad de las relaciones con los iguales es
Conductual  significativamente superior que en el caso de
aquellos que mantienen relaciones conflictivas, Pianta (1994).
encontrando también una mayor tolerancia a la
frustracion.
Predicen niveles altos de competencia social. (Maldonado y Carrillo, 2006; Peisner-
Feinberg et al, 2001; Pianta y
Steinberg, 1992; Pianta y Stuhlman,
2004).
Los estudiantes con relaciones mas positivas
con sus maestros en la escuela infantil tenian
menos problemas de conducta y relaciones mas Pianta et al., (1995).
positivas con sus nuevos profesores en segundo
de primaria que aquellos que habian mantenido
Social- relaciones mas negativas en la escuela infantil.
emocional

Alumnos més prosociales hacia sus iguales.

Mitchell-Copeland et al., (1997) y
Howes, Hamilton y Matheson (1994).
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Tabla 2. Perjuicios de una relacion caracterizada por el conflicto entre profesor y alumno.

CONFLICTO
Nivel Aportacion Estudio
Mayores problemas con relacion al aprendizaje Pianta (1994).
que el resto de los alumnos.
Asociado con el abandono temprano de la Hamre y Pianta (2001).
escuela y con la actuacion académica mas pobre
en las pruebas regularizadas, habitos de trabajo
menos adecuados.
Cognitivo- Conductas de evitacion al colegio. Maldonado y Carrillo (2006).
Académico
(Birch y Ladd, 1998; Ladd et al.,
Resultados académicos pobres. 1999, Garner y Waajid, 2007; Pianta,
1994, Pianta et al., 1997; Stuhlman y
Pianta, 2002; Harrison et al., (2007).
Niveles bajos de conflicto son un indicador (Hamre y Pianta, 2001).
importante de ajuste positivo a la escuela en el
momento actual y en el futuro.
Mas problemas de conducta que el resto de Pianta (1994).
alumnos.
El conflicto en la relacion se asocia a nifios que Birch y Ladd, (1997).
evitan y no colaboraban con la escuela.
Conductas menos cooperativas y con menor (Ladd y Burgess, 2001; Ladd et al.,
interés y compromiso por la escuela . 1999).
Asociado con infracciones disciplinarias. (Hamre y Pianta, 2001).
Conductual Incremento en la frecuencia de problemas de Maldonado y Carrillo (2006).
comportamiento en los nifios.
Aumento de conducta agresiva con los iguales (Birch y Ladd, 1998; Silver et al.,
2005).
Con mas problemas de disciplina. Harrison et al., (2007).
Bajos niveles de comportamientos prosociales. Maldonado y Carrillo (2006).
Carencia de conducta prosocial. (Birch y Ladd, 1998; Silver et al.,
2005).
Social- Habilidades sociales mas pobres, y ajuste
emocional personal menos eficaz ante las expectativas del Harrison et al., (2007).

aula.
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2.2. El estudio de la relacion profesor-alumno: perspectiva histérica de los

distintos enfoques tedricos.

A continuacion se describe la evolucion en el estudio de las relaciones profesor alumno

a lo largo de la historia, en funcién de los distintos modelos tedricos existentes.

Con la llegada del constructivismo (aproximadamente en la tercera década del siglo
XX), ya no se entiende al alumno como un ser pasivo dentro del aula sino todo lo
contrario, un ser activo responsable de su propio aprendizaje (cognitivo, social y
afectivo), esto es, debe construir su propio aprendizaje por si mismo a partir de la
interaccion del ambiente y de sus disposiciones internas (Colomina, Onrubia y Rochera,
2001). Dentro de las teorias constructivistas a su vez podemos diferenciar dos
posiciones o planteamientos extremos en funcion del peso que dan a la naturaleza
individual o social en la construccion del conocimiento. En un extremo estan los
planteamientos derivados de la epistemologia genética (cognitivismo, Jean Piaget,
1952). En el otro extremo los planteamientos derivados de la naturaleza social de los
procesos cognitivos y la importancia de la interaccion entre las personas como
herramienta basica de aprendizaje, y que empiezan a adentrarse en los espacios de
interaccién educativa, (paradigma sociocultural o construccion compartida del
conocimiento, Vigotsky, 1920) (Coll, 2001).

Precisamente los primeros estudios que hacen referencia a la relacion profesor-alumno y
las relaciones sociales en el aula se atribuyen a este paradigma sociocultural, y en
concreto a su maximo representante, Vygotsky (Vigotsky, 1978). La idea fundamental
de su obra consiste en que el desarrollo de los humanos Unicamente puede explicarse en
términos de interaccién social, introduciendo el concepto de Zona de Desarrollo
Proximo como la diferencia entre el nivel real de desarrollo para resolver un problema
con autonomia y el nivel de desarrollo potencial (bajo la guia de un tutor). El concepto
de zona de desarrollo proximo, introducido por Lev Vygotski ya desde 1931, es la
distancia entre el nivel de desarrollo efectivo del alumno (aquello que es capaz de hacer
por si solo) y el nivel de desarrollo potencial (aquello que seria capaz de hacer con la
ayuda de un adulto o un compafiero mas capaz). Este concepto sirve para delimitar el

margen de incidencia de la accion educativa.
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Durante las décadas de 1970 y 1980, la investigacion en esta area fijo su atencion en lo
que ocurria en la relacion entre padres e hijos (particularmente madre-nifio) y su
influencia sobre diferentes aspectos de la interaccion del nifio con sus pares y sobre su
ajuste social y académico en la escuela. Asi se adoptaron los planteamientos de la
extensa literatura sobre el vinculo. Se toma de punto de partida el vinculo entre padres e
hijos para el estudio de las relaciones profesor-alumno, dado que proporcionan un gran
apoyo tedrico y empirico para el estudio de la influencia de las relaciones entre adultos
y nifios para el desarrollo de los mismos (Bowlby, 1969; Howes, Hamilton y Matheson,
1994).

La teoria del apego, desarrollada por John Bowlby (1969, 1973, 1980), postula una
necesidad humana universal para formar vinculos afectivos estrechos. Segun esta teoria,
el bebé nace con un repertorio de conductas que tienen como finalidad producir
respuestas en los padres. La succion, las sonrisas reflejas, el balbuceo, la necesidad de
ser acunado y el llanto, no son méas que estrategias del bebé para vincularse con sus
papas. Con este repertorio los bebés buscan mantener la proximidad con la figura de
apego, resistirse a la separacion, protestar si se lleva a cabo (ansiedad de separacion), y
utilizar la figura de apego como base de seguridad desde la que explora el mundo. Es
decir, segun esta teoria hay unas intenciones innatas del nifio por relacionarse con otro
sujeto. Como nucleo de la teoria se encuentra la reciprocidad de las tempranas
relaciones, como condicion normal del desarrollo de todas las personas. Las conductas
de apego del nifio (p.ej., busqueda de la proximidad, sonrisa) son correspondidas con las
conductas de apego del adulto (tocar, calmar), y estas respuestas refuerzan la conducta
de apego del nifio hacia ese adulto en particular. La activacién de conductas de apego
depende de la evaluacion por parte del infante de un conjunto de sefiales del entorno que
dan como resultado la experiencia subjetiva de seguridad o inseguridad. La experiencia
de seguridad es el objetivo del sistema de apego, que es, por tanto, primero y por

encima de todo, un regulador de la experiencia emocional (Fonagy, 1999).

Asi pues, la tesis fundamental de la Teoria del Apego es el “Internal working model”
(modelos internos o representacionales), una representacion mental de si mismo y de las

relaciones con los otros. Esto es, que el estado de seguridad, ansiedad o temor de un
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nifio es determinado en gran medida por la accesibilidad y capacidad de respuesta de su
principal figura de afecto (persona con que se establece el vinculo). Las posibles
respuestas del cuidador pueden clasificarse en tres tipos: apego seguro (mostrarse
sensible a las llamadas del nifio y permitir su acceso), apego inseguro o evitativo
(mostrarse insensible e impedir el acceso al nifio) y modelo inseguro-ambivalente
(atender y permitir el acceso del nifio de forma imprevisible, solo en ocasiones). “Un
nifio que sabe que su figura de apego es accesible y sensible a sus demandas les da un
fuerte y penetrante sentimiento de seguridad, y la alimenta a valorar y continuar la
relacion” (John Bowlby, 1986). Esta teoria sobre el apego o vinculo afectivo que se
establece entre madre e hijo constituye uno de los planteamientos teéricos mas sélidos
en el campo del desarrollo socio-emocional. Destaca su aportacioén en dos sentidos, en
primer lugar, diferenciandose de los anteriores planteamientos psicoanaliticos, ya que
John Bowlby elabord una teoria centrandose en el apego como una conducta instintiva
del nifio (etologico). En segundo lugar, basdndose en la teoria de los sistemas de
control, Bowlby (1969) plantedé que la conducta instintiva no es una pauta fija de
comportamiento que se reproduce siempre de la misma forma ante una determinada
estimulacion, sino un plan programado con correccion de objetivos en funcion de la
retroalimentacion, que se adapta, modificandose, a las condiciones ambientales
(factores contextuales y ambientales). Como conclusion, se deriva de este modelo que
el apego tendra una gran influencia en las relaciones sociales posteriores del sujeto, un
apego seguro derivard en una actitud de confianza en sus relaciones mientras que un
apego inseguro tendera a no esperar nada positivo, estable o gratificante de las
relaciones que pueda tener en su vida adulta, esperando rechazos o falta de respuesta
empatica (Delgado-Oliva, 2004).

Los primeros estudios observacionales que analizaron el clima del aula en general y las
relaciones entre el profesor y el alumno en particular, fueron iniciados por Walberg y
Moos en la década de los 60 del siglo pasado (Fraser, 1991). Moos (1974) mostro que
existen las mismas dimensiones basicas en los distintos ambientes considerados como
organizaciones formales, en los cuales interactla el ser humano como ser social: a)
Dimension de relaciones, se refiere al tipo e intensidad de las relaciones personales
dentro de un ambiente y al grado en que las personas se implican en dicho ambiente y se

ayudan los unos a los otros (las relaciones entre los alumnos y las relaciones alumno-
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profesor); b) Dimensidn de desarrollo personal, se refiere a las directrices basicas en las
que el ambiente promueve el crecimiento y mejora personal (importancia que se
concede en la clase a la realizacion de tareas, la dificultad para obtener buenos
resultados,...); y ¢) Sistema de estabilidad y cambio, se refiere al grado en el que el
ambiente esta estructurado y ordenado, proporciona expectativas claras, mantiene un

control y responde al cambio (normas de clase).

También en 1974, Robert Weiss publica su teoria sobre la provisién de apoyos en las
relaciones sociales, El autor trata de describir lo que recibimos las personas en una
relacion o interaccion con las otras. Tomando un enfoque funcional, afirma la hipétesis
de que los individuos buscan disposiciones especificas o de tipo social en su vida para
apoyarse en sus relaciones con los demas. Explica que los individuos formamos
relaciones sociales para satisfacer las diversas necesidades basicas que denomind
disposiciones. El habla de seis disposiciones basicas de por qué los seres humanos se

afilian y forman relaciones sociales.

1. El apego: necesidad de afecto, seguridad, cercania emocional y confort. En presencia
de relaciones de apego, los individuos se sienten confortables y como en casa mientras

que si no existe se sienten solos e intranquilos.

2. Integracion social: necesidad de pertenencia a un grupo de amigos, con
comparierismo, intereses compartidos y actividades. Permitiendo el desarrollo de la
informacion compartida y de las ideas asi como una interpretacion compartida de la
experiencia. Esta red social permite el desarrollo de la informacion e interpretacion

compartida de las experiencias personales.

3. Reafirmacidn de valores: haria referencia a la necesidad de sentirse competente y util
en un rol social (trabajo, competencia en habilidad para dar apoyo a la familia...). Es por
tanto proporcionada cuando los otros apoyan nuestro sentido de sentirnos competentes y

personas valoradas, y verifican y reconocen nuestras habilidades/cualidades.

4. Sentido de alianza confiable: necesidad de crear vinculos familiares y de asistirse

mutuamente.
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5. Direccion/orientacion/guia: sobre todo en situaciones de estrés, surge la necesidad de
relacion con una persona de confianza y autoridad que aporte apoyo emocional y ayuda

continuando una linea de accién.

6. Oportunidad de crianza: necesidad de sentirse necesario para alguien. Cuando alguien
(normalmente un adulto) es responsable del bienestar de otra persona (nifio),

proporcionando asi un sentimiento de ser necesario.

El autor plantea que en una vida organizada todas estas disposiciones harian acto de
presencia, aunque no siempre en igual intensidad (en funcién de las distintas etapas de
la vida). Nos da a entender que los diferentes tipos de relaciones (familiares, padres),
son buenas para satisfacer diferentes tipos de provision.

Seguidamente aparecieron estudios mas complejos basados en las atribuciones causales,
expectativas, percepciones interpersonales, autopercepciones y en definitiva actitudes
de los maestros que influyen en la relacion profesor-alumno: teoria de la atribucion
causal de Weiner (1985), estudios sobre la influencia de las expectativas de los
profesores sobre los alumnos, de Rosenthal (1969). Pianta et al. (2003) dan a conocer a
través del analisis de estos estudios que la ensefianza es un proceso bio-psico-social que

afecta a todos los implicados en el contexto educativo.

Mas tarde el interés se centra en el analisis de la interaccion entre las caracteristicas del
estudiante y las conductas del maestro, y fueron cada vez més los investigadores y
profesionales de la educacion que sostenian que no habia una relacion unidireccional y
jerarquica entre unos y otros, sino mas bien bidireccional y de interdependencia (Coll,
1990). Pero no fue hasta principios de los afios 90, con la llegada de la influencia de los
modelos contextuales y ecoldgicos, que se empezé a considerar el area social y afectiva
desde el punto de vista de la conexion entre los contextos inmediatos en los que el nifio
se desenvuelve (la familia y la escuela). El psicologo estadounidense Uri
Bronfenbrenner criticd la investigacion tradicional que se estaba llevando a cabo hasta
el momento, en situaciones clinicas muy controladas y contextos de laboratorio, que la
mayoria de las veces carecian de validez al no reflejar necesariamente las reacciones y
comportamientos del mismo sujeto en situaciones de la vida real, dando lugar a su

Modelo Ecoldgico. La idea basica de su teoria es que los ambientes naturales son la
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principal fuente de influencia sobre la conducta humana, pero este proceso ademas se
ve influenciado por las relaciones que se establecen entre estos entornos y por contextos

de mayor alcance en los que estan incluidos esos entornos (Bronfembrenner, 1979).

Bronfenbrenner (1987) propone una perspectiva ecolégica del desarrollo de la
conducta humana que concibe al ambiente ecolégico como un conjunto de estructuras
seriadas y estructuradas en diferentes niveles, en donde cada uno de esos niveles
contiene al otro. Bronfenbrenner denomina a esos niveles el microsistema, el
mesosistema, el exosistema y el macrosistema. El microsistema constituye el nivel
mas inmediato en el que se desarrolla el individuo (usualmente la familia); el
mesosistema comprende las interrelaciones de dos o mas entornos en los que la
persona en desarrollo participa activamente; al exosistema lo integran contextos mas
amplios que no incluyen a la persona como sujeto activo; finalmente, al macrosistema
lo configuran la cultura y la subcultura en la que se desenvuelve la persona y todos los
individuos de su sociedad. Argumenta que la capacidad de formacion de un sistema
depende de la existencia de las interconexiones sociales entre ese sistema y otros.
Todos los niveles del modelo ecoldgico propuesto dependen unos de otros y son
dinamicos, por lo tanto, estan en continuo cambio en funcion de lo que hagan sus
componentes y se requiere de una participacion conjunta de los diferentes contextos y

de una comunicacion entre ellos (Bronfenbrenner, 1979).

En las Gltimas décadas, la perspectiva ecoldgica, propuesta por U. Bronfenbrenner
(1987), ha tenido un impacto significativo en la comprension del desarrollo del ser
humano, entendiendo como este desarrollo se ve influenciado por interacciones con
varios sistemas, entre los que destacan la familia y la escuela. La mayoria de estas
investigaciones y estudios sobre las relaciones interpersonales sefialaban y
actualmente sefialan la importancia de tener en cuenta el sistema ecoldgico o contexto
en el que ocurren estas relaciones ( Pianta, 1999) , considerando el entorno o ambiente
donde tiene lugar la relacion como un todo y no solamente como un conjunto de

estimulos aislados e independientes.

Asi pues, el aula, desde el punto de vista ecolégico es un microsistema que condiciona
la relacion entre las personas, influido por el mesosistema envolvente (centro,

comunidad inmediata), y a la vez afectado por las redes que generan los exosistemas -
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cuyos eventos influyen en la persona, aunque no participe directamente en ellos- y las
influencias  socioculturales e histéricas (Bronfenbrenner 'y Morris, 2006).
Consecuentemente, lo que suceda en el aula también es el resultado de factores,
procesos Yy decisiones que tienen su origen en otros ambitos o niveles como, entre otros,
la organizacion y el funcionamiento de la institucion educativa de la que forma parte, el
curriculo o plan de estudios vigente, las condiciones de trabajo del profesorado, su
formacion inicial, los apoyos disponibles, la valoracion social y el prestigio social de los
contenidos de aprendizaje. A pesar de ello en este punto nos vamos a centrar solamente
en la importancia de la interaccion profesor-alumno en el aula, en las edades tempranas
que comprende la educacién primaria, para el posterior desarrollo de las competencias
del alumno tanto a nivel social, académico, como emocional, sin detenerse a analizar

las caracteristicas del centro o del contexto proximo a los alumnos y profesores.

Precisamente con la influencia de los modelos contextuales y ecologicos, y la
importancia del area social y afectiva de las personas surge otra teoria relacionada con
el desarrollo y funcionamiento de la personalidad dentro de los contextos sociales, la
teoria social y motivacional de la autodeterminacion (Deci y Ryan, 1985). La
autodeterminacion es un concepto que refleja la creencia que todas las personas tienen
derecho a dirigir sus propias vidas. Los alumnos que tienen destrezas de
autodeterminacion tienen mayor probabilidad de tener éxito en la transicion hacia la
adultez, incluyendo empleo e independencia. Esta teoria analiza el grado en que las
conductas humanas son volitivas o autodeterminadas, es decir, el grado en que las
personas realizan sus acciones de forma voluntaria, por propia eleccion. Se defiende que
si en su interaccion con el medio las personas regulan su conducta de forma voluntaria y
volitiva, se favorecerd la calidad de la implicacion y el bienestar, mientras que si por el
contrario el ambiente actia de forma controladora, esta tendencia innata se vera

frustrada y se desarrollara el malestar (Deci y Ryan, 2000).

Se basa en un enfoque de la personalidad y de la motivacion humana que usa métodos
empiricos tradicionales mientras emplea una metateoria organismica que enfatiza la
importancia de la evolucion de los recursos humanos internos para el desarrollo de la
personalidad y la autorregulacién de la conducta (Deci y Ryan, 2000). Los autores de la

SDT afirman en su teoria que cada persona en las diferentes culturas, tiene tres

Relacion profesor-alumno, compromiso delalumno en el aula y relacién del alumno con los iguales. 26



necesidades que son esenciales para un desarrollo social 6ptimo y constructivo, y el
bienestar personal: la necesidad de ser competente, la necesidad de relacionarse con
otras personas y la necesidad de autonomia/ sentirse autbnomo, aunque los medios para

cumplir esas necesidades pueden variar de una cultura a otra (Ryan y Deci, 2000).

Desde esta teoria se postula que las personas cuando interaccionan con su ambiente
necesitan sentirse competentes (deseo de actuar de forma eficaz con el ambiente),
autobnomas (deseo de eleccidn y sentimiento de ser el iniciador de las propias acciones)
y relacionadas con los demas (deseo de sentirse conectado con los otros y sentirse
respetado por ellos), y que la satisfaccion de estas necesidades es esencial para el
desarrollo tanto de la motivacion (Deci y Ryan, 1985), como del bienestar psicolégico
(Decy y Ryan, 2000).

Nos interesa esta teoria motivacional porque al menos dos aspectos son especialmente
relevantes para los educadores. ElI primero es que la teoria SDT ofrece una
conceptualizacion integral para la internalizacion de las demandas externas. Es decir, en
lugar de centrarse en la motivacion intrinseca como unico fin deseado, trato especial y
diferenciado reconoce que el catalizador para el comportamiento en muchas situaciones
(cominmente en la educacién) es externo a uno mismo, por tanto aqui el papel del
educador es fundamental. Sostiene que las expectativas externas pueden ser
internalizadas, integradas, y el resultado en el funcionamiento del alto grado de
autonomia. Este proceso se describe como un movimiento . . . lejos de la heteronomia
hacia la autonomia, o de la regulacion externa hacia la auto-regulacion "(p. 405) (Ryan,
1995). Los autores sugieren atender primero al contexto social inmediato de los
individuos y después a los ambientes de desarrollo para examinar el grado en el cual sus
necesidades de ser competente, de autonomia y de relacionarse estan siendo o han sido
frustradas. Mantienen que al fracasar en proporcionar los apoyos para estas necesidades
de los nifios, los agentes socializadores y las organizaciones contribuyen a la alienacién
y el malestar (Deci y Ryan, 2000). La teoria de la autodeterminacion aplicada al
contexto educativo revela que la conducta docente afecta directamente al alumnado en
cuanto a que las recompensas tangibles, las amenazas, las fechas de cumplimiento, las
directivas u 6rdenes directas asi como las presiones de las evaluaciones y las metas

impuestas por el propio profesor reducen la motivacion intrinseca debido a que, al igual
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que las recompensas tangibles, todas ellas conducen a un locus de causalidad percibida
externo. A su vez, estos procesos de desmotivacion implican la infravaloracion de su
trabajo e incompetencia, y se caracterizan por la inaccién o la falta de intencion de
actuar. Los estudiantes a los que se les ensefia con un enfoque méas controlador no solo
muestran cierta pérdida de iniciativa sino que también aprenden menos efectivamente,
especialmente cuando el aprendizaje requiere de un procesamiento conceptual y
creativo. En cambio, los docentes que apoyan la autonomia, en contextos caracterizados
por una mayor sensacion de seguridad y de estar relacionado, catalizan una mayor
motivacidn intrinseca, curiosidad y el deseo de desafio en sus estudiantes (Deci y Ryan,
2000).

El segundo aspecto de la teoria de la autodeterminacion (SDT) que es particularmente
relevante para los educadores es el analisis cuidadoso de contexto y la experiencia de
los estudiantes de ese contexto. Es decir, remarca la importancia del papel del educador
y de su metodologia en el aula en el aumento del sentido de autonomia del alumno asi
como de su comportamiento autorregulado. Los educadores pueden facilitar la auto-
determinacion con tareas de motivacion externa mediante el uso de las relaciones,
iniciando a los alumnos para el éxito en las tareas (a traves de los andamios en las
lecciones y la atencién al nivel de desarrollo), y facilitandoles la oportunidad para la
toma de decisiones y otras experiencias para el desarrollo de su autonomia. Tal vez no
exista una formula perfecta para educar pero cuando los profesores se relacionan mejor
con sus alumnos, tienden a ser mas propensos a promover una mejora en el proceso de
aprendizaje (motivacion, participacion, bienestar, logro...). Estas directrices podrian ser,
segun Reeve (2006) (Deci y Ryan, 2000): 1. Escuchar con atencion, 2. Crear
oportunidades para que los estudiantes trabajen a su manera y por su cuenta, 3.
Proporcionar a los estudiantes oportunidades para hablar abiertamente, 4. Organizar los
materiales de aprendizaje y la organizacién en el aula para que los estudiantes puedan
manipular objetos y conversar con los iguales en lugar de ver y escuchar pasivamente,
5. Alentar el esfuerzo y la persistencia, 6. Alabar los signos de mejora y de mayor
dominio, 7. Aconsejar-orientar a los estudiantes cuando se sienten atrapados,
blogueados y necesiten ayuda, 8. Responder a las preguntas y comentarios de los
estudiantes, 9. Comunicar un claro reconocimiento de la perspectiva al estudiante. Que

a su vez se resumen en cuatro caracteristicas basicas para que exista una relacién
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profesor-alumno de buena calidad y una motivacion positiva por parte del alumno
(figura 2). Estas son: 1. Sintonia-armonia (si el profesor es capaz de escuchar con
atencion lo que dicen sus alumnos, empatizando e intentando captar lo que estos
sienten, necesitan y quieren sera capaz de sintonizar con ellos y por tanto entenderad el
compromiso de cada uno de ellos respecto a la actividad, si la entienden, si les
motiva...). 2. Relacion (en un ambiente de cercania, de calidez, de afecto y aprobacion
de los alumnos, se produce este nivel de relacion, en el que los alumnos sienten que son
especiales para sus profesores). 3. Disciplina suave (el hecho de imponer las normas de
socializacion a través del méas puro y estricto control del poder por parte del profesor no
es un buen recurso, es mejor buscar estrategias que expliquen y justifiqguen por qué
determinadas acciones o formas de pensar son 0 no correctas) para entender el
planteamiento, 4. Apoyo: cuando un maestro muestra apoyo hacia un alumno, esta
afirmando la capacidad del mismo para autodirigirse y autogestionarse. Esto lo hace
aceptando al alumno tal como es, promoviendo su participacion en el aula, apoyandole
en sus retos. A su vez este apoyo hace que el alumno se sienta mejor: mas competente,

mas autbnomo, mas creativo.

Figura 2. Caracteristicas Optimas del profesor para la implementacién de un estilo motivacional de

apoyo a la autoonomia del alumno (Reeve, 2006).
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Dentro de las teorias constructivas de la educacién, tltimamente también se ha
destacado la importancia del andlisis de la interacciéon entre iguales como
verdadero potencial educativo (Cubero y Luque, 2001). Se ha pasado a
entender el contexto de clase como un todo en el que ya no solo se escucha la
voz del maestro, sino que se destaca la importancia de la interacciéon de todos
sus miembros, profesores, alumnos e iguales. Se entiende desde un enfoque
mas sociocomunitario de la educacién, donde la cooperacién y el didlogo son
fundamentales y esconden algunas de las principales claves para superar las
desigualdades educativas y sociales (Puigdevol, Soler y Valls, 2002). Autores
como Vygotsky, Bruner, Freire, Haberlas o Mead ya hicieron aportaciones clave
a la concepciéon del aprendizaje, como son el concepto de intersubjetividad y la
relevancia de la interaccion social y la creacién colectiva de significado como
fuente y motor del aprendizaje” (Elboj et al.,, 2002:47). Asi pues, algunas
propuestas para poner esto en practica son: el aprendizaje cooperativo, las
comunidades de aprendizaje, la continuidad contextual entre escuela y medio,
la ampliacion del territorio educativo, la transformacién del contexto y la
construccion de redes comunitarias de aprendizaje se convierten en
ingredientes bésicos de las propuestas de aprendizaje. Para ello, se deben
plantear propuestas de formacién del profesorado para su mejora y desarrollo
profesional que a su vez contribuiran a aumentar la satisfaccion docente en el

trabajo (Sales et al., 2008).
2.3. Analisis descriptivo del constructo.

2.3.1. Aproximacion teorica al concepto relacion profesor-alumno en educacion

primaria.

La primera parte de este estudio trata de analizar la importancia que tiene la relacion
profesor alumno en el aula en edades tempranas, es decir, la accion de influencia y
reciprocidad que se establece entre profesor y alumno en el contexto del aula. Una
relacion es una serie de interacciones sucesivas que ocurren durante un largo periodo de

tiempo entre dos individuos, con una cierta continuidad. Estas relaciones son diadicas y
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se desarrollan a través del tiempo sobre la base de muchas interacciones, incluyendo
contenido emocional y las expectativas producidas por las interacciones pasadas
(Pianta, 1997).

Asi pues, entendemos la interaccion dentro del aula como una realidad social,
emocional y cognitiva compleja, influenciada por el entorno fisico. El aula es el
contexto basico donde se lleva a cabo el proceso de ensefianza-aprendizaje, y el
complejo entramado de la interaccion educativa en sus mdltiples aspectos; es un
escenario interactivo en el que el maestro y el alumno ejercen su actividad, teniendo
como objetivos los mismos variados fines (Gonzalez Blanco, 2004), desde el
conocimiento de hechos y destrezas hasta todos aquellos de caracter mas social y

afectivo. Por lo que podemos afirmar que la escuela es un contexto de socializacion.

Dentro del contexto social del aula, y mas concretamente durante el proceso de
ensefianza-aprendizaje, se suceden de forma continua las interacciones interpersonales
maestro-alumno y entre iguales. Dichas interacciones hacen que tanto maestro como
alumnos generen una imagen y una percepcion sobre ellos mismos y sobre los otros
respectivamente, ayudandonos a entender el clima social del aula. Asi pues, la riqueza
de la gran cantidad de aspectos que a nivel relacional emergen de las interacciones
interpersonales en una clase ha suscitado el interés de los tedricos para el estudio del
clima social de aula y de las relaciones maestro-alumno y entre los iguales (GREI,
2010a).

La familia juega un papel crucial en la socializacion y desarrollo global del nifio a lo
largo de toda la vida, pero en una etapa fundamental de este proceso aparece la escuela,
donde otras figuras importantes como son los maestros y los comparieros compartiran

esta funcion.

Para entender el constructo de relacion profesor- alumno debemos partir de la base de
que a lo largo de las Gltimas décadas ha habido un cambio conceptual en su uso y no se
ha entendido siempre de la misma forma. Tras algunas décadas en las que el estudio de
la interaccion profesor/alumno se centraba en la preocupacion de identificar las claves
de la eficacia docente y por la exigencia de mostrar objetividad a la hora de categorizar

del comportamiento, el interés se desplazd posteriormente hacia el proceso mismo de
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interaccion y los factores de distinta naturaleza que convergen en él (Coll, 1990). Este
hecho tuvo y tiene en la actualidad, importantes implicaciones metodoldgicas. Se pasé a
dar més importancia a la actividad constructiva de los alumnos en el aprendizaje
escolar, a la manera de entender el papel del profesor como guia de esta actividad
constructiva de los alumnos y a considerar la estructura comunicativa y del discurso
educacional como uno de los elementos basicos para comprender los procesos de

interaccion profesor/alumno (Cazden, 1991).
El proceso de interaccion desde la perspectiva de la teoria de la atribucion

No podemos entender el ser humano sin considerar su dimension social, la interaccion
con las personas, la influencia mutua que se produce entre ellas y los cambios
producidos por estas interacciones son evidentes. Es precisamente por este motivo que
tampoco podemos olvidar que la fuerza de esta influencia depende en gran medida de la
valoracion y significados que las personas que participan se atribuyen entre si, por
relaciones previas, experiencias, expectativas... Por lo tanto, este proceso de interaccion
no puede ser considerado como una relacion de causa-efecto, en la que sélo una persona
permanece activa mientras la otra actia como receptora de informacion y viceversa.
Maés bien como un proceso bidireccional que considera una participacion conjunta y una
implicacién activa de ambos participantes, lo que genera un estado de influencia mutua
simultanea basada no sélo en “una respuesta a” sino también en “una anticipacion de”.
Es decir, la relacion profesor-alumno puede influir en el compromiso del alumno en el
aula o en la relacion entre iguales pero a su vez esta interaccion profesor alumno puede
anticiparse con la influencia que las actuaciones de los alumnos producen en el propio
docente. Las dos partes, por lo tanto, intervienen al mismo tiempo exteriorizando sus
propios puntos de vista e interiorizando la postura del otro lo que permite que cada
persona construya nuevas realidades como consecuencia de la interaccion. Es
importante entonces considerar que en la interaccidn la conducta de ambos participantes
se ve influenciada bidireccionalmente, no sélo por los significados atribuidos al
comportamiento del otro sino también por la expectativa de reciprocidad que tenemos

en relacién con ese otro (Weiner, 1985).

Aqui es conveniente hablar por tanto de la teoria sobre los procesos atribucionales que

por ejemplo Weiner desarrollo en 1985, incorporando posteriormente a su teoria
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atribucional la participacion de las emociones (teoria atribucional de la motivacion y la
emocioén), pero no es el objetivo concreto del trabajo. Asi pues, aludiremos a este

contenido pero sin profundizar en el.

La teoria de Weiner, se centra en la motivacion de logro y ha destacado por ser la
aportacion mas interesante al estudio de la motivacion y del rendimiento académico
dentro del subsistema social que forma la escuela, contando en la actualidad con gran
cantidad de evidencia empirica (Weiner, 1986, Massanero y Vazquez 1995). La teoria
parte de la base de dos ideas fundamentales:

1. El individuo es un ser siempre activo, cuya conducta se caracteriza por su
direccidn. Weiner explica que las causas a las cuales las personas atribuyen sus éxitos y
fracasos tienen consecuencias importantes psicolédgicas, tanto a nivel emocional, como
cognitivo, como motivacional. Y para explicar estas causas, alude a lo que el llama
dimensiones atribucionales, atribucion del éxito o fracaso a causas internas/externas al
individuo, estables/inestables en el tiempo, controlables/no controlables por el propio
sujeto. Las atribuciones causales desadaptativas pueden producir efectos adversos en
todos los sujetos que participan del proceso de ensefianza aprendizaje, dentro del
contexto escolar tanto maestros como alumnos. Es por eso que se propone intervenir
con la aplicacién de programas con tratamientos reatributivos para mejorar la calidad de
vida de los sujetos implicados. La modificacion, del estilo atribucional de los profesores
(de forma mas adaptativa y optimista) termina influyendo en las adscripciones de dichos
alumnos, las cuales se tornan mas adaptativas. A su vez, las adscripciones positivas de
los alumnos inciden en una mejora del rendimiento académico de los mismos (De la
Torre y Godoy, 2002).

2. La motivacion es el producto de las expectativas (probabilidad subjetiva
respecto al éxito y fracaso) y el valor del resultado (éxito o fracaso) que se espera
obtener. El autor explica que una cosa son las conductas y otra cosa la interpretacion
que hacemos de ellas y que las personas normalmente reaccionamos solo a la propia
interpretacion de estas. Por ejemplo una situacion o accién que para un alumno o
profesor pueda resultar hostil, para otros puede ser simplemente una broma o muestra
de complicidad o un simple feedback positivo del profesor hacia el profesor puede ser

de gran valor para el alumno. Esto depende de muchos factores: nuestro propio estado
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de animo, el contexto, el conocimiento del otro... Las expectativas no sélo ayudan a
anticipar el comportamiento del otro sino que también ayudan a regular nuestra propia
conducta, puesto que al anticipar la conducta del otro tendemos a ajustar nuestro propio
comportamiento a dicha expectativa. Un ejemplo muy claro es cuando un profesor
describe a otro profesor como es un determinado alumno en el aula. Todas estas
consideraciones, que son previas a nuestra propia conducta, constituyen anticipaciones
del comportamiento del otro, lo que, finalmente, puede llevarnos a modificar y ajustar
nuestra conducta a las expectativas que tenemos y, en ocasiones, simplemente a tomar
la decision de no compartir la situacion. Al tratarse de procesos diferenciales, nuestras
predicciones de comportamiento pueden no ajustarse a la realidad e incluso

transformarse, en fuente de conflicto de la relacién.

2.3.2. Autores mas representativos del momento, teorias y trabajos.
a) El trabajo de Robert Pianta.

Dentro de los estudios sobre la relacion profesor alumno, un referente claro en nuestros
dias y uno de los investigadores que mas ha indagado en el tema es Robert Pianta,
maestro de educacion especial y psicélogo educativo y clinico infantil. Robert C. Pianta
es actualmente Decano de Educacion en la Universidad de Virginia. También director
del Centro Escolar Curry de Estudios Avanzados de la Ensefianza y el Aprendizaje
(CASTL), y profesor de Educacion en Novartis, profesor de Psicologia en el Colegio
Universitario UV de las Artes y las Ciencias, y director del Centro Nacional de

Investigacion en la temprana Educacion Infantil.

Su investigacion y trabajo en general se ha centrado en el estudio de la interaccion y
relaciones entre profesor-alumno asi como en la mejora de las contribuciones de los

maestros hacia el aprendizaje y el desarrollo de los alumnos.

Los origenes de su interés por el estudio de la relacion profesor-alumno surgen en 1978,
cuando trabajaba como maestro de educacion especial. Alli se dio cuenta de la
importancia y los efectos de una buena relacién positiva para la mejora integral del

alumno, la conducta, la motivacién, la autonomia y en general la mejora del proceso
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educativo (Pianta et al., 1997). Como se ha comentado, su finalidad era la de encontrar
una teoria para poder entender la relacion reciproca profesor-alumno en el aula y asi
poder elaborar un programa preventivo para evitar el conflicto o las malas relaciones
profesor-alumno en poblacion infantil en riesgo. Para ello indagdé mucho en la
bibliografia previa sobre el tema, cre6 sus propias herramientas para evaluar el
constructo asi como también un programa de intervencion para mejorar la relacion

profesor-alumno (Pianta, 1999).

En su teoria prevalecen dos ideas o fundamentos teoricos clave. La primera de ellas
habla de la relevancia de los contextos sociales en los que se desenvuelve el alumno, si
son contextos 6ptimos para un buen desarrollo o si son pobres o conflictivos (riesgo
social) para poder llegar a entender la relacion profesor-alumno. Su intencion es ver
como se producen estas interacciones y entenderlas para poder mejorar la relacion
profesor alumno de forma preventiva. Este planteamiento esta directamente relacionado
con la teoria ecoldgica de Bronfenbrenner (1979). La segunda idea en la que se
fundamenta el trabajo de Pianta es la importancia que da a las primeras relaciones que
los nifios establecen con sus padres o cuidadores. Asi pues, destaca su influencia en el
desarrollo social posterior del nifio, y en concreto en el tipo de relaciones que
estableceran con sus profesores e iguales. Este otro planteamiento podia derivar desde
un primer momento de las teorias del apego (Pianta, 1999). Asi pues, el modelo teorico
que cred Pianta y que prevalece en nuestros dias estd fundamentado en dos grandes
teorias que han sido descritas anteriormente (punto 2.2): La Teoria General de Sistemas

y la Teoria del Apego de John Bowlby.

La teoria de sistemas o enfoque ecoldgico de Bronfenbrenner: Pianta se planted la

revision de una Teoria Psicologica, que analizara la importancia de los principios de la
teoria ecoldgica para la comprension del desarrollo de los alumnos y alumnas en la
escuela, sobre la aplicacion de esta teoria a la educacion (Pianta, 1999). Como se ha
comentado en el apartado 2.2. En esta teoria destacan que la escuela y la familia
constituyen dos sistemas sociales cuyo miembro en comin es el nifio. El desarrollo del
nifio se entiende como un proceso dinamico que depende de la manera en la cual los
distintos sistemas actuan entre si, desde el mas cercano que es la familia al mas lejano

que puede ser la cultura. Solo analizando estas interacciones comprenderemos su
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participacion en el desarrollo de los diferentes contextos. Es por ello que la escuela
junto con la familia, debe ser vista, como un contexto para el desarrollo psicoldgico de
los individuos. Posteriormente, Pianta se centr6 mas concretamente en el analisis de la
relacion diadica entre alumno y maestro, reconociendo que esta relacion también podia
funcionar como un sistema. Asi pues, la caracteristica que prevalece en este modelo
ecolégico es la consideracion del aula como un espacio social de intercambio,
interrelacion y negociacion, dentro de un contexto institucional que genera condiciones
y que explica lo que sucede en las aulas y en las clases. Los sujetos se implican en
interacciones reciprocas dentro de ambientes dindmicos y transaccionales. En este
sistema académico en concreto, las relaciones entre el adulto (maestro) y el nifio son
muy importantes para la adaptacion del nifio al aula, de ahi la relevancia de atender a
los cambios que van surgiendo en el sistema, por ejemplo el paso de una etapa
educativa a otra (Pianta, 1997). El foco de la investigacion ecoldgica méas que dirigirse
hacia la determinacion, por ejemplo, de la eficacia de ciertos comportamientos y estrategias
docente, apunta a iluminar sobre aquello que realmente ocurre en el aula, sobre el por qué
los alumnos y los profesores se comportan de una determinada manera en el aula
(Pianta 1997). Mas tarde, en 1999 Pianta introduce en su teoria aportaciones de la
teoria de Vygotski sobre la Zona de Desarrollo Préximo, justificando su similitud. Asi
pues Pianta reconoce a alumno y profesor como dos sistemas diferentes, y en concreto
al alumno como un sistema por desarrollar en manos del maestro. Incide en la
importancia de la calidad de estas relaciones de apoyo y de cercania del maestro hacia el
alumno para poder ayudarle y guiarle durante todo el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Las interacciones entre todos estos sistemas son fundamentales a la hora de entender la
adecuada o inadecuada adaptacion del individuo a los diferentes contextos (Pianta,
1999). Se trata de un modelo holistico, es decir, que todo el conjunto de sistemas
interactian como un todo, de la misma forma que el desarrollo del nifio es también un
sistema que tiene en cuenta un desarrollo integral del nifio: cognitivo, emocional, social.
Todo este apartado sobre la teoria de sistemas o enfoque ecoldgico queda desarrollado

en la figura que a continuacion se presenta

La teoria del apego de John Bowlby: Pianta recoge las ideas de la teoria del apego en su

teoria dando mucha importancia a las relaciones que los nifios establecen con sus padres

o tutores, remarcando su influencia en el futuro, en concreto con el tipo de relaciones

Relacion profesor-alumno, compromiso delalumno en el aula y relacién del alumno con los iguales. 36



que establecera con sus iguales o con sus profesores. Sefala, por ejemplo, como los
nifios con un apego seguro manifestardn méas conductas exploratorias y méas acciones de
interaccion con los iguales; mientras que los nifios con un apego inseguro presentaran
mas riesgo de problemas relacionados con la competencia social y la autoestima,
manifestando altos niveles de agresividad y de conductas hostiles hacia sus profesores
(Pianta, 1999). El contexto escolar ofrece al nifio numerosas oportunidades de relacion
con adultos no familiares. Estas relaciones le proporcionaran experiencias emocionales,
la oportunidad de aprender y poner en practica habilidades sociales, capacidades de
autorregulacion, de exploracién, de apego, y de dominio, entre otras. Estas nuevas
relaciones del nifio con nuevos adultos puede ser el reflejo de las relaciones que tiene
con sus padres en el contexto familiar (Howes y Hamilton, 1993). De ahi que Pianta
(1999) se centre fundamentalmente en el importante papel que los diferentes contextos -
especialmente la familia y la escuela- tienen en los periodos previos a la educacion mas
formal y en los primeros afnos de ésta. Pianta sefiala que las relaciones de apego no solo
existen entre el nifio y la madre, ni se limitan a una sola relacion, sino que se trata de un
sistema abierto que puede organizarse alrededor de diferentes individuos, entre ellos los
maestros, que destacan como figuras muy importantes en el desarrollo de la cercania y
las relaciones intimas, facilitando la autorregulacién emocional y conductual del nifio
(Pianta, 1999). Las relaciones establecidas entre nifio-padres y/o nifio-maestro sirven de
apoyo para el desarrollo de relaciones del nifio con sus iguales ( Howes, Matheson y
Hamilton, 1994; Hamre y Pianta, 2001), el desarrollo emocional y la autorregulacion
(Pianta, 2005) y las competencias escolares, como la atencidn, la motivacién, la
resolucién de problemas y la autoestima (Birch y Ladd, 1997). La funcion de la escuela,
por tanto, es completar y extender las estructuras creadas en la familia o suplantarlas en
caso necesario. En sus trabajos, Pianta tiene siempre presente la teoria del apego al
profundizar en las relaciones profesor-alumno, sobre todo desde una perspectiva
preventiva, destacando que el tipo de interaccion que se establezca con los alumnos
dependera también de su manera de entender las relaciones y de sus propias
representaciones mentales sobre sus experiencias en relaciones cercanas (Hamre y
Pianta, 2001). Pianta entiende que el profesor puede actuar como una nueva figura de
apego que apoya el desarrollo del nifio; haciendo también especial hincapié en la

importancia de incluir habilidades de relacién con los nifios dentro del aprendizaje
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académico de los maestros, especialmente de educacién infantil (Hamre y Pianta, 2005),
para fomentar la buena calidad de las relaciones establecidas en el aula.

b) La aportacién de Jan Hughes.

La Dra. Jan N. Hughes es profesora de Psicologia de la Universidad de Texas, en Austin
desde 1976. La investigacion de la Dra. Hughes se centra en el desarrollo, la evaluacion
y el tratamiento de los trastornos sociales, emocionales y de conducta de los nifios asi
como en la prevencién de problemas de conducta en los jovenes, a travées del analisis de
las relaciones sociales en el aula entre sus principales agentes: maestro, alumno,

comparieros, familia).

Las investigaciones de la Dra. Jan Hughes en la ultima década, al igual que los estudios
de Pianta, estdn muy relacionadas con el estudio de la interaccion diadica profesor
alumno en el aula y sus repercusiones en la misma, (Hughes, Cavell y Jackson, 1999;
Hughes, Cavell y Willson, 2001; Meehan, Hughes y Cavell, 2003; Hughes, Zhang, y
Hill, 2006; Hughes y Kwok, 2007; Liew, Chen, y Hughes, 2009; Hughes, Dyer, Luo, y
Kwok, 2009; Wu, Hughes y Kwok, 2010; Hughes, Li, Kwok y Hsu, 2011; Hughes,
2011; Hughes y Chen, 2011).

La Dra. Hughes aporta a la teoria de Pianta (teoria ecoldgica o de sistemas de
Bronfenbrenner y teoria del Apego de John Bowlby) un componente clave en los
estudios actuales sobre las relaciones sociales en el aula, el estudio de las percepciones e
interacciones de los comparieros de clase que se derivan de esta interaccion profesor-
alumno. Es decir, la importancia de la existencia de una buena relacion de apoyo
profesor alumno influye en la relacion del alumno con sus iguales y a su vez en un
mejor ajuste en el aula (sentido de pertenencia, rendimiento académico, relacion con los
iguales) y en definitiva en un mayor compromiso cognitivo, conductual y emocional en
el aula (Hughes et al. 2008). Como se destaco en la introduccion del presente trabajo,
trabajamos a partir de tres variables fundamentales en todo contexto educativo que se
retroalimentan entre ellas: relacion interpersonal profesor alumno- implicacion del
alumno en el aula y relaciones interpersonales entre iguales. Con la especial aportacion
de no trabajar desde los estudios clasicos que constituyen un esquema lineal en el que a

un comportamiento, estilo o método de ensefianza le sigue de forma mas o menos
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automatica un determinado nivel de implicacién o una tipologia sociométrica en el
alumno, sino desde una nueva perspectiva en la que la influencia educativa de los
profesores se ejerce a través de un proceso mucho mas complejo, atendiendo al clima
general del aula. DOnde contrastaremos tanto el punto de vista de los alumnos como el
de los profesores y de los iguales de forma reciproca, llegando a un modelo comun.

Atendiendo a un marco teorico, los contenidos o ideas que pretende introducir Jan
Hughes en su trabajo se derivan de las dos teorias citadas anteriormente en el trabajo de
Robert Pianta mas dos grandes teorias descritas anteriormente (punto 2.2): La provision
de apoyo en las relaciones sociales de Robert Weiss (1974) y la teoria de la
autodeterminacion de Deci y Ryan (1985).

La teoria de la provision de apoyo en las relaciones sociales de Robert Weiss, la cual
hacia referencia a la importancia de los diferentes tipos de apoyo que la persona debe
recibir en sus interacciones sociales a lo largo de su vida para una relacién organizada,
sirve de base para el trabajo de Jan N. Hughes. En concreto utiliza las seis categorias o
disposiciones basicas (apego, integracion social, oportunidad de crianza,
establecimiento de valores, sentido de alianza-familia, obtencion de guia), que explican
por quée los seres humanos se afilian y forman relaciones sociales en su cuestionario
Teacher Student Relationship Inventory, TRSI (Hughes et al. 1999). EIl origen del
desarrollo de la medida de informe del maestro TSRI, son las siguientes teorias: 1 La
teoria del apego (Pianta, 1999), 2. La teoria de apoyo social (Hughes & Kwok, 2007) y

3. Los modelos de sistema de automotivacion (Furrer y Skinner, 2003) (Hughes, 2011).

La teoria de la autodeterminacién de Deci y Ryan, hablaba de la relevancia de la
autonomia de la persona para dirigir su propia vida. Una persona con destrezas de
autodeterminacion es mas probable que tenga éxito a todos los niveles de su vida que
una que carezca de ello. Asi pues, la autora destaca en su trabajo la importancia del
trabajo de la autonomia y la autodeterminacion del alumno en el estudio de la
interaccion profesor-alumno cuando hablamos del compromiso del alumno en el aula (a

nivel socio-emocional, conductual como cognitivo).
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El hecho de seleccionar el trabajo de Jan Hughes como base para el presente trabajo se
justifica por la gran vinculacion de este estudio con sus Ultimos y recientes

planteamientos.
2.3.3. Tipos de relacion en la interaccion profesor-alumno.

Los resultados de la relacion entre personas pueden ser muy distintos como también lo
pueden ser su origen o naturaleza. Lo mismo ocurre por tanto en la relacion que se
establece entre profesor y alumno en el aula, en la que algunas relaciones pueden
caracterizarse como cercanas y afectuosas, otras como distantes y formales, incluso

otras como conflictivas (Pianta, 1999).

Estas clasificaciones de los tipos de relacion en la interaccion profesor-alumno pueden
variar en funcién de la perspectiva de estudio. Asi pues, basandose en la conducta de los
nifios y segun los planteamientos de la teoria del apego, Howes y Hamilton (1992)

identificaron tres tipos de relacion profesor-alumno: segura, de evitacion y ambivalente.

Por otro lado, y teniendo en cuenta la percepcion de los profesores de su relacion con
los alumnos, Pianta et al., (1995) encontraron que esta relacion variaba en funcion de

tres dimensiones: conflicto, cercania y dependencia (Moreno, 2010).

Conflicto: Mide el grado en que un profesor percibe su relacion con un estudiante en
particular como negativa o conflictiva. Las puntuaciones altas de conflicto indican
enfrentamientos entre el profesor y el estudiante. El profesor percibe al alumno como
airado o impredecible y como consecuencia se siente emocionalmente mas agotado,
fracasado, incomodo e ineficaz en su relacion con el nifio. El nifio, a su vez, no se siente
emocionalmente seguro con el maestro y por lo tanto no puede utilizar la relacion como
una base de apoyo para explorar las oportunidades de aprendizaje en el aula. Una
relacion conflictiva puede afectar o interferir en el interés del nifio, su atencién en el

aprendizaje y el logro, puede causar en el nifio ansiedad y miedo de ir a la escuela.

Cercania: Mide el grado de experiencias afectivas calidas y de comunicacién facil del
profesor con un alumno en particular. Las puntuaciones altas de cercania indican que la
relacion se caracteriza por la calidez, y consecuentemente el profesor se siente eficaz y

como un soporte afectivo para el alumno. Cuando un nifio tiene una estrecha relacion
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con su maestro, se siente emocionalmente seguro con el maestro, y utiliza al profesor
como una base segura y de recursos para explorar las oportunidades de aprendizaje del

aula. Por lo tanto, es mas capaz de concentrar la energia y su atencion en el aprendizaje.

Dependencia: Mide el grado en el que un profesor percibe a un estudiante en particular
como especialmente dependiente. Las puntuaciones altas en dependencia sugieren que
el alumno reacciona exageradamente ante la separacion del profesor, pide su ayuda
aunque no la necesite. Como consecuencia, el profesor se sentird preocupado por la

dependencia del alumno.

Para comprobar definitivamente la validez de estas dimensiones, se analizaron diversos
grupos de poblacion (edad, nivel econémico, social y cultural), en los que se examing la
calidad de la relacion profesor-estudiante a partir de la percepcion de los profesores
(Birch y Ladd, 1997; Howes y Hamilton, 1992a; Pianta y Stuhlman, 2004). Pero el
andlisis de esta relacion de conflicto, cercania o dependencia, es muy complejo ya que
debemos atender a multitud de variables que estan influyendo (caracter
multidimensional). Asi pues, esta relacion esta altamente influenciada por factores del
contexto (familiar y escolar) y de la propia persona (nifios y maestros) , que deberiamos
tener en cuenta para su evaluacion. En los diferentes estudios descritos se analiza la
gran variabilidad de patrones en la calidad de la relacién profesor-alumno en el aula
(Birch y Ladd, 1997; Hamre y Pianta, 2001; Pianta y Stuhlman, 2004; Maldonado y
Carrillo (2006).

Finalmente, otra clasificacion en el estudio de los tipos de relacién profesor-alumno en
el aula, es la utilizada por Jan N. Hughes (Hughes et al. 1999). Para la elaboracion del
cuestionario, la autora se basa en la teoria de la provisién de apoyo social de Robert
Weiss (1974). En dicha teoria Robert Weiss indica que existen 6 tipos de apoyo social:
intimidad, afecto, admiracion, satisfaccion, alianza fiable y conflicto. Hughes clasifica
el cuestionario solamente en dos niveles, uno de apoyo (16 items) y otro de conflicto (6
items). A pesar de ello en el analisis factorial exploratorio la autora sugiere tres factores:
Calidez, Intimidad o cercania y Conflicto. En esta clasificacion se atiende a la version

de la relacion tanto por parte del profesor como por parte del alumno (Hughes, 2001).
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Calidez: conductas afectivas o muestras de afecto que siente el nifio/profesor que recibe
por parte de sus profesor/alumno por ejemplo "¢Os llevéis bien el maestro y ta?"/ “Lo

paso bien con este alumno”.

Cercania: se refiere a la proximidad o conductas amistosas, por ejemplo "¢Hablas con tu
maestro de cosas que no quieres que otros sepan?"/ “El nifio habla conmigo sobre cosas

que no quiere que otros sepan”

Conflicto: el enfado, el castigo en la propia relacion, un ejemplo de item “ ;Te castiga el

maestro?”’/ “A menudo tengo que castigar a este alumno”.

En general, a pesar de la diversidad de marcos tedricos, las medidas de informe de los
maestros sobre la relacion profesor-alumno en el aula consistentemente identifican una
dimension de apoyo (calidez) y una dimension de conflicto (Hughes & Kwok, 2007;
Murray, Murray, y Waas, 2008; Pianta, 1992), con algunas medidas que identifican una
tercera dimension de dependencia (Pianta y Stuhlman, 2004) o de intimidad/cercania
(Hughes & Kwok, 2007). Las dimensiones de la dependencia y de intimidad no son
siempre predictivas de los resultados del nifio (Hughes & Villarreal, 2008; Pianta et al,
1995 en Hughes 2011).

2.4. Principales instrumentos de medida en el constructo relacion profesor-alumno.

Haciendo un recorrido por los diferentes instrumentos de medida que se ha utilizado
para medir la relacion profesor-alumno a lo largo del tiempo, podemos hacer una
clasificacion en tres tipos: 1. El informe del profesor (por ejemplo, Birch y Ladd, 1997,
1998, Pianta, Steinerg, y Rollins, 1995, Hamre Y Pianta, 2001), 2. Las técnicas de
observacion (por ejemplo, Howes & Hamilton, 1993; Ladd, Birch, y Buhs, 1999), y 3.
El informe del nifio (por ejemplo Hughes, 2011, Mantzicopoulos y Neuharth- Pritchett,
2003).

De los tres métodos, el menos utilizado hasta el momento ha sido el dltimo, el informe
del nifio, tal vez debido a la baja fiabilidad que se le atribuyen a las respuestas de los
alumnos sobre todo en edades tempranas. Sin embargo en la actualidad se incide en la
importancia el analisis de los diferentes puntos de vista de todos los agentes que

participan en el proceso educativo en el aula (profesor, alumno y compafieros). Asi lo
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referenciaremos mas adelante en este estudio. La mayoria de las investigaciones se
centran en las percepciones de relacion desde la perspectiva del maestro o de un
observador externo (Birch y Ladd, 1997; Stuhlman y Pianta, 2002), aunque también se
recogen datos desde el punto de vista del alumno, encontrando evidencias de que los
nifios pueden proporcionar informacion muy fiable sobre la calidad de esta relacion
(Hughes, 2011).

Informe del profesor

Student-Teacher relationship Scale (STRS, Pianta, 1992).

En este cuestionario, el profesor valora la calidad de su relacion con cada uno de sus
alumnos individualmente en una escala tipo Likert de cinco puntos (1. claramente no
aplicable, 2. no aplicable, 3. neutro/no seguro, 4. aplicable algunas veces, 5. claramente
aplicable) (traduccion al castellano del cuestionario STRS en Moreno, 2010). Valido
para educacion infantil y primer ciclo de educacion primaria. Esta formado por 28 items
organizados en tres subescalas: cercania (11 items), conflicto (12 items) y dependencia
(4 items). Las puntuaciones se calculan haciendo un promedio de puntuaciones de los
items dentro de las subescalas. Algunos estudios en los que se ha utilizado el
cuestionario: Pianta, 1992, Birch y Ladd 97, 98, Pianta, Steinerg, y Rollins, 1995,
Hamre y Pianta, 2001, Hamre y Pianta, 2005.

Teacher-Student relationship Inventory, (TSRI version professor, Hughes et al. 1999).

Este Inventario se basa en la version infantil del cuestionario Network of Relationships
Inventory (NRI, Buhrmester y Furman, 1987), una medida de informacion del alumno
sobre la calidad de su relacion con el maestro (valido para educacion primaria). Se trata
de un cuestionario paralelo al del alumno también con 22 items para valorar las
relaciones entre maestro y alumno de forma individual, y respondiendo en base a una

escala tipo Likert de 5 puntos (nada, algo, bastante, mucho, muchisimo).

Hughes identificd tres factores: Calidez (13 items), Intimidad (3 items), y Conflicto (6
items). Algunos estudios en los que aparece el cuestionario: Hughes y Kwok, 2006,
Hughes et al., 2008 ).
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Este inventario se basa en la versidn infantil del cuestionario Network of Relationships
Inventory (NRI, Buhrmester y Furman, 1987), una medida de informacion del alumno
de educacion primaria sobre la calidad de su relacion con el maestro. Se trata de un
cuestionario paralelo al del alumno que consta de 22 items para valorar las relaciones
entre maestro y alumno de forma individual, y respondiendo en base a una escala tipo
Likert de 5 puntos (nada, algo, bastante, mucho, muchisimo). En este caso algunos
items fueron reformulados para que los maestros informasen sobre sus relaciones con
los estudiantes. Se reformularon de tal manera que el foco del item estaba centrado en el
nifio y no en la conducta del profesor, con el fin de reducir la amenaza de la pregunta y
minimizar la tendencia de los profesores para responder de una manera socialmente
deseable. Hughes identifico tres factores: Calidez (13 items), Intimidad (3 items), y
Conflicto (6 items). Algunos estudios en los que aparece el cuestionario:, Hughes y
Kwok, 2006, Hughes et al., 2008; Northup, 2011

Técnicas de observaciéon

Teacher attachment (Q-Set, Howes, Hamilton y Matheson, 1994).

Este cuestionario es una adaptacion del cuestionario de apego Q-Set (Waters, 1987;
Waters y Deane, 1985). Fue disefiado para evaluar la organizacion del apego en nifios
pequefios con sus madres, valido para guarderia y educacion infantil. Este consta de 90
descripciones (items) de conductas infantiles derivadas de la teoria del apego e
investigan y tratan de reflejar diferentes aspectos de apego del nifio. Estos 90 items se
derivan de observaciones extensas en el contexto del hogar para medir la relacién
profesor-alumno basada en: la seguridad, el conflicto y la dependencia. Los
investigadores piden a los maestros que ordenen las descripciones del cuestionario
(items) de cada construccién (por ejemplo, seguridad), de acuerdo con su vision de lo
que un nifio ideal deberia recibir. La confiabilidad entre evaluadores tiende a ser alta, lo
que sugiere que las impresiones de dos observadores de las conductas caracteristicas
pueden ponerse de acuerdo para cada nifio. Ademas, las correlaciones entre las clases de
relaciones entre maestros y nifios estan estrechamente relacionadas con tipos similares
de las relaciones entre padres e hijos para construcciones tales como la seguridad, lo que

indica un alto nivel de consenso entre los diversos reporteros sobre los comportamientos
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que reflejan una seguridad nifio-adulto relaciéon. Algunos estudios en los que aparece el
cuestionario: Howes, Hamilton, y Matheson, 1994; Pianta, Nimetz, y Bennett, 1997.

Classroom Assessment Scoring System (CLASS, Pianta, La Paro y Hamre, 2008)

Es un instrumento de observacion se desarrollé en el Centro de la Escuela Curry de
Estudios Avanzados de la Ensefianza y el Aprendizaje (CASTL) para evaluar la calidad
de las interacciones entre maestros y alumnos en el aula (infantil, y primaria, aunque
también es Util en secundaria). Mide tres grandes dominios de la interaccion profesor-
alumno: apoyo emocional, organizacién del aula, y apoyo académico. Estos tres
dominios se componen de 10 dimensiones especificas de las interacciones profesor-
alumno: el clima positivo, el clima negativo, la sensibilidad del maestro, el respeto por
las perspectivas o punto de vista de los alumnos, la gestion, la productividad, los
formatos de aprendizaje instruccional, el desarrollo de conceptos, la calidad de los
comentarios, y el modelado del lenguaje. Puede utilizarse para evaluar de forma fiable
la calidad del aula para la investigacion y también como una herramienta para ayudar a
que los profesores nuevos y experimentados sean mas eficaces, mide de manera eficaz
las interacciones profesor-alumno en el aula y ofrece recursos para el fortalecimiento de

las interacciones a través de cualquier area o grupo de edad.

Observadores entrenados analizan las aulas y utilizan un manual detallado para asignar
puntajes a las aulas en cada una de las 10 dimensiones de cada escala de 7 puntos (bajo
rango - 1, 2, rango medio - 3, 4, 5, rango alto - 6, 7). La observacion comienza al
principio del dia y continda en ciclos de 15 minutos durante al menos 2 horas. Los
observadores asignan puntajes basados en las interacciones entre maestro-nifio y entre
pares en el aula, con especial énfasis en los profesores. Algunos estudios en los que
aparece el cuestionario: Hamre, B., Pianta, R., y Choomat-Mooney, L. (2009); LaParo,
K., Hamre, B., Locasale-Crouch, J., Pianta, R., et al., (2009); Pianta, R. C., & Hamre, B.
K. (2009).

El informe del alumno

Teacher-Student Relationship Inventor (TRSI version del alumno, Hughes et al. 1999).
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Este cuestionario mide la percepcién del alumno sobre su relacion diadica con su
profesor/a, en base a dos grandes dimensiones apoyo (calidez y cercania) y conflicto, en
alumnos de educacion primaria. La autora, Jan N Hughes se basa para hacer esta escala
en la Network Relationship Inventory de Furman y Buhrmester, NRI (1985). Dicho
cuestionario esta formado por 22 items, y sus respuestas se contestan en base a una
escala tipo Likert de 5 puntos (nada, algo, bastante, mucho, muchisimo) sobre su nivel
de apoyo (16 items) y de conflicto (6 items). En el analisis factorial exploratorio la
autora sugiere tres factores: calidez (10 items) , intimidad o cercania (6 items), conflicto
(6 items) . Algunos estudios en los que aparece el cuestionario: Li, Hughes, Kwok y
Hsu, 2011; Wu, Hughes y Kwok, O. ,2010; Ang, Chong, Huan, Quek y Yeo, 2008;
Ang, Chong, Huan, Queky Yeo, 2010).

Young Children’s Appraisals of teacher Support (Y-CATS, Mantzicopoulos Neuharth y
Pritchett, 2003).

Nifios de educacion infantil y primer ciclo de educacion primaria fueron entrevistados
para evaluar sus relaciones con los maestros de acuerdo a las dimensiones de calidez, el
conflicto y la autonomia. La evaluacion incluye declaraciones escritas en las tarjetas que
se leen en voz alta a los nifios, pidiéndoles que cologuen la tarjeta en un buzén si la
afirmacion es verdadera, o para ponerlo en un cubo de basura si es falsa. Aunque se
trata de una medida cuantitativa, el ejercicio de evaluar al propio maestro de esta
manera se espera que lleve al nifio a compartir los datos mas cualitativos con respecto a
su relacion con el maestro, Las entrevistas de nifios fueron grabadas en video, de modo
que las respuestas verbales de los nifios, asi como su comunicacion no verbal podria ser
grabada. Los datos recolectados fueron analizados para determinar los temas
especificos, en consulta con el grupo de investigacion en colaboracion. Algunos
estudios en los que aparece el cuestionario: Spilt (2010), Harrison, L., Clarke, C.
Ungerer, J. (2007).
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CAPITULO III

EL COMPROMISO DEL ALUMNO EN EL AULA

3.2. Breve perspectiva histdrica en el estudio del compromiso del alumno en el aula.

3.3. Analisis descriptivo del constructo.
3.3.1. Aproximacion tedrica al concepto de compromiso del alumno en el aula.

3.3.2. Tipologias del compromiso del alumno en el aula.

3.4. Principales instrumentos de medida del compromiso del alumno en el aula.

3.1. Importancia del compromiso del alumno en el aula en el desarrollo global del nifio.
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El resultado de cualquier proceso de
aprendizaje debe ser un equilibrio entre “la

cabeza, el corazony la mano .

(Johann Heinrich Pestalozzi,en Brihimeier, 2008).

A pesar del paso del tiempo, la importancia de involucrar a todos los alumnos en su
educacion continda siendo un gran reto para familias, estudiantes, educadores e
investigadores. El proposito de este capitulo es por una parte examinar de forma critica
como el constructo del engagement (traducido en este documento como compromiso del

alumno en el aula), ha sido utilizado por los investigadores a lo largo del tiempo.

Por otra parte, proponer alguna forma de integrar las diferentes perspectivas que se han
utilizado en la investigacion, ya que se trata de un constructo potencial, importante y
atil, que actualmente se encuentra en una encrucijada critica, con la necesidad de una

claridad conceptual inmediata (Fredricks, Blumenfeld, y Paris 2004).

En primer lugar, se justificara la importancia del compromiso del alumno en el aula en
la evolucion y el desarrollo global del nifio en la actualidad, aclarando los limites del
constructo con la explicacion de las teorias motivacionales (relacion y diferencias entre
compromiso en el aula y motivacion). En segundo lugar, se hard un anélisis de la
perspectiva historica del constructo del compromiso del alumno en el aula.
Seguidamente se analizara el constructo, identificando las multiples concepciones del
engagement o compromiso, describiendo las similitudes y las diferencias de su
definicién asi como de su tipologia. Se concluye el capitulo con un recopilatorio de los

principales instrumentos comunes para su medida.

3.1. Importancia del compromiso del alumno en el aula en el desarrollo global del

nifno.

En la actualidad hay un creciente interés por el constructo del compromiso del alumno

en el aula. Este interés ha aumentado en los Gltimos afos debido a diferentes causas
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tanto conductuales, emocionales, cognitivas como académicas que a continuacion se

detallan.

a) Es una potente herramienta para luchar contra el bajo rendimiento y el fracaso
escolar, incrementando las tasas de graduacién en la escuela secundaria. Las medidas de
compromiso del estudiante han demostrado una correlacién positiva con el rendimiento
y negativas con la probabilidad de abandono escolar (Fredricks, Blumenfeld, y Paris
2004). Los estudiantes comprometidos tienen mas probabilidades de obtener mejores
calificaciones y un buen desempefio en las pruebas estandarizadas (Fredricks,
Blumenfeld, y Paris 2004). El nivel de compromiso suele descender a medida que los
estudiantes avanzan en los grados superiores de primaria y secundaria, alcanzando sus
niveles mas bajos en la escuela secundaria (Marks 2000). Este descenso puede ser aun
mas dramatico si los estudiantes se mueven a través de patrones de bajo rendimiento,

escuelas de elevada pobreza (Yazzie-Mintz 2007).

b) Fundamental para luchar contra los elevados niveles de aburrimiento y el malestar
general de los estudiantes (Fredricks, Blumenfeld, y Paris 2004), a nivel emocional o
cognitivo. Algunos estudios estiman que en la escuela secundaria hasta un 40-60 por
ciento de los jovenes no estan comprometidos (sufren desafeccion) (Marks, 2000). No
es sorprendente por tanto, que el aumento del compromiso del alumno en el aula haya
sido un objetivo explicito de muchas aulas y del esfuerzo de mejora de muchas escuelas
0 centros educativos, especialmente en el nivel secundario (National Research Council
y el Instituto de Medicina, 2004). La medicion es necesaria si se quiere hacer un
seguimiento del progreso. En la actualidad, se ha probado la eficacia y validez de
destacados modelos de intervencion para el trabajo y mejora del compromiso del
alumno en el aula. Ejemplos de instituciones que colaboran en dicha intervencion son:
1. El Instituto de Investigacion y Reforma en la Educacion (IRRE), que ha trabajado en
nueve distritos de EEUU para implementar un modelo de reforma escolar en el que los
centros se comprometan a mejorar el compromiso del alumno en el aula y el
fortalecimiento de las relaciones entre estudiantes y adultos (http://www.irre.org), esta
institucion ayuda a las escuelas en la recopilacion de datos significativos sobre el
compromiso de sus alumnos, 2.Check & Connect (Universidad de Minnesota y Escuela

Pablicas de Minneapolis) se trata de un programa para promover la participacion y el
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compromiso de los estudiantes con la escuela y para evitar que los jévenes abandonen la
escuela (http://www.ici.umn.edu/checkandconnect). El programa esta dirigido pues a
alumnos identificados como en riesgo de desercién/abandono y disefiado para mejorar
el compromiso de maximizacion de contacto personal y las oportunidades para construir
relaciones de confianza con un mentor o un monitor. ElI compromiso de
comportamiento (reflejado por ejemplo en la asistencia y en las calificaciones) se
comprueba con regularidad y se utiliza para ayudar a los mentores a fortalecer la
conexidn de los estudiantes con la escuela. Destacan el papel del compromiso del estudiante
en la promocion de la graduacion en la escuela y demuestran la utilidad de las intervenciones
dirigidas hacia el compromiso. 3. El Centro Nacional para el Compromiso Escolar de los
Estados Unidos (NCSE) estad directamente vinculado con los distritos escolares, los
tribunales y las agencias estatales y federales para apoyar a los jovenes y sus familias en
la mejora del compromiso escolar (http://www.schoolengagement. org). Este centro
apoya los programas de reduccion de absentismo escolar y ayuda a los docentes a
encontrar informacion sobre la asistencia a la escuela y el compromiso académico. Los
resultados positivos derivados de la aplicacion de estos programas asi como otros
similares, constatan la importancia del trabajo del compromiso del alumno en el aula
tanto en programas de intervencion, en poblaciones en riesgo de abandono escolar,

como de prevencion en cualquier otro contexto.

c) Baésico para promover la graduacion de la escuela secundaria, con las habilidades
sociales suficientes que permitan poder participar plenamente en la educacion superior
y/o en el mundo del trabajo (Christenson et al, 2008; Finn, 2006), a nivel emocional y

cognitivo.

d) El diagndstico temprano de la desafeccion puede prevenir el abandono escolar. La
medicion del compromiso del alumno ayuda a identificar estudiantes en riesgo. Para
muchos estudiantes, el abandono de la escuela secundaria es el Ultimo paso en un largo
proceso de “desenganche” (disengagement) (Finn, 1989). Estas consecuencias para los
estudiantes de secundaria y primaria de origen desfavorecido son especialmente graves,
debido a que estos estudiantes tienen menos probabilidades de graduarse y se
enfrentaran a perspectivas de empleo mas limitadas, riesgo de pobreza, mala salud, y la

participacion en el sistema de justicia penal (National Research Council y el Instituto de
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Medicina de 2004). Por esta razén, muchos educadores, psicologos escolares,
psicélogos en general y organizaciones comunitarias estan interesados en la obtencion
de mas y mejor informacion sobre el compromiso del alumno en el aula y su
desafeccion para la correspondiente valoracion de sus necesidades, diagnostico y
prevencion. Ademas, el constructo de compromiso es Util para capturar el proceso
gradual por el cual los estudiantes se “desenganchan” de la escuela (Finn, 1989).
Partiendo de la base de que el fracaso escolar no es un momento concreto sino que se
trata de un proceso que se produce con el tiempo, el compromiso proporciona un medio
para intervenir ante los primeros signos de desconexion de los alumnos en el aula.
Porque centra la atencién sobre las variables modificables que ayudan a aumentar las
tasas del n° de alumnos que finalizan la escolaridad obligatoria (Christenson et al, 2001) y

las reformas de la escuela secundaria que promuevan la motivacion de los estudiantes en el

alcance de sus logros (National Research Council y el Instituto de Medicina, 2004).

e) También debemos destacar que es un constructo relevante para todos los estudiantes
de diferentes edades, niveles educativos, sexo contexto social.... Cada escuela,
independientemente de su nivel, localizacion geografica o las caracteristicas
demogréficas de sus estudiantes, cuenta con alumnos “desenganchados” asi como con
alumnos comprometidos, de aqui la importancia del estudio para la prevencion o

intervencién en el compromiso del alumno en el aula.

Datos de la HSSSE (High School Survey of Student Engagement o Encuesta sobre el
compromiso de los alumnos de secundaria) 2006, basados en las respuestas de 81.499
estudiantes en los cursos 9° a 12° de 110 escuelas en 26 estados de Estados Unidos,
ilustraron la aplicabilidad del constructo del compromiso del alumno en el aula a todos
los estudiantes (Yazzie- Mintz, 2007). Los resultados indicaron que el compromiso era
menor en el caso de ser hombre, de un grupo étnico que no fuese blanco o asiatico, con
niveles socioecondmicos mas bajos, o si estaban en educacidn especial. Es destacable
que solo el 72% de los estudiantes indicaron que estaban comprometidos con la escuela,

por lo que mas de una cuarta parte de los estudiantes no lo estaban.

Tras analizar los principales motivos que explican la importancia en general de
promover el compromiso del alumno en el aula, se detalla la importancia del mismo en

nuestro contexto educativo actual. Segun datos facilitados por la Comision Europea
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sobre el abandono escolar prematuro: una contribucion clave a la agenda Europa 2020
(http://ec.europa.eu/education/school-education/doc/earlycom_es.pdf), Espafia esta
entre los paises que sufren mayor abandono escolar. EI mayor indice de fracaso escolar
durante la educacion obligatoria no solo estd en Espafia, sino que ha empeorado en la
altima década. Segun los datos publicados por la Comisién Europea, paises como
Espafia, Portugal y Malta tienen una tasa de abandono escolar superior al 30%.

El 36% de la poblacion entre 25 y 29 afios tiene s6lo formacion escolar bésica, es decir,
que no ha acabado la ESO; la media de la UE con estos estudios primarios es del 18,6%.
Por otro lado, sélo un 27% de esa poblacion joven tiene estudios secundarios superiores
—Bachillerato o Formacion Profesional de Grado Medio, considerados una garantia de
formacion minimamente cualificada para trabajar. La media europea con esta formacién
es del 49%. El desempleo juvenil se encuentra actualmente en el 20,0 % y el abandono

escolar prematuro contribuye directamente al mismo.

Segun los estudios citados en este informe, existe una relacion directa entre el abandono
escolar y el nivel educativo de los padres, asi como una dimensién de género. En la UE,
el 16,3 % de los chicos abandona prematuramente los estudios, frente a un 12,5 % entre
las chicas. Durante la ensefianza obligatoria, ellos suelen tener mas dificultades que

ellas para adaptarse al entorno escolar y generalmente presentan peores resultados.

Teniendo en cuenta estas preocupantes estadisticas, se deberia trabajar mucho en los
esfuerzos para predecir mejor, comprender, e intervenir de forma proactiva en el
problema de la desercion escolar, ya que los estudios encuentran un gran descenso en la

motivacion a través de los diferentes niveles/cursos ( Friedricks y Eccles, 2002).
Relacion entre el compromiso del alumno en el aula y la motivacion..

Aunque el interés por el compromiso del alumno en el aula se ha incrementado
recientemente, su distincion de la motivacion sigue siendo objeto de debate, es por esto
que en este apartado procedemos a analizar y comparar los dos constructos. En el
apartado anterior hemos definido ya la participacién del alumno en el aula, asi pues
haremos lo mismo ahora con la motivacion. La palabra motivacion deriva del latin
motivus, que significa «causa del movimiento». La motivacién puede definirse como el

énfasis que impulsa a una persona a llevar a cabo ciertas acciones y mantener firme su
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conducta de satisfacer una necesidad o cumplir con los fines planteados. La motivacion
es un estado interno que activa, dirige y mantiene la conducta. (Woolfolk, 2006). El
concepto ademas esté relacionado con la voluntad y el interés. En otras palabras, puede
definirse la motivacion como la voluntad que estimula a hacer un esfuerzo con el
proposito de alcanzar ciertas metas. Aunque se trate de términos muy parecidos, la
principal diferencia entre ambos es que la motivacion se entiende como un concepto
mas abstracto relacionado con los procesos psicolégicos correspondientes: autonomia,
sentido de pertenencia, competencia y ha sido pensada en términos de la direccidn,
intensidad y calidad de las propias fuerzas (Maehr y Meyer, 1997), respondiendo a la
pregunta de "¢por qué estoy haciendo esto?". En cambio, el compromiso se describe
como "la energia en la accion, la conexion entre la persona y la actividad "(Russell,
Ainley, y Frydenberg, 2005, p. 1), es como una participacion mas activa de la persona

en la realizacion de una determinada tarea.

Ademas, el compromiso se produce sobre las relaciones (Sinclair et al, 2005), no se
considera una "actividad individual” (Yazzie-Mintz, 2007, p. 1) y demanda un ajuste
persona-ambiente (Reschly y Christenson, 2006a, 2006b).

Aunque sean términos diferentes se complementan, es decir, yo puedo estar motivado,
pero no estar comprometido activamente en una tarea (Connell Y Wellborn, 1991;
Furrer y Skinner, 2003). La motivacion es, pues, necesaria, pero no suficiente para el
compromiso. Es por eso que en el estudio del compromiso del alumno en el aula vamos
mas alla del simple analisis de su motivacién. Aunque la motivacion es fundamental
para la comprension del compromiso, el ltimo es un constructo mas complejo y digno

de estudio.

La figura 3 representa las relaciones ciclicas entre nivel de compromiso, asi como la
calidad y cantidad de apoyo recibido del contexto en el camino hacia los resultados
esperados. Este modelo utiliza el marco de Connell y Wellborn (1991) con el control

percibido por el estudiante (Skinner et al., 1990).
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Figura 3. Procesos de auto-modelo aplicado a los centros educativos. Adaptado de Connell y Wellborn
(1991, p 54.); Skinner, Wellborn, y Connell (1990); Furrer, Skinner, Marchand, y Kindermann (2006), y
Appleton, Christenson, Kim, Y Reschly (2006).

Dentro de las numerosas teorias de la motivacion una que integra muy bien los dos
constructos estudiados, la motivacion asi como el compromiso del alumno en el aula es
la teoria de la autodeterminacion (SDT) de Deci y Ryan, explicada en el capitulo
anterior, proporcionando un marco teorico importante y completo que ayuda a clarificar

el funcionamiento del constructo del compromiso del alumno en el aula.

3.2. Breve perspectiva histdrica en el estudio del compromiso del alumno en

el aula.

En 1985, una revision de Mosher y MacGowan encontré sélo dos estudios que usaban
el término "engagement™ y en uno de estos estudios se definia el constructo como el
compromiso del estudiante en las actividades ofrecidas por la escuela, (Appelton et al.,
2008).

Entre las primeras investigaciones que analizan especificamente el compromiso escolar,

destaca el modelo de participacion-identificacion de Finn (1989) nombrado
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anteriormente, segun el cual el compromiso del alumno en clase estd compuesto por dos
componentes: uno conductual, llamado participacion, y otro psicolégico o emocional,
denominado identificacién (Finny Voelkl 1993, p. 249). EI componente conductual se
refiere a la participacion en la clase (a nivel de aula, extraescolares, asistencia,
relaciones con los compafieros); el psicolégico o emocional alude a la identificacion con

el aula (identificacion con la clase y sentimiento de pertenencia).

...la implicacion en la escuela puede ser vista conductualmente- 0 sea, si un alumno participa
regularmente en el aula y las actividades escolares- o afectivamente —si un alumno siente que
‘pertenece’ al marco escolar y valora resultados escolares relevantes (...) sin embargo, el
componente afectivo es una parte integral del proceso por el cual la participacion ( 0 no
participacién) se perpetda y puede en Ultima instancia conducir a consecuencias a largo plazo

tales como absentismo, abandono o delincuencia juvenil (Finn, 1993, p.5).

Segun Finn (1989), la implicacion del alumnado guarda relacién, con el rendimiento
académico y escolar. Pero, por otro lado, el aula es un elemento importante en las
experiencias personales de la vida de un nifio. El nifio es una parte de la clase y la clase
es una parte del nifio. La participacion en las actividades del aula, influyen en los
resultados escolares y estos a su vez acrecientan la identificacion con el aula. La
implicacibn o compromiso del estudiante con su aula esta relacionada con el
sentimiento de ser aceptado y respetado en el aula; el sentimiento de inclusion en el aula
le hace sentirse orgulloso de formar parte de la clase hasta el punto de que recurre a la
misma para definirse a si mismo. Por otro lado, partiendo de la base de que los
estudiantes que tienen éxito desarrollan una implicacion con escuela, los estudiantes
menos exitosos no desarrollan un sentido de identificacion, o no con la misma
intensidad que los estudiantes exitosos. La implicacién del estudiante puede ser por
tanto positiva o negativa y fluctta en el tiempo pudiendo ir de la total desafeccion al

mas absoluto compromiso.

Otro modelo influyente fue desarrollado por Connell y sus colegas (Conell y Wellborn
1991; Skinner y Belmont, 1993), que distingue dos extremos de un continuo:
compromiso y desafeccion. Los estudiantes con implicacion muestran comportamientos

participativos de aprendizaje y tono emocional positivo, se mantienen en la cara del
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desafio (Connell y Wellborn, 1991). En contraste, los estudiantes “desenganchados” 0
descontentos son pasivos, no se esfuerzan, se aburren, se rinden facilmente, y muestran
emociones negativas, tales como la ira, la culpa y la negacion (Skinner y Belmont,
1993). Conell y Wellborn ya hablaban del compromiso del alumno en el aula partiendo

de tres necesidades fundamentales: la autonomia, la competencia, y la relacion.

Mas tarde, McPartland (1994), proporciona un marco de organizacion para
intervenciones generales para comprometer a los estudiantes, hablando de dos tipos de
metas en la escuela, académicas y sociales que interactian con el contexto (dentro o
fuera de las experiencias escolares) dando lugar a cuatro recomendaciones para
comprometer a los estudiantes; a nivel académico, dar oportunidades para el éxito en las
tareas escolares, comunicar la relevancia de sus experiencias escolares para los
esfuerzos futuros; a nivel social, la creacion de un entorno propicio y favorable y la
ayuda a los alumnos con problemas personales. Esta teoria también aporta que el
desempefio de los estudiantes en la escuela se conceptualiza mejor desde la teoria de
sistemas (Bronfenbrenner, 1992), en donde los alumnos estdn comprometidos a causa
de lo que ellos mismos hacen en el aula, aunque su comportamiento también se vea
influenciado por el contexto tanto familiar como escolar incluyendo el apoyo
instruccional de los profesores y el apoyo académico y motivacional de casa para el

aprendizaje (Furlong y Christenson, 2008).

Voelkl (1997) realiza su tesis doctoral sobre la identificacion con la escuela, una de las
dos dimensiones del compromiso del alumno en el aula (identificacion-participacion).
Asumiendo como elementos de la identificacion: el sentido de pertenencia, la
valoracion de la escuela y los resultados relacionados con la escuela, encuentra que la
participacion en clase y el rendimiento académico son predictores de la identificacion;
la identificacion representa unién, adherencia, y eso puede ocurrir entre un individuo y
un contexto, como el aula. Los estudiantes se identifican con un lugar que posee ciertas
expectativas, valores, y creencias; la escuela y en concreto la clase sirven como
institucion central en la vida de todos los dias de un nifio; todas estas caracteristicas

pueden ser aprendidas y arraigadas en la institucion.

Finalmente, en una revision de la literatura sobre el engagement del estudiante,

Fredricks, Blumenfeld, y Paris (2004) actualizan el concepto de compromiso del alumno
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en el aula. Crean un modelo basado en los dos elementos de la implicacion, el
comportamental y el emotivo, afiadiéndole un componente més de tipo cognitivo: la
implicacion intelectual o académica. Ellos mismos discutieron el potencial del
engagement o participacion del alumno en el aula como un metaconstructo, que redne a
distintas lineas de investigacion (por ejemplo, la motivacion, la pertenencia, el clima
escolar) y proporcionan una oportunidad para examinar cémo estos subconstructos
interactuan entre si. Sin embargo, estos y otros autores también tomaron nota de que
existe una considerable inconsistencia en los conceptos y la terminologia empleados en
los estudios (Fredericks et al, 2004; Furlong et al, 2003; Jimerson, Campos, y Greif,
2003. Aun asi las diferentes formas de definir el constructo asi como de operativizarlo y
la diversidad de lineas y focos de investigacidon que se entrelazan en torno al tema son
muy variados (Furlong et al. 2003, Frederick et al, 2004; Appleton et al., 2008).

La naturaleza multidimensional del compromiso escolar de los alumnos es ampliamente
reconocida en la actualidad ( Audas y Willms, 2001; Jimerson et al 2003; NCSE, 2006;
Atweh, 2007; Lipman y Rivers, 2008; Furlong y Christenson, 2008; Simon-Morton y
Chen, 2009), aunque, el acuerdo sobre la multidimensionalidad difiere en lo que
respecta al nimero y tipo de dimensiones implicadas; distintos modelos de compromiso
del alumno en la escuela incluyen dos componentes (conductual y afectivo), tres
(conductual, afectivo y cognitivo) o cuatro (conductual, afectivo, psicologico y

académico) (Appleton et al, 2008)..

3.3. Analisis descriptivo del constructo.
3.3.1. Aproximacion tedrica al concepto de student engagement.

Literalmente, el término inglés engagement tiene diversas acepciones Yy USOS:
empefarse, dedicarse, comprometerse, engranar, involucrarse, participar, engancharse,
implicarse con, interaccionar, confraternizar, relacionarse (WordReference English-
Spanish Dictionary, 2012); captar, atraer, engranar con, contratar (Concise Oxford
Spanish Dictionary Oxford University Press, 2009). Si centramos el estudio en el

engagement del alumno en el aula “student engagement”, tres de estas acepciones son
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las que mas se acercan al significado que en realidad se quiere dar en el presente

trabajo, estas son: comprometerse, involucrarse y engancharse.

Entre las definiciones de engagement que algunos autores plantean relacionadas con
estos términos destacan: Schaufeli y sus colaboradores (2002) “un estado mental
positivo relacionado con el trabajo/estudio y caracterizado por vigor, dedicacion y
absorcion”. El vigor se caracteriza por altos niveles de energia y resistencia mental
mientras se trabaja, el deseo de invertir esfuerzo en el trabajo que se esta realizando
incluso cuando aparecen dificultades en el camino. La dimension de dedicacion denota
una alta implicacion laboral, junto con la manifestacion de un sentimiento de
significacion, entusiasmo, inspiracion, orgullo y reto por el trabajo. Por ultimo, la
absorcion ocurre cuando se esta totalmente concentrado en el trabajo, mientras se
experimenta que el tiempo ‘pasa volando’, y se tienen dificultades a la hora de
desconectar de lo que se estd haciendo, debido a las fuertes dosis de disfrute y
concentracion experimentadas. Mas que un estado especifico y momentaneo, el
engagement se refiere a un estado afectivo-cognitivo mas persistente que no esta
focalizado en un objeto, evento o situacion particular. Por otro lado, las ultimas
tendencias en el estudio del engagement lo describen como el “opuesto” al burnout.
Este cambio puede verse como resultado del auge de la Psicologia Positiva en los
ualtimos afios, que se centra en el desarrollo 6ptimo y los aspectos positivos y no en las

disfunciones (Schaufeli, Salanova, Gonzalez-Roma y Bakker, 2002b).

Tras una revision bibliografica sobre la literatura del student engagement, asi como una
revision sobre la traduccién del concepto al castellano (Gonzélez, 2010 y Ros, 2009,
Schaufeli et al., 2002), se optd por utilizar el término compromiso del alumno en el
aula, dado que juntamente con el término implicacion o participacion es el més utilizado
y el que més se asemeja a las diversas definiciones de student engagement (tras consulta
en Linguee, pagina web que busca como se traduce una determinada expresién en otra
lengua: http://www.linguee.es/ingles-espanol/traduccion/student+engagement.html). La
traduccion es compromiso del alumno en el aula y no compromiso escolar porque
partimos de la base de que el compromiso el alumno lo adquiere respecto de su contexto

mas proximo (el aula), méas que del amplio contexto que supone la escuela en si.
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El constructo engagement, como tal, aparece relativamente hace poco tiempo, algo méas
de un cuarto de siglo, alcanzando especial interés su estudio en la Gltima década. A
pesar de su corta historia existe una variacion sustancial en la forma en que se ha
definido y medido, que ponen de manifiesto la necesidad de buscar un consenso.
Aungue mas tarde los usos del concepto en si se multiplicaron, las definiciones hoy en
dia contintan sin ser claras. La literatura tedrica y la investigacion en el compromiso del
alumno en el aula, en general, reflejan muy poco consenso sobre como se
operacionaliza y mide. Algunos autores hablan de compromiso “escolar”, mientras otros
se referiran a compromiso “académico” o a compromiso “en el aprendizaje”, asi como,
también a “no implicacion” (disengagement), o desafeccion (Gonzalez, 2010; Skinner,

Furrer, Marchand, and Kindermann, 2008).

En la Tabla 3 se dan muestras de la amplia variedad en conceptualizacion y definiciones

entorno al constructo del “engagement”.

Los primeros estudios definian el compromiso del estudiante sobre todo por las
conductas observables, tales como participacion, el tiempo en la tarea, la asistencia,
perseverancia, conformidad con las reglas y ausencia de conductas disruptivas
(Natriello 1984), que indicarian el compromiso de los alumnos en las tareas escolares, la
realizacion de su trabajo y seguimiento de las reglas. Los investigadores méas tarde
incorporaron aspectos emocionales o afectivos en su conceptualizacion de engagement
(Finn, 1989). Estas definiciones incluyen los sentimientos de pertenencia, el disfrute y
el apego. Mas recientemente, los investigadores han estudiado los aspectos del
compromiso cognitivo, tales como la inversion de los estudiantes en el aprendizaje, la
perseverancia en los desafios, y el uso de estrategias profundas en lugar de estrategias
superficiales (Fredricks, Blumenfeld, y Paris 2004). Algunos también han incluido la
autorregulacion (la medida en que los estudiantes demuestren el control de sus acciones
de aprendizaje) como un componente de compromiso cognitivo (Miller et al 1996). Por
altimo algunos autores hablan de compromiso académico (Christenson y Reschly, 2006)
haciendo referencia al compromiso exclusivo en las tareas escolares (tiempo empleado,

proyectos, tareas).

En conclusion, una caracteristica comun de la multitud de conceptos del compromiso

es que es multidimensional. Sin embargo, no existe acuerdo sobre el nimero vy los tipos
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de las dimensiones del engagement, que van de dos a cuatro, normalmente se describe

como un constructo que tiene dos o tres componentes.

En el presente estudio se ha optado por utilizar el término “compromiso del alumno en
el aula” porque entre todos los sindnimos de engagement encontrados (implicacidn,
obligacion, vinculo, engranaje,...), es el que mas se asemeja a las diversas definiciones
de student engagement. También porque en la mayoria de trabajos encontrados sobre
engagement en castellano optan por la traduccion de compromiso o implicacion
(Gonzélez 2010, Ros, 2009). La traduccién es compromiso del alumno en el aula y no
compromiso escolar porque partimos de la base de que el alumno adquiere el
compromiso en relacion a su contexto mas proximo (el aula), mas que en relacion a
contextos mas amplios como es la escuela.

Tabla 3. Las variaciones en la definicion del concepto student engagement. Traduccion de la tabla
original de Appleton et al. (2008).

Nombre Cita de la investigacién Constructo

Engagement A. Audas y Willms, 2001. Nivel en el que los estudiantes participan en
las actividades académicas y no académicas y
se identifican con los objetivos y el valor de la
escolarizacion.

B. Conell y Wellborn,1991 Cuando las necesidades psicolégicas (es decir,
la autonomia, pertenencia, competencia) se
cumplen dentro de las empresas culturales,
tales como familia, la escuela y el trabajo, el
engagement se produce y se exhibe en el
afecto, la conducta y la cognicién (si la
desafeccidn no se produce).

C. Russell, Ainley y La energia en accion, la conexién entre la
Frydenberg, 2005 persona y actividad, que consta de tres formas:

conductual, emocional, y cognitiva.

D. Skinner y Belmont, 1993.  Participacién sostenida de comportamiento en
las actividades de aprendizaje acompafiada
por un tono emaocional positivo (versus
desafeccidn).

E. Skinner, Wellborn, & Iniciacidn de la accidn, el esfuerzoy la

Connell, 1990 persistencia con la tarea escolar y los estados
emocionales del ambiente durante las
actividades de aprendizaje.

Engagement in Involucra tanto a las conductas como a las

schoolwork National Research emociones y esta mediado por la percepcion
Council/Institute of de competencia y control (yo puedo), los
Medicine (2004) valores y objetivos (yo quiero), y la conexion
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Academic Engagement

Student Engagement.

Student Engagement in
academic work

Student  Engagement
in/with school.

Participation
identification.

G. Libby, 2004

K. Chapman, 2003

L. Natriello (1984)

M. Yazzie-Mintz (2007)

N. Marks (2000)

O. Newmann, Wehlage, Y
Lamborn (1992)

P. Mosher y MacGowan,
(1985)

Q. Klem & Connell (2004)

R. Christenson Y Anderson,
2002.

S. Finn, 1989, 1993; Finn y
Rock, 1997.

social (yo pertenezco).

Grado en que los estudiantes estan motivados
para aprender y para hacerlo bien en la
escuela.

Voluntad de participar en las actividades
escolares rutinarias con indicadores de
engagement cognitivo, conductual y afectivo
en el aprendizaje de tareas especificas.

Participacion del alumno en las actividades
propuestas como parte del programa de la
escuela.

Compromiso cognitivo / intelectual /
académico (el esfuerzo de los alumnos, la
inversion, y las estrategias para el
aprendizaje), compromiso social / conductual /
participativo ( actividades sociales,
extracurriculares y no académicas de la
escuela;, las interacciones con sus
comparieros), y compromiso emocional (de
conexion con la escuela, incluyendo su
rendimiento, el clima escolar y las relaciones
con los demas).

Proceso psicoldgico que implica la atencidn,
interés, inversion, y esfuerzo que los alumnos
gastan en su labor de aprendizaje.

La inversién psicolégica del alumno y el
esfuerzo dirigida hacia el aprendizaje, la
comprensién, o el dominio de conocimientos,
las habilidades, o la artesania que el trabajo
académico pretende promover.

Actitud tomada hacia el compromiso en los
programas de la escuela secundaria (estado de
animo y su forma de comportamiento/
conducta).

El engagement en curso (con componentes
conductuales, emocionales y cognitivos), la
reaccion para el desafio (implicacién ideal de
forma optimista).

Engagement psicolégico (por ejemplo, sentido
de pertenencia), de comportamiento (por
ejemplo, la participacion), cognitivo (por
ejemplo, aprendizaje auto-regulado), y el
académico (por ejemplo, el tiempo en la
tarea).

La participacion (en cuatro grandes niveles) y
la identificacidn con la escuela (con sentido de
pertenencia hacia la escuela y valorando los
resultados relacionados con la escuela).
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Entre las principales acepciones que se han encontrado en las anteriores definiciones de
student engagement podemos destacar: conexidén, compromiso, participacion,
identificacion, persistencia, inversion, motivacién por aprender, energia en accion,

conexion persona-actividad, ...

Los investigadores que defienden un modelo de dos componentes incluyen a menudo un
factor comportamental (por ejemplo, conducta positiva, esfuerzo, participacion) y uno
emocional o afectivo (por ejemplo, el interés, identificacion, pertenencia, actitud
positiva hacia el aprendizaje) (Finn, 1989; Marks, 2000; Willms, 2003). Las revisiones
mas recientes de esta literatura, en cambio, hablan ya de tres componentes, incluyendo
un subtipo cognitivo (por ejemplo, la autorregulacion, las metas de aprendizaje, la
inversion en el aprendizaje) (Fredericks et al, 2004; Jimerson et al, 2003). Estas teorias
proponian las necesidades fundamentales de las personas de: autonomia, competencia y
relacion, a traves de la accion dentro del contexto social y de la percepcion del
cumplimiento de sus necesidades (el compromiso frente a la desafeccién) (Connell &
Wellborn, 1991).

Ademas de los modelos de dos y tres componentes, algunos investigadores han
propuesto una taxonomia de compromiso con cuatro subtipos: académico, conductual,
cognitivo y psicologico (Reschly y Christenson, 2006a, 2006b). Esta taxonomia aparece
integrando el trabajo de varios investigadores: el trabajo tedrico de Finn (1989), el de
Connell ( Connell & Wellborn, 1991), y el de McPartland (1994) asi como la aplicacion
del modelo de intervencion de mas de trece afios del programa de intervencion Check &
Connect (http://ici.umn.edu/checkandconnect/). Esta clasificacion pretende facilitar la
comprension de los niveles de compromiso de los estudiantes asi como reconocer el
ajuste entre el estudiante, el ambiente de aprendizaje, y los factores que influyen en su
forma (Reschly y Christenson, 2006a, 2006b). Esta clasificacion surge de los
profesionales que trabajan desde la practica del contexto educativo (y no de los teéricos
como sucedia con las otras taxonomias), altamente influenciadas por variables como el
tiempo académico dedicado o el tiempo de aprendizaje académico, al identificar los
problemas de un estudiante en la escuela y/o disefiar una intervencién en colaboracion
con los profesores. Reschly y Christenson (2006a) definen el compromiso académico

como la cantidad de tiempo que un estudiante pasa en realidad haciendo tareas escolares
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0 proyectos relacionados en la escuela o en casa, el nimero de créditos que el estudiante
ha superado, y la cantidad de tareas terminadas. El compromiso conductual se refleja en
la asistencia, la participacion activa y voluntaria en las clases (por ejemplo, hacer
preguntas, participar en las discusiones), y/o la participacién en actividades
extracurriculares. Mientras el compromiso académico y de conductual implica
indicadores observables, menos diferenciales, el compromiso cognitivo y afectivos
(psicoldgicos) son menos observables, son indicadores internos. EI compromiso
cognitivo, que se refiere al grado en que los estudiantes perciben la relevancia de la
escuela para sus aspiraciones futuras, se expresa en forma de interés en el aprendizaje,
el establecimiento de metas y la auto-regulacién de la actuacion. EI compromiso
afectivo hace referencia a un sentido de pertenencia y conexién y al apoyo que se siente
de los padres, maestros y compafieros. Se justifica la incorporacién del compromiso
académico porque se encontraron evidencias de que los alumnos que puntuaban alto en
el tiempo dedicado al estudio o al aprendizaje obtenian rendimientos altos. En la misma
linea encontramos a los investigadores que examinan el compromiso para realizar tareas
especificas (Marks, 2000), preocupados sobre el tiempo en la tarea y el hecho de
completar el trabajo, y respondiendo a los comentarios de los estudiantes del programa
para la mejora del compromiso del alumno en el aula Check & Connect (Sinclair,
Christenson, y Thurlow, 2005). Las dimensiones de compromiso utilizadas en el
Instituto High School Survey of Student Engagement (HSSSE) en el centro Evaluation
& Education Policy, de la Universidad de Indiana también incluyo el compromiso
académico, sin embargo estos investigadores conceptualizaron tres dimensiones:
cognitivo/intelectual/académico (compromiso de la cabeza),
social/conductual/participativo (compromiso en la vida de la escuela, participacion con
las acciones, con las manos) y emocional (compromiso del corazon) (Yazzie-Mintz,
2007).

Un hecho positivo, aunque no existia acuerdo en el término, era que al contrastar o
yuxtaponer las diferentes definiciones se aclaraban conceptos entre los investigadores.
Por ejemplo, algunas definiciones contrastaban el resultado positivo del compromiso
con el resultado negativo de la desafeccion, asi como el desencanto y la alienacion (por
ejemplo, Connell y Wellborn, 1991; Skinner y Belmont, 1993), mientras que otros

entendian que los resultados negativos eran la ausencia de compromiso en si. Ademas,
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algunos especificaban el cumplimiento contextual de las necesidades fundamentales
como mediadores del compromiso (Connell y Wellborn, 1991; Furlong et al, 2003),
mientras que otros se centraron en el compromiso en si, con menos atencion hacia sus

precursores.

Se trata de un concepto clave para la mejora de los resultados escolares. Conseguir la
implicacion y compromiso de nuestros alumnos es uno de los méas importantes retos que
se plantean nuestros sistemas educativos. Entender qué factores influyen y configuran
el compromiso del alumno, aplicar politicas y programas que faciliten dicha implicacién
y medir el nivel de implicacion o compromiso de nuestros alumnos resulta fundamental.
Los datos obtenidos en futuras investigaciones posibilitaran nuevas lineas de trabajo en
este campo todavia no muy trabajado y permitirdn la elaboracion de programas de

mejora en los centros que irdn mucho mas alla del ambito meramente curricular.

El “student engagement” es un término de moda en la investigacion educativa
norteamericana (desde los afios 90) y europea (sobre todo Gran Bretafia).
Fundamentalmente en lo que respecta a la investigacion desarrollada en Norteamérica,
suelen discernirse dos grandes etapas de su desarrollo, una, representada por trabajos
iniciales que tendieron a caracterizar el compromiso escolar del alumno en términos
unidimensionales; otra en la que se considera como un fendmeno multidimensional.
Maés recientemente son varios los trabajos que han abordado este tema: el estudio de la
OCDE Performance and Engagement across Countries (Kirsch, 2002), el informe PISA
2000 (Willms, 2003), Voices of Students on Engagement (Yazzie- Mintz, 2007), o el
reciente Handbook of Research in Student Engagement (Christenson, Reschly y Wylie
,2012) que engloba los ultimos estudios sobre engagement en diferentes paises del
mundo. En los ultimos afios, son destacables trabajos de investigacion desarrollados en
Canada (Janosz et al., 2008; Archambault et al, 2009) o Australia (Fullarton, 2002),
paises en los que, también, otros investigadores estan realizando aportaciones relevantes
desde planteamientos criticos y socio-criticos (Gonzalez, 2010). En todos estos paises se
intenta luchar contra la desafeccion y el abandono escolar de los estudiantes, para ello
desarrollar el compromiso de participacion de los alumnos en el aula seria el mejor
antidoto. En cambio en nuestro pais, la implicacion de los alumnos en el aula apenas ha

sido investigada.
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3.3.2. Tipologia del compromiso del alumno en el aula.

Tal y como se ha expuesto en los puntos anteriores existen multiples definiciones del
concepto compromiso del alumno en el aula asi como multiples clasificaciones de sus
dimensiones. Tradicionalmente, la mayoria de las investigaciones se han centrado en
indicadores mas observables relacionados con el compromiso académico y de
comportamiento, de hecho, estos dos subtipos de compromiso fueron las variables
primarias dependientes incluidas en los proyectos de Check and Connect (Sinclair et al.,
2005). Aungue menos investigaciones se ha centrado en los subtipos cognitivos y
psicoldgicos de la participacién (en comparacion con los indicadores académicos y de
comportamiento), hay evidencia que sugiere su importancia para el rendimiento escolar
(Appleton et al., 2008).

Sin embargo, en los estudios mas recientes de esta literatura se mantiene la
conceptualizacion tripartitaz compromiso conductual, emocional y cognitivo,
entendiendo el compromiso como un constructo multifacético (Fredricks, Blumenfeld, y
Paris, 2003; Jimerson et al., 2003).Conviene no obstante recordar que en realidad estos
componentes estan dindmicamente integrados en una sola persona y no son procesos
aislados (Appleton et al., 2008).

Compromiso conductual

Se basa en la idea de compromiso como la participacion en actividades académicas,
sociales o extracurriculares y se considera crucial para el logro de resultados
académicos positivos asi como la prevencion del fracaso escolar (Connell, 1990; Finn,
1989). La mayor parte de la investigacion sobre el compromiso del alumno en el aula en
sus inicios (afios 90), se centrd en el estudio exclusivo del compromiso conductual,
referidos a las conductas observables directamente relacionadas con el esfuerzo y el
logro (asistencia, participacion en actividades escolares y extracurriculares,

perseverancia, conformidad a reglas, ausencia de conductas disruptivas, etc.).

El compromiso conductual se ha definido de tres maneras. La primera definicidn se

basa en la implicacion de una conducta positiva, tal como por ejemplo: seguir las reglas
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y la adhesion a las normas de clase, asi como la ausencia de conductas disruptivas, tales
como faltar a la escuela y meterse en problemas, asistencia regular, atender a las
directrices del profesor (Finn y Rock, 1997). La segunda definicién se refiere a la
implicacion en el aprendizaje y las tareas académicas e incluye conductas como el
esfuerzo, la persistencia, concentracion, tensién, y contribuir a la discusién o debate en
clase (Birch y Ladd, 1997). Una tercera definicion implica la participacion en
actividades escolares deportivas, como extracurriculares (Finn, 1989; Finnet al., 1995).
En general, al hablar de compromiso conductual en el aula se suele hablar de la nocion
de participacion en actividades académicas y sociales o extracurriculares por parte del
alumno (Fredericks et al, 2004).

En un articulo de un seminario sobre abandono escolar, Finn (1989) analiz6 y contrast6
los modelos de frustracion-autoestima y el de participacion-identificacion, que se
centran directamente en las variables que pueden ser modificables, sobre todo, el grado
de participacion en las actividades escolares y la calidad de la ensefianza. La forma del
modelo daba a entender el efecto de las malas o deficientes practicas escolares en los
resultados escolares de un alumno sin éxito, dando lugar a una reduccién de su
autoestima, problemas de conducta, y, en combinacion con las influencias negativas de
sus compafieros, los resultados mas pesimos de la escuela. Mientras que el rendimiento
de los estudiantes con exito es el resultado de la participacion en las actividades
escolares, la calidad de la ensefianza y habilidades de los estudiantes. EI buen
rendimiento afecta a la identificacion con la escuela, que a su vez, conduce a mayores
niveles de participacion en las actividades escolares. Ambos modelos son ciclicos y
contienen el potencial de los estudiantes para participar dentro de un patron, ya sea
positivo y atractivo (participacion) o negativo y de desafeccién conductual. En
conclusion, los estudiantes implicados/participativos perciben mas apoyo de sus
maestros y comparfieros, y esta percepcion lleva a un ciclo beneficioso de aumento de
compromiso y aumento del apoyo de un adulto (también lo comprobaron Furrer,
Skinner, Marchand y Kindermann, 2006). Es decir, que la participacion parece
retroalimentar la calidad de las relaciones con el maestro y con los iguales, lo cual es un
hallazgo ideal en caso de una intervencion temprana y efectiva para los estudiantes que

presenten sintomas de “desconexién” con la escuela.
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También destacar que los componentes de la participacion y la identificacion apoyan un
movimiento méas alla del enfoque de las caracteristicas invariables de los alumnos (por
ejemplo, la raza / etnia, el idioma del hogar, el ingreso familiar) a favor de la prediccion
de resultados basados en factores de riesgo mas susceptibles de cambio por parte de los
educadores (en su trabajo y forma de actuar). Es decir, factores de riesgo funcionales, en
lugar de los riesgos exclusivamente demogréaficos, se convierten en el foco de la

intervencion (Christenson et al., 2008).

Compromiso emocional

Denominado también, por algunos autores como “componente psicoldgico o afectivo”
del compromiso del alumno con la escuela y la educacion, en esta dimension destaca la
importancia de las conexiones afectivas en el centro escolar y en las aulas. Incluye, un
nivel de respuesta emocional o implicacion hacia la escuela, abarcando sentimientos de
afeccion, disfrute, gusto, pertenencia, lazo y adhesion (Furlong et al. ,2003). Incluye
reacciones positivas y negativas hacia los profesores, comparieros de clase o de la
escuela y se presume que crea vinculos con la institucion e influencia en la voluntad
para hacer el trabajo (Connell, 1990; Finn, 1989).

Son diversos los aspectos a los que los investigadores han prestado atencion al explorar
este &mbito: Identificacion (Fin, 1989), pertenencia, actitud positiva ante la escuela y el
aprendizaje, sentido de estar relacionado, de estar conectado con otros, etc. Todos ellos
tienen que ver con respuestas emocionales, sentimientos y actitudes de los alumnos ante
la escuela y las personas en ella. Se refiere a las reacciones afectivas de los estudiantes
en el aula, incluyendo el interés, aburrimiento, alegria, tristeza y ansiedad (Skinner y
Belmont, 1993). Algunos investigadores evalian el compromiso emocional mediante la
medicion de las reacciones emocionales hacia la escuela y hacia el maestro (Stipek,
2002). Algunos lo conceptualizan como la identificacion con la escuela que abarca la
pertenencia, 0 una sensacion de ser importante para la escuela, y la valoracién o
apreciacion de éxito en la escuela relacionada con los resultados (Finn, 1989; Voelkl,
1997). En conclusion podriamos clasificar la dimensién del compromiso emocional en
dos apartados: por una parte un sentimiento mas global de pertenencia a la escuela,

identificacion, conexion, aceptacion de los valores escolares y valoracion de los logros
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obtenidos. Y por otra parte un sentimiento mas personal/ social de ser valorado y

valorar a los compafieros, profesores, comunidad educativa en general.

Las emociones que se incluyen en esta construccion, tales como el interés y el valor,
también se superponen considerablemente con las construcciones utilizadas en la
investigacion en motivacion. De hecho, los autores de un informe titulado Enganging
Schools (Consejo Nacional de Investigacion y del Instituto de Medicina, 2004)
consideraron la motivacion y el compromiso como sindnimos y usaban las palabras de
manera intercambiable. Sin embargo, las definiciones utilizadas en los estudios del
compromiso son mucho menos elaboradas y diferenciadas que las utilizadas en la
literatura motivacional. Por ejemplo, los estudios motivacionales de interés distinguen
entre el interés personal y el situacional. El interés personal es transitorio, despertado
por las caracteristicas especificas de una actividad, como la novedad. Mientras que el
interés situacional es un fendmeno relativamente estable que es mas probable que
involucre opciones coherentes para seguir una actividad o estudio de un tema y la
voluntad para llevar a cabo tareas dificiles (Krapp, Hidi, y Renninger, 1992). La
conceptualizacion del interés personal asume que el interés estad dirigido hacia una
actividad particular o situacion. Contrastando con esto, las definiciones en la literatura
sobre el compromiso del alumno en el aula tiende a ser mas general y menos
diferenciada por el dominio de la actividad. Como consecuencia, la fuente de las
reacciones emocionales no queda clara. Por ejemplo, no estd claro si las emociones
positivas de los estudiantes estan dirigidas por los contenidos académicos, sus amigos, o
el profesor. Las definiciones de compromiso emocional tampoco hacen distinciones

cualitativas entre emociones positivas y alta implicacion o inversion.

Compromiso cognitivo

Por ultimo, el compromiso cognitivo se basa en la idea de la inversion psicolégica del
alumno en su aprendizaje, incorpora estar atento y estar dispuesto a realizar el esfuerzo
necesario para la comprension de ideas complejas y el dominio de las habilidades méas
dificiles (Newmann, Wehlage, y Lamborn, 1992). Incluye aspectos relacionados como
la motivacion y las estrategias meta-cognitivas del alumno relacionadas con el

aprendizaje autbnomo Yy la responsabilidad para mejorarlo. La investigacién sobre el
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compromiso cognitivo proviene de dos literaturas diferentes (Frederiks el al, 2004). Por
una parte, la inversion psicoldgica en el aprendizaje (percepciones de competencia,
disponibilidad a implicarse en actividades de aprendizaje; persistencia, dedicacién de
esfuerzo; implicacion intelectual activa, etc.) Por otro, el uso de estrategias meta-
cognitivas y de auto-regulacion por parte de los alumnos (memorizacion, planificacion
de tareas, auto-control....) para controlar y orientar sus procesos de aprendizaje. Estas
definiciones son muy similares a las construcciones en la literatura de motivacion,
Ilegando a solaparse. Por ejemplo, la motivacién para aprender, las metas de aprendizaje
y la motivacion intrinseca. En general, la idea del compromiso cognitivo seria méas
valiosa para entender el éxito de la escuela si los alumnos integraran de los procesos
cognitivos proporcionados por la literatura sobre la autorregulacién del aprendizaje con
las definiciones de la inversidn psicolégica encontradas en la literatura motivacional
(Fredricks et al 2004).

3.4. Principales instrumentos de medida en el estudio del compromiso del alumno

en el aula.

Los investigadores, educadores y politicos se refieren cada vez mas al compromiso del
estudiante como la clave para resolver los problemas de bajo rendimiento, el
aburrimiento y el estudiante alienacion, y las tasas de desercion (Fredricks, Blumenfeld,
y Paris 2004). Para aumentar el compromiso de los estudiantes, los educadores y
evaluadores necesitan entender como éste se ha definido y evaluar las opciones para su
medicion. Sin embargo, los instrumentos para medir el engagement no son facilmente
accesibles como un conjunto reconocible bajo una denominacién comun, dado que
proceden de diferentes perspectivas disciplinarias y marcos teoricos. Este hecho
dificulta el trabajo. Asi como se ha hablado de disparidad en las definiciones del
concepto compromiso del alumno en el aula, también hay diferencias en la forma en que

este se esta midiendo.

En una revision de estudios empiricos sobre el compromiso del alumno en el aula
(Jimerson et al., 2003), analizaron 45 estudios en una busqueda sistematica en bases de
datos como Psycinfo y ERIC, incluyendo términos como: compromiso escolar, union

hacia la escuela, apego escolar y términos relacionados. Solo se seleccionaron para el
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estudio aquellos que comprendian los cursos de escuela primaria y secundaria, de 6 a 16
afios. En su trabajo observaron que habia muchas variaciones en los tipos de items
utilizados para su medida, las fuentes de informacion que la generan (por ejemplo,
estudiantes, maestros, registros escolares), y el formato de las evaluaciones (por
ejemplo, encuesta, cuestionario). Como consecuencia, consideraron relevante examinar
los items especificos usados para medir el compromiso del alumno en el aula y
construcciones relacionadas. Los items utilizados en investigaciones previas para
abordar el compromiso del alumno y términos relacionados, se clasificaron en cinco
grupos: a) desempefio académico, b) comportamiento en el aula, ¢) participacion en
actividades extracurriculares, d) las relaciones interpersonales y €) las relaciones con la
comunidad escolar. Estas cinco areas reflejaban la diversidad de los items utilizados en

los 45 estudios revisados.

Se seleccionaron los items revisados de uso frecuente que cruzaron categorias, y
aparecieron en multiples contextos. Los items de los tres primeros grupos (rendimiento
académico, comportamiento en el aula y participacion en actividades extraescolares) se
centraron principalmente en la observacion de conductas y son mas faciles de evaluar a
través del informe del maestro y registros escolares. Mientras que los items
comprendidos en los otros dos grupos (relaciones interpersonales y comunidad escolar)
utilizaron mas un componente afectivo, completados casi siempre por los jovenes en
forma de entrevistas 0 encuestas. Ademas, mientras que algunos items parecian valorar
"compromiso”, otros parecia que midiesen "falta de desconexion”. La variacion de los
items de evaluacion demostrd la diversidad de concepciones de la construccion del
compromiso del alumno en el aula. Mientras que muchos se enfocaban en el
comportamiento observable y el logro académico, otros adoptaron un enfoque mas

amplio que incluyé componentes afectivos y cognitivos.

Como conclusion, Jimerson propuso que los futuros estudios deberian estudiar estas tres
dimensiones en las diferentes etapas o edades (el estudio del compromiso escolar de los
nifios en la escuela primaria difiere del trabajo con los adolescentes), y atendiendo a las
diferencias en variables socioculturales (los diferentes valores familiares y culturales
probablemente también influirdn en la participacion escolar de los diferentes grupos)
para que los psicologos escolares y otros profesionales fuesen méas capaces de promover

los esfuerzos para conseguir el compromiso del alumno en el aula.
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Muy recientemente, en enero de 2011, Jennifer Friedricks (una de las investigadoras
mas relevantes en el actual campo de estudio del compromiso del alumno en el aula,
Connecticut College), junto con otros profesionales del campo publicaron una
recopilacion de instrumentos de medida del compromiso del alumno en el aula de gran
riqueza y relevancia para el campo de la psicologia y de la educacién, que atendia a las
propuestas formuladas por Jimerson en 2003 (Fredricks, et al, 2011).

Este informe examina las caracteristicas de 21 instrumentos que miden el compromiso
del alumno en la escuela primaria superior (4°-5°-6° cursos de educacion primaria)
hasta la escuela secundaria (de 1° a 4° de la ESO). A diferencia del trabajo de Jimerson
en 2003, la Dra. Friedricks trata de seleccionar (entre 156 instrumentos) solamente
aquellos instrumentos de medida que considera que se acogen a los patrones mas
generalizados de lo que se entiende por compromiso del alumno en el aula actualmente
(a pesar de la escasez de consenso), dentro del grupo de edad de interés para su trabajo
(los cursos superiores de educacion primaria y la educacion secundaria) descartando asi
pues: a) los instrumentos que evaltan alumnos fuera del rango de edad establecida, b)
instrumentos probados sélo con alumnos de educacion especial, ¢) que fueran
desarrollados antes de 1979, y hayan sido poco documentados entre 1979 y 2009, d) que
midan constructos relacionados con el compromiso pero no el compromiso en si mismo
(por ejemplo, clima escolar, unién por la escuela, la autoeficacia...), €) que el
instrumento fuese utilizado como parte de un estudio a gran escala en la que solo habia
algunos items de compromiso, no se utilizé como escala o el compromiso no era el foco
principal del estudio, f) que no tuviese suficiente informacion sobre el instrumento para

completar un resumen del mismo (Tabla 4).

También a diferencia de Jimerson (2003), Jennifer Friedricks atiende a las diferencias
respecto a las variables socioculturales, ya que todas las medidas que detalla, menos una
(the Attitudes Towards Mathematics Survey [ATM]) han sido utilizadas con al menos

una muestra étnica o econdémicamente diversa de alumnos.

Este informe resume las caracteristicas de instrumentos que miden el compromiso de
los estudiantes en primaria hasta la secundaria, proporcionando informacion sobre la
gama de instrumentos disponibles, lo que cada instrumento mide, sus propdsitos y usos,

e informacidn sobre sus propiedades psicométricas. Las 21 medidas del compromiso de
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los estudiantes (14 instrumentos de autoinforme, 3 instrumentos contestados por el

profesor y 4 instrumentos de observacidn) se enumeran en la tabla 4.

Cuestionarios de autoinforme del alumno

Las medidas de informacién del propio alumno, son realmente las criticas en la reforma
escolar y los esfuerzos de mejora. Las 14 medidas de autoinforme van desde una escala
de 4 items (la Academic Engagement Scale of the Consortium on Chicago School
Research Biennial Survey, CCSR / AES) a un cuestionario de 121 items (el High
School Survey of Student Engagement, HSSSE) (Fredricks et al., 2011). La mayoria de
medidas de autoinforme del alumno fueron administradas en las mismas clases. Como
las escalas de compromiso formaban parte, a veces, de un conjunto de items mas
amplio, se desconoce en muchas de ellas el tiempo para administrar las subescalas. En
varios estudios se menciona que sea una persona diferente al propio maestro quien
administre el cuestionario, para alentar a los alumnos a ser mas honestos en sus
informes. Otros mencionan la importancia de leer todos los items en voz alta a los
alumnos, al menos en los cursos de primaria, para eliminar la posibilidad de que los
estudiantes malinterpreten las preguntas. Los autores reconocen la importancia de dar
instrucciones claras para que la administracion de la encuesta pueda ser estandarizada.
Por ejemplo, los autores de el Research Assessment Package for Schools (RAPS)
sugieren que en la formacion de las personas encargadas de recoger los datos o
suministrar los cuestionarios se deberia incluir informacion sobre las instrucciones
estandarizadas, el ritmo, mantenimiento de la atencién, y la contestacion a las

preguntas.

En la presente investigacion, se ha optado por la seleccion del instrumento Student
Engagement Measure (SEM), de la Red MacArthur de Caminos Exitosos a traves de la
Infancia Media (desarrollado por el Dr. Phyllis Blumenfeld y la Dra. Jennifer Fredricks)
porque es el instrumento que mas se adapta a las necesidades exigidas por nuestro
estudio: que midiera los tres tipos de compromiso del alumno en el aula (conductual,
emocional y cognitivo) y que pudiera ser utilizado con alumnos de educacién primaria

(2°, 4° y 6°); aunque el cuestionario no informa explicitamente que se ha pasado a los
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alumnos en 2° curso, en nuestro estudio se pasé el cuestionario de forma oral, e
individualizada a cada alumno para explicar bien cada item y no dar lugar a confusion,
marcando la respuesta el propio observador). En los cursos de 4° y 6° de educacion
primaria el cuestionario lo rellenaron los propios alumnos pero previamente un
investigador externo (sin la presencia del maestro en el aula) leyo y explicd todos los

items de uno en uno en voz alta.
Informacion de los maestros sobre los alumnos.

Aqui se presentan tres instrumentos que contesta el profesor sobre el compromiso del
alumno en el aula (que van desde 3 hasta 20 items). Dos de los instrumentos de medida,
el EVSD y el RAPS ofrecen de forma paralela al instrumento del docente, un
cuestionario para el alumno. En el instrumento EVSD (utilizado en primaria), los
profesores completan 20 items sobre el compromiso conductual y emocional para cada
alumno en su clase. En la medida RAPS, los maestros completan tres items de cada
alumno. En la tercera medida, el indice de Compromiso Lectura (Reading Engagement
Index (REI), los maestros punttan a los alumnos sobre aspectos del compromiso en la
lectura. Para obtener resultados significativos, los profesores deberian tener experiencia
con los estudiantes antes de completar los items. Las puntuaciones de los maestros
deberian ser completadas al mismo tiempo y de una forma consistente en todos los
maestros que participan en el estudio. Los instrumentos de medida para que los
profesores valoren el compromiso de los alumnos en el aula no son abundantes,
podemos pensar que es debido a que requiere mas esfuerzo y tiempo que cada profesor
valore a cada uno de los alumnos de su clase que el propio alumno valore su
compromiso. Aun asi tener los dos puntos de vista y poder contrastar la informacion

ofrece una gran riqueza al trabajo.

En este estudio también se intentdé encontrar dos cuestionarios reciprocos sobre el
compromiso del alumno en el aula, uno contestado por el alumno, y la misma version
contestada por el profesor (tal y como se hizo para valorar la relacién profesor-alumno
en el aula a través del instrumento TSRI) pero no se logrd. El instrumento empleado
para el alumno (SEM) no tiene su version reciproca para ser contestada por el profesor,
y los instrumentos que son reciprocos (RAPS y REI), no se adaptan a la valoracion de

compromiso del alumno en el aula que se describe en el presente trabajo (el primero
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solo trata el compromiso conductual y emocional y el segundo solo habla de
compromiso respecto a la lectura). Asi pues, tras consultar con la autora Jennifer
Friedricks, se opto por utilizar el cuestionario TRSSA (Birch y Ladd, 1997), no descrito
en este recopilatorio de instrumentos por ser utilizado en cursos mas bajos infantil y
primeros cursos de primaria), su contenido se detallard mas adelante en el apartado de

descripcion de los instrumentos empleados.

Los requisitos para obtener resultados significativos que marcan los autores de los
cuestionarios se cumplieron dado que todos los profesores que participaron en la
muestra tenian experiencia previa con los estudiantes antes de completar los items, ya
que al seleccionar los cursos finales de ciclo habian coincidido con estos mismos
alumnos el curso anterior (requisito indispensable para participar en la muestra).
Solamente deberiamos tener en cuenta los alumnos nuevos o recién llegados durante ese
curso escolar, cuyo periodo de relacion con el profesor seria mas escaso. También se
cumplié el requisito de que las puntuaciones de los maestros deberian ser completadas
al mismo tiempo y de una forma consistente en todos los maestros que participan en el
estudio, teniendo siempre presente que el trabajo de los maestros era mucho mayor que
el de los alumnos. Asi pues, se les entregd un cuestionario en Noviembre y otro en

Enero, con plazo maximo de entrega en Abril, a todos los maestros por igual.

Medidas observacionales.

Cuatro medidas utilizan métodos observacionales para recoger informacioén sobre el
compromiso del alumno en el aula. Dos (el Behavioral Observation of Students in
Schools [BOSS] y el MS-CISSAR) observan individualmente a los estudiantes, otros
dos (Classrooms AIMS vy el Instructional Practices Inventory [IPI]) se refieren a las
observaciones en el aula. Para los cuatro, los autores subrayan la importancia de que los
observadores estén bien entrenados (es decir, que hayan demostrado que sus resultados
de observacion son consistentes). En las observaciones del alumno en particular, estas
medidas utilizan una forma de muestreo de tiempo momentaneo, en el cual un
observador registra si un estudiante expone una categoria predeterminada de
comportamiento durante un intervalo definido. Los datos se presentan como el

porcentaje de ocurrencias de las conductas observadas con respecto al nimero total de
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observaciones. En las observaciones del aula en general, se centran en el aula y no el

estudiante.

Tabla 4. Dimensiones del compromiso evaluadas por instrumentos (traduccién de Fredricks et al., 2011).

Dimensiones del Consisten
Instrumentos COMPromiso Edad cn& |I?;ecr12a
Cond. | Emoc. ‘ Cogn. Cronbach)
AUTOINFORME DEL ALUMNO
Multidimensional
4-h Study for positive youth development: School 3r ciclo de Ed. | .63-.90
engagement Scale (4-h). Primaria, ESO y
Estudio para el desarrollo positivo de la juventud: / / / Bachillerato.
Escala de compromiso escolar.
High School Survey of Student engagement 3r ciclo de Ed. | ___
(HSSSE). Primaria, ESO y
!Enc_uesta sobre el compromiso del alumno del / / / Bachillerato
instituto (HSSSE).
3r ciclo de Ed.
Motivation and engagement Scale (MES) Primaria, ESO vy | 70-87
Escala de motivacion y compromiso (MES) / / / Bachiller,ato e
3, 4° y 5° de | .55-.86
School engagement measure (SEM) Mcarthur primaria
Medida de compromiso escolar (SEM) / / /
Student School engagement Survey (SSES) 3r_ CiC_|0 de Ed.
Encuesta del compromiso escolar del alumno Primaria, ESO Yy | 49-92
(SSES) / / / Bachillerato
Bidimensional
i ) 3r ciclo de Ed. | .63-.81
Attitudes Towards mather_natlcs Survey _(ATM) Primaria, ESO vy
Encuesta de actitudes hacia las matematicas. / / Bachillerato
3r ciclo de Ed. | .61-.85
Education versus disaffection with learning / / Primaria, ESO y | student
(EvsD), student report. Bachillerato
La educacion contra la desafeccion en el 81-.87
aprendizaje, informe del alumno teacher
3r ciclo de Ed. | 68-.77
Research assessment package for Schools (RAPS), / / Primaria, ESO vy | Student
student report. Bachillerato
Paquete de evaluacion de la investigacion para las 87
escuelas. teacher
i 3r ciclo de Ed. | .66-.82
Schqol chr_:essproflle(SSP) Primaria, ESO vy
Perfil de éxito escolar / / Bachillerato
. 3r ciclo de Ed. | .72-92
Student engagement instrument (SEI) PR
. Primaria, ESO y
Instrumento de compromiso del alumno / / Bachillerato
Unidimensional
Consortium on chicago School research/academic 3r ciclo de Ed. | .65-.68

engagement Scale (CCSR/AES)
Consorcio de la Escuela de investigacion/ escala

Primaria, ESO y
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compromiso académico de Chicago / Bachillerato
o i o 3r ciclo de Ed.
Ident!f!catl_on with School Q_uestlc_)nnalre(ISQ) Primaria, ESO vy | 54-84
Identificaciones con el cuestionario de la escuela. / Bachillerato
Motivated Strategies for learning questionnaire 3r ciclo de Ed.
(MSLQ). _ _ Primaria, ESO y | ¢3_g3
Cuestionario de estrategias motivadores para el / Bachillerato U
aprendizaje
. . 3r ciclo de Ed. | .74-.86
School engagement_ScaIe/Questlonnf_ilre (_SEQ). Primaria, ESO vy
Escala de compromiso escolar/ cuestionario. / Bachillerato
INFORME DEL PROFESOR
/ / Primaria (y | .61-.85
Engagement versus disaffection with learning muestras en | student
(EvsD), teacher report secundaria) .81-.87
teacher
/ / 3r ciclo de Ed. | 68-.77
Research assessment package for Schools (RAPS), Primaria, ESO vy | Student
teacher report Bachillerato .87
teacher
. . 3, 4° y 5° de
Reading engagement index (REI) / / / primaria
MEDIDAS OBSERVACIONALES
Behavioral observation of Students in Schools / ir' CIC-IO de Ed ..
(BOSS) rimaria, ESO vy
Bachillerato
/ / Primaria (y | .62-.79
Classroom AIMS muestras en
secundaria)
Code for instructional Structure and Student / ;r&?s?:; é?]/ ==
academic response (MS-CISSAR) .
secundaria)
/ 3r ciclo de Ed. | __
Instructional practices inventory (IPI) Primaria, ESO y
Bachillerato

Aunque la Dra. Friedricks solo describe los principales instrumentos de compromiso
del alumno en el aula para los cursos superiores de educacion primaria y educacion
secundaria (contestados por alumnos y/o profesores), no nos podemos olvidar de
instrumentos muy importantes para medir este mismo constructo en la educacién
infantil y primaria asi como de instrumentos valorados por otra fuente como es la
familia. A continuacion describimos un ejemplo de instrumento de medida del
compromiso del alumno en el aula para la etapa de educacion primaria y otro para

valorar el compromiso del alumno en el aula contestado por los padres.

El Paquete de Evaluacion de Rochester para las escuelas (Rochester Assessment

Package for Schools) es la medida mas comdn del compromiso del alumno en el aula de

Relacion profesor-alumno, compromiso delalumno en el aula y relacién del alumno con los iguales. 76




conducta y emocional (Wellborn y Connell, 1987). Hay versiones para estudiantes,
maestros y padres de este cuestionario. Las medidas de intervencion conductual
contienen items sobre el esfuerzo, la atencion, el compromiso en clase, y la iniciativa.
La escala de engagement emocional incluye items acerca de las reacciones emocionales
en el aula, como sentirse aburrido, preocupado, triste, enojado, relajado, interesado, y
feliz. La version del maestro y del alumno de las escalas emocionales y de conducta
tienen gran fiabilidad (o = .79 a 0.86). EI RAPS ha sido utilizado principalmente con
estudiantes de primaria en distritos escolares rural y suburbano (por ejemplo, Connell
& Wellborn, 1991; Skinner y Belmont, 1993). No se seleccion6 esta medida porque

solamente mide dos dimensiones del compromiso.

Aunque la mayoria de las medidas de compromiso del alumno en el aula son las
medidas de nifio y el maestro, la Encuesta Nacional de Familias de Estados Unidos
(NSAF) es el primer estudio amplio que incluye medidas telefonicas de los padres sobre
el compromiso del alumno en el aula. Esta medida se adapto de la version de los
profesores del cuestionario RAPS (Wellborn y Connell, 1987). La escala de
compromiso consta de cuatro preguntas en las que los padres describen como hacen sus
hijos determinadas tareas (Ehrle & Moore, 1999) y mostré una gran fiabilidad (o=
0.76). Los primeros analisis de esta escala demostraron la validez fuerte (Ehrle &
Moore, 1999). Por ejemplo, el porcentaje de estudiantes con bajo compromiso aumento
con la pobreza, la monoparentalidad, y la baja educacion de los padres. Ademas, un
mayor porcentaje de nifios (de 6 a 11) mostraron un compromiso elevado, en
comparacion con los adolescentes (edades de 12 - 17). Finalmente, los nifios blancos y

las nifias estaban mas comprometidos que los nifios en otros subgrupos.
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CAPITULO IV

LA INTERACCION ENTRE IGUALES EN EDUCACION PRIMARIA:
ANALISIS SOCIOMETRICO.

4.1. Importancia de la relacion entre iguales en educacion primaria.
4.2. Breve perspectiva histdrica del estudio de la relacion entre iguales en el aula
4.3. Concepto y tipologia de la interaccion entre iguales en el aula.

4.3.1. Concepto

4.3.2. Tipologia sociométrica

4.4. Principales instrumentos de medida de las relaciones entre iguales.
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4.1. Importancia de la relacion entre iguales en educacion primaria.

En el contexto escolar, las relaciones sociales que nifios y nifias tienen con profesores y
compafieros, asi como su grado de integracién social en el aula, ejercen una poderosa
influencia tanto en su interés y motivacion por la escuela como en su ajuste personal y
social. En este sentido, se ha constatado que aquellos alumnos que perciben un mayor
grado de apoyo de sus profesores e iguales manifiestan también una mayor motivacion e
interés por las actividades escolares, son mas proclives al cumplimiento de las normas
que regulan el funcionamiento del aula, se implican mas activamente en metas
prosociales y su autoestima es mas positiva (Wentzel, 1998). Asimismo, se ha sefialado
la relevancia que las relaciones entre iguales tienen en el aprendizaje del nifio de
actitudes, valores e informaciones respecto del mundo que le rodea, el logro de una
perspectiva cognitiva mas amplia, la adquisicion y el desarrollo de habilidades sociales
y la continuacion en el proceso de desarrollo de su identidad (Cava y Musitu, 2001).

Los contactos con los iguales sirven para funciones muy significativas en el desarrollo,
claramente diferentes de las que cumplen, por ejemplo, las relaciones de parentesco
(Moreno, 1999). Es evidente que los amigos son elementos importantes de compaiiia,
de diversion, de proteccion, también de informacion; son fuente importante de
intimidad y afecto, de seguridad emocional en situaciones novedosas 0 en momentos de
estrés y transicion. Los iguales contribuyen al conocimiento y validacion del yo, ya que
en las actividades conjuntas se facilita la reflexion sobre uno mismo. Con los otros
nifios y niflas se comparten experiencias importantes; sirven como confidentes,
promueven el desarrollo de importantes competencias sociales (asumir
responsabilidades, devolver favores y cortesia,...), especialmente las que tienen que ver
con el manejo de los conflictos interpersonales, la asertividad, la prosocialidad y la
construccion de principios morales relacionados con la justicia, la benevolencia o la
reciprocidad. También proporcionan apoyo emocional, actuando a modo de pasarela en
la que progresivamente los nifios y los adolescentes se desprenden de la dependencia
emocional de sus padres y se afianzan como adultos autdnomos (Bisquerra, 2000; Cava
y Musitu, 2000; Fuentes, LOpez, Eceiza y Aguirrezabala, 2001; Sastre y Moreno, 2002;
Trianes, Blanca, Mufioz, Garcia, Cardelle-Elawar y Infante, 2002; Villanueva,

Clemente y Garcia-Bacete, 2002). Asi, en cierto sentido, las relaciones con iguales
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sirven como “un campo de pruebas” para futuras relaciones interpersonales, incluyendo

relaciones con los comparieros de trabajo o con la pareja.

La influencia de los pares se extiende también al desarrollo cognitivo y al ajuste escolar
(Gifford-Smith y Brow-nell, 2003). Las inadecuadas relaciones entre iguales pueden
incrementar o perpetuar las dificultades escolares, el fracaso y el abandono escolar, bien
minando la motivacion para asistir a la escuela, bien incrementando la exposicion a
otros iguales desajustados/disruptivos, o bien porque las mismas caracteristicas que les
llevan a experimentar la exclusion o el rechazo de sus iguales, provoquen los mismos
efectos en los profesores. En sentido inverso, la amistad, y sobre todo, como sefiald
Hartup (1983), las caracteristicas de los amigos influyen en la solucion de problemas en
un amplio repertorio de tareas, entre las que cabe considerar las implicadas en el logro y
el ajuste escolar. De ahi que una de las preocupaciones principales de los padres sea
conocer quiénes son los amigos de sus hijos y con quienes se relacionan sus hijos en la
escuela. Por ultimo, no hay que olvidar que las caracteristicas de los centros escolares y
las de cada aula y las experiencias educativas que alli acontecen incrementan o dismi-
nuyen las oportunidades de que los nifios establezcan amistades saludables. Por todo
ello, es facil entender que las experiencias negativas con los iguales pueden tener
efectos dramaticos para quienes experimentan el rechazo, la exclusion o la ignorancia

de sus comparfieros o quienes no tienen amigos.

En resumen, las relaciones entre iguales en general, y el estatus sociomeétrico en
particular, tienen un impacto Gnico en el desarrollo de la identidad y autoestima
personal, en las relaciones sociales presentes y futuras, y en la vida académica y

competencia escolar de los alumnos (Wentzel, 2003 en Garcia-Bacete, 2008)

4.2. Breve perspectiva historica del estudio de la relacion entre iguales en el aula.

Todo el mundo esta de acuerdo en la importancia de las relaciones entre iguales en el
desarrollo de las personas. El interés por el significado evolutivo de estas relaciones ya
estd presente en los afios 20 del siglo pasado, aunque el término “relaciones entre
iguales” (peer relations) no se incorpora hasta 1967 al tesauro de las publicaciones de la

APA. En 1902, Cooley anticipé desde la teoria lo que la investigacion contemporanea
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ha confirmado posteriormente: que las relaciones entre iguales proporcionan un
contexto critico para el desarrollo y el ajuste socioemocional, influyendo en la
socializacion del nifio en lo que se refiere a su conducta, su personalidad y su ajuste

(Garcia-Bacete, Sureda y Monjas, 2010).

Destacados investigadores, entre los que se encuentran George H. Mead, Sigmund
Freud, Erick Ericksson y Jean Piaget, afirmaron que los grupos sociales tienen un
impacto significativo en el desarrollo de los individuos. La extension de esta premisa a
la infancia tuvo lugar en la década de 1930, cuando los cientificos sociales empezaron a
estudiar la naturaleza de los grupos de nifios y la conexién entre las caracteristicas
individuales y la posicion en el grupo. Los ejemplos mas destacados de este periodo
fueron los estudios sociométricos de Kurt Lewin y de Jacob Levy Moreno.
Posteriormente se produjo un prolongado pardn en este campo que duré mas de dos

décadas (Garcia-Bacete y Gonzélez, 2010).

A finales de los afios 1960 y principios de los afios 1970 se produjeron una serie de
descubrimientos que desencadenaron una gran actividad investigadora durante la
década siguiente, conocida como segunda generacion. Los tedricos llegaron a la
conclusion de que los iguales juegan un papel esencial en la socializacion y en el
desarrollo de la competencia interpersonal y que las habilidades adquiridas de esta
forma tienen repercusiones en la adaptacion de los individuos a largo plazo. Esta idea
continud fortaleciéndose gracias a los hallazgos de estudios longitudinales, como los
realizados por Cowen et al. (1973) y Rolf y Sells (1967). Con el objetivo de averiguar
el origen de los problemas sociales en la vida adulta. Sus resultados indicaban que las
relaciones sociales pobres durante la infancia originaban posteriormente conductas
desviadas. Las implicaciones de esta evidencia dieron forma a la agenda de los
investigadores de la segunda generacion (1970-1989). Los investigadores de este
periodo inicialmente buscaban comprender como desarrollan los nifios las relaciones
sociales y trabajaban con la premisa de que las conductas sociales de los nifios influian
en el tipo de relaciones que establecian. En definitiva, estaban interesados en el estudio
de los determinantes de la calidad de las relaciones entre iguales. Para ello fueron

desarrollando diferentes temas de investigacion (Garcia-Bacete y Gonzélez, 2010):
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1. Correlacion entre las relaciones sociales y la competencia social. La conclusion
a la que llegaron es que mientras que las conductas disruptivas y antisociales
tenian su origen en las relaciones sociales pobres (rechazo), las conductas

prosociales lo tenian en las relaciones sociales positivas (aceptacion).

2. Origen habilidades sociales. Conclusion: los nifios adquirian sus habilidades
sociales 0 su ausencia en los contextos primarios de socializacion, tales como la
familia (Parke y Ladd, 1992).

a. Naturaleza y funciones de las relaciones entre iguales en el desarrollo de
los nifios (Berndt y Ladd, 1989).

3. Desarrollo de modelos mas complejos de los determinantes del mal ajuste de los
nifios. Mientras los investigadores originalmente atribuian el mal ajuste solo a
los atributos de los nifios (p. ej., agresion, aislamiento), en este momento
empezaron a considerar que sus experiencias relacionales con los iguales

también son causas potenciales.

Durante este ultimo periodo nuevos temas han despertado el interés de los
investigadores, como son el estudio de la contribucién Unica del rechazo y de la
agresion al mal ajuste en la adolescencia, de la importancia de los correlatos
afectivos y fisioldgicos (temperamento, regulacion emocional), del papel de la edad
y del sexo en las relaciones entre iguales y de las similitudes y diferencias culturales

y étnicas en la competencia social.
4.3. Concepto y tipologia de la interaccion entre iguales en el aula.
4.3.1. Concepto

Los nifios pueden establecer relaciones con personas adultas y con otros nifios. La
expresion “relaciones entre iguales” (del inglés peers) se utiliza para referirse a las
interacciones nifio-nifio porque su principal caracteristica es que quienes interactdan
tienen edades, intereses, caracteristicas, roles, etc. iguales o muy parecidos. También se
denominan relaciones entre pares, interacciones entre comparfieros, relaciones entre

colegas o relaciones con coetaneos (Garcia-Bacete y Gonzéalez, 2010).
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Las habilidades de relacion interpersonal son un repertorio de comportamientos que
adquiere una persona para interactuar y relacionarse con sus iguales y con los adultos de
forma efectiva y mutuamente satisfactoria. Estas relaciones personales son cruciales
para nuestro desarrollo como personas. En un primer lugar los seres humanos
percibimos las interacciones sociales que se dan en nuestro entorno, siendo las
relaciones con nuestros progenitores y cuidadores nuestros primeros modelos;
posteriormente se amplia el contexto y se perciben otros adultos, otros iguales y los
medios de comunicacion. Pero percibir no significa necesariamente aprender; estos
valores que percibimos son experimentados y en base a estas experiencias cada
individuo finalmente interiorizara y hara suyas unas estrategias u otras, unos valores u
otros” (Lera, 2007). El constructo de aceptacion o rechazo entre iguales se refiere a la
valencia del sentimiento colectivo del propio grupo de pares de uno mismo Yy es distinto
del constructo de amistad, que se definen en términos de relaciones diadicas (Chen,
Hughes, Liew y Kwok, 2011)

Para que la interaccion posterior sea adecuada, es necesario que el sujeto haya
desarrollado con anterioridad la seguridad que proporciona una correcta relacion con la
figura de apego. Una inadecuada interrelacion con esta figura, que no proporcione al
nifio suficiente seguridad e independencia; dificultara y reducira la interaccion posterior
con sus iguales y con el adulto. La escuela es el segundo agente de socializacion donde
el nifio va a aprender y desarrollar conductas de relacion interpersonal. El nifio va a
aprender las normas y reglas sociales en la interaccién con sus Los comportamientos
sociales, tanto positivos como negativos, van a ir configurando el patron de
comportamiento que va a tener el nifio para relacionarse con su entorno. En la escuela
se dan numerosas interacciones personales, pero las relaciones entre profesorado y
alumnado son especialmente relevantes. EI profesor sin saberlo transmite una serie de
valores en sus interacciones cotidianas al alumno, una serie de estrategias para la
resolucién de conflictos que en muchos casos son posteriormente repetidas (Lera,
2007). La calidad de las relaciones entre el profesor y el alumno no ha sido un tema
extensamente estudiado, especialmente en secundaria, pero los pocos estudios
realizados ponen de manifiesto que es un aspecto especialmente importante en el ajuste
escolar, en la motivacién y en el desarrollo personal del alumnado (Birch y Ladd, 1996).

Los objetivos de la escuela, por tanto, no deberian enfocarse solamente hacia los
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contenidos, sino hacia un desarrollo integral del nifio como persona, y para ello es
necesario el entrenamiento en habilidades de relacion interpersonal puesto que los
déficits en estas habilidades que aparecen a edades tempranas se agravan con el tiempo.
La escuela constituye, pues, uno de los contextos mas relevantes para el desarrollo
social de los nifios y, por tanto, para potenciar y ensefiar las habilidades de relacion.

Durante los afios escolares, los nifios se benefician de interacciones positivas en el
grupo de iguales cada vez mas numerosas y estructuradas, en las que sus habilidades
para hacer amigos van progresando a medida que aprenden a negociar cuestiones que
Ilevan asociadas competicién, conformidad y logro. Las interacciones con los iguales se
hacen cada vez mas duraderas y empiezan a aparecer las primeras amistades estables.
Durante la preadolescencia, los jovenes experimentan una necesidad de tener amigos
“especiales” que les proporcionen mayor intimidad y apoyo. Muchos encuentran los
amigos especiales en otros iguales del mismo sexo que les sirven de modelos para
obtener los refuerzos y responder a las demandas de las relaciones emocionales mas

intimas (Garcia-Bacete y Gonzalez, 2010).
4.3.2 Tipologia sociométrica

Las relaciones entre iguales tienen lugar en diferentes niveles: individual, diadico y
grupal. El estudio de la tipologia sociométrica suele situarse en el primer nivel, las
relaciones de amistad constituyen el aspecto més investigado en el segundo nivel,
mientras que el estudio de los subgrupos de una red social pertenece al tercer nivel.
Resulta claro que existe una relacion jerarquica entre los tres niveles, pero a menudo se
consideran de forma separada, dado que la informacion de cada uno de los niveles es

relativamente independiente (Garcia-Bacete, Sureda y Monjas, 2010).

La sociometria permite obtener informacion y realizar una representacion de la red
informal de la clase (afecto , desafectos, relaciones distantes entre alumnos), asi como
conocer las expectativas sociales de los alumnos y las impresiones sociales que los
alumnos provocan en los otros. Si el profesor conoce las caracteristicas sociométricas de
sus alumnos y la red de relaciones en el grupo, podra intervenir de modo eficaz a nivel

individual y a nivel grupal (Garcia-Bacete y Gonzalez, 2010).
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La literatura actual diferencia entre cinco tipos sociométricos diferentes: preferidos,
rechazados, ignorados, controvertidos y promedios (Garcia-Bacete, Sureda y Monjas,
2010).

Se ha demostrado que esta tipologia puede tener relacion con: a) Caracteristicas
individuales, b) caracteristicas fisicas (atractivo, condiciones atléticas), c) estilos de
conducta (tendencia a usar estrategias agresivas versus prosociales en los encuentros
con los iguales), d) habilidades sociales (comunicativas, para entrar en un grupo) y e)
habilidades socio-cognitivas (solucién de problemas sociales, regulacién emocional)
(Garcia-Bacete y Gonzélez, 2010).

Rechazados

En los estudios sociométricos de aula, los alumnos rechazados aparecen como el grupo
sociométrico con mayor riesgo en su desarrollo y son identificados por presentar niveles
maés altos de conductas agresivas, formas de agresion mas hostiles y no provocadas y
mayor tendencia a emplear la agresion para solucionar los conflictos u obtener objetos

deseados y respuestas agresivas ante estimulos ambiguamente provocativos.

Aunque no hay un perfil exacto que describa al alumno rechazado, hay algunas
conductas que incrementan la probabilidad de ser rechazado. Asi, la mayoria de los
rechazados muestran alguno o varios de los siguientes patrones de conducta:

a) bajas tasas de conductas prosociales.

b) altas tasas de conductas agresivas o disruptivas.

c) altas tasas de conductas de falta de atencién o inmaduras.

d) altas tasas de conductas de ansiedad y evitacion.

Los nifios rechazados en general, manifiestan un comportamiento socialmente negativo,

que podemos categorizar desde dos grupos (De Souza, 2009). Ver tabla 5.

o Niflos rechazados-agresivos: Muestran severos problemas de conducta, alto
niveles de conflictividad, hostilidad y comportamiento hiperactivo, distraido e

impulsivo. Ademas tienen deficiencias en diversas habilidades socio-cognitvas.
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o Nifios rechazados-introvertidos: Son pasivos y socialmente dificiles. Se
mantienen solos, mantienen expectativas negativas por como los trataran los

iguales, y estdn muy preocupados sobre ser despreciados y atacados.

Pero el rechazo entre iguales debe ser entendido en su contexto interpersonal y no como
consecuencia exclusiva de las conductas del alumno rechazado. La mayoria de las
situaciones de rechazo tienen su origen en los procesos que activan los iguales (Garcia-

Bacete y Gonzélez, 2010).
Preferidos

Los nifios preferidos son descritos por sus iguales como cooperativos, atentos,
considerados y extrovertidos socialmente. Participan en mas conductas positivas (juego
asociativo, acercamientos amistosos, conversaciones sociales y aceptacion de las
posiciones de los otros). También han mostrado un patron de procesamiento de
informacion social que refleja la prioridad de mantener la armonia con los iguales. En
particular, los preferidos son méas precisos en la interpretacion de las sefiales sociales,
perciben intenciones amistosas, generan y evaltan de forma mas positiva las estrategias

de solucién de problemas y priorizan las metas relacionales sobre las instrumentales.
Ignorados

Los nifios ignorados, por definicidn, tienen un bajo impacto social o visibilidad en el
aula. No producen ni atraccion ni antipatia especial entre sus comparfieros; de hecho
suelen pasan inadvertidos. Entre los nifios aislados, se ha identificado méas de un subtipo

(Garcia-Bacete y Gonzélez, 2010).
a) Los precavidos, reservados o cautos suelen ser ignorados.

b) Los aislados pasivos o timidos (ansioso, se aislan del grupo), pueden ser

ignorados o rechazados.

c) Los aislados activos, son nifios que quieren relacionarse pero no son

correspondidos por ningtin miembro del grupo.

d) Los alumnos con baja sociabilidad o introvertidos son nifios a lo que no les
importaria jugar con otros pero normalmente no lo hacen. Normalmente son

ignorados
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Controvertidos

Son nifios muy visibles en sus aulas, con altas nominaciones en simpatias y en
antipatias. En este sentido tampoco parece sorprender que su perfil conductual incluya
tanto caracteristicas de los nifios preferidos como de los rechazados. Al igual que los
preferidos, los nifios controvertidos entablan numerosas interacciones positivas, son
sociables y a menudo son vistos como lideres, sobre todo en los nifios mas mayores.
Sin embargo, al igual que los rechazados, los controvertidos son agresivos
(especialmente los nifios) y mas arrogantes (especialmente las nifias). Son un grupo
muy poco representativo en las clasificaciones sociométricas y su identificacion es
siempre compleja, aunque algunos estudios (Garcia-Bacete, 2006 en Garcia-Bacete y
Gonzélez, 2010) avalan claramente la conveniencia de mantener la tipologia de

controvertidos, y muestran que los controvertidos son un grupo homogeneo.

Tabla 5. Resumen de la tipologia sociométrica. Basado en el trabajo de Asher y Parker (1987,citado en
De Souza (2009).

GRUPOS ELECCIONES PREFERENCIA IMPACTO RIESGO |CARACTERISTICAS

ASOCIADO
Preferido Muchas Alta Sinriesgo |  Prestan ayuda, amigables,
elecciones cooperativos, respetan las
positivas y normas en sus relaciones y de
pocas o0 hinguna la clase. Alta conducta pro-
negativa social.

Rechazado Muchas Baja Alto Conducta agresiva,
elecciones perturbadora en clase,
negativas y incumplimiento de normas, con

pocas 0 ninguna escasa conducta pro-social.
positiva Conducta retraida con escasa
conducta pro-social.
Ignorado  |Pocas 0 ninguna Bajo ¢Alto? | Pasan desapercibidos, inician
eleccion positiva ¢Bajo? muy pocos contactos,
ni negativa. actividades solitarias en el

recreo, aungue sean apropiadas.
Timidos, retraidos, evitan la

agresion.
Controvertido Muchas Alto ¢Ausente? Por un lado, agresivos y
elecciones perturbadores y, por otro,
positivas y cooperativos, sociables y
negativas lideres.

Ademas, en cada aula se da una distribucion sociométrica diferente, esto hace pensar

que las caracteristicas y dindmica de cada aula son otro de los factores que influyen en
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los porcentajes de cada tipo en cada aula. En la tabla 6 se presentan los porcentajes de
cada tipo sociométrico a lo largo de toda la escolaridad, desglosados por sexo y por
ciclo educativo (Garcia-Bacete et al., 2008). La mayor parte de los alumnos son
identificados como promedios (62,1%). Casi un 10% son preferidos. El 28% restante es
identificado negativamente por los comparfieros: el 4,2% son controvertidos, el 11,3%

son rechazados y el 12,4% son ignorados.

Tabla 6. Porcentaje de cada tipos sociométrico por ciclo educativo y sexo (Garcia-Bacete, Sureda y
Monjas, 2008).

CICLO EDUCATIVO

2° Infantil Inicial Medio Superior 1°ESO TOTAL
CHICOS Preferido 71 9,4 11,6 11,6 7,8 9,7
Rechazado 14,6 16,8 16,0 16,0 15,6 16,0
Ignorado 9,2 115 10,5 9,9 11,1 10,4
Controvertido 9,2 4,5 4.4 4,8 5,6 5,6
Medio 59,8 57,8 57,5 57,8 60,0 58,3
CHICAS Preferido 6,5 12,0 12,4 12,0 15 10,3
Rechazado 2,5 7,6 4,6 7,7 3,0 5,8
Ignorado 14,1 15,8 13,7 15,9 10,4 14,8
Controvertido 0,5 2,1 2,6 3,0 9,0 2,5
Medio 76,4 62,5 66,7 61,4 76,1 66,6
TOTAL Preferido 6,8 10,6 12,0 11,7 51 9,9
Rechazado 9,1 12,4 10,8 12,3 10,2 11,3
Ignorado 11,4 13,6 12,0 12,9 10,8 12,4
Controvertido 53 3,4 3,6 4,0 7,0 4,2
Medio 67,4 60,0 61,7 59,2 66,9 62,1

4.4. Principales instrumentos de medida del compromiso del alumno en el aula.

Bronfenbrenner (1945), basandose en los trabajos pioneros de Moreno, definio la
sociometria como el método para descubrir, describir y evaluar la estructura, el
desarrollo y el estatus social en los grupos mediante la medicion del grado de

aceptaciones y rechazos entre los individuos.

La sociometria puede emplear diferentes instrumentos de medida, aunque su técnica
fundamental es el cuestionario sociométrico. El cuestionario sociométrico pone a un
individuo en situacion de elegir a sus “socios” para cualquier grupo al que pertenezca o

pueda pertenecer (Garcia-Bacete y Gonzalez, 2010). Existen basicamente cuatro
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meétodos de evaluacién sociométrica: la nominacion directa de preferencias, la

calificacion de los pares, la ordenacion de los compafieros y la comparacion de parejas.

Nominacion directa (peer-nomination): Cuestionario sociomeétrico

Este sistema consiste en que el nifio elija a un namero de compafieros de clase, limitado
0 no, en funciébn de un criterio positivo o negativo previamente establecido. Por

ejemplo, “;Quiénes son los compafieros de tu clase que consideras mas simpaticos?”.

Calificacion de los pares (peer rating)

Se pide a los participantes que estimen, generalmente sobre una escala de tipo Likert, el
grado en que los otros cumplen un criterio, normalmente relacionado con gustar o jugar.
Este procedimiento consiste en que los iguales califiquen a todos sus comparieros en
relacion a un criterio dado. Por ejemplo, “; Te gustaria jugar con este nino?”” (1 = Nada,
2 = Algo, 3 = Bastante).

Ordenacion (rank-order)

En este método se pide a cada participante que ordene a los individuos en términos de
sus propias preferencias en relacion con un criterio especifico como gustar. Este
procedimiento consiste en que cada miembro del grupo ordena de mayor a menor a
todos los demas comparieros de la clase segun uno o varios criterios establecidos. Por
ejemplo, “Ordena de mayor a menor a tus comparieros, segun tus preferencias para que

se sienten contigo”.

Comparacién por parejas (paired comparisons)

Dentro de una clase se forman todas las posibles parejas de alumnos y se pide a cada
alumno que manifieste su preferencia por uno de los miembros de la pareja en todas las
parejas de compafieros posibles. Los estudiantes no contestan los pares en los que ellos

participan.
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CAPITULO V

IMPORTANCIA DEL ANALISIS RELACIONAL ENTRE LAS TRES
VARIBLES DE ESTUDIO CITADAS: RELACION PROFESOR-ALUMNO,
COMPROMISO DEL ALUMNO Y RELACION ENTRE IGUALES EN EL
AULA.

5.1 Aportaciones de interés de los estudios empiricos que analizan la relacion entre dos de las tres

variables citadas.

5.2 Trabajos mas recientes y relevantes de Jan N. Hughes en los que se incluyen dos de las tres
variables de estudio: relacion profesor-alumno, compromiso del alumno en el aula y relacion entre

iguales.

5.3 Nuevas propuestas de analisis a partir de los estudios presentados.
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5.1 Aportaciones de interés de los estudios empiricos que analizan la relacion entre
dos de las tres variables citadas.

A continuacion, se resume la literatura sobre los efectos entre las relaciones profesor-
alumno, el compromiso del alumno en el aula y las relaciones entre iguales (analizando
las variables combinadas de dos en dos). Seguida de una revisién de la literatura sobre
las contribuciones Unicas y compartidas de todas estas variables de forma conjunta
(punto 5.2.).

5.1.1. Relacion profesor-alumno y el compromiso del alumno en el aula.

RELACION COAPROMIED
PROFESOR- o
ithno = ALUMO-

Figura 4. Relacién profesor-alumno y el compromiso del alumno en el aula

Cuando en el aula se establece una relacion de apoyo entre profesor y alumno, rodeada
de un ambiente positivo, aparecen gran cantidad de beneficios para los nifios, entre
ellos: el esfuerzo y el compromiso cooperativo del alumno en el aula, (Hughes, Cavell,
y Jackson, 1999; Hughes y Kwok, 2006; Hughes, Zhang, y Hill, 2006; Hughes y Kwok,
2007; Hughes y Chen, 2011), la aceptacion por los pares (Ladd et al, 1999; Hughes,
Cavell, y Wilson, 2001; Hughes y Kwok, 2006; Hughes, Zhang, y Hill, 2006; Hughes y
Chen, 2010; Hughes y Chen, 2011) y el rendimiento académico (Skinner y Belmont,
1993; Birch y Ladd, 1997;Hamre y Pianta, 2001; Hughes, Luo, Kwok, y Loyd, 2008;
Chen, Hughes, Kwok, y Liew, 2010; Hughes, 2011).

Contrariamente, los alumnos cuyas relaciones con los maestros se caracterizan por los
conflictos son mas propensos al fracaso escolar, a suspender cursos, a sufrir

experiencias de rechazo por parte de sus comparieros y a aumentar la externalizacion de
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sus malas conductas (Birch & Ladd, 1998; Hughes, Cavell, y Jackson, 1999; Ladd,
Birch y Buhs, 1999; Pianta, Steinberg, y Rollins, 1995)

Estos beneficios se producen en todos los niveles educativos, desde la infancia, hasta la
adolescencia, aun asi son especialmente importantes las relaciones tempranas en la
infancia, para el ajuste a largo plazo (Ladd et al., 1999). Asi pues, una relacion segura y
de apego en un ambiente calido y de apoyo con su propio profesor en edades tempranas
(teoria del apego, Bowlby, 1980), puede servir como un recurso que permite a los
alumnos explorar activamente su entorno y hacer frente con mayor eficacia a las nuevas
exigencias académicas y sociales (Pianta y Stuhlman, 2004). Estas afirmaciones estan
directamente relacionadas con las teorias socio emocionales y de la motivacion
(capitulo 11), en las que se informaba de que los alumnos que perciben que sus maestros
les ayudan a cubrir sus necesidades psicologicas basicas de competencia, autonomia y
pertenencia (teoria de la autodeterminacion, Deci y Ryan, 1985) informan de un sentido
positivo de pertenencia a la escuela, sintiéndose mas identificados con ella. Informan
también de la mejora de su autoconcepto académico (en relacion con los estudiantes que
informan de relaciones menos positivas) y participan mas en su aula (Hughes, Li, Hughes,
Kwok y Hsu, 2011). A su vez, estos resultados positivos en los propios puntos de vista y
en los patrones de compromiso en el aprendizaje (engagement) promueven el logro
académico (Chen, Hughes, Kwok, y Liew, 2010, Hughes et al, 2008).

En un estudio longitudinal mas reciente con alumnos de primer curso, Hughes et al.
(2008) encontraron resultados solidos sobre el efecto mediador de las relaciones
profesor-alumno de calidad (informadas solamente por el profesor) sobre los cambios
en los logros de los alumnos de primer ciclo de educacion primaria. Los autores afirman
que el efecto de las conductas de apoyo por parte del profesor predice el compromiso
con la escuela y los logros en el aprendizaje de la lectura y de las matematicas del afio

actual y del siguiente.

Finalmente, en otro estudio (Hughes, 2011), se analizan los efectos longitudinales de las
percepciones de alumnos y maestros sobre la calidad en su relacion en el aula sobre el
ajuste académico (autoconcepto académico, compromiso conductual del alumno en el
aula y el logro) el afio siguiente. Como novedad, se introduce el informe del alumno a la

hora de valorar la relacion profesor-alumno en el aula, con alumnos de segundo y
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tercero de primaria. A pesar de que los informes de maestros y alumnos sobre su
relacion de apoyo y de conflicto mostraron una baja correspondencia (sobre todo en
apoyo), los informes de ambos en bloque (profesor y alumno), predijeron buenos
resultados sobre el compromiso conductual. El informe del alumno predijo el sentido de
pertenencia a la escuela, la percepcién de competencia académica y el rendimiento en
matematicas. El informe del docente predijo el compromiso de conducta y la percepcién
de competencia académica del nifio. En resumen, los informes de ambos sobre la
relacion profesor-alumno en el aula evaluaron constructos muy distintos que predijeron

diferentes resultados.

5.1.2 Influencia reciproca entre las relaciones entre iguales y el compromiso

del alumno en el aula.

COMPREOMIED RELACION
ENTERE
ALUMMNO- 1 T
ATLA ‘ IGUALES

Figura 5. Influencia reciproca entre las relaciones entre iguales y el compromiso del alumno en

el aula.

¢ Como influye la relacion entre iguales en el compromiso del alumno en el aula?

Ladd (1990) encontrd que la relacién entre iguales en los nifios de la guarderia predecia
cambios en las actitudes hacia la escuela, la evitacion hacia la escuela, y el rendimiento
escolar de principios del afio escolar hasta el final de la afio escolar. Asi llego a la
conclusion de que las diferentes formas de relacion entre alumnos funciona como una
fuente de estrés o de apoyo y determina la adaptacion temprana a la escuela (Hughes y
Kwok, 2006). De las diversas dimensiones de la relacidn entre iguales, el rechazo de los
comparieros ha sido la que ha recibido la mayor atencion en la investigacion. El rechazo
de los compafieros en la escuela primaria predice la evitacion de la escuela, problemas

de conducta, y el fracaso escolar durante la adolescencia. Los nifios rechazados por los
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iguales son mas propensos a desarrollar puntos de vista negativos de si mismos y

experimentar la soledad y la depresion en la escuela (Hughes y Kwok, 2006).

Mas tarde, Ladd, Birch y Bush (1999) y Bush y Ladd, (2001), verificaron la hipétesis de
que los nifios que son méas aceptados y menos rechazados por sus comparfieros de clase
son propensos a rendir también mejor académicamente, pero la fuerte relacion entre la
aceptacion de los pares y las habilidades académicas es probablemente el resultado de
procesos reciprocos, es decir, los alumnos que han obtenido mayores logros pueden ser
vistos por los iguales como socialmente mas deseados por sus compafieros. Sin
embargo, los investigadores que analizan los efectos bidireccionales entre logro y la
aceptacion de los otros, han encontrado un mayor apoyo para el efecto de la aceptacion
en el logro que del logro sobre la aceptacion de los iguales. Ademas, los estudios
longitudinales que controlan estadisticamente los niveles previos de logro o capacidad
cognitiva encontraron que la aceptacion entre iguales (o el rechazo bajo entre iguales)
predice el rendimiento académico posterior. A partir de la teoria social motivacional, los
investigadores encontraron apoyo a la hipdtesis de que los estudiantes que son
aceptados por sus compafieros y de su agrado experimentan un mayor Compromiso con
la escuela, que a su vez conduce a un mayor esfuerzo y participacion en las actividades
de aprendizaje en el aula las actividades y los logros posteriores (Ladd et al., 1999).
Ladd encontré que el efecto de la aceptacion o rechazo por los pares sobre el
rendimiento esta parcialmente mediado por el compromiso en la escuela ( Ladd et al,
1999). Buhs y Ladd (2001) determinaron que el tratamiento negativo entre iguales
repercutia en el compromiso del alumno en el aula y este a su vez en los logros de los
alumnos. En un estudio posterior que abarca desde la guarderia hasta 5° curso, Buhs et
al. (2006) perfeccionaron su modelo anterior, demostrando un efecto especifico de
rechazo entre iguales sobre la participacion de clase y el rendimiento a través de la

exclusion entre iguales (Chen , Hughes, Liew y Kwok, 2011).

Ryan (2001) lleg6 a la conclusion en un estudio con adolescentes que el contexto del
grupo de iguales predice cambios en su motivacion y su logro durante el curso escolar
afectando al desarrollo de sus creencias de logro y a sus conductas. Es decir, afecta al

valor intrinseco: les gusta ir a la escuela y disfruta en ella. Explican que los adolescentes
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tienden a juntarse con otros alumnos que tienen caracteristicas académicas similares a

las suyas.

Furrer y Skinner (2003), afirmaron en su estudio que las relaciones sociales (con
alumnos, padres y maestros) entre los nifios de 3° a 6° curso de primaria eran
fundamentales para su motivacion académica. Los informes de los alumnos sobre su
relacion predijeron cambios en el compromiso del alumno en el aula, sobre todo el
emocional, durante el afio escolar. En las nifias los iguales resultaron un predictor mas
fuerte que en los nifios, en los nifios presenté mayor influencia la relacion con el

profesor.

Finalmente, se destaca también la relevancia del trabajo de Zimmer-Gembeck et al,
(2006), en el cual los autores examinan guiados por las teorias de la autodeterminacion
y teorias asociadas, si las competencias de los adolescentes (en concreto el compromiso
académico y logro) estaban apoyadas por las relaciones sociales en la escuela y el ajuste
escolar. Partiendo precisamente de la teoria de la autodeterminacion (Ryan y Deci,
2001) a la hora de medir las relaciones sociales (tanto la relacion profesor-alumno como
alumno-alumno) y el ajuste escolar incluyeron las percepciones de cada contexto de los
adolescentes atendiendo a la promocion de tres grandes factores: la autonomia , la
relacion con otros y la competencia (autoeficacia, control). Como estaba previsto, el
ajuste escolar parcialmente medid la asociacion entre la relacién profesor-alumno y el
compromiso, pero medid totalmente la asociacion entre las relaciones entre pares y

compromiso, éste medié completamente el camino del ajuste escolar hacia el logro.
¢ Como influye el compromiso del alumno en el aula en la relacion entre iguales?

Como se ha comentado, los investigadores que analizan los efectos bidireccionales entre
logro y la aceptacion de los otros, han encontrado un mayor apoyo para el efecto de la
aceptacion en el logro que del logro sobre la aceptacion de los iguales. Se ha encontrado
escasa bibliografia y la mayoria de los trabajos aprovechan para hacer un analisis
reciproco compromiso-relacion entre iguales y relacion entre iguales —compromiso. Por
ejemplo Ladd, Birch y Bush (1999) demostraron que de una manera reciproca, los nifios
gue muestran compromiso (engagement) obtienen respuestas de apoyo de los profesores

y los compafieros. La naturaleza reciproca del compromiso del alumno en el aula
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(engagement) y el apoyo (entre alumno-alumno y/o entre profesor-alumno) puede
explicar por qué el engagement en el aula es un buen predictor de los logros académicos

de los nifios a largo plazo y la finalizacion de la escuela (en Hughes y Kwok, 2006).

5.1.3 Los efectos reciprocos entre la relacion profesor-alumno sobre la relacion

entre iguales.

— . >

REELACION REELACION
FEOFESOR- ENTEE
ALUMND IGUALES

Figura 6. Los efectos reciprocos entre la relacion profesor-alumno sobre la relacion entre iguales.

Para explicar este punto es necesario hacer referencia de la teoria bioecoldgica de
Bronfenbrenner y Morris, (2006), (capitulo II). EI desarrollo del individuo es el
resultado de las interacciones que mantiene con el medio, dentro multiples sistemas, de
manera que las relaciones en un dominio influyen en las relaciones en el otro dominio.
Asi pues, trasladando esta teoria al tema de la importancia de la calidad en las
relaciones profesor-alumno, cabria esperar que los nifios que disfrutan de las relaciones
de apoyo con los profesores y comparieros adquieran confianza en sus habilidades y
estén mas motivados a participar en las actividades de clase. Y consecuentemente, una
participacion positiva en clase provocara respuestas de apoyo de los maestros y
comparieros de clase y contribuird al dominio de nuevas habilidades (Hughes y Kwok,
2006).

En resumen, el tipo de relacidn social de un contexto puede afectar a las relaciones del
otro contexto. Asi, las primeras experiencias en las relaciones sociales de un nifio en el
aula afectan a su ajuste social y académico a largo plazo. A continuacion se detalla la

reciprocidad de estas dos variables: relacién profesor-alumno y relacion entre iguales.
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¢,Como afecta la relacion profesor alumno a la relacion entre iguales?

Unos de los primeros estudios en analizar la relacion entre iguales en el aula demostrd
que los patrones de refuerzo de los maestros hacia los nifios de primaria menos
aceptados influyan en la aceptacién de estos alumnos por parte de los compafieros de
clase (Flandes y Havumaki, 1960; Retish, 1973).

Mas tarde, otros estudios observacionales, esta vez a nivel longitudinal, documentaron
que el apoyo profesor-alumno predecia a través de los afios mejoras en el estatus de los
iguales de los nifios rechazados (Taylor y Trickett, 1989). Por otra parte, Birch y Ladd
(1998) informaron de que el conflicto en la relacion profesor-alumno predice la
disminucién de conductas pro-sociales en los nifios desde la guarderia hasta el primer
grado (Hughes y Chen, 2010).

Hughes et al. (2001) argumentaron que en las aulas de primaria el maestro sirve como
un referente social para los nifios de tal manera que los comparieros de clase hacen
inferencias de las caracteristicas de los nifios y su simpatia basandose , en parte, en sus
observaciones sobre las interacciones entre sus maestros y sus compafieros. Afirma que
la calidad de la interaccion profesor-alumno influye en la informacién compartida que
los compafieros de clase tienen sobre ese alumno, llegando a haber un consenso en todo
el grupo sobre las caracteristicas de un determinado alumno. Por tanto, ya no se habla
solo de la influencia en la calidad de la relacién profesor alumno en la percepcion
individual de cada alumno sobre otro, sino en la informacion compartida que consensua

todo el grupo sobre cada alumno en concreto.

Finalmente, en otro trabajo (Hughes y Kwok, 2006), se va todavia mas alla, indicando
que la calidad en las relaciones profesor- alumno predicen la tipologia sociométrica de
los nifios de una aula, tanto en el afio en el que se mide dicho constructo como en el
siguiente. Se probd este modelo tedrico usando las variables latentes de un modelo de
de ecuacidn estructural. La calidad de la relacién profesor-alumno fue informada solo
por el profesor. Las relaciones entre iguales se recogieron a partir de entrevistas
individuales a los alumnos en las que se utilizé una version del Class Play (evaluacion
de los comportamientos sociales de los compafieros de clase y una puntuacion sobre

problemas y agresiones de ellos) y un cuestionario sociométrico en el que puntuaban de
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1 a 5 la relacion con cada uno de sus compafieros. Por tanto, los autores afirman e
insisten en que las relaciones profesor-alumno tempranas basadas en el apoyo favorecen
el compromiso en el aprendizaje, promueven relaciones positivas entre iguales, asi
como trayectorias académicas Yy sociales en el contexto escolar. Por tanto, el profesor
deberia promover relaciones positivas entre sus alumnos para mejorar las relaciones

sociales entre pares en el aula.
¢,Como afecta la relacion entre iguales en la relacion profesor alumno?

La bibliografia que relaciona directamente la influencia de la relacion entre iguales con
la calidad de la relacion profesor-alumno es escasa. En la mayoria de estudios existe una
variable mediadora entre ambas. Esto se debe a que la hipoétesis inicial de esta
afirmacion viene de estudios anteriores que afirman que la aceptacion entre iguales
influye en el compromiso del alumno en el aula (Ladd et al, 1999; Zimmer-Gembeck et
al, 2006) y en el logro academico (Hughes et al., 2008), los cuales pueden, a su vez,

influir en las interacciones profesor-alumno.

De manera similar, a traves de los primeros cursos de primaria, la reputacion académica
de pares predice el autoconcepto académico, el esfuerzo y el rendimiento. Basandose en
estos hallazgos, podriamos esperar un efecto de ambos, aceptacion entre iguales y

reputacion académica sobre la relacion profesor alumno (Hughes et al, 2009).

Uno de los mas recientes estudios encontrados que analizan directamente el efecto de la
las relaciones entre pares en la relacion profesor-alumno es el de Mercer y DeRosier en
2008. Los autores demostraron efectos reciprocos entre el rechazo entre iguales y la
aceptacion del maestro por los nifios en clases de 3° y 4° de primaria. Aunque los
hallazgos no pueden generalizarse como una medida de provision de apoyo social del
maestro al nifio porque la medida de la relacion entre el maestro y alumno era solo un

item que preguntaba a los maestros "¢ Cuéan facil le resulta a usted querer a este nifio?".
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5.1.4. Consideraciones respecto al desarrollo y el género.
a) Estudios sobre andlisis diferenciales en la variable relacion profesor-alumno.

Referente al estudio de la interaccion profesor alumno en el aula, existen trabajos que
demuestran la influencia de variables identificadoras como son el sexo o la edad en los

resultados obtenidos.

Hughes y Chen (2010), indican que desconocen investigaciones que hayan examinado
cambios a lo largo de la escolaridad en el desarrollo (edad) en el efecto de las relaciones
profesor-alumno en relacién con los pares, al menos dentro de la etapa de educacién
primaria. Si que afirma la existencia de estudios a nivel de educacion secundaria que
demuestran que los alumnos aumentan su confianza en el apoyo social que le
proporcionan sus comparieros cuando hacen la transicion de la educacion primaria a la
educacion secundaria (Cole, Maxwell, y Martin, 1997; Midgley, Feldlaufer, y Eccles,
1989), por lo tanto cabe esperar que la confianza en el apoyo social que le proporciona
el profesor disminuya. Este punto por tanto sera objeto de analisis en la presente
investigacion, contrastando las diferencias en la calidad de la relacion profesor-alumno
a lo largo de los tres ciclos de educacion primaria. Lo que si que sabemos es que a lo
largo de los cursos, los nifios experimentan menos apoyo y mas conflicto en sus
relaciones con los maestros que las nifias, de acuerdo tanto con los informes de los
maestros como con los informes del nifio. Estas diferencias de género se han explicado
en términos de la una mayor prevalencia de problemas de conducta en los nifios que en
las nifias (Hughes, Wu y KwokK, 2010).

En relacion al estudio de la influencia de la variable identificadora género existen
muchos mas estudios. Birch y Ladd (1998) investigaron las diferencias de género en la
calidad de la relacion profesor-alumno, en primer curso de educacion primaria,
mediante el cuestionario STRS de Robert Pianta. Los resultados indicaron que los
maestros tenian relaciones mas estrechas con las nifias que con los nifios y relaciones
mas conflictivas con los nifios que con las nifias. Ademas, los profesores tenian mas
relaciones dependientes con los nifios que con las nifias, pero la diferencia no fue
significativa (Oren, 2006). En estudios posteriores si se encontraron diferencias

significativas entre los sexos en cercania y en dependencia (evaluadas también con
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STRS), pero a nivel de guarderia y preescolar. Esto reveld que las nifias tienen mas
relacion de calidez y de dependencia con los profesores que los nifios (Oren, 2006).

Otro estudio, Salmon (1998) encontr6 que los maestros tienen relaciones mas
conflictivas con los chicos que con las chicas. Sin embargo, no hubo diferencia
significativa entre los sexos referente en calidez (Salmon, 1998).

Mas tarde, Wilson (2002) confirmé los resultados, los autoinformes de alumno y el
informe del profesor respectivamente revelaron que los nifios de 7 afios de edad, tenian
mas relaciones conflictivas con sus maestros que las nifias pero no habia diferencia de

género significativa en la calidez (Oren 2006).

En resumen, los resultados encontrados en las diferentes investigaciones analizadas
indican que existen diferencias de género en la calidad de la relacion maestro-alumno en
el aula, por lo tanto, el género es un aspecto destacado de las relaciones sociales de los
nifios. Los maestros perciben sus relaciones con los nifios como mas conflictivas
mientras que la mayoria de los estudios encontraron que los profesores perciben sus
relaciones con las nifias con mas calidez y cercania. Para la escala de dependencia, la
mayoria de estudios no revelaron diferencias significativas (Oren, 2006). Las nifias
tienen mas probabilidades que los nifios de experimentar relaciones con los maestros
altas en el apoyo y bajas en conflicto (Hughes et al. 1999; Hughes et al., 2001; Hughes
et al., 2005; Hughes, Zhang, y Hill, 2006; Hughes et al. 2008; Hughes, 2011), quizas
debido a los niveles mas altos de los chicos en problemas de conducta o por el hecho de

que la mayoria de los docentes son mujeres (Hughes y Chen, 2010).

Ademas, las nifias dan méas valor a las relaciones sociales que los nifios y también
informan de mayores niveles de competencia académica percibida, especialmente en
lectura (Hughes y Chen, 2010). Por lo tanto, el género es una variable de estudio

relevante para analizar también en el presente estudio.

b) Estudios sobre analisis diferenciales en la variable compromiso del alumno en el

aula.

Ros, Goikoetxea, Gairin y Lekue (2012), hallaron en una muestra de 1229 estudiantes

de entre 9 y 17 afios que el compromiso de los estudiantes disminuye segin avanza el
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curso escolar. Estos datos, son congruentes con los de Seidman (1995) cuando estudia la
relacion entre alienacion, sentido de pertenencia a la escuela, percepcion de la
competencia, nivel de estrés y rendimiento académico: el sentimiento de alienacion, de

no pertenencia y la falta de cuidado tienden a aumentar con la edad.

En cuanto a las diferencias relativas al género, el compromiso es méas elevado en las
chicas que en los chicos (Blumenfeld et al. 2005; Fredricks et al. 2005; Goldschmidt,
2008) solo en el sentimiento de pertenencia a la escuela se observan diferencias
estadisticamente significativas. Es curioso que los chicos se integren facilmente pero
también es sencillo que les agredan. Los resultados son similares a los obtenidos por
Goodenow (1993) y el resto de investigaciones que han relacionado estas dos variables
Esta idea sigue la linea de investigacién sobre conductas positivas y conducta
disruptivas de Lipman y Rivers (2008). El trabajo de los docentes y la relacion de los
estudiantes con ellos estan muy relacionados con el compromiso general del alumno y
particularmente con el compromiso cognitivo de los estudiantes (Ros, Goikoetxea,
Gairin y Lekue (2012).

5.2 Trabajos mas recientes y relevantes de Hughes en los que se incluyen las tres
variables de estudio: relacion profesor-alumno, compromiso del alumno en el aula

y relacion entre iguales.

La mayoria de los estudios que investigan los efectos conjuntos de las relaciones
profesor-alumno y de las relaciones entre iguales sobre el ajuste han producido
resultados inconsistentes y su capacidad para probar la direccionalidad de los efectos en
el ajuste es muy limitada debido a que no han controlado el nivel previo del ajuste
(Hughes y Chen, 2011). Ademas, la aportacion unica de cada una de ellas o su
capacidad para predecir ajustes varia en funcién del ajuste concreto que se esté
midiendo (Gruman, Harachi, Abbott, Catalano, y Fleming, 2008). Estos autores en un
estudio longitudinal con nifios de segundo a quinto curso encontraron gque las mejoras
afio a afio en ambas dimensiones sociales predecian mejoras en la actitud de los nifios a
la escuela, pero que el Unico predictor de las mejoras en la participacion de los nifios en

el aula evaluada por el maestro era la mejoria afio a afios del apoyo del profesor
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percibido y que el Unico predictor afio a afio del rendimiento académico era la mejoriia

en los niveles de aceptacion de los iguales

Seguidamente se detallan algunas de las investigaciones mas recientes y significativas
de Jan N. Hughes que relacionan las tres variables de estudio mencionadas, que se
trabajan en el presente trabajo y son una muestra de los trabajos mas recientes en su

trayectoria empirica.

El estudio de Hughes y Kwok (2006) es el primero en documentar en alumnos de
primer curso que la calidad de la relacion profesor-alumno predice la aceptacion
sociométrica entre iguales durante segundo curso (controlando problemas externos de
base de los alumnos y la aceptacién entre iguales). Ademas esta relacion esta
completamente mediada por las puntuaciones del compromiso del alumno en el aula de
los profesores del segundo afio. Asi pues, estos resultados son consistentes con las
explicaciones motivacionales del impacto a largo plazo de la calidad de la relacion

profesor-alumno en cursos tempranos (figura 7).

Aunque este modelo tedrico planteado por la autora es causal, ella misma indica que
piensa que las asociaciones entre estas tres variables: apoyo profesor-alumno,
compromiso positivo de los nifios en el aula, y aceptacion de los compaferos refleja
causalidad reciproca (figura 7). Algunas de las limitaciones que las autoras encuentran
en el trabajo es: el hecho de no poder generalizar estos resultados a una muestra mas
representativa de alumnos de primer curso porque los alumnos del estudio procedian de
una muestra de alumnos con muy bajo rendimiento seleccionados para la ocasién y el
hecho de que el alumno en si no contesta ningn cuestionario sobre su percepcién de
relacion y/o de compromiso (solo el maestro y los iguales). Otra limitacion que nosotros
observamos es que Hughes y Kwok normalmente en sus trabajos solo contemplan el
compromiso conductual, que segun ella tiende a ser el foco de la investigacion con los
estudiantes de primaria (Alexander, Entwisle, y Dauber, 1993; Birch y Ladd, 1997;
Buhs y Ladd, 2001; Miles & Stipek, 2006).
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Figura7. Estudio de Hughesy Kwok (2006).

RELACION COMPROMISO » RELACION
PROFESOR- * ENTRE
ALUMNO ALUMNO- <= IGUALES
AULA
Primer afio Segundo afio Segundo afio
- Evaluia solo -Evalla s6lo
maestro (TSRI) maestro (BFI)

Durante el mismo afio, Jan N. Hughes, Duan Zhang y Crystal R. Hill (2006) redactan
otro articulo en el que ya tienen en cuenta las aportaciones de las tres partes implicadas:
profesor, alumno e iguales. El hallazgo de este estudio fue demostrar que el apoyo del
profesor esta moderada y positivamente asociado con la aceptacion entre pares y el
compromiso/engagement de clase. Este hallazgo a la vez es consistente con los
resultados reportados por otros investigadores que emplean los analisis OLS
tradicionales en las clases de primaria (Howes et al, 1994; Hughes et al, 1999; Ladd et
al, 1999). Es el primero en utilizar un modelo multi-nivel para examinar las
asociaciones entre niveles de apoyo docente ( individuales y normativos) y resultados
de los estudiantes (figura 8). El nivel de apoyo individual se refiere a los comparieros
que perciben que un alumno recibe apoyo del profesor, mientras que el apoyo
normativo es la media de alumnos de clase que son nominados como receptores de
apoyo. Una ventaja de la evaluacién de los comparieros es que las puntuaciones reflejan
las perspectivas de varios miembros de un grupo frente a una sola persona sobre la
conducta docente, ya que los informes de los maestros pueden ser sospechosos debidos
a la deseabilidad social. Este estudio es también el primero en examinar el beneficio
adicional de estar en un aula con altos niveles de apoyo normativo del docente en el
aula. Independientemente del sexo de los nifios, minorias étnicas, y nivel relativo de
apoyo individual profesor-alumno, los nifios en las aulas con mayor apoyo normativo
profesor-alumno disfrutan de una mayor aceptacion de los pares y son mas activamente
participativos (engaged) en el aula, en relacién con los nifios en las aulas con menor

apoyo normativo docente en la relacidn profesor-alumno (figura 8).
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El hallazgo de una asociacion entre el apoyo normativo del maestro en clase y la
aceptacion de los nifios entre pares sugiere que los estudiantes cuyos profesores, les
gusta, se llevan bien y disfrutan pasando el tiempo con mas estudiantes presentan la
aceptacion de sus maestros de sus modelo de la aceptacién de sus maestros sobre sus
compafieros de clase. Esta interpretacion es coherente con la idea de que los estudiantes
usen la informacion sobre la calidad de las relaciones profesor-alumno en la evaluacion
de los comportamientos sociales y simpatia de sus compafieros (Chang, 2003; Hughes,
Cavell, y Wilson, 2001). Estos resultados tienen implicaciones para la formacion del
docente y su desarrollo profesional, ya que los maestros reciben muy poca preparacion
sobre cdmo establecer y mantener el apoyo en la relacion profesor-alumno en el aula.
Algunas de las limitaciones que los autores encuentran en el trabajo es que la muestra
continda sin poder ser generalizable por la misma razon que en el estudio anterior (se
seleccionaron alumnos con muy bajo rendimiento académico para la ocasion). También
son conscientes que la falta de una medida observacional de apoyo normativo profesor-
alumno y de apoyo individual profesor-alumno no permite una determinacion de la
convergencia de estos constructos. Otra limitacion observada desde el presente trabajo
contintia siendo que los autores no utilizan una definicion clara de compromiso del
alumno en el aula (cognitivo, emocional, conductual... no quedan bien definidos) ni una

medida concreta del constructo.

Figura 8. Estudio de Hughes, Duan Zhang y Crystal R. Hill (2006).

RELACION COMPROMISO RELACION
PROFESOR- » ENTRE
ALUMNO ALUMNO- IGUALES
AULA
-Informado por alumnos -Informado por profesor
(apoyo normativo y apoyo [compromiso hacia el
individual). aprendizaje (BFI),

compromiso emocional
(sentido de pertenencia)].
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Finalmente, Hughes y Chen (2011), analizan los efectos reciprocos entre la calidad de
la relacién profesor-alumno (evaluada por el profesor) y dos dimensiones de relacién
entre iguales en el aula (la aceptacion entre iguales y la reputacion académica entre
iguales) y la autoeficacia académica del alumno percibida (evaluada por él mismo). El
estudio longitudinal dura 6 afios (desde que los alumnos estaban en primero de primaria
hasta que llegan a sexto curso). El primer afio solamente se recogen las covariables y
medidas de referencia de las variables de estudio. Las medidas de relaciones sociales
(por una parte relacion profesor-alumno y por otra aceptacion entre iguales y reputacion
académica), se evaluaron el 2°, 3°y 4° afio y la autoeficacia académica fue evaluada el
5° afio (entendida compromiso del alumno en el aula, solo académico). Estudios como
los que acabamos de ver anteriormente afirman un efecto de la relacién profesor-alumno
sobre la relacion entre iguales, pero este es el primer estudio que trata de documentar
esos efectos reciprocos entre los dos &mbitos de relaciones. Los resultados confirmaron
a medias las hipdtesis. Como era de esperar, la aceptacion entre iguales y la relacion
profesor-alumno mostraron efectos bidireccionales durante los tres afios en los que se
midieron. Respecto a la reputacion académica, la relacion profesor-alumno (en el tercer
afio) tuvo un efecto en la reputacion académica (del cuarto afio), pero no ocurrio a la
inversa. Esto demuestra que si existe una relacion positiva esta mejora con la edad (en
los dos ultimos afios del estudio). La autora afirma que tal vez la calidad de las
relaciones afectivas de los estudiantes con los profesores esta mas influida por las
caracteristicas sociales y de comportamiento del nifio, como la amabilidad y la conducta
prosocial (compromiso emocional y conductual), que por la reputacion académica de
los nifios. Por lo tanto las observaciones de cada alumno de las interacciones del
maestro con sus compafieros pueden influir en la percepcion que tiene de las habilidades
académicas de sus compafieros. Finalmente, se relacionaron las variables citadas con la
autoeficacia del alumno (en el 5° afio). Verificando que la reputacion académica (el 4°
curso) medi6 el efecto de la relacion profesor-alumno (el 3r afo) sobre la autoeficacia
académica del afio 5°. Asi, se demostrd que la relacion profesor-alumno en el afio 3
correlaciond con la reputacion académica (informada por los iguales) en el afio 4 y esta
a su vez correlacion6 con la autoeficacia académica en el afio 5 (informada por el
alumno). Llegando a la conclusion de la importancia en la influencia de la relacion

profesor alumno sobre la reputacién académica del alumno entre los iguales (figura 9).
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Los iguales pueden utilizar las observaciones de las interacciones entre maestros y
estudiantes para hacer inferencias acerca de las habilidades de los otros estudiantes. De
ahi la importancia del trabajo con los profesores para mejorar la calidad en las
interacciones con sus alumnos en el aula. La principal limitacion, observada también
por la autora es la ausencia del cuestionario TSRI en la version del alumno, para valorar
la relacion profesor alumno en el aula de forma reciproca. Jan Hughes no lo introduce
porque suelen mostrar una modesta relacion (Hughes et al. 1999, Murray et al., 2008),
pero reconoce que puede tener implicaciones para los propios puntos de vista de los
alumnos y la participacion en el aula. La otra gran limitacion, que arrastra en todos sus
ultimos estudios es la citada anteriormente sobre la muestra, al tratarse de una muestra
académicamente en riesgo de fracaso escolar, no podemos generalizar los resultados a
mayores muestras. Ya no habla de compromiso atendiendo a mas variables (conductual,

cognitivo, emocional...), sino que solamente habla de autoeficacia académica.

Figura 9. Estudio de Hughes y Chen (2011).

RELACION

P COMPROMISO ENTRE IGUALES
RELACION ACADEMICO
PROFESOR- PERCIBIDO | | s
ALUMNO - 4
REPUTACION
(autoeficacia « R ADENICA

académica) ENTRE IGUALES

-Informado por profesor -Informado por alumno. -Informado por iguales

- Relacion p-a y relacion iguales efectos bidireccionales: 2°. 3°y 4° afio.
-Relacién profesor-alumno (3° afio) efecto sobre reputacion académica 4° afio pero no al revés.

- Relacion profesor-alumno (3° afio) efecto sobre reputacién académica y viceversa (4° afio) y
reptacion académica sobre el compromiso académico percibido (5° afio).

5.3. Nuevas propuestas de analisis a raiz de los estudios presentados.

1. En primer lugar, el andlisis de la interaccion de las tres variables (relacién

interpersonal profesor-alumno, compromiso del alumno en el aula, relacion entre
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iguales) de forma conjunta a través de ecuaciones estructurales. Hasta el momento

existen muchos estudios que investigan la relacién profesor-alumno con el compromiso
del alumno en el aula (Hughes, Wu y Kwok, 2010; Hughes, 2011, 2012) o la relacion
profesor alumno con la relacion entre iguales (Hughes, Cavell y Willson, 2001; Hughes
y Kwok, 2006), pero son muy escasos los que utilizan simultaneamente las tres
variables y tratan de llegar a un modelo comin que integre las dos percepciones. Salvo
algunas excepciones (Ladd, Birch, y Buhs, 1999; Furrer y Skinner, 2003; Mercer y
DeRosier, 2008; Hughes y Chen, 2011), los investigadores rara vez han investigado
cémo dos tipos de relaciones sociales (profesor-alumno y alumno-alumno) en las aulas
pueden afectar uno al otro con el tiempo o sus contribuciones conjuntas a la adaptacion
escolar de los nifios (Hughes y Chen, 2011). Asi pues en nuestra hipotesis principal
pensamos que las tres variables se retroalimentan. También tiene un interés especial que
este estudio se realice en Esparfia ya que existe muy poca tradicion tedrica y practica al
respecto y la mayoria de estudios proceden de Estados Unidos.

2. En segundo lugar, se pretende analizar la relacion profesor-alumno, de forma

reciproca y no solamente unidireccional como ocurre en la mayoria de estudios.

Normalmente la mayor parte de los estudios publicados y revisados sobre relacion
profesor-alumno desde infantil, hasta tercer curso de primaria se han basado
exclusivamente en el informe del profesor (Birch & Ladd, 1997; Pianta, & Howes,
2002; Hughes & Kwok, 2007). Esto es asi porque los relativamente pocos estudios que
utilizan tanto el informe TSRI del profesor como el autoinforme del nifio hasta 2° curso
muestran muy baja correspondencia entre los dos informantes (Henriccson Y Rydell,
2004; Hughes, Cavell, y Jackson, 1999; Murray et al, 2008). Investigadores como Jan
N. Hughes justifican esta baja correspondencia indicando que los alumnos por debajo
de los 8 0 10 afios no son capaces de proporcionar informacion confiable y valida sobre
la calidad de la relacion profesor-alumno . Después de tercer curso, los informes de los
estudiantes son ya mas frecuentes (Murray y Greenberg, 2006; Ryan et al, 1994;.
Wentzel, 1998). Aun asi, el hecho de escoger solamente la parte del informe del
profesor, una practica comdn en la literatura, ofrece una imagen incompleta de la
relacion profesor-alumno. A pesar de que los autoinformes de los nifios sobre su

relacion de calidad, se solapan relativamente poco con los informes del profesor y los
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compaferos/pares, tienen consecuencias para el autoconcepto académico del alumno y
el logro (Hughes, 2011). Asi, la informacion individual sobre el apoyo social esta muy
relacionada con los resultados académicos positivos, incluso si estos no son congruentes
con mas indicios objetivos de apoyo (Hughes, 2011). El hallazgo de que las
percepciones de los nifios sobre las relaciones con su profesor predicen los cambios en
el compromiso del alumno en el aula, el logro y el autoconcepto académico estan
directamente relacionados con las teorias socio-cognitivas sobre los efectos de la
relacion profesor-alumno sobre los alumnos. Cuando los nifios perciben el apoyo social
en forma de afecto, admiracion y satisfaccion desarrollan propios puntos de vista
académicamente relevantes que promueven su participacién motivada orientada hacia el
aprendizaje (Hughes, 2011). En el presente estudio, a pesar de la dificultad para
convencer a los maestros a la hora de rellenar varios cuestionarios por alumno, se ha
conseguido satisfactoriamente este analisis reciproco. Esta visidbn nos permite ir mas

alla y analizar més si cabe la complejidad del aula.

Algunos estudios indican que a pesar de las bajas correlaciones en calidez/apoyo entre
el autoinforme del alumno y el informe del profesor, en cursos superiores (de 3° en
delante), se han encontrado correlaciones mas fuertes a la hora de evaluar la relacion
profesor-alumno y las medidas de ajuste del nifio dentro de los evaluadores (entre
alumnos o entre profesores respectivamente) que a través de los evaluadores (entre
alumno y profesor juntos) (Decker, dofia, y Christenson, 2007;. Murray et al, 2008)..
Por ejemplo, entre los estudiantes de 3° a 6° curso, el informe del nifio sobre el apoyo de
su profesor predijo el ajuste psicosocial del nifio (informado por él mismo), pero no
predijo las medidas de ajuste informadas por el profesor. Por otro lado el informe del
profesor sobre su apoyo a los nifios tenia asociaciones mas fuertes con las medidas de
informacion del maestro de ajuste que con las que proporcionaban los propios alumnos.
Estos hallazgos sugieren que al menos algunas de las asociaciones entre medidas de la
relacion y las medidas de ajuste del alumno pueden ser debidas a la variacion de la

fuente.

Los estudiantes parecen organizar sus percepciones sobre la relacion de apoyo y
conflicto del profesor de manera diferente como lo hacen los profesores, por lo tanto, el

bajo acuerdo entre los informantes no significa necesariamente que los informes de los

Relacion profesor-alumno, compromiso delalumno en el aula y relacién del alumno con los iguales. 108



alumnos tengan poca significatividad clinica o educativa (Hughes, Li, Kwok y Hsu,
2011). A pesar de que los informes de los nifios sobre el apoyo recibido por los
profesores no se correlacionan con los informes de los profesores sobre el apoyo, el
informe de los nifios sobre el apoyo estd negativamente correlacionado con las
puntuaciones de los maestros sobre conflicto (Murray et al., 2008). Existe una amplia
investigacion que documenta la autocompetencia académica percibida sobre las
trayectorias de logro/rendimiento (Bandura et al., 1996). Estos hallazgos sugieren que
las percepciones de los nifios de apoyo, ya sea congruente con los informes de los

demas o no, tienen implicaciones para el ajuste de su desarrollo académico.

Si analizamos estos resultados desde un enfoque ecoldgico, los informes de los nifios
sobre la relacion ofrecen informacién que no es redundante con la informacién
proporcionada por de los maestros y de los compafieros. Por lo tanto, para obtener una
imagen completa de la relacion de apoyo maestro-alumno, es importante incluir ambas,

tanto la percepcion del profesor como la del alumno. (Hughes, Li, Kwok y Hsu, 2011).

Respecto al conflicto, las puntuaciones de los maestros son mas estables (en el tiempo y
en funcion de los distintos evaluadores) que las puntuaciones del maestro en apoyo o
cercania (Hughes et al, 1999;.. Hughes et al, 2008; Gest et al, 2005;. Pianta et al, 1995;.
Pianta y Stuhlman, 2004), lo que sugiere que las percepciones de los docentes del
conflicto de relacién pueden ser en gran medida una reaccion a los problemas de

comportamiento de los nifios (Hughes et al, 2008;.. Silver et al, 2005). (Hughes, 2011).

En los informes de los maestros, es frecuente que las correlaciones entre los conflictos
profesor-alumno y los problemas de conducta de los estudiantes se situen por encima
de .70 (Palermo, Hanish, Martin, Fabes, y Reiser, 2007;. Silver et al, 2005). (Hughes,
Li, Hughes, Kwok y Hsu, 2011).

Por debajo de 4 ° curso de primaria, la informacion de los nifios sobre el apoyo social y
la aceptacion por parte de sus profesores muestra una correspondencia no significativa
o significativa pero muy modesta, con los informes de apoyo o cercania de los maestros
(Hughes et al, 1999;. Mantzicopoulos Neuharth y Pritchett, 2003; Murray et al, 2008).
Sin embargo, nifios y maestros muestran un acuerdo moderado en su percepcion del

conflicto respecto a la relacion (Henriccson y Rydell, 2004). El autoinforme del alumno
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del conflicto, pero no de apoyo, se asocia con los informes de los maestros sobre
conductas externalizantes y logros académicos

Como se informd en Li et al. (2009), el profesor y los estudiantes no estan de acuerdo
en la percepcion de apoyo pero estan de acuerdo moderadamente en las percepciones de
relacion de conflicto. Esto es consistente con la investigacién previa, encontrando un
acuerdo mas fuerte a través de las puntuaciones para el conflicto que por el apoyo
(Doumen, Verschueren, Koomen y Buyse, 2008). EI mayor consenso para el conflicto
puede ser debido al hecho de que los items del conflicto se refieren a interacciones méas
faciles de observar que en el caso de los items de apoyo. (Hughes, 2011).

En un reciente estudio, Wu, Hughes y Kwok (2010) han identificado cuatro tipos de
relaciones basadas en la consistencia entre los informes de los nifios de apoyo y
conflicto en la relacién profesor-alumno y los informes de otros (profesores y/o
comparieros): Congruente positiva (alumno y maestro/iguales estan de acuerdo con la
buena relacion), congruente negativa (alumno y maestro/iguales coinciden con la mala
relacion), incongruente negativa del nifio (alumno y maestro/iguales en desacuerdo, el
alumno cree que tiene una mala relacion y los otros buena) e incongruente positiva del
nifio (alumno y maestro/iguales en desacuerdo, el alumno cree que tiene una buena
relacion y los otros mala). Esta investigacion ha establecido que las percepciones
buenas pero discrepantes del apoyo social de los demas (tercer grupo) pueden aumentar
el riesgo de una serie de dificultades de ajuste, incluyendo la agresion, rechazo de los
compafieros y baja competencia académica baja. Por el contrario, percepciones
incongruentes en que el alumno piensa que tiene una mala relacion y los otros buena, se
han asociado con comportamientos de internalizacion, pueden indicar un estilo
cognitivo negativo mas general que es caracteristico de los individuos deprimidos (Wu,
Hughes y Kwok ,2010).

3. También, como novedad, se pretende analizar el compromiso del alumno en el aula

desde ambas perspectivas: profesor y alumno.

La mayoria de los cuestionarios y de investigaciones revisadas sobre el compromiso del
alumno en el aula se centran en el informe del alumno (Friedricks et al., 2011).

Légicamente es el alumno el principal implicado en el analisis, pero muchas veces,
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como hemos comentado en el punto anterior, es importante tener una perspectiva
externa para contrastar la informacion o detectar incoherencias. Es tal la escasez de
cuestionarios que valoren especificamente el compromiso del alumno en el aula (sobre
todo los tres tipos de compromiso) por parte del profesor que no se ha podido encontrar
un cuestionario paralelo o similar que valore exactamente los mismos factores por parte
del alumno y por parte del profesor. Esto podria ser precisamente una aportacion a la
literatura para futuros trabajos, el desarrollo de un cuestionario del compromiso del

alumno en el aula , con formas paralelas del alumno, el profesor y los comparieros.

4. Otra aportaciéon que se pretende hacer es trabajar con el concepto multidimensional

compromiso del alumno en el aula (engagement) desde las tres vertientes: cognitiva,

conductual y emocional.

Por una parte, la investigadora Jan N. Hughes (Hughes, Luo, Kwok y Loyd, 2008), tras
su revision de la literatura sobre el compromiso del alumno en la escuela y en el aula, en
Fredricks et al. (. 2004, p 60) identifica tres grandes tipos de compromiso del alumno:
compromiso conductual (participacion en actividades sociales y académicas o
extracurriculares), el compromiso emocional (reacciones positivas y negativas para las
personas Yy las actividades en la escuela), y el compromiso cognitivo (similar a las ideas
de inversion en el aprendizaje y la motivacion intrinseca). Pero, atendiendo a la
bibliografia de Fredricks et al. (2004), considera que el compromiso emocional y
cognitivo se ha trabajado en investigaciones con estudiantes de secundaria y
bachillerato (Connell y Wellborn, 1991; Finn, 1989; Skinner & Belmont, 1993), por
tanto decide solamente centrarse en el compromiso de comportamiento/ conducta, que
segun ella tiende a ser el foco de la investigacion con los estudiantes de primaria
(Alexander, Entwisle, y Dauber, 1993; Birch y Ladd, 1997; Buhs y Ladd, 2001; Miles
& Stipek, 2006).

Nosotros hemos decidido trabajar con los tres tipos de compromiso que Fredricks
(2004) senala: conductual, emocional y cognitivo. Son dos las causas por las cuales
seleccionamos los tres tipos de compromiso en el aula: una, los alumnos de nuestra
muestra tienen edades comprendidas entre los 8 y los 12 afios (de 2° a 6° curso de
educacion primaria). Segundo, el cuestionario de compromiso de alumno en el aula

utilizado para el estudio, el Student Engagement Measure (SEM), elaborado por la
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misma autora (Blumenfeld y Fredricks, 2005 en Fredricks et al., 2011) se utiliza para
alumnos de educacion primaria y ha sido utilizado en anteriores investigaciones
(Blumenfeld et al. 2005; Fredricks et al. 2005; Goldschmidt, 2008) con una fiabilidad

aceptable o = .55 a .86. En concreto o = .72-.77 en compromiso conductual, o = .83-.86

en compromiso conductual y o = .55-.82 en compromiso conductual).

Como se explicd en el capitulo 111 del presente trabajo, a menudo, los investigadores
incorporan una amplia variedad de constructos en su medicion del compromiso del
alumno en el aula, una inclusion que hace que sea dificil comparar los resultados y
consecuencias de los diferentes tipos de compromiso trabajado. En este trabajo se ha
tratado pues de definir desde un primer momento que se trabajard con los tres tipos de

compromiso indicados.

5. Trataremos de estudiar si existen cambios en los informes de los profesores respecto

a las relaciones con sus alumnos vy respecto al compromiso de sus alumnos a lo largo de

la_escolaridad (analisis diferencial por cursos). Asi pues, se ha demostrado que el

maestro puede servir como una figura de referencia/fijacion de nifios pequefios, de tal
manera que una relacion segura y cercana con el profesor permite a los nifios lidiar
mejor con los retos sociales y académicos en preescolar y los primeros grados de

primaria (Howes et al 1994;. Pianta y Steinberg, 1992), pero no en edades superiores.

6. Otra novedad que afiadimos al estudio es el trabajo con una muestra ordinaria de

alumnos. A diferencia de Hughes, no escogemos alumnos en riesgo de exclusion social
ni marginales para la investigacion (ambiente familiar malo, pobre autorregulacion,
miedosos o temperamentalmente temerosos). La autora justifica las caracteristicas de su
muestra porque parte de la idea de que el apoyo del maestro en el aula puede predecir
mas las diferencias en las competencias de estos nifios. Pero a la vez reconoce que
trabajar con este tipo de muestra tiene limitaciones, indica que puede ser dificil para los
profesores proporcionar apoyo a los nifios que requieren altos niveles de correccion por

parte del maestro.

Desde nuestro punto de vista pensamos que esta caracteristica, que en principio parece
ayudar a la hora de hacer los analisis supone a la larga mas un impedimento que una

ayuda. Esto ocurre porque al trabajar con alumnos de estas caracteristicas las diferencias
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entre la opinion del profesor y el alumno todavia se distancian mas. Mientras que el
profesor habla de una relacion de conflicto con el alumno (mal comportamiento...) el
alumno puede percibir al maestro como un gran apoyo. Como las percepciones de la
relacion reflejan las representaciones mentales de cada individuo sobre las relaciones,
tampoco se espera que maestros y alumnos perciban de igual forma su relacion En el
presente estudio, al tratarse de una muestra ordinaria, estos hallazgos podrian
generalizarse a muestras mayores (Hughes, 2011), por eso resultara interesante ver y
contrastar los resultados obtenidos.

7. Finalmente, pensamos que puede ser una grata aportacion al averiguar si existe
relacion directa entre el compromiso del alumno en el aula y la relacion entre iguales

(aceptacion y rechazo), dada la escasa literatura empirica existente al respecto.
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II: PARTE EXPERIMENTAL

CAPITULO VI: Disefio de investigacion.

CAPITULO VII: Resultados generales.

CAPITULO VIII: Discusion y conclusiones.
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CAPITULO VI:

DISENO DE INVESTIGACION

6.1. Objetivos e hipotesis.

6.2. Descripcion de la muestra.
6.3. Instrumentos.

6.4. Procedimiento.

6.5 Analisis estadisticos.
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6.1. Objetivos e hipotesis del trabajo.

Este trabajo forma parte de una ampliacion de muestra y uso de nuevos instrumentos
para dar continuidad a la investigacion “Rechazo entre Iguales y Dindmica Social en el
Aula: Una Aproximacion Multidisciplinar y Multimetodologica” dirigida por el
profesor Francisco Juan Garcia Bacete.

La principal finalidad de este trabajo es incrementar nuestra comprension sobre la
asociacion entre los dos dominios de relaciones en el aula, la relacion docente-
estudiante y las relaciones entre pares a través de la educacién primaria, asi como
estudiar el papel mediador que puede jugar el nivel de compromiso del alumno en el
aula entre las relaciones profesor-alumno enel nivel de aceptacién de los iguales. En el
estudio se tendra en cuenta tanto el punto de vista de los propios alumnos como el de
sus maestros. Se espera que este estudio contribuya a proporcionarnos informacion para
ayudar al profesor en promover la participacion y el compromiso del alumno en el aula
como estrategia indirecta que promueva la aceptacion entre iguales y desanime los

comportamientos de rechazo.

A partir de este planteamiento general surgen varios objetivos con sus correspondientes

hipdtesis, que se detallan a continuacion:

Objetivo 1: Seleccionar y adaptar al castellano instrumentos que permitan evaluar la
relacion profesor-alumno y el compromiso del alumno en el aula, de forma reciproca

(version del profesor y version del alumno).

Hipdtesis 1: Se espera encontrar un instrumento de medida que permita valorar
los mismos factores sobre la relacion profesor-alumno en ambos implicados, una
version contestada por el alumno y una versidn contestada por el profesor, valida

para nifios de educacion primaria.

Hipdtesis 2: Se espera encontrar un instrumento de medida que permita valorar
el compromiso del alumno en el aula (conductual, emocional y cognitivo) en
ambas versiones, una contestada por el alumno y otra por el profesor, valida para

nifios de educacion primaria.
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Objetivo 2: Estudiar la estructura factorial y la fiabilidad de los instrumentos adaptados

para esta investigacion.

Hipotesis 3: Se espera que los datos obtenidos en el estudio permitan confirmar
la estructura trifactorial del Teacher Student Relationship Inventory (TRSI,
Hughes et al 1999), versién alumno, que su autora ha validado en numerosos

trabajos: calidez, cercania y conflicto.

Hipotesis 4: Se espera poder replicar con nuestros datos la estructura trifactorial
del Teacher Student Relationship Inventory (TRSI, Hughes et al 1999), version
profesor, que su autora ha validado en numerosos trabajos: calidez, cercania y
conflicto.

Hipdtesis 5: Se espera reproducir la estructura factorial con tres factores del
cuestionario School Engagement Measuremen-MacArthur Network, SEM
(Blumenfeld y Fredricks, 2005), contestado por el alumno: compromiso
conductual, compromiso emocional y compromiso cognitivo (Fredricks et al.,
2005, Goldschmidt 2008).

Hipdtesis 6: Se espera poder replicar la estructura bifactorial de la Escala
Teacher Rating Scale of School Adjustmen, TRSSA (Birch y Ladd, 1997),
contestado por el profesor: participacion cooperativa y participacion
independiente (Ladd et al. 2008, Ladd et al. 2001, Ladd et al. 1996; Ladd y
Daniella, 2009).

Objetivo 3: Analizar la distribucion de las variables de relacion profesor-alumno
(calidez, cercania y conflicto) y de compromiso del alumno en el aula (conductual,
emocional y cognitivo) en la muestra seleccionada, hallando las posibles diferencias en
funcion de las variables sociodemograficas: género, curso/nivel y tipo sociométrico

(analisis diferencial).

Hipdtesis 7: Se espera que los nifios informen de mas conflicto con el profesor
que las nifias en los tres cursos evaluados. Por el contrario, se espera que las
nifias informen de mas calidez y cercania con su profesor que los nifios y de

mayores niveles de participacion en el aula.
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Hipotesis 8: Se espera que el profesorado informe de mayores niveles de
conflictos con los nifios que con las nifias en los tres cursos evaluados. Por el
contrario, se espera que el profesorado informe de niveles més altos de calidez y
cercania con sus alumnas que con los chicos. Los profesores también informaran

de mayores niveles de compromiso de las nifias en el aula.

Hipotesis 9: Se espera que los alumnos mas mayores perciban relaciones con su
profesores menos calidas y cercanas y mas conflictivas. De la misma forma se
espera que los profesores de los cursos superiores expresen un menor grado de
calidez y cercania en sus relaciones con sus alumnos y un incremento en las

tasas de conflicto.

Hipdtesis 10: Se espera que los alumnos expresen niveles mas bajos de
compromiso conductual, emocional y cognitivo durante los cursos superiores de
primaria. Se espera que los profesores detecten menor grado de participacion
cooperativa y mayor grado de participacion independiente en los cursos altos de

la educacion primaria.

Hipdtesis 11: Los alumnos rechazados por sus comparieros informaran de mas
conflicto con sus profesores y menos calidez, cercania y participacion que los

alumnos medios y preferidos.

Hipdtesis 12: El profesorado informara que sus relaciones con los alumnos
rechazados son mas conflictivas y menos calidas y cercanas que sus relaciones
con los alumnos promedio y preferidos. El profesorado también percibira que los

alumnos rechazados estan menos implicados en el aula.

Objetivo 4: Tratar de integrar los puntos de vista del alumno y del profesor cuando

evallan las relaciones profesor-alumno y el compromiso del alumno en el aula.

Hipdtesis 13: Se espera encontrar una variable latente “Relacion profesor-
alumno” que explique conjuntamente la relacion profesor-alumno percibida por
profesores y alumnos. Ello permitira obtener una puntuacién compuesta de la

relacion profesor-alumno que integrara la mirada del profesor y la del alumno.
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Hipotesis 14: Se espera encontrar una variable latente “Compromiso del alumno
en el aula” que explique conjuntamente la relacion profesor-alumno percibida
por profesores y alumnos. Ello permitira obtener una puntuacion compuesta del
compromiso del alumno en el aula que integrara la mirada del profesor y la del

alumno.

Objetivo 5: Encontrar un modelo que permita entender el papel mediador del
compromiso del alumno en el aula entre las relaciones profesor-alumno y la aceptacion
de los iguales. Para ello se elaborard un modelo de ecuaciones estructurales que permita
verificar este objetivo.

Hipotesis 15: Esperamos que la “relacion profesor-alumno” tenga un efecto en el
compromiso del alumno. En concreto esperamos que la relacion profesor alumno
informada por el profesor tenga un efecto en el compromiso del alumno

informado por el profesor. Idem cuando el informante es el alumno.

Hipdtesis 16: Esperamos que el “compromiso del alumno” tenga un efecto en la
aceptacion de los iguales. En concreto esperamos que tanto el compromiso del
alumno informado por el profesor como el compromiso del alumno informado

por el alumno tengan un efecto en la aceptacion de los iguales.

6.2. Descripcion de la muestra.

La muestra final esta formada por 515 alumnos (261 chicos y 254 chicas) de 26 aulas
pertenecientes a 6 colegios publicos de infantil y primaria de la Provincia de Castellén

de la Plana.

Los alumnos estan escolarizados en segundo curso de educacién primaria (166 alumnos
repartidos en 8 aulas), cuarto curso (180 alumnos, repartidos en 9 aulas) y sexto curso
(169 alumnos repartidos en 9 aulas). EI motivo de eleccion de estos cursos es que cada
uno de ellos es el Gltimo curso de los tres ciclos de que se compone la educacion
primaria. Por regla general, los alumnos permanecen en la misma aula durante el ciclo y

el profesor-tutor inicia y finaliza el ciclo con ellos. De esta forma, profesores y alumnos
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llegan a conocerse bien ya establecer relaciones entre ellos mas estables o previsibles,
que es lo pretendemos estudiar en este trabajo. En la tabla 7 se presenta la distribucion

de los participantes por centro, nivel educativo y género.

La mayoria de centros comparten un similar contexto social (ambiente urbano, excepto
uno), parecida tipologia de alumnado (de nivel sociocultural medio, medio-bajo) y
tienen similares porcentajes de presencia de alumnado de grupos identitarios (género,
cultura, raza, etc.). La diferencia basica y fundamental entre ellos deriva del nivel de
desarrollo organizativo: 79 alumnos estudian en centros de tamafio pequefio (una sola

linea educativa) y 436 en centros de mayor tamafio (mas de una linea educativa).

En el estudio participan un total de 26 docentes respondiendo a determinados datos
sobre los alumnos, 21 maestras y 5 maestros. En el primer ciclo de primaria participan 8

docentes, en el segundo y tercer ciclo 9 en cada uno (ver tabla 8).

Finalmente, en la tabla 7 se presentan los porcentajes de cada uno de los tipos
sociometricos. Para la identificacion de la tipologia sociométrica se ha seguido el
procedimiento establecido por Garcia-Bacete (2006, 2007). El anélisis de los datos se ha
recurrido al Sociomet (Gonzéles y Garcia-Bacete, 2010). EI 17.5 % de los alumnos
presenta tipologia sociométrica de Preferido, el 15.9 % muestra una tipologia de
Rechazado y el 61.4 % muestra una tipologia sociomeétrica de Promedio. Entre los
alumnos rechazados, dos terceras parte son chicos. Los tipos sociométricos Ignorado y
Controvertido presentan un numero muy reducido de sujetos, 3.4% y 1.9%,

respetivamente.

Tabla 7. Distribucidn de los participantes por género, curso Y tipo sociométrico.

Preferido Medio Rechazado Controvertido Ignorado

20 Nifio 125% 61.3% 15.0% 3.8% 7.5%
Nifia 19.5% 66.7% 8% 0% 5.7%

Total 16.2% 64.1% 11.4% 1.8 6.6%

40 Nifio 14.1% 54.1% 28.2% 2.4% 1.2%
Nifia 21.3% 62.8% 13.8% - 2.1%

Total 17.9% 58.7% 20.7% 1.1% 1.7%

6° Nifio 18.8% 52.1% 18.8% 2.1% 2.1%
Nifia 9.6% 74.1% 11.0% - 5.5%

Total 18.3% 61.5% 15.4% 1.2% 3.6%

TOTAL 17.5% 61.4% 15.9% 1.4% 3.9%
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Tabla 8. Distribucién de alumnos por centro, nivel educativo y género.

| Segundo curso | Cuarto curso | Sexto curso
Alumnos aula Alumnos participantes Alumnos aula Alumnos participantes Alumnos aula Alumnos participantes
H M Total H M Total H M Total H M Total H M Total H M Total
CEIPn°1 6 7 13 6 7 13 6 11 17 6 10 16 8 6 14 8 5 13
CEIP n°2 25 30 55 22 29 51 24 23 47 21 22 43 37 29 66 29 26 54
14+11 14+16 28+27 12+10 13+16 25+26 13+11 11+12 24+23 11+10 11+11 21+22 1313 11+0+9 22422422 8+1149 Q+9+8 17+20+17
CEIP n°3 15 8 23 15 8 23 23 26 49 16 22 38 28 20 48 25 19 44
13+9 11+15 24+24 7+9 7+15 (14+24) 14+14 1149 25+23 11+14 10+9 (21+23)
CEIPn° 4 23 26 49 20 23 43 25 21 46 25 21 46 13 11 24 13 11 24
11+12 13+13 24425 8+12 10+13 (18+25) 13+12 10+11 23+23 13+12 10+11 (23+23)
CEIPn°5 12 14 26 10 14 24 14 10 24 14 10 24 16 8 24 15 7 22
CEPnNn°6 8 14 22 7 5 12 6 17 23 3 10 13 12 11 23 7 5 12
Total por 89 99 188 80 86 166 98 108 206 85 95 180 114 85 199 97 73 169
curso
Total alumnos (participantes y no) 593 alumnos(301 chicos y 292 chicas)
Total alumnos (solo participantes) 515 alumnos (261 chicos y 254 chicas)

Tabla 9. Distribucion de maestros por centro, nivel educativo y género.

Maestros 2° curso Maestros 4° curso Maestros 6° curso

H M Total H M Total H M Total
CEIPn°1 - 1 1 - 1 1 1 - 1
CEIP n°2 2 2 2 2 1 2 3
CEIP n°3 1 1 2 2 - 2 2
CEIPn° 4 2 2 1 1 2 1 1
CEIPn°5 1 1 1 1 1 - 1
CEPn°6 1 1 1 1 - 1 1
Total/curso - 8 8 1 8 9 4 5 9
Total maestros participantes 26 maestros (5 hombres y 21 mujeres)

Nota: H=hombre; M=mujer.
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6.3. Instrumentos.

Cuestionario de Nominaciones Sociométricas entre iguales. Para obtener los datos
sociométricos se ha utilizado un cuestionario de nominaciones sociométricas entre
iguales con un criterio de preferencia indirecta (gustar estar), de hominaciones dentro
del grupo clase y bidimensional (positiva y negativa). Cada nifio tenia que indicar
aquellos compafieros y compafieras de clase con quiénes le gusta estar mas y con
quiénes le gusta estar menos, hasta un maximo de diez nominaciones por cada opcién
(Garcia-Bacete et al., 2010a). El procedimiento para la identificacion de los tipos
sociométricos es el propuesto en el programa Sociomet (Gonzélez y Garcia-Bacete,
2010a). Las variables utilizadas han sido la tipologia sociométrica de los alumnos
(preferido, medio, rechazado), el indice de nominaciones negativas recibidas de
(NNR/N-1), el indice de nominaciones positivas recibidas (NPR/N-1) y el indice de
preferencia social (PS = (NNR — NNR)/ N-1).

Relacion profesor-alumno version alumno medido mediante el Student-Teacher
Relationship Inventory, TSRI, (Hughes et al., 1999). Mide la percepcion del alumno
sobre su relacion diddica con su profesor/a, en base a dos grandes dimensiones
apoyo (calidez y cercania) y conflicto. La autora, Jan N Hughes, de la Texas
A&M University, se basé para hacer esta escala en la Network Relationship
Inventory de Furman y Buhrmester, NRI (1985). Esta escala a su vez ya se
basaba, como se ha coment6 en el capitulo II en la teoria de la provisiéon de
apoyo social de Robert Weiss (1974). En dicha teoria Robert Weiss indica que
existen 6 tipos de apoyo social: intimidad, afecto, admiracién, satisfaccién,
alianza fiable y conflicto. Finalmente, el cuestionario TSRI, se tradujo y se
adapto al castellano por el grupo GREI (GREI 2010c). El TSRI va dirigido a
alumnos de educacién primaria, estd formado por 22 items, y los alumnos
responden en base a una escala tipo Likert de 5 puntos (nada, algo, bastante,
mucho, muchisimo). En el andlisis factorial exploratorio la autora sugiere tres
dimensiones: Calidez, refleja las conductas afectivas o muestras de afecto que
siente el nifio que recibe por parte de su profesor. Esta formada por 10 items;

ejemplo de item es ";Os llevdis bien el maestro y ti?". Intimidad o cercania se
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refiere a la proximidad o conductas amistosas entre el profesor y el alumno.

n

Estd formada por 6 items. Un ejemplo de items es ";Hablas con tu maestro de
cosas que no quieres que otros sepan?". Conflicto indica el enfado o el castigo que
se percibe en la propia relaciéon. Esta formado por 6 items. Un ejemplo de item
es “;Te castiga el maestro?”. Los coeficientes de fiabilidad alfa de Cronbach de
los tres factores estdn por encima de .80 (Hughes et al. 1999). Este cuestionario
se pas6 de forma oral e individualizada durante los meses de noviembre y
diciembre a cada uno de los alumnos de 2° de educacién primaria, anotando el
evaluador externo los respuestas indicadas por el propio alumno (en la mayoria
de los centros fuera del aula-clase y en cualquier caso siempre apartados de la
escucha del propio maestro asi como de los compafieros). En los cursos de 4° y
6° el pase fue colectivo siguiendo todas las pautas requeridas para asegurar la
maéxima fiabilidad, es decir, paso el cuestionario un evaluador externo al centro,
sin la presencia del tutor/a en clase, leyendo todos los items en voz alta a los

alumnos para eliminar la posibilidad de que malinterpreten las preguntas y con

instrucciones claras y concisas.

Relacion profesor-alumno, version profesor, medido mediante el Teacher-Student
Relationship Inventory, TSRl (Hughes, 2001). Se trata de la version paralela del TSRI
version alumno. Mide la percepcion del profesor sobre su relacion diadica con su
alumno, en base a dos grandes dimensiones apoyo (calidez y cercania) y conflicto. La
autora, Jan N Hughes, de la Texas A&M University, también se basa para hacer esta
escala en la Network Relationship Inventory de Furman y Buhrmester, NRI (1985). El
cuestionario TSRI, se tradujo y se adapté al castellano por el grupo GREI (2012). Esta
formado por 22 items, y los profesores responden en base a una escala tipo Likert de 5
puntos (nada, algo, bastante, mucho, muchisimo). En el TRSI del profesor algunos
items fueron reformulados para que los maestros informasen sobre sus relaciones con
los estudiantes. Se reformularon de tal manera que el foco del item estaba centrado en el
nifio y no en la conducta del profesor, con el fin de reducir la amenaza de la pregunta y
minimizar la tendencia de los profesores para responder de una manera socialmente
deseable. Por ejemplo, un item en la version del nifio pregunta: ";Cuanto te respeta y

admira el profesor?" El item comparable en la versidén del maestro es "Este nifio me da
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muchas oportunidades de elogiarlo”. Del mismo modo, el item en la version del nifio
que dice ";Cuanto se preocupa realmente tu maestro por ti?” fue reformulado como"
Estoy deseando pasar tiempo con este nifio". Otros items se han cambiado minimamente
(por ejemplo, de" ;Como de satisfecho estas de tu relacion con tu maestro? "a" Estoy
satisfecho con mi relacién con este nifio" y de" Cdmo de seguro estas de que tu relacién
con tu maestro perdurard a pesar de haber peleado?” a “Es facil reparar la relacion con
este nifio después de un desacuerdo o conflicto ". En el analisis factorial exploratorio
(Hughes et al., 2005) la autora sugiere tres dimensiones: Calidez, refleja las conductas
afectivas o muestras de afecto que siente el profesor que da a sus alumnos. Esta formada
por 13 items; ejemplo de item es “Lo paso bien con este alumno”. Intimidad o cercania
se refiere a la proximidad o conductas amistosas entre el profesor y el alumno. Esta
formada por 6 items. Un ejemplo de items es “El nifio habla conmigo sobre cosas que €l
/ ella no quiere que otros sepan ™. Conflicto indica el enfado o el castigo que se percibe
en la propia relacion. Esta formado por 6 items. Un ejemplo de item es “A menudo
tengo que castigar a este alumno”. Los coeficientes de fiabilidad alfa de Cronbach de

los tres factores también estan por encima de .80 (calidez «=.96, cercania o= .86y
conflicto a=.91. (Hughes et al. 1999).

La diferencia entre las versiones del alumno y del profesor en la estructura de los
factores se debe al hecho de que tres items de la subescala de nutricion del NRI cargan
sobre el factor intimidad de la version del nifio y sobre el factor calidez en la version
del maestro (Hughes, Wu y Kwok, 2010). En general, a pesar de la diversidad de los
marcos teoricos, las medidas de informe de los maestros sobre TSRI consistentemente
identifican una dimensién de apoyo (cercania, calidez) y una dimensién de conflicto
(Hughes & Kwok, 2007; Murray, Murray, y Waas, 2008; Pianta, 1992), con algunas
medidas que identifican una tercera dimension de dependencia (Pianta y Stuhlman,
2004) o de intimidad (Hughes & Kwok, 2007). Las dimensiones de la dependencia y de
intimidad no son siempre predictivas de los resultados del nifio (Hughes & Villarreal,
2008; Pianta et al, 1995) (Hughes 2011).

Medida del compromiso del alumno hacia el aula clase, medido mediante el School
Engagement Measure, SEM (Blumenfeld y Fredricks, 2005). Este cuestionario mide el

compromiso del alumno en el aula en base a tres grandes dimensiones: compromiso

Relacion profesor-alumno, compromiso delalumno en el aula y relacién del alumno con los iguales. 124



conductual, compromiso emocional y compromiso cognitivo. EI SEM ha sido traducido
y adaptado del inglés al castellano para el presente estudio. Va dirigido a alumnos de
educacion primaria, consta de 19 items y los alumnos responden en base a una escala
tipo Likert de 5 puntos (nunca/nada, casi nunca/pocas veces, a veces/algunas veces,
bastantes veces/casi siempre, siempre/mucho). En el anélisis factorial exploratorio los
autores sugieren tres subescalas: compromiso conductual, se refiere a la participacion en
actividades académicas, sociales o extracurriculares. Esta formado por cinco items; un
ejemplo de item es "No presto atencion en clase". Compromiso emocional, refleja el
componente afectivo y psicologico del alumno en el aula (respuestas emocionales,
sentimientos y actitudes de los alumnos ante la escuela y las personas en ella ).
Esté formado por seis items y un ejemplo de item es "Me siento feliz en la escuela”. Por
ultimo, el compromiso cognitivo se refiere a inversion psicolégica del alumno en su
aprendizaje (estar atento, estar dispuesto a realizar esfuerzos). Consta de ocho
items, un ejemplo de item es "Cuando leo un libro, me hago preguntas para
asegurarme que entiendo de qué trata . Los coeficientes de fiabilidad alfa de Cronbach
de los tres factores que ofrecen los autores son los siguientes: compromiso conductual
de .72 a .77, compromiso emocional de .83 a.86 y compromiso cognitivo de .55 a .82.
(Blumenfeld et al. 2005; Fredricks et al. 2005, Goldschmidt 2008). Este cuestionario fue
desarrollado para un estudio del grupo de investigacion MacArthur Network on
Successful Pathways Through Middie Childhood (http://childhood.isr.umich.edu), en el

que se trabajé con un grupo multidisciplinar de alumnos entre 6 y 12 afios.

Escala de medida del maestro para medir el ajuste escolar del alumno en el aula
medido mediante el The Teacher Rating Scale of School Adjustment, TRSSA, (Birchy
Ladd, 1997). En este cuestionario los maestros valoran distintos aspectos sobre la
adaptacion de los nifios a la escuela, analizando el grado de ajuste/adaptacion de los
mismos en lo referente a su comportamiento y grado de relacion. El TRSSA ha sido
traducido y adaptado del inglés al castellano para el presente estudio. Inicialmente
creado para alumnos de infantil y primer ciclo, consta de 52 items y los alumnos
responden en base a una escala tipo Likert de 3 puntos (nunca/raras veces, a veces, a
menudo/frecuentemente). En el analisis factorial el autor revela cinco subescalas fiables

con fuertes propiedades psicométricas, oo = .74 a .91 (Birch y Ladd, 1997). (1) La
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subescala participacidén cooperativa, mide el grado en que los nifios aceptan la autoridad
de la maestra y el cumplimiento de las reglas de la clase y sus responsabilidades. Consta
de 8 items y un ejemplo de item es "sigue las instrucciones del maestro. (2) La
subescala de participacion independiente o auto direccion, refleja el grado en que los
alumnos muestran un comportamiento independiente o autodirigido en el aula, esta
formada por 9 items y un ejemplo de item es “busca desafios”. (3) La subescala gusto
por la escuela, esta basada en la percepcién del maestro sobre cuanto le gusta a ese
alumno la escuela y consta de 5 items, un ejemplo de item es “Le gusta venir a la
escuela”. (4) la subescala de rechazo por la escuela aborda las percepciones de los
profesores sobre el rechazo que el alumno siente hacia el propio contexto del aula-clase
consta de 5 items y un ejemplo es “busca razones para marchar de la escuela a casa”. (5)
La subescala estar a gusto con el maestro trata la percepcién del maestro sobre la
comodidad del alumno con el profesor. Consta de cinco items y un ejemplo es “inicia

conversaciones con el maestro”.

Los coeficientes de fiabilidad alfa de Cronbach de los 5 factores son los siguientes:
Participacion cooperativa o = .92, participacion independiente o = .91, gusto por la
escuela oo = .89, rechazo por la escuela o = .74, estar a gusto con el profesor a =76.
En esta investigacion solamente nos vamos a centrar en las dos primeras subescalas
(participacion independiente 'y participacidn cooperativa) por tres razones
fundamentales. La primera de ellas porque segun afirman los autores, hasta el momento,
las dos subescalas de participacion han sido las mas importantes en sus objetivos de
investigacion, y se han evaluado mas a fondo que las otras tres, llegando a resultados
relevantes en sus Gltimos estudios (influencias a nivel social (Buhs y Ladd, 2001), en el
logro del alumno en el aula (Ladd et al, 2008). La segunda porque estas subescalas son
las que mas directamente estan relacionadas con nuestro objeto de estudio, el
compromiso del alumno en el aula. La dltima razon y no por ello menos importante es
por la gran extension del cuestionario completo (52 items). Se traté de aliviar la tarea de
los docentes contestando Unicamente a 17 de los 52 items de cuestionario. Respecto a la
participacion cooperativa, se tratard de analizar la conducta, o la medida en que los
nifios se comporten de una manera cooperativa y responsable en respuesta a las
demandas docentes y en el aula (por ejemplo, "sigue las instrucciones del maestro™). Se

trata pues de un aspecto de la responsabilidad social que se define como la disposicion
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de los nifios a cumplir con las normas sociales y expectativas de rol de la clase y, desde
una perspectiva motivacional, puede reflejar la presencia de metas cooperativas y
compatibles. Mientras que en la participacion independiente, se medira el grado en que
los nifios se muestran mas auténomos e independientes en el comportamiento hacia las
actividades de clase y tareas de aprendizaje (por ejemplo, "busca desafios™). Desde el
punto de vista motivacional, esta forma de participacion puede reflejar una motivacion

intrinseca y autébnoma, o la orientacion del aprendizaje como meta.
6.4. Procedimiento.

El primer paso fue solicitar a Servicios Territoriales de la Consejeria de Educacion de
Castellon el correspondiente permiso para poder llevar a cabo esta investigacion en
centros educativos publicos de educacion primaria de la provincia. Posteriormente,
durante la primera semana de octubre, se informé a los diferentes equipos directivos de
los colegios preseleccionados de los objetivos de la investigacion y se solicitd su
participacion. En los centros en los que se aceptd la propuesta se explico a los
profesores implicados (segundo, cuarto y sexto curso de primaria) de forma mas
detenida y mediante una reunidon informativa todo el proceso a seguir: objetivos,
justificacion del trabajo, instrumentos y calendario de pase de pruebas entre otros. A
continuacion se solicito la autorizacion del Consejo Escolar del centro. Por dltimo se
envio una carta informativa a las familias de los alumnos para solicitar la autorizacion

en la participacion en el estudio.

Una vez todos los trdmites normativos estuvieron resueltos se paso a la practica. Con el
fin de alterar lo menos posible las actividades rutinarias del aula se procedi6 a concretar
aspectos relativos al tiempo de pase de cuestionarios (cronograma) asi como al espacio
disponible para realizar los pases de los cuestionarios. En segundo curso los
cuestionarios se pasaron de forma oral e individual a cada alumno fuera del aula clase,
marcando la respuesta el propio investigador. En cambio, en cuarto y sexto curso el
pase fue de forma colectiva en la propia aula clase y sin la presencia del maestro tutor.
La cumplimentacion de los cuestionarios por parte de los alumnos empezd en el mes de
Noviembre y finalizé aproximadamente en el mes de febrero, dado el gran trabajo que
conlleva sobre todo el pase de cuestionarios a nivel individual. Estos, se

cumplimentaron en el horario habitual de clase de los alumnos y en horarios de 12 a 13
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horas (para los alumnos que se quedaban al comedor escolar). En una primera sesion se
administr6 a los alumnos el Cuestionario sociométrico de nominaciones entre iguales y
el cuestionario Student Teacher Relationship Inventory (STRI), mes de Noviembre. En
la segunda sesion el cuestionario Student Engagement Measure (SEM), mes de
Diciembre. Para agilizar al maximo el mecanismo de pase (en ocasiones) fueron
necesarias 3 6 4 personas, una de ellas encargada de coger y devolver a los nifios/as al
aula ordinaria y, las otras dos o tres, distribuidas en los espacios disponibles, encargadas

de administrar el cuestionario de forma individual a cada uno de los alumnos.

En cuanto a la preparacion de material y la organizacion de listas del alumnado se
aplicé una codificacién para asegurar la confidencialidad de la fuente y el manejo

estadistico de datos.
Caracteristicas sobre el pase de cuestionarios a los centros:

Relacion profesor-alumno version alumno (TSRI, Student-Teacher Relationship
Inventory, Hughes et al., 1999). Se paso de forma oral e individualizada durante los
meses de noviembre y diciembre a cada uno de los alumnos de 2° de educcion primaria,
anotando el evaluador externo los respuestas indicadas por el propio alumno (en la
mayoria de los centros fuera del aula-clase y en cualquier caso siempre apartados de la
escucha del propio maestro, asi como de los comparieros). En los cursos de 4° y 6° el
pase fue colectivo siguiendo todas las pautas requeridas para asegurar la maxima
fiabilidad, es decir: paso el cuestionario un evaluador externo al centro, sin la presencia
del tutor/a en clase, leyendo todos los items en voz alta a los alumnos para disminuir la

posibilidad de que malinterpreten las preguntas y con instrucciones claras y concisas.

Relacion profesor-alumno, version profesor (TSRI, Teacher-Student Relationship
Inventory, Hughes, 2001). Se entregd el cuestionario a los maestros durante el mes de
noviembre para que lo cumplimentasen durante el primer trimestre y lo devolviesen
durante el mes de enero (tras las vacaciones de Navidad). Se les facilitd un correo

electronico y un teléfono para consultar las dudas oportunas.

Medida del compromiso del alumno hacia el aula clase (SEM, School Engagement
Measure, Blumenfeld y Fredricks, 2005). Este cuestionario se pasd de forma oral e

individualizada a cada uno de los alumnos de 2° de educacion primaria, anotando el
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evaluador externo las respuestas indicadas por el propio alumno (en la mayoria de los
centros fuera del aula-clase y en cualquier caso siempre apartados de la escucha del
propio maestro asi como de los compafieros). En los cursos de 4° y 6° (durante el mes
de noviembre) el pase fue colectivo siguiendo todas las pautas requeridas para asegurar
la méxima fiabilidad, es decir, paso el cuestionario un evaluador externo al centro, sin la
presencia del tutor/a en clase, leyendo todos los items en voz alta a los alumnos para
eliminar la posibilidad de que malinterpretasen las preguntas y con instrucciones claras

y concisas.

Escala de medida del maestro para medir el ajuste escolar del alumno en el aula
(TRSSA, The Teacher Rating Scale of School Adjustment, Birch y Ladd, 1997). El
cuestionario se entregd a los maestros durante el mes de enero para que lo
cumplimentasen durante el segundo trimestre y lo devolviesen durante el mes de abril
(tras las vacaciones de Semana Santa). Se les facilitd un correo electrénico y un teléfono

para consultar las dudas oportunas.

Cuestionario de Nominaciones Sociométricas entre iguales (GREI, 2010a). Al igual que
se procedio con los cuestionarios TRSI y SEM, en segundo curso el pase de este
cuestionario fue individualizado y oral, mientras que en cuarto y sexto se paso de forma

colectiva en clase (en ambos casos sin la presencia del tutor).
6.5 Anélisis estadisticos.

Para los analisis de datos se han manejado dos programas diferentes, el SPSS 19.0 y el

EQS 6.1 (Bentler, 1995) segun la naturaleza de las hipotesis.

Los analisis factoriales confirmatorios para la validacion de los instrumentos TSRI
(alumno), TSRI (profesor), SEM y TRSSA se han llevado a cabo mediante el programa
EQS.

Para el estudio de la fiabilidad se ha utilizado el coeficiente alfa de Cronbach, que es
una medida de consistencia interna para las distintas dimensiones derivadas de los AFC

realizados. Se ha llevado a cabo mediante el programa SPSS 19.0
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Los andlisis diferenciales por género, curso y tipo sociométrico del alumnos se
realizaron mediante el andlisis multivariante de la varianza (MANOVA), dado que
contamos con méas de una variable dependiente que no pueden ser combinadas de
manera simple. El procedimiento ademés de identificar si los cambios en las variables
independientes tienen efectos significativos en las variables dependientes, también
intenta controlar el grado de asociacion entre las dependientes. Se ha llevado a cabo

mediante el programa SPSS 19.0.

Para cada una de las dimensiones estudiadas, relaciones profesor-alumno y compromiso
del alumno, se ha realizado un nuevo AFC, para verificar si existe un factor latente
“relacion profesor—alumno” que explique tanto las percepciones de la relacion por parte
del profesor como del alumno, y si existe una variable latente “compromiso del
alumno” que explique tanto el compromiso del alumno informado por el alumno como
el compromiso informado por el profesor. Los AFC se han realizado mediante el
programa EQS.

Finalmente, se ha propuesto un modelo en el que compromiso del alumno media el
efecto entre la relacion profesor-alumno y la aceptacion de los iguales. El estudio del

ajuste del modelo se ha hecho mediante ecuaciones estructurales con el programa EQS.

La no normalidad de los datos en la distribucion de la muestra en todos los AFC, indico
la conveniencia de realizar estimaciones robustas para el método de ajuste (ML-robusto,

método de maxima probabilidad con estimaciones robustas).
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CAPITULO VII :

RESULTADOS GENERALES

7.1. Adaptacion de los instrumentos.

7.1.1 Estructura factorial, andlisis de la matriz de correlaciones y fiabilidad en los
cuestionarios que miden la relacion profesor alumno en el aula (TRSI alumno, TRSI profesor y

vision conjunta).

7.1.2. Estructura factorial, analisis de la matriz de correlaciones y fiabilidad en los
cuestionarios que miden el compromiso del alumno en el aula SEM (alumno), TRSSA

(profesor) y vision conjunta profesor-alumno.

7.2. Analisis diferenciales de la relacién profesor-alumno y del compromiso del alumno en el aula.

7.2.1. Andlisis diferenciales atendiendo a la variable género.
7.2.2. Analisis diferenciales atendiendo a la variable curso.

7.2.3. Andlisis diferenciales atendiendo a la variable curso tipo sociométrico.

7.3. Propuesta de modelo de prediccidn entre la relacion profesor alumno, el compromiso del alumno
en el aula y la aceptacién-rechazo entre iguales.
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7.1. Adaptacion de los instrumentos.

Para cumplir con el cuarto objetivo planteado en el trabajo (revision de la estructura
factorial y la fiabilidad de los instrumentos utilizados tras la traduccion de los mismos
del inglés al castellano), se realizaron los analisis factoriales confirmatorios

correspondientes (AFC).

Para cada uno de los instrumentos (TRSI alumno, TRSI profesor, SEM i TRSSA), se
analizard: en primer lugar el estudio de la estructura factorial; en segundo lugar el
estudio de la matriz de correlaciones y finalmente el estudio de la fiabilidad del

instrumento.

7.1.1 Estructura factorial, anélisis de la matriz de correlaciones y fiabilidad en
los cuestionarios que miden la relacion profesor alumno en el aula (TRSI alumno

y TRSI profesor y vision conjunta).

Relacion profesor-alumno version alumno (TSRI, Student-Teacher Relationship

Inventory, Hughes et al., 1999).

Para averiguar la estructura del TRSI (alumno) se ha realizado un analisis factorial
confirmatorio (AFC) y se ha examinado la matriz de correlaciones dentro de cada
dimension: calidez, elogio, cercania y conflicto, resultante del AFC. Para estudiar la

fiabilidad se ha utilizado como medida de consistencia interna el o de Cronbach.

En primer lugar se realiz6 un AFC del TRSI con el programa EQS (Structural Equation
Program for Windows, 6.1, Bentler, 1995), de acuerdo con la estructura trifactorial de
las relaciones profesor-alumno propuesta por Hughes et al. (1999) en el que las
dimensiones de calidez, cercania y conflicto subyacen a los datos del Cuestionario
TRSI.
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Al iniciar el AFC encontramos que algunos de los items no siguen una distribucion
normal (coeficiente Mardia multivariado normalizado = 44,82, muy superior a 3). En
consecuencia es recomendable utilizar estimaciones robustas para el método de ajuste
(ML-Robusto, método de méaxima probabilidad con estimaciones robustas). Para
mostrar la adecuacion del modelo se han utilizado los siguientes indices de ajuste:
Satorra-Bentler Scaled %2, S-By2/df, Bentler-Bonett Non-Normed Fit Index (BBNN),
Comparative Fit Index (CFI), Bollen Fit Index (IFI) y Root Mean-Square Error of
Aproximation (RMSEA). Los criterios para un buen ajuste son: indices proximos o
inferiores a 2 en el indice S-By2/df, valores superiores a .95 en los indices BBNN, CFl e
IFI y valores inferiores a .05 en el indice RMSEA. Se consideran ajustes moderados o
razonables cuando el indice S-By2/df se sitta entre 2 y 5, los indices BBNN, CFl e IFI
tienen valores iguales o superiores a .90 y los valores del valores el indice RMSEA son

iguales o inferiores a .08.

Los resultados obtenidos en el AFC por el método robusto confirman una estructura
factorial con un ajuste razonable o moderado (x%s.s (115, N=515)= 266.722 p=.000; y°s.
g/df= 266.722/115=2.39; BBNN=.910; CFl= .924; RMSEA=.051, con el 90% del
intervalo de confianza entre .043 y .059). De una estructura factorial de tres factores
(calidez, cercania, conflicto) se ha pasado a una estructura factorial formada por 4
factores (calidez, elogio, cercania y conflicto) que forman parte de un Unico factor de
segundo orden que hemos denominado relacion-profesor-alumno informado por los
alumnos. EIl nimero de items se ha reducido de 22 a 17. En la tabla 10 se compara la
composicion factorial original con la que ha resultado con nuestros datos. En la nueva
estructura factorial, en relacion a la estructura original, ha surgido un nuevo factor al
que se le ha llamado elogio. Los dos items que conforman este factor son el item 7 “;Te
dice cosas agradables/bonitas (maestro-a)?” y el item 14 “;Te dice (maestro-a) que
eres bueno en muchas cosas?”. Ambos items en el cuestionario original formaban parte
del factor calidez pero al hacer el analisis factorial aparecian unidos formando un factor
a parte. Informaban de la importancia o de la necesidad para el alumno, en su relacion

con el profesor, de ser elogiado y valorado por el profesor, de recibir feedback positivo.

En la nueva estructura factorial se han eliminado algunos items, en concreto cinco. Del

factor calidez, el 4, el 11 y el 12, del factor elogio el item 21 y del factor conflicto el
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item 7. Se justifica esta nueva forma porque solo eliminando estos items ajustaba la
estructura, dado que el test de Lagrange en el EQS nos informaba de elevadas
covariaciones entre alumnos items. Una posible hipétesis es que los alumnos no hayan
entendido 0 no hayan sabido interpretar bien los items, de hecho al responder insistian
en que habia preguntas que parecian repetidas o la misma. A continuacion se describen:
item 4 “;Te ayuda (maestro-a...) con las cosas que no sabes hacer tu solo-a?”, item 11
“¢Te protege y te cuida (maestro-a ...)?”, item 12 “;Se interesa por ti (maestro-a ...)?”),
item 21 “¢Le gustan a (maestro-a ...) las cosas que haces?”. Por Gltimo, el item 13 del
factor conflicto “;Le desobedeces a (maestro-a...) y te tiene que llamar la atencion?” es
probable que los alumnos no lo hayan sabido interpretar bién porque estamos dando dos
6rdenes a los alumno y tal vez pueda ser confuso a la hora de contestar para ellos. Por
una parte se les pregunta por desobedecer al maestro y por otra parte si éste les llama la
atencion. Para que este modelo ajustara adecuadamente no se incluyeron covarianzas
entre los factores ni entre los errores. En la Tabla 10 se presenta como han quedado
organizados los 17 items que han participado en el AFC y sus cargas factoriales, todas
ellas significativas. El rango de pesos factoriales estandarizados se situa entre .55 y .80.

I3

Siendo el item “;Te presta atencion (maestro-a)?” el que tiene el peso mas bajo y el
item. ¢Os llevais bien (maestro-a) y tu? el que tiene el peso factorial mas alto. En la
tabla 10 también se puede observar el peso de los 4 factores en el factor de segundo
orden (relacion profesor-alumno informado por los alumnos): tres factores positivos

(calidez, elogio y cercania) y uno negativo (conflicto). Ver tabla 10 y figura 10.

Siguiendo con el estudio de la estructura del cuestionario TRSI se analizara la matriz de
correlaciones dentro de cada factor. Para ello, una regla aceptada es que la correlacion
entre los items de un factor no sean superiores a .70 (Kline, 2005), para evitar
problemas de redundancia entre los items. En nuestro caso se cumple en los tres
factores: el rango de las correlaciones entre items se situa entre .35 y .61 en la
dimension calidez, entre .35 y .47 en la dimension cercania y entre .32 y .56 en la
dimension conflicto. En el cuarto factor, elogio, la correlacion entre los dos items es de
.50 Finalmente, al analizar las correlaciones entre los distintos factores encontramos los
siguientes resultados. La correlacion entre calidez y elogio se sitta en r=.630 (p< .001),
entre calidez y cercania r=.387 (p< .001), entre calidez y conflicto r=-.422 (p< .001),
entre elogio y cercania r=.454 (p< .001), entre elogio y conflicto r=-.277 (p< .001) y

Relacion profesor-alumno, compromiso delalumno en el aula y relacién del alumno con los iguales. 134



finalmente entre cercania y conflicto r=-.090 (p. < .005). Estas correlaciones son
aceptables. Se puede afirmar que todos los factores tienen suficiente cantidad de
varianza Unica para poderse estudiar por separado. La misma autora informa de un
rango de correlaciones comparable en sus trabajos con TSRI con alumnos de primaria
(Hughes y Kwok, 2006; Hughes, 2011; Hughes y Chen, 2011). La correlacion entre
calidez y elogio es méas alta de lo que seria deseable, esto puede ocurrir porque
inicialmente los items del factor elogio, en el cuestionario original (Hughes, 1999),
pertenecen al factor calidez. Aun asi es asumible que formen dos dimensiones
diferentes. La importancia de elogiar al alumno ha sido destacada por numerosos
autores. En este caso el factor elogio viene a representar el aspecto mas conductual de la

calidez o apoyo del profesor. El alumno e especialmente sensible al elogio.

Por lo que se refiere a la fiabilidad del TSRI (alumno), los coeficientes alfa de
Cronbach, se pueden valorar como muy buenos en el factor calidez oo = .87 y en el
factor conflicto a = .78, y como aceptables en el factor cercania o. = .69 y en el factor
elogio a. = .66; en este ultimo caso quizas puede deberse a que solamente dos items

conforman este factor.
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Tabla 10. Andlisis Factorial Confirmatorio del TSRI version alumno. Pesos factoriales no

estandarizados, errores de estimacion y pesos factoriales estandarizados.

Parametros Escala Pesos Pesos
original Factoriales Error de Factoriales
No Estimacion Estandarizados
Estandarizados
Factor de segundo orden Relacion Profesor-Alumno (alumno)
Factor 1: Calidez 1 - .924
1. ¢Estéas contento de como os llevais (maestro-a...) y t4? CA .859 .053 740
4. . ¢Te ayuda (maestro-a ...) con las cosas que no sabes Eliminado
hacer tu solo-a?
5. ¢Le gustas a (maestro-a)? CA .909 .052 729
9. ¢ Te alegras de como os llevais, (maestro-a) y ta? CA .903 .062 735
11. ;Te protege y te cuida (maestro-a ...)? Eliminado
12. ;Se interesa por ti (maestro-a ...)? Eliminado
15. ¢Estas seguro de que seguiréis llevandoos bien CA 824 .054 .656
(maestro-a) y td, a pesar de algunos enfados?
17. ¢Os llevais bien (maestro-a) y t0? CA 941 .053 .800
19. ;Te presta atencion (maestro-a)? CA 718 .059 .550
20. ¢Te quiere (maestro-a)? CA 1 - .738
21. “;Le gustan a (maestro-a ...) las cosas que haces?”. Eliminado
Factor 2: Elogio 1.060 .098 .891
7. ¢Te dice cosas agradables/bonitas (maestro-a)? CA 1 - 722
14. ;Te dice (maestro-a) que eres bueno en muchas cosas? CA .947 .061 .688
Factor 3: Cercania .599 .069 .556
3. ¢Se lo cuentas todo a (maestro-a) CE 1 - .652
10. ¢ Le cuentas tus secretos (y sentimientos) a (maestro-a)? CE .956 .091 726
18. ¢Hablas con (maestro-a) de cosas que no quieres que los deméas CE .960 .091 .604
se enteren?
Factor 4: Conflicto -.429 .065 -.513
2. ¢Os enfadais (maestro-a...) y tu? CO .846 .087 725
6. ¢ Te castiga (maestro-a)? CO .985 .088 .763
8. ¢Os peledis o no estéis de acuerdo (maestro-a) y tu? CO .670 101 .561
13. ¢ Le desobedeces a (maestro-a ...) y te tiene que llamar Eliminado
la atencion?
16. ¢Discutis, (maestro-a) y tu? CO 738 .097 .825
22. ¢Haces cosas que no deberias hacer y (maestro-a) te tiene que CO 1 - .865

refir?

Relacion profesor-alumno, compromiso delalumno en el aula y relacién del alumno con los iguales.

136



Figura 10. Estructura factorial del cuestionario TSRI alumnos (Teacher Student Relationship
Inventory).
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Relacion profesor-alumno versién profesor (TSRI, Student-Teacher Relationship

Inventory, Hughes, 2001).

Igualmente, para averiguar la estructura del TRSI (profesor) se ha realizado un analisis
factorial confirmatorio (AFC) y se ha examinado la matriz de correlaciones dentro de
cada dimension: calidez, orgullo, cercania y conflicto, resultante del AFC. Para estudiar

la fiabilidad se ha utilizado como medida de consistencia interna el o de Cronbach.
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En primer lugar se realizé un AFC del TRSI con el programa EQS (Structural Equation
Program for Windows, 6.1, Bentler, 1995), de acuerdo con la estructura trifactorial de
las relaciones profesor-alumno propuesta por Hughes et al. (1999) en el que los
conceptos: calidez, orgullo, cercania y conflicto subyacen a los datos del Cuestionario
TRSI.

Al iniciar el AFC encontramos que algunos de los items no siguen una distribucion
normal (coeficiente Mardia multivariado normalizado =50.48 muy superior a 3). En
consecuencia es recomendable utilizar estimaciones robustas para el método de ajuste
(ML-Robusto, método de maxima probabilidad con estimaciones robustas). Los
resultados obtenidos en el AFC por el método robusto confirman el modelo propuesto
con un ajuste moderado o razonable: (x’ss (148, N=515)=581.57 p=.000; y7s.
s/df=581,57/148=3.92; BBNN=.920; CFI=.930; IFI=.931; RMSEA=.075, con el 90%
del intervalo de confianza entre .069 y .082). Los valores de los indices informan
favorablemente de la estructura factorial obtenida. De una estructura factorial de tres
factores (calidez, cercania, conflicto) se ha pasado a una estructura factorial formada por
4 factores (calidez, orgullo, cercania y conflicto) que forman parte de un unico factor de
segundo orden que hemos denominado relacion-profesor-alumno informado por el
profesor. EI nimero de items se ha reducido de 22 a 19. En la tabla 12 se compara la
composicion factorial original con la que ha resultado con nuestros datos. En la nueva
estructura factorial, en relacion a la estructura original, curiosamente ha surgido un
nuevo factor paralelo al que habia surgido en el alumno (elogio), esta vez llamado
orgullo. El factor orgullo esta formado por los items: 7 “Este alumno/a me da muchos
motivos para elogiarlo/a”, 14 “Tengo muchos motivos para decir que este alumno/a
hace muchas cosas bien” y 21 “Este alumno/a menudo hace cosas que me gustan o que
veo bien.” Curiosamente, dos de los tres items que conforman este factor se
corresponden con el factor elogio del alumno, el item 7 y el item 14. Estos tres items en
el cuestionario original formaban parte del factor calidez pero al hacer el analisis
factorial aparecian unidos formando un factor aparte. Estos tres items vienen a
representar la sensacion de que el profesor esta entregado al alumno, se siente orgulloso
de él, y siente la necesidad de darle feedback positivo, de reforzarlo. En la nueva
estructura factorial también se han eliminado o modificado algunos items. Se justifica

esta nueva estructura porque solo eliminando o cambiando de factor algunos items
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ajustaba la estructura. Del factor calidez se eliminan los items 15 “Es facil restablecer la
relacion con este alumno/a después de una discusion o conflicto” y 20 “Me resulta facil
mostrar afecto hacia este alumno/a”. Justificamos la omision del item 15 debido a que
se afirman dos acciones (primero discutir y después restablecer la relacién), de manera
que si no se discute con un alumno no tiene demasiado sentido la pregunta. Respecto a
la omision del item 20 decir que es un item muy ambiguo, puesto que algunos maestros
comentan que en principio ellos muestran siempre afecto hacia todos los alumnos. Del
factor conflicto se elimina el item 8 “Este alumno/a a menudo se opone a mi autoridad o
me opone resistencia”. El item 4 “Este alumno/a acepta mi ayuda cuando no puede
hacer las cosas por si mismo”, el item 11 “Me resulta facil cuidar y proteger a este
alumno/a” y el item 19 “Considero que soy capaz de cuidar/educar a este alumno/a”
pasan del factor cercania al factor calidez (tal y como aparecen en la version del
alumno). Esto se debe a que su contenido correlaciona de forma elevada con el factor

calidez.

Para que este modelo ajustara adecuadamente no se incluyeron covarianzas entre los
factores ni entre los errores. En la Tabla 11 y figura 11 se presenta como han quedado
organizados los 19 items que han participado en el AFC vy sus cargas factoriales, todas
ellas significativas, sobre alguno de los 4 factores de primer orden. El rango de pesos
factoriales estandarizados se situa entre .496 y .940. Siendo el item 18 “Este alumno/a
me habla de cosas que no quiere que los demas se enteren” ¢l tiene el peso mas bajo y el
item 14 “Tengo muchos motivos para decir que este alumno/a hace muchas cosas bien”

el que tiene el peso factorial mas alto.

En la tabla 11 también se puede observar el peso de los 4 factores en el factor de
segundo orden (relacion profesor-alumno informado por el profesor). Tres de ellos

saturan en positivo (calidez, orgullo y cercania) y uno en negativo (conflicto).
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Tabla 11. Analisis Factorial Confirmatorio del TSRI versién profesor. Pesos factoriales no
estandarizados, errores de estimacion y pesos factoriales estandarizados.

Pesos Pesos
. Escala Factoriales -
Parametros original No Error de Factoriales
g Estandarizados Estimacion Estandarizados

Factor de segundo orden Relacién Profesor-Alumno (profesor)
Factor 1: Calidez 1 - 913
1. Estoy satisfecho de la relacion con este alumno/a. CA .983 .025 921
4’. E§te alumno/a acepta mi ayuda en aquello que no puede hacer por CE 495 039 578
si mismo.
5. Disfruto de estar con este alumno/a CA .946 .023 911
9. Me siento feliz con la relacion entre este alumno/a y mia. CA 1 - .930
11. Me resulta facil cuidar y proteger a este alumno/a CE 924 .030 .880
12. Me gusta dedicarle atencién y tiempo a este alumno/a. CA 757 .033 .798
15. Es facil restablecer la relacion con este alumno/a después de una L

: - - Eliminado
discusion o conflicto.
17. En general estoy contento/a de la relacion con ese alumno/a CA 991 .028 910
19. Considero que soy capaz de cuidar y educar a este alumno/a CE 539 .039 711
20. Me resulta facil mostrar afecto hacia este alumno/a. Eliminado
Factor 2: Orgullo 1.084 .048 .885
7. “ Este alumno/a me da muchos motivos para elogiarlo/a”. CA 1 - .935
14. ““Tengo muchos motivos para decir que este alumno/a hace CA 1.017 026 940
muchas cosas bien”
E)ilé;ESte alumno/a menudo hace cosas que me gustan o que veo CA 860 027 872
Factor 3: Cercania .600 .058 .536
3. Este alumno/a me lo cuenta todo. CE .995 .069 .872
10. Este alumno/a comparte sus secretos y sentimientos conmigo. CE 1 - .870
18. Este alumno/a me habla de cosas que no quiere que los demés CE 556 061 496
sepan.
Factor 4: Conflicto -.981 .055 -.769
2. Este alumno/a y yo no solemos congeniar. CO 597 .040 .624
6. A menudo he de castigar a este alumno/a. CO 918 .035 .886
8. Este alumno/a a menudo se opone a mi autoridad o me opone Eliminado
resistencia.
13. Este alumno/a necesita mucha disciplina por haberme
desobedecido. co 855 040 862
16. Este alumno/a y yo a menudo discutimos. CO 746 .043 .825
22. A menudo necesito corregir a este alumno/a por haber hecho co 860 027 865

alguna cosa que no deberia de haber hecho.
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Figura 11. Estructura factorial del cuestionario TSRI profesores (Teacher Student Relationship
Inventory).
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Siguiendo con el estudio de la estructura del cuestionario TRSI se analizara la matriz de
correlaciones dentro de cada factor. Como se ha comentado anteriormente, Kline (2005)
afirmo que la correlacion entre los items de un factor no debia ser superior a .70, para

evitar problemas de redundancia entre los items.

En nuestro caso, el rango de las correlaciones se situa entre .38 y .86 en la dimension
calidez, entre .80 y .89 en la dimension orgullo, entre .43 y .75 en la dimension cercania
y entre .41y .73 en la dimension conflicto. Por lo tanto podemos afirmar que se cumple
en todos los factores excepto en el factor orgullo, debido como se ha comentado
también en el AFC del alumno a la escasez de items (tres) y a la elevada correlacién

entre ellos.
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Finalmente, al analizar las correlaciones entre los distintos factores encontramos los
siguientes resultados. La correlacion entre calidez y orgullo se sitla en r=.756 (p<.001),
entre calidez y cercania r= .422 (p<.001), entre calidez y conflicto r= -.687 (p<.001),
entre orgullo y cercania r=.440 (p<.001), entre orgullo y conflicto r=-.674 (p<.001) y
finalmente entre cercania y conflicto r=-252 (p<.001). Estas correlaciones son
aceptables. Se puede afirmar que todos los factores tienen suficiente cantidad de
varianza Unica para poderse estudiar por separado. Al igual que ocurre en la correlacion
entre factores en el cuestionario TRSI contestado por el alumno, la correlacion entre
calidez y elogio es més alta de lo que seria deseable. Esto puede ocurrir también debido
a que en el cuestionario original (Hughes, 1999), los items de elogio pertenecen al
factor calidez. Por otra parte, este rango de correlaciones son habituales en los trabajos
publicados con STRI con alumnos de primaria (Hughes y Kwok, 2006; Hughes, 2011,
Hughes y Chen, 2011)

Por lo que se refiere a la fiabilidad del TRSI (alumno), los coeficientes alfa de
Cronbach, se pueden valorar como muy buenos en el factor calidez (o = .95), en el
factor orgullo (oo = .94), y en el factor conflicto (o = .87) y bueno en el factor cercania
(a0 =.78).

¢) Factor latente conjunto de la relacién profesor-alumno en el aula.

Finalmente, para averiguar la estructura conjunta del TRSI (alumno) y el TRSI
(profesor) también se ha realizado un analisis factorial confirmatorio jerarquico de
tercer orden (AFC) y se ha examinado la matriz de correlaciones dentro de cada
dimension: relacién profesor alumno (informada por el alumno) y relacion profesor-
alumno (informada por el profesor). Los resultados obtenidos en el AFC por el método
ML-robusto confirman el modelo propuesto (y’ss (584, N=515)= 1419,26 p=0,000;
v’s.8/df=1419,26/584=2, 43; BBNN=.900; CFI=.907; IFI=.908; RMSEA=.053, con el
90% del intervalo de confianza entre .049 y .056). Los valores de los indices informan
favorablemente de la estructura factorial obtenida con un ajuste razonable o moderado.
Ambas dimensiones (relacién profesor-alumno informada por el alumno y relacion
profesor-alumno informada por el profesor) forman parte de una Unica dimension de
tercer orden que hemos denominado relacidén-profesor-alumno total. EI numero de items

se ha reducido de 44 (22 alumno mas 22 maestro) a 36, los mismos que habian saturado
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en los AFC de cada instrumento por separado. En la tabla 13 se compara la composicion
factorial original con la que ha resultado con nuestros datos. En la Tabla 12 y figura 12
se presenta como han quedado organizados los 36 items que han participado en el AFC
y sus cargas factoriales, todas ellas significativas, sobre alguno de los factores de primer
orden, los pesos de los factores de primer orden en los dos factores de segundo orden, y
de estos en el factor de tercer orden. El rango de pesos factoriales estandarizados se
sitia entre .496 y .940. Siendo el item 18 “Este alumno/a me habla de cosas que no
quiere que los demas sepan” el que tiene el peso mas bajo y el item 14 “Tengo muchos
motivos para decir que este alumno/a hace muchas cosas bien” el que tiene el peso
factorial mas alto. El rango de pesos factoriales estandarizados del TRSI total coincide

con el rango de pesos factoriales estandarizados del TRSI del profesor.

En la tabla 12 también se puede observar el peso de los 2 factores de segundo orden en
el factor de tercer orden (relacion profesor-alumno global).

Siguiendo con el estudio de la estructura del cuestionario TRSI se analizara la matriz de
correlaciones dentro de cada dimension. En nuestro estudio las correlaciones se sitdan
en r= .281 (p<.001) entre calidez alumno y calidez profesor, r= .312 (p<.001) entre
calidez alumno y orgullo profesor, = .199 (p<.001) entre calidez alumno y cercania
profesor, r=-.253 (p<.001) entre calidez alumno y conflicto profesor, r=.191 (p<.001)
entre elogio alumno y calidez profesor, r=.211 (p<.001) entre elogio alumno y orgullo
profesor, r=.129 (p<..001) entre elogio alumno y cercania profesor, r = -,144 (p<.001)
entre elogio alumno y conflicto profesor, r=.088 (p<.005) entre cercania alumno y
calidez profesor, r=.062 entre cercania alumno y elogio profesor, r=.276 (p<.005) entre
cercania alumno y cercania profesor, r= -.017 entre cercania alumno y conflicto
profesor, r=-.298 (p<.001) entre conflicto alumno y calidez profesor, r=-.354 (p<.001)
entre conflicto alumno y orgullo profesor, r= -.107 (p <.005) entre conflicto alumno y
cercania profesor, r= - 466 (p<.001) entre conflicto alumno y conflicto profesor. Por
otra parte, este rango de correlaciones son habituales en los trabajos publicados con
TSRI con alumnos de primaria (Hughes y Kwok, 2006; Hughes, 2011; Hughes y Chen,
2011).
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Tabla 12. . Andlisis Factorial Confirmatorio del TSRI total (versidn profesor y version alumno). Pesos

factoriales no estandarizados, errores de estimacion y pesos factoriales estandarizados.

Pardmetros Peses FNagorlaIes EsEt::g;c(:ji?’)n Facptech(i)_zles
Estandarizados Estandarizados
Factor de TERCER orden: relacion profesor-alumno global
Factor de SEGUNDO orden Relacion Profesor-Alumno (profesor) 1 - .848
Factor 1: Calidez profesor A - .906
1. Estoy satisfecho de la relacion con este alumno/a. .983 .025 .922
fﬁisritg.alumnola acepta mi ayuda en aquello que no puede hacer por si 495 039 578
5. Disfruto de estar con este alumno/a .945 .023 911
9. Me siento feliz con la relacion entre este alumno/a y mia. 1 - .930
11. Me resulta facil cuidar y proteger a este alumno/a 924 .030 .880
12. Me gusta dedicarle atencién y tiempo a este alumno/a. 756 .033 797
17. En general estoy contento/a de la relacion con ese alumno/a 991 .028 910
19. Considero que soy capaz de cuidar y educar a este alumno/a .593 .039 711
Factor 2: Orgullo profesor 1.10 .049 .892
7. “Este alumno/a me da muchos motivos para elogiarlo/a”. 1 - .936
i(é)lé;sTsiré%l(’)’ muchos motivos para decir que este alumno/a hace muchas 1.016 026 940
1f)ile.I:zEste alumno/a menudo hace cosas que me gustan o que veo 860 027 872
Factor 3: Cercania profesor .607 .058 .539
3. Este alumno/a me lo cuenta todo. .995 .068 .872
10. Este alumno/a comparte sus secretos y sentimientos conmigo. 1 - .870
:slgbi’te alumno/a me habla de cosas que no quiere que los deméas 556 061 196
Factor 4: Conflicto profesor -.992 .055 - 770
2. Este alumno/a y yo no solemos congeniar. .596 .040 .624
6. A menudo he de castigar a este alumno/a. 918 .035 .886
éie%éoEbsgg ea{liL:Jlno’llno/a necesita mucha disciplina por haberme 853 040 862
16. Este alumno/a y yo a menudo discutimos. 762 .043 .823
22. A menudo necesito corregir a este alumno/a por haber hecho alguna 1 ) 866
cosa que no deberia de haber hecho. '
Factor de SEGUNDO orden Relacion Profesor-Alumno (alumno) .578 .065 472
Factor 1: Calidez alumno 1 - .943
23 (1). ¢Estés contento de como os llevéis (maestro-a...) y t4? .863 .054 739
27 (5). ¢Le gustas a (maestro-a)? 917 .052 732
31 (9). ¢ Te alegras de como os llevais, (maestro-a) y tu? .909 .063 737
37 (15). ¢Estéas seguro de que seguiréis llevandoos bien (maestro-a) y 826 054 654

td, a pesar de algunos enfados?
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39 (17). ¢Os llevais bien (maestro-a) y t0? .949 .054 .802
41 (19). ;Te presta atencién (maestro-a)? 717 .059 .547
42 (20). ;Te quiere el (maestro-a)? 1 - 734
Factor 2: Elogio alumno 1.008 .093 .865
29 (7). ¢Te dice cosas agradables/bonitas (maestro-a)? 1 - 719
36 (14). ¢ Te dice (maestro-a) que eres bueno en muchas cosas? 957 .062 .692
Factor 3: Cercania alumno .564 .066 531
25 (3). ¢Se lo cuentas todo a (maestro-a) 1 - .652
32 (10). ¢Le cuentas tus secretos (y sentimientos) a (maestro-a)? .956 .092 726
;12 e(rlltBG)r.egﬁI;ablas con (maestro-a) de cosas que no quieres que los demas 960 091 604
Factor4: Conflicto alumno -.446 .066 -.541
24 (2). {Os enfadais (maestro-a...) y t0? .847 .087 726
28(6). ¢ Te castiga (maestro-a)? .985 .088 762
30 (8). ¢Os peleais o no estéais de acuerdo (maestro-a) y tu? 671 101 .562
38 (16). ¢Discutis, (maestro-a) y tu? 740 .097 .657
44 (22). ¢Haces cosas que no deberias hacer y (maestro-a) te tiene que 1 ) 479

refiir?

Finalmente, al analizar las correlaciones entre las dos dimensiones TRSI alumno y
TRSI profesor encontramos una correlacién positiva pero bastante baja r= .362
(p<..001). Tal y como referencia la literatura que estudia las relaciones entre profesor y
alumno aqui se demuestra una vez mas la escasa correlacion entre la forma de entender
la relacion profesor-alumno el maestro y el alumno respectivamente. (Henriccson y
Rydell, 2004; Hughes, Cavell, y Jackson, 1999; Murray et al, 2008).

Por lo que se refiere a la fiabilidad del TRSI (alumno y profesor), los coeficientes alfa
de Cronbach, se pueden valorar como muy bueno en la dimensién relacion profesor-
alumno vista por el profesor (a0 = .87) y como aceptable en la dimension relacion

profesor-alumno vista por el alumno (o = .71).
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7.1.2. Estructura factorial, andlisis de la matriz de correlaciones y fiabilidad
en los cuestionarios que miden el compromiso del alumno en el aula SEM

(alumno), TRSSA (profesor) y vision conjunta profesor-alumno.

Student Engagement Measure (SEM, alumno).

Para averiguar la estructura del cuestionario School Engagement Measure, SEM
(Blumenfeld y Fredricks, 2005), se ha realizado un andlisis factorial confirmatorio
(AFC) y se ha examinado la matriz de correlaciones dentro de cada dimension:
compromiso conductual, compromiso emocional y compromiso cognitivo del alumno
en el aula, resultante del AFC. Para estudiar la fiabilidad se ha utilizado como medida
de consistencia interna el o de Cronbach. Previamente se habia realizado un analisis de

items.

En primer lugar se realizé un AFC del SEM con el programa EQS (Structural Equation
Program for Windows, 6.1, Bentler, 1995), de acuerdo con la estructura trifactorial del
compromiso del alumno en el aula propuesta por Blumenfeld y Fredricks, 2005 en el
que los conceptos: compromiso conductual, compromiso emocional y compromiso

cognitivo del alumno en el aula subyacen a los datos del Cuestionario SEM.

Al iniciar el AFC encontramos que algunos de los items no siguen una distribucion
normal (coeficiente Mardia multivariado normalizado = 46.39 muy superior a 3). En
consecuencia es recomendable utilizar estimaciones robustas para el método de ajuste

(ML-Robusto, método de maxima probabilidad con estimaciones robustas).

Los resultados obtenidos en el AFC por el método robusto confirman el modelo
propuesto con un buen ajuste (y%ss (149, N=515)= 228.95 p=0,000; x°s.
s/df=228.95/149=1,54; BBNN=.950; CFI=.956; IFI=.908; RMSEA=.032, con el 90%
del intervalo de confianza entre .024 y .040). Recordemos que los criterios para un buen
ajuste son: indices proximos o inferiores a 2 en el indice S-By2/df, valores cercanos o
superiores a 0,95 en los indices BBNN, CFI e IFI y valores inferiores a .05 en el indice
RMSEA. Los valores de los indices informan favorablemente de la estructura factorial
obtenida. A su vez, estos tres factores forman parte de un unico factor de segundo

orden al que hemos denominado compromiso del alumno en el aula (informado por el
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alumno). El cuestionario inicial de compromiso (engagement) que se pasé a los alumnos
constaba de 32 items, 19 formaban parte del SEM 'y los 13 restantes formaban parte del
cuestionario Engagement Versus Disaffection With Learning: Student-Report (Skinner,
2008) utilizados para medir el grado de desafeccion o disengagement conductual y
emocional del alumno en la escuela. Para este estudio solamente se han utilizado los 19
items pertenecientes al cuestionario SEM. Para su andlisis se parte de la misma
estructura factorial propuesta por los autores (Fredricks y Blumenfeld), sin modificar ni
eliminar, para ello, ningun item. En la tabla 14 se puede observar el peso de los 3
factores de primer orden en el factor de segundo orden (compromiso del alumno en el

aula, informado por alumno). Ver tabla 13 y figura 13.

Siguiendo con el estudio de la estructura del cuestionario SEM se analizara la matriz de
correlaciones dentro de cada factor. En nuestro caso, el rango de las correlaciones se
situa entre .06 y .47 en la dimension compromiso conductual, entre .36 y .66 en la
dimension compromiso emocional y entre .16 y .44 en la dimension cognitiva. Como

ninguna correlacion supera .70 podemos afirmar que las correlaciones son aceptables.

Finalmente, al analizar las correlaciones entre los distintos factores encontramos, una
correlacién de r= .477 entre los factores compromiso conductual y compromiso
emocional, de r=.408 entre el compromiso conductual y cognitivo y de r=.640 entre el
compromiso emocional y el cognitivo. Como era de esperar todos ellos correlacionan

positivamente entre ellos.

En el dltimo apartado se verificara si la estructura factorial obtenida es fiable o no. Por
lo que se refiere a la fiabilidad del SEM (alumno), los coeficientes alfa de Cronbach, se
pueden valorar como buenos en el factor compromiso emocional (o. = .84), en el factor
compromiso cognitivo (o = .78) y mejorable en el factor compromiso conductual (o =
.60).
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Tabla 13. Analisis Factorial Confirmatorio del SEM (compromiso del alumno en el aula, Autoinforme

del Alumno). Pesos factoriales no estandarizados, errores de estimacién y pesos factoriales

estandarizados.

Pardmetros Escala original Pesos Pesos
Factoriales Error de Factoriales
No Estimacion  Estandarizados
Estandarizados
Factor de segundo orden compromiso del alumno
(alumno)
Factor 1: Compromiso conductual 1 - .670
1. Cumplo las normas en la escuela. CD 1 - .668
5. Me meto en problemas en la escuela. CD 1.055 .099 575
10. Cuando estoy en clase hago como que estoy trabajando. CD .687 121 .338
17. Presto atencion en clase. CD .969 107 .631
22. Acabo el trabajo a tiempo. CD .628 .126 .338
Factor 2: Compromiso emocional 1.707 229 .925
6. Me entusiasman las actividades que hago en la escuela CE .851 .084 .586
[Me gustan mucho].
13. Mi clase es un lugar divertido. CE .990 .095 .619
19. Me interesa el trabajo que hago en la escuela CE .823 .090 .641
26. Me siento contento/a en la escuela. CE 1.088 .082 77
29. Cuando estoy en clase (en la escuela) me aburro. CE 1 - .675
32. Me gusta estar en la escuela. CE 1.160 .080 .802
Factor 3: Compromiso cognitivo 1.732 .250 .835
3. Repaso los deberes para ver si hay errores. CG .955 .087 597
8. Estudio en casa [leo la leccidn en casa], aunque no tenga CG 1.011 .085 .592
un examen el dia siguiente.
12. Hablo con mi padres o amigos u otras personas de fuera CG 741 .085 .469
de la escuela sobre lo que estoy aprendiendo en clase.
15. Me esfuerzo por ver programas de television que estan CG .924 .085 .515
relacionados con lo que hacemos en la escuela.
20. Cuando leo un libro, pienso en lo que leo y me hago CG 1.025 .078 .633
preguntas para asegurarme que entiendo de qué trata.
24. Si cuando estoy leyendo no sé el significado de una CG .612 .081 418
palabra, hago algo para averiguarlo (por ejemplo, busco en el
diccionario, pregunto a alguna persona,....).
27. En casa, ademas de los libros de la escuela, leo otros CG 1 - .601
libros para aprender més sobre lo que hacemos en clase.
30. Si no entiendo lo que leo vuelvo a leerlo de nuevo. CG .835 .087 .604
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Figura 13 Estructura factorial del cuestionario SEM (Student Engagement Measure).
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The Teacher Rating Scale of School Adjustment (TRSSA, profesor).

Como se comentd en el apartado de descripcion de instrumentos utilizados en el
estudio, el cuestionario TRSSA estd compuesto por cinco subescalas. De estas,
solamente las dos primeras se escogen en este trabajo, la participacion cooperativa
(entendida como la cooperacion del alumno con la maestra, formado por 8 items) y la
participacion independiente (autonomia, comportamiento independiente en el aula, con
9 items). Por tanto, para averiguar la estructura de estos dos factores del cuestionario
Teacher Rating Scale of School Adjustment, TRSSA (Birch y Ladd, 1997) se ha
realizado un andlisis factorial confirmatorio (AFC) y se ha examinado la matriz de
correlaciones dentro de cada dimension: participacion cooperativa y participacion
independiente. Para estudiar la fiabilidad se ha utilizado como medida de consistencia
interna el o de Cronbach. Previamente se habia realizado un analisis de items. En
primer lugar se realizd un AFC de los dos factores seleccionados del TRSSA con el
programa EQS (Structural Equation Program for Windows, 6.1, Bentler, 1995), de
acuerdo con la estructura bifactorial participacion cooperativa y participacion
independiente (Birch y Ladd, 1997).

Al iniciar el AFC encontramos que algunos de los items no siguen una distribucion
normal (coeficiente Mardia multivariado normalizado = 45.09 muy superior a 3). En
consecuencia es recomendable utilizar estimaciones robustas para el método de ajuste

(ML-Robusto, método de maxima probabilidad con estimaciones robustas).

Los resultados obtenidos en el AFC por el método robusto confirman el modelo
propuesto (x’s.s (64, N=515)= 251.67 p=0,000; y°ss/df=251.67/64= 3,93; BBNN=.925;
CFI=.939; IFI=.939; RMSEA=.07, con el 90% del intervalo de confianza entre .066 y
.085). Los valores de los indices informan de un ajuste moderado o razonable, ya que
el indice S-By2/df se sitiia entre 2 y 5, los indices BBNN, CFI e IFI tienen valores
iguales o superiores a .90 y los valores del valores el indice RMSEA son iguales o
inferiores a .08. A su vez, estos dos factores forman parte de un tnico factor de segundo
orden al que hemos denominado compromiso del alumno en el aula (informado por el
profesor). El cuestionario TRSSA que se pasé a los alumnos (solo los factores

participacion cooperativa y participacion independiente) constaba de 17 items, pero tras
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el andlisis factorial se queda con 13 items. Los items que se eliminan son el item 11
“Tiene problemas de disciplina” (del factor participacion cooperativa), y los items 4
“Busca desafios”, 8 “Busca constantemente la aprobacion” y 17 “Sintoniza con lo que
estd pasando en el aula.” (del factor participacion independiente). Se considera, tal y
como afirmaron algunos maestros participantes en el estudio, que son items confusos y
ambiguos a la hora de responder. Finalmente el item 9 “Responde con rapidez a las
peticiones del maestro/a” pasa del factor participacion cooperativa al factor
participacion independiente, se puede justificar entendiendo la respuesta a las
peticiones del maestro como una tarea autonoma e independiente. Se justifica esta
nueva estructura porgue sélo ajustaba cuando se eliminaban estos items. A diferencia de
lo que ha sucedido en los instrumentos comentados hasta ahora, los dos factores de
participacion no son explicados por un factor de segundo orden (compromiso del
alumno en el aula, informado por profesor). Ver tabla 14 y figura 14.

Siguiendo con el estudio de la estructura del cuestionario TRSSA se analizara la matriz
de correlaciones dentro de cada factor. En nuestro caso, el rango de las correlaciones se
sitla entre .34 y .68 en la dimensidn participacion cooperativa y entre .36 y .49 en la
dimension participacion independiente. Como ninguna correlacion supera .70 podemos
afirmar que las correlaciones son aceptables. Finalmente, al analizar las correlaciones
entre los dos factores encontramos, una correlacion de r=.717 entre los dos factores.

Como era de esperar correlacionan positivamente entre ellos.

En el dltimo apartado se verificara si la estructura factorial obtenida es fiable o no. Por
lo que se refiere a la fiabilidad del TRSSA (profesor), los coeficientes alfa de Cronbach
muestran una elevada fiabilidad tanto en el factor participacion independiente (o = .91)

como en el factor participacion cooperativa (o = .88).
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Tabla 14. Andlisis Factorial Confirmatorio del TRSSA (compromiso del alumno en el aula, valorado por

el profesor). Pesos factoriales no estandarizados, errores de estimacion y pesos factoriales

estandarizados.

P

Escala Fact%sr(i)eslles Pesos
Parametros o Error de Factoriales

original No Estimacion  Estandarizados

Estandarizados

Factor 1: Participacion cooperativa del alumno en el
aula
1. Sigue las instrucciones del maestro/a. PC 1 - .810
3. Utiliza el material de clase de forma responsable PC .805 .057 .673
5. Escucha con atencion las instrucciones y 6rdenes del PC 1.074 052 782
maestro.
7. Al _rpaestro/a le resulta facil realizar actividades con PC 1.125 054 838
este nifio/a.
11. Tiene problemas de disciplina” Eliminado
13. Acepta la autoridad del maestro/a PC 403 .051 475
15. Asume la responsabilidad de las tareas que realiza. PC 1.139 .055 .826
Factor 2: Participacion independiente del alumno en el
aula
2. Le resulta facil pasar de una actividad a otra. Pl 1 - .793
4. Busca desafios. Eliminado
6. Es un nifio/a autbnomo/a. Pl 1.161 .053 .865
8. Busca constantemente la aprobacion. Eliminado
9. Responde con rapidez a las peticiones del maestro/a. PC 1.071 .066 755
10. Es un nifio/a maduro/a. Pl 1.117 .070 716
12. Trabaja de forma independiente Pl 1.079 .059 .832
14. Necesita mucha ayuda y orientacion Pl 1.177 .071 743
16. Es un nifio/a seguro de si mismo/a. Pl 1.115 .068 733
17. Sintoniza con lo que esta pasando en el aula Eliminado
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Vision conjunta del compromiso del alumno en el aula (profesor-alumno).

Para averiguar la estructura del conjunta del compromiso del alumno en el aula, desde el

punto de vista del alumno asi como del profesor, se ha realizado un analisis factorial

confirmatorio (AFC) y se ha examinado la matriz de correlaciones dentro de cada

dimension: compromiso del alumno en el aula (informado por el profesor) vy

compromiso del alumno en el aula (informado por el alumno) resultante del AFC. Para

estudiar la fiabilidad se ha utilizado como medida de consistencia interna el o de

Relacion profesor-alumno, compromiso delalumno en el aula y relacién del alumno con los iguales. 154



Cronbach. En primer lugar se realizé un AFC de la nueva variable latente compromiso
del alumno en el aula total (formada por las informaciones de ambos componentes:
profesor y alumno). Para ello utiliz6 el programa EQS (Structural Equation Program for
Windows, 6.1, Bentler, 1995). Al iniciar el AFC encontramos que algunos de los items
no siguen una distribucién normal (coeficiente Mardia multivariado normalizado =
55,51, muy superior a 3). En consecuencia es recomendable utilizar estimaciones
robustas para el método de ajuste (ML-Robusto, método de méaxima probabilidad con
estimaciones robustas). Los resultados obtenidos en el AFC por el método robusto
confirman el modelo propuesto mediante un ajuste razonable o moderado (s (458,
N=515)= 876.72 p=.000; y’s.s/df=876.72/458=1.91; BBNN=.919; CFl=.925; IFI=.925
RMSEA=.042, con el 90% del intervalo de confianza entre .043 y .059). Las dos
dimensiones de la nueva estructura factorial forman parte de un unico factor de segundo
orden que hemos denominado compromiso del alumno en el aula total. En la nueva
estructura, el nimero de items se ha reducido de 40 a 36. En la tabla 15 se compara la
composicion factorial original con la que ha resultado con nuestros datos. El factor
compromiso del alumno en el aula informado por el alumno ha conservado sus 19
items, mientras que el factor compromiso del alumno en el aula informado por el
profesor ha eliminado 4 de sus 17 items. Los items eliminados coinciden con los que se
eliminaron en el andlisis por separado del factor compromiso del alumno en el aula
informado por el profesor y son los siguientes: el item 11 “Tiene problemas de
disciplina”, el item 4 “Busca desafios”, el 8 “Busca constantemente la aprobacion” y el
17 “Sintoniza con lo que esta pasando en el aula.” Como se ha comentado, el 4, el 8 y el
17 se consideran items confusos y ambiguos a la hora de responder segun afirman
algunos profesores. Para que este modelo ajustara adecuadamente se incluyé una
covarianza entre los errores D5 y D6. En la Tabla 16 se presenta como han quedado
organizados los 36 items que han participado en el AFC y sus cargas factoriales, todas
ellas significativas. EIl rango de pesos factoriales estandarizados se situa entre .337 y
.864. Siendo el item 10 ““ el que tiene el peso mas bajo y el item 38 (6) ¢0s llevais bien
(maestro-a) y tu? el que tiene el peso factorial més alto. En la tabla 15 y figura 15
también se puede observar el peso de los cinco factores, los 3 del autoinforme y los 2
del informe del profesor, en un factor de segundo orden (compromiso del alumno
total).
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Tabla 15. Analisis Factorial Confirmatorio del compromiso del alumno en el aula global. Pesos

factoriales no estandarizados, errores de estimacion y pesos factoriales estandarizados.

Pesos
Factoriales
No
Estandarizados

Pesos
Error de Factoriales
Estimacion Estandarizados

Parametros

Factor de segundo orden compromiso del alumno total

Factor 1: Compromiso conductual 1 - 707
1. Cumplo las normas en la escuela. 1 - .661
5. Me meto en problemas en la escuela. 1.054 .099 .568
10. Cuando estoy en clase hago como que estoy trabajando. .693 122 .337
17. Presto atencién en clase. .989 .108 .637
22. Acabo el trabajo a tiempo. .645 127 .343
Factor 2: Compromiso emocional 1.589 .208 .898
6. Me entusiasman las actividades que hago en la escuela .848 .084 585
13. Mi clase es un lugar divertido. .990 .095 .620
19. Me interesa el trabajo que hago en la escuela .820 .090 .640
26. Me siento contento/a en la escuela. 1.088 .082 77
29. Cuando estoy en clase (en la escuela) me aburro. 1 - .676
32. Me gusta estar en la escuela. 1.158 .079 .802
Factor 3: Compromiso cognitivo 1.669 239 .844
3. Repaso los deberes para ver si hay errores. .965 .088 .601
?ji’aESSit;L?ilgnfg casa [leo la leccion en casa], aunque no tenga un examen el 1.015 086 592
12. Hablo con mi padres 0 amigos u otras personas de fuera de la

escuela sobre lo que estoy aprendiendo en clase. 746 085 470
ggn Il\geqisg%earczg ng:g :r?rl ;J;cs)glrjirlr;és de televisidn que estan relacionados 926 085 514
20. Cuando leo un libro, pienso en lo que leo y me hago preguntas para 1.028 079 775

asegurarme que entiendo de qué trata.

24. Si cuando estoy leyendo no sé el significado de una palabra, hago
algo para averiguarlo (por ejemplo, busco en el diccionario, pregunto a .613 .082 418
alguna persona,....).

27. En casa, ademas de los libros de la escuela, leo otros libros para

aprender mas sobre lo que hacemos en clase. 1 ) 598
30. Si no entiendo lo que leo vuelvo a leerlo de nuevo. .838 .087 .604
Factor 4: Participacion cooperativa del alumno en el aula .196 .053 195
33 (1). Sigue las instrucciones del maestro/a. 1 - .809
35 (3). Utiliza el material de clase de forma responsable .806 .057 674
37 (5). Escucha con atencién las instrucciones y 6rdenes del maestro. 1.075 .052 782
39 (7). Al maestro/a le resulta facil realizar actividades con este nifio/a. 1.124 .054 .837
45 (13). Acepta la autoridad del maestro/a 403 .051 475
47 (15). Asume la responsabilidad de las tareas que realiza. 1.142 1.142 .827
Factor 5: Participacion independiente del alumno en el aula 77 .060 .159
34 (2). Le resulta facil pasar de una actividad a otra. 1 - 792
38 (6). Es un nifio/a auténomo/a. 1.160 .053 .864
41 (9). Responde con rapidez a las peticiones del maestro/a. 1.072 .066 756
42 (10). Es un nifio/a maduro/a. 1.118 .070 717
44 (12). Trabaja de forma independiente 1.078 .059 .832
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46 (14). Necesita mucha ayuda y orientacion 1.177 .071 743
48 (16). Es un nifio/a seguro de si mismo/a. 1.115 .068 733

Siguiendo con el estudio del compromiso del alumno en el aula se analizara la matriz de
correlaciones dentro de cada dimensiéon, es decir el compromiso del alumno informado
por él mismo e informado por el profesor respectivamente. Los resultados son los
siguientes: r = .419 (p<. .001) entre compromiso conductual y participacion cooperativa,
r=.379 (p. <.001) entre compromiso conductual y participaciéon independiente, r = .092
(p<. .005) entre compromiso emocional y participacion cooperativa, r = .078 entre
compromiso emocional y participacion independiente, r = .078 entre compromiso
cognitivo y participacion cooperativa, r =.086 entre compromiso cognitivo y
participacion independiente. Finalmente, al analizar las correlaciones entre las dos
dimensiones de compromiso del alumno en el aula (vision del profesor y vision del
alumno) encontramos una correlacion positiva pero muy baja r=.196 (p. <.001). En
vista de los resultados vemos la escasa o practicamente nula correlacion entre la vision
del profesor y la del alumno respecto a su vision del compromiso del alumno en el aula.

Estos mismos resultados también fueron observados por (Hughes 2005).

Por lo que se refiere a la fiabilidad, la escala compromiso total del alumno en el aula,
que incluye el informe del profesor y el autoinforme del alumno resulta tener una

consistencia interna muy buena (o = .88).
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Figura 15. Estructura factorial del compromiso total.
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7.2. Andlisis diferenciales de la relacion profesor-alumno y del compromiso del

alumno en el aula.

A continuacion se presentan los analisis diferenciales de las variables utilizadas en el
estudio en relacion al género, el tipo sociométrico y el curso en el que esta escolarizado
el alumno. La prueba elegida es el MANOVA. Realizaremos diversos MANOVAS,
incluyendo en cada uno todos los factores de un mismo instrumento. A continuacion se
realizaran las diferencias post-hoc en el caso de que el factor tenga mas de un grupo. El
estadistico de contraste empleado ha sido t de Tukey.

7.2.1. Andlisis diferenciales en funcion de la variable género.

En la tabla 17 se presentan los MANOVAS de la Relacion profesor-alumno y del
Compromiso del alumno en funcion del género en el que estan escolarizados los
alumnos. La FMultivariada es significativa en los cuatros MANOVAS realizados, lo
que significa que existen variaciones en las relaciones profesor-alumno como en el
compromiso del alumno entre nifios y nifias, tanto desde el punto de vista del alumno

como del profesor.

Por lo que se refiere a las relaciones entre el profesor y el alumno la tendencia es que las
nifias punttan mas en relacion a los factores de calidez, elogio y cercania que los nifios.
Ocurre lo contrario con el factor conflicto, en el que los chicos presentan medias mas

altas de conflicto con su maestro.

Asi pues, tanto cuando el informante es el propio alumno como cuando el que informa
es el profesor las nifias puntian mas en los factores de apoyo (calidez, cercania y

elogio/orgullo) y los nifios puntdan mas en los de conflicto.

De igual manera, al analizar el compromiso del alumno en el aula, las nifias informan de
un mayor compromiso conductual, emocional y cognitivo que en los nifios y los
maestros informan de un nivel de implicacion o compromiso es mayor en las nifias que
en los nifios, tanto en lo que se refiere a cooperar con el maestro como a adoptar

comportamientos autbnomos e independientes.
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Tabla 17. Andlisis diferencial de las relaciones profesor-alumno y el compromiso del alumno en
funcion del género del alumno.

GENERO

Estadisticos basicos Estadisticos de

contraste
Nifio Nifia
M DT M DT F n?

Relacién profesor alumno (alumno)— FMult(4,510)=17.032%**; n?=.118
Calidez alumno 76 .18 84 .14 31.731%** .058
Elogio alumno 62 23 69 .24 12.800*** .024
Cercania alumno 41 20 46 .22 7.622** .015
Conflicto alumno 34 16 .25 .08 57.682*** 101

Relacion profesor alumno (profesor) FMult(4,510)=17.320%%%*; 12=.120
Calidez profesor 79 .16 .8 .14 23.824*** .044
Orgullo profesor 68 .20 .75 .19 18.773*** .035
Cercania profesor b56 17 .62 .17 20.144%** .038
Conflicto profesor 40 20 .30 .13 55.912*** 098

Compromiso del alumno (alumno) FMult(3,511)=23.325%*%*; 12=.120

Compromiso conductual 80 .14 88 .11 58.374*** 102
Compromiso emocional 81 .18 .89 .12 33.405*** .061
Compromiso cognitivo 69 .18 77 .14 33.292%** ,061

Compromiso del alumno (profesor) FMult(2,512)=13.625***; n2=.051
Participacion cooperativa 86 .15 .92 .12 26.368*** .049

Participacion independiente .79 .18 .83 .17 8.851** .017

*p <. .05; %% p<..01; ***p<..001

7.2.2. Analisis diferenciales atendiendo a la variable curso.

En la tabla 18 se presentan los MANOVAS de la Relacién profesor-alumno y del
Compromiso del alumno en funcion del curso en el que estan escolarizados los
alumnos. La FMultivariada es significativa en los cuatros MANOVAS realizados, lo
que significa que existen variaciones en las relaciones profesor-alumno como en el
compromiso del alumno a lo largo de la educacion primaria, tanto desde el punto de

vista del alumno como del profesor.

Por lo que se refiere a las relaciones entre el profesor y el alumno la tendencia es a
disminuir o mantenerse las puntuaciones en los diferentes factores. Curiosamente esto

ocurre tanto en las dimensiones positivas o de apoyo como en la dimensién de conflicto.
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En concreto, cuando el informante es el alumno, se observa una disminucion progresiva
de 2° a 6° en el elogio que proporciona el profesor como en la cercania percibida por el
alumno. La calidez también disminuye de 2° a 4°, pero en este caso se estabiliza de 4°a
6°. No obstante lo anterior, el curso tiene un efecto pequefio en las relaciones profesor-
alumno, sélo tiene un efecto que se aproxima al 10% en la dimension cercania
(N2=.096). Los alumnos no informan de variaciones en los niveles de conflicto en sus

relaciones con el profesor.

Tabla 18. Anadlisis diferencial de las relaciones profesor-alumno y el compromiso del alumno en funcién
del nivel en el que esta escolarizado el alumno.

Estadisticos basicos Estadisticos de contraste
Segundo Cuarto Sexto Inter-cursos
M DT M DT M DT F n2 20-4°  20-6°  40°-6°

Relacion profesor alumno (Alumno)— FMult(8, 1020)=9.457***; 1°=.069

Calidez alumno .85 12 .79 20 .77 .18 10.656***  .040  .004 .000 .356
Elogio alumno 72 22 66 .25 58 .22 14.887*** 055 .070 .000 .003
Cercania alumno b5l 21 44 21 35 19 27.173%*F* .096 .002  .000 .000
Conflicto alumno 31 12 30 .17 .28 .10 1.634 .006 .984 232 .295

Relacion profesor alumno (Profesor)— FMult(8, 1020)=7.347***; n?=,054

Calidez profesor .83 15 .82 .16 .81 .15 .489 .002 .860 .584  .880
Orgullo profesor 72 19 69 21 .73 .19 1.445 .006  .397 957  .251
Cercania profesor 60 .16 .61 .18 55 .17 5.773** .022 712 .040 .003
Conflicto profesor 38 .19 .36 .19 31 .14 7.057*** .027  .023 .0254 .0043

Compromiso del alumno (Alumno)— FMult(6,1022)=18.756***; 12=.099

Compromiso conductual 84 12 84 15 84 .12 .069 .000 978 985 927

Compromiso emocional 93 .09 .85 .16 .78 .17 42.348*** 142 .000 .000 .000

Compromiso cognitivo 79 14 73 17 .67 .17 24.517*%** .087 .002  .000 .001
Compromiso del alumno (Profesor)— FMult(4, 1024)=2.927*; n*=.011

Participacion cooperativa .86 .16 .91 .12 .90 .13  5.750*** .022 .003 .037 729
Participacion independiente .78 .19 .82 .17 .82 .18 2971 .011 .070 110 .984

* p<. .05; ** p <. .01; *** p<. .00L.

Por su parte, el profesorado informa de niveles de conflicto con los alumnos cada vez
mas bajos a medida que se avanza en los cursos de educacion primaria. Esos profesores
también informan que la cercania con el alumno es menor al final la educacién primaria.

El profesorado no informa de variaciones ni en calidez ni en orgullo.
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Como conclusién, tomando en conjunto la relacién profesor-alumno vista por ambas
partes, se deduce que existe bastante acuerdo entre la vision del profesor y la vision del
alumno en la evolucion de las dimensiones estudiadas. Ahora bien, las medias en las
dimensiones positivas informadas por el alumnado parecen algo méas bajas que las que
informa el profesorado, mientras que en conflicto sucede al revés, son los profesores los
que informan de niveles de conflicto algo superiores en todos los cursos de los que
perciben los alumnos. De la misma manera, el profesor acentla la disminucion de las
relaciones conflictivas a lo largo de la escolaridad, mientras que el alumnado pone el
acento en la disminucion de las relaciones de apoyo.

Al analizar el compromiso del alumno en el aula, el propio alumno sefiala una
diminucion progresiva en sus niveles de compromiso emocional (F (2, 512)=42.348,
p<.001), y de compromiso cognitivo (F (2,512)=24.517, p<.001) de segundo a cuarto y
de cuarto a sexto. En ambos casos, el efecto del curso es ya interesante, un 14.2% y un
8.7 % en el compromiso emocional y cognitivo, respectivamente. El compromiso
conductual es estable. Asi, parece que estan igual de implicados, pero en realidad no lo
sienten ni invierten tanto esfuerzo.

Respecto a la participacion del alumno, el profesorado de segundo observa niveles de
participacion, tanto cooperativa como independiente, mas bajos que los que informan
los profesores en cursos superiores. Si bien, solo es significativo la menor colaboracion

de los alumnos mas pequefios con el profesor (F (1, 512)=5.750, p<.003).

A diferencia de lo que ocurria en las relaciones profesor alumno, y aunque no se trata de
las mismas dimensiones, existe un claro contraste entre lo que dicen los profesores y lo
que dicen los alumnos. Mientras que el profesor advierte un incremento en la
participacion cooperativa, los alumnos informan que su compromiso es menor. Tal vez

el profesor no lo perciba porque los niveles de implicacion conductual son estables.
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7.2.3. Andlisis diferencial en funcion del tipo sociométrico del alumno.

En la tabla 19 se presentan los MANOVAS de la Relacion profesor-alumno y del
Compromiso del alumno en funcion del tipo sociométrico de los alumnos en el aula. La
FMultivariada es significativa en los cuatros MANOVAS realizados, lo que significa
que existen variaciones en las relaciones profesor-alumno como en el compromiso del
alumno atendiendo a los tres tipos sociométricos estudiados: alumnos preferidos,
alumnos medios y alumnos rechazados por sus comparieros, tanto desde el punto de

vista del alumno como del profesor.

Tabla 19

Analisis diferencial de las relaciones profesor-alumno y el compromiso del alumno en funcién del tipo
sociométrico del alumno.

TIPO SOCIOMETRICO Estadisticos basicos Estadisticos de contraste

Inter-grupos

Preferido Medio Rechazado
M DT M DT M DT = ? Pref- Pref- Med-
med rech rech
Relacién profesor alumno (alumno)-- FMult(8,966)=7.964***; 1?=.062
Calidez alumno 86 .14 81 .16 .72 .20 15.262*** 059 .023 .000 .000
Elogio alumno J2 24 64 23 60 .25 6.252** .025 011 .002 .359
Cercania alumno 45 22 42 20 44 24 712 .003 523 .960 .756
Conflicto alumno 28 12 28 .10 .38 .19 21.639***  .082 .994 .000 .000
Relacién profesor alumno (profesor)-- FMult(8, 966)=16.975***; y2=.123
Calidez profesor .89 10 .82 .14 71 .18 38.075*** 136 .000 .000 .000
Orgullo profesor 84 14 72 18 54 .18 63.968*** 209 .000 .000 .000
Cercania profesor .65 .18 59 .16 52 .19 11.247*** 044 .023 .000 .003
Conflicto profesor 27 11 .33 15 51 .23 52.548*** 178 .006 .000 .000
Compromiso alumno(alumno)-- FMult(6,968)=9.166***; n2=.054
Compromiso conductual .88 12 85 12 .75 .16 25.431*** 095 .047 .000 .000
Compromiso emocional .88 .16 .85 .15 .81 .19 3.900* .016 .526 .020 .059
Compromiso cognitivo g5 17 72 16 72 .18 1585 .006 219 .287 .965
Compromiso alumno(profesor)-- FMult(4,970)=33.980***; y2=.123
Participacion cooperativa .96 .09 .90 .11 .75 .16 74.636*** .235 .000 .000 .000
Participacion independiente .91 .13 .82 .17 .67 .18 45.295*** 157 .000 .000 .000

*valores significativos p <..05; **valores muy significativos p <. .01; ***valores altamente significativos p=<.
.001.
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Por lo que se refiere a las relaciones entre el profesor y el alumno se ve una clara
tendencia o relacion entre el tipo sociométrico del alumno y la relacién con el profesor.
Asi, los alumnos preferidos puntian alto en todos los factores significativos de apoyo
(calidez, elogio/orgullo/cercania) y bajo en conflicto. De la misma forma los alumnos
rechazados puntuan alto en conflicto y bajo en apoyo. Finalmente, los medios se sitlian
a mitad camino entre los dos anteriores. Esta tendencia se observa tanto cuando el

informante es el alumno como cuando se trata del profesor.

Como conclusién, tomando en conjunto la relacién profesor-alumno vista por ambas
partes, se deduce que existe bastante acuerdo entre la vision del profesor y la visién del
alumno en la evolucion de las dimensiones estudiadas. Ahora bien, destaca una
diferencia significativa entre la vision del profesor y la del alumno a la hora de valorar
esta relacion en los alumnos rechazados. Son los profesores los que informan de niveles

de conflicto algo superiores en los alumnos rechazados que en los demas alumnos.

Al analizar el compromiso del alumno en el aula, el propio alumno rechazado indica
que su compromiso conductual es menor que el de los alumnos promedios, y el de estos
menor que el que informan los preferidos. Por lo que se refiere al compromiso
emocional, los rechazados informan de menor compromiso emocional que medios y

preferidos. No hay diferencias entre los tres grupos en compromiso cognitivo.

Respecto a la participacion del alumno, el profesorado observa niveles de participacion,
tanto cooperativa como independiente, mas bajos en los alumnos rechazados que en los

medios y preferidos, y menos en los medios que en los preferidos.
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7.3. Propuesta de modelo de prediccion entre la relacion profesor alumno, el

compromiso del alumno en el aula y su ajuste social.

En este apartado se presenta una propuesta de modelo de ecuacion estructural que
predice la relacion entre las tres variables de estudio presentes en el trabajo. Antes
haremos un breve recorrido por la definicion, origen y las caracteristicas de esta técnica

de analisis estadistico multivariante.
Breve introduccion tedrica sobre las ecuaciones estructurales.

Las ecuaciones estructurales son una técnica de andlisis estadistico multivariante
utilizada para contrastar modelos que proponen relaciones causales entre las variables.
Los modelos de ecuaciones estructurales son una familia de modelos estadisticos
multivariantes que permiten estimar el efecto y las relaciones entre multiples variables.
Los modelos de ecuaciones estructurales nacieron de la necesidad de dotar de mayor
flexibilidad a los modelos de regresion. Son menos restrictivos que los modelos de
regresion por el hecho de permitir incluir errores de medida tanto en las variables
criterio (dependientes) como en las variables predictoras (independientes). Se podria
entender como varios modelos de analisis factorial que permiten efectos directos e
indirectos entre los factores (Ruiz, Pardo y Sanmartin, 2010). Matematicamente, estos
modelos son mas complejos de estimar que otros modelos multivariantes como los
Analisis de Regresion o los Analisis Factoriales exploratorios y por ello su uso no se
extendié hasta 1973, momento en el que aparecié el programa de analisis LISREL
(Linear Structural Relations; Joreskog, 1973). EI LISREL fue perfeccionado, dando
lugar al LISREL VI (Joreskog y So6rbom, 1986), que ofrecia una mayor variedad de
métodos de estimacion. EI EQS (Abreviatura de Equations: Bentler, 1985) es el otro
paquete utilizado tradicionalmente para este tipo de analisis y es el que utilizamos en los
andlisis del presente estudio. En la actualidad, existen otros programas de estimacion en
entorno grafico, como el AMOS (Analysis of Moment Structures; Arbuckle, 1997). En
la literatura internacional se los suele Ilamar modelos SEM, abreviatura de Structural
Equation Models. La gran ventaja de este tipo de modelos es que permiten proponer el
tipo y direccion de las relaciones que se espera encontrar entre las diversas variables
que participan, para pasar posteriormente a estimar los parametros que vienen

especificados por las relaciones propuestas a nivel tedrico. Por este motivo se
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denominan también modelos confirmatorios, ya que el interés fundamental es
“confirmar” mediante el analisis de la muestra las relaciones propuestas a partir de la
teoria explicativa que se haya decidido utilizar como referencia. La especificacion
tedrica del modelo permite proponer estructuras causales entre las variables, de manera
que unas variables causen un efecto sobre otras variables que, a su vez, pueden trasladar
estos efectos a otras variables, creando concatenaciones de variables. Respecto a su
estimacion, los modelos de ecuaciones estructurales se basan en las correlaciones
existentes entre las variables medidas en una muestra de sujetos de manera transversal.
Por tanto, para poder realizar las estimaciones basta con medir a un conjunto de sujetos
en un momento dado. Este hecho hace especialmente atractivos estos modelos. Ahora
bien, hay que tener en cuenta que las variables deben permitir el célculo de las
correlaciones y por ello deben ser variables cuantitativas, preferentemente continuas.
Los puntos fuertes de estos modelos son: haber desarrollado unas convenciones que
permiten su representacion grafica, la posibilidad de hipotetizar efectos causales entre
las variables, permitir la concatenacion de efectos entre variables y permitir relaciones

reciprocas entre variables (Ruiz, Pardo y Sanmartin, 2010).

El modelo original

Retomando los origenes del estudio y partiendo de la literatura revisada, el modelo
inicial que nos plantedbamos consistia en un modelo de ecuacion estructural que
permitiese entender el papel mediador del compromiso del alumno en el aula entre las
relaciones profesor-alumno y la aceptacion de los iguales, medidas ambas desde la
doble perspectiva del alumno y del profesor. En concreto, se hipotetizaba que un factor
denominado “Relaciones profesor-alumno total (RPA-T)”, que estaba compuesto por
dos factores (RPA-P, relaciones profesor-alumno heteroinforme del profesor; y RPA-A,
autoinforme de las relaciones profesor-alumno), tenia un efecto en el factor
“Compromiso del alumno en el aula-Total (COMP-T), que también explicaba dos
factores (COMP-P, compromiso del alumno informado por el profesor; COMP-A,
compromiso del alumno informado por el alumno”). Finalmente, se hipotetizaba que
tanto el factor RPA-T como el factor COMP-T tenian un efecto directo en la Aceptacion

de los iguales (ver figura 16).
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Como se ha podido adivinar este modelo se ha ido construyendo poco a poco. En primer
lugar se trata de confirmar la primera parte del modelo. Se plantea un AFC jerarquico
de tercer orden se logra obtener una variable latente o factor de tercer orden “Relacion
profesor-alumno total, RPA-T” que explica conjuntamente la relacion profesor-alumno
percibida por profesores y alumnos (RPA-P y RPA-A, factores de segundo orden). Los
resultados obtenidos en el AFC por el método ML-robusto confirman el modelo
propuesto (y%se (584, N=515)= 1419,26 p=0,000; y’s.s/df=1419,26/584=2, 43;
BBNN=.900; CFI=.907; IFI=.908; RMSEA=.053, con el 90% del intervalo de
confianza entre .049 y .056). Las correlaciones entre las dos dimensiones TRSI alumno
y TRSI profesor encontramos una correlacion positiva pero bastante baja r= .362
(p<.001). Para mas detalles ver punto 7.1.1.

En un segundo momento se trata de confirmar la segunda parte del modelo. Se plantea
un AFC jerarquico de tercer orden que conforme la existencia de una variable latente o
factor de tercer orden “Compromiso del alumno en el aula- Total, COMP-T” que
explique conjuntamente el compromiso del alumno en el aula que perciben los
profesores y el que perciben los alumnos (COMP-P y COM-A, factores de segundo
orden). Este modelo no ajusta. Se prueba una segunda alternativa, obtener un modelo de
segundo orden que explique a la vez los 5 factores de primer orden, los dos del profesor
(participacion cooperativa y participacion independiente) y los tres del alumno
(compromiso conductual, compromiso emocional y compromiso cognitivo. Este
segundo modelo obtiene un buen ajuste (x%s.s (458, N=515)= 876.72 p=.000; y°s.
g/df=876.72/458=1.91; BBNN=.919; CFI= .925; IFI=.925 RMSEA=.042, con el 90%

del intervalo de confianza entre .043 y .059). Para mas detalles ver punto 7.1.2.

El tercer paso consistia en establecer un modelo en el que el factor RPA-T tenga un

efecto en el factor COMP-T. Este modelo no ajusta.
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Figura 16. Modelo original.
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Segundo modelo hipotético.

Por una parte, se calcula la correlacion entre el factor COMP-A y el hipotético factor
COMP-P y se encuentra una correlacion positiva, significativa, pero muy baja (r=.196,
p<.001), que nos hace pensar en la dificultad de encontrar esa variable latente de tercer
orden (COMP-T). Por otra parte algunos investigadores (Hughes y Kwok, 2007;
Decker, Dofia, y Christenson, 2007; Murray et al, 2008), informan de un efecto
asociado a la fuente, esto es que la relacion profesor-alumno informada por el alumno
influye en el compromiso del alumno en el aula informado por el alumno y que la
relacion profesor alumno informada por el profesor influye en el compromiso del
alumno en el aula informado por el profesor. Se propone un segundo modelo (ver
Figura 17). Se obtiene un buen ajuste en la parte del modelo que relaciona RPA-P con
COMP-P y RPA-A con COM-A: y%s.s (1933, N=515)= 3359.555, p=.000; y’s.
g/df=1.74; BBNN=.900; CFI= .904; IFI=.905 RMSEA=.038, con el 90% del intervalo
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de confianza entre .036 y .040. Para obtener ese buen ajuste se tuvo que incluir dos
covariaciones entre D14 y D13 (compromiso cognitivo y compromiso emocional) y

entre D15 y D3 (participacion cooperativa y conflicto-P).

Figura 17. Segundo modelo.
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ALUMNO
Acaptacion.
(FRPA) Rachazo

1 RPA ﬁ COMPROMIZO
ALRIND

profesor

Finalmente, se trata de confirmar el modelo completo. En este caso se decide proponer
dos modelos paralelos: uno en el que la variable dependiente “relaciones entre iguales”
es la aceptacion entre iguales, que explica una Unica variable, el indice de nominaciones
positivas o proporcion de nominaciones positivas recibidas; y un segundo modelo en el
que la variable dependiente es el rechazo entre iguales, que explica una Unica variable,
el indice de nominaciones negativas o proporcion de nominaciones negativas recibidas.
Un primer intento no ajusta ni con Aceptacion ni con Rechazo. Entonces se decide
eliminar los efectos directos entre RPA-P y Rl y entre RPA-A y RI. A Este modelo le

Ilamaremos Modelo Final (Figura 18). De esta forma los dos modelos paralelos ajustan.
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Figura 18. Modelo Final.

RELACION
PROFESOR-
ALUMNO

R®PA)

RFPA
alumno

RPA
profesor

COAPROMED
ALTRIND

(alumno)

COAMPROMED
ALTRIND

(Profesor)

RELACION
ENTRE
IGUALES

Acaptacidn
FRachazo

En la figura 19 se representa el modelo de aceptacion. Se pueden ver todos los factores

de segundo y de tercer orden y los valores de los pesos factoriales estandarizadas. Los
indices de ajuste son aceptables: y%s.s (1994, N=515)= 3431.532, p=.000; y’s.g/df=1.72;
BBNN=.901; CFI= .905; IFI=.905; RMSEA=.037, con el 90% del intervalo de

confianza entre .035 y .039). Se tuvo que incluir la covarianza entre D8y D3, conflicto-

A y conflicto-P, a las ya incluidas en el modelo en el que todavia no participaba la

relacion entre iguales (D14-D13 y D15-D3). La solucion estandarizada de los factores

que participan en el modelo es:

Fl
F2
F3
¥4
F5
Fo6
F7
F8
F9
F10
Fl2
F13
Fl14
F15
Fl6
F17
F18
F19

=F1
=F2
=F3
=F4
=F5
=F6
=F7
=F8
=F9
=F10
=F12
=F13
=F14
=F15
=Fl6
=F17
=F18
=F19

.842 F5
.958*F5

-.659*F5

.539*F5

.676 F11
.905 F10
.873*F10

-.574*F10

.546*F10
.625 F11
.834 F18
.738*F18
.658*F18
.938 F17
.894*F17
.825*F5
.866*F10
.974*F17

+ 4+ 4+ +++ A+ o+

.540
.288
.752
.843
.737
.426
.489
.819
.838
.780
.551
.675
.753
.348
. 447
.565
.500
.061

D1
D2
D3
D4
D5
D6
D7
D8
D9
D10
D12
D13
D14
D15
Dl6
D17
D18
F18

+

.104 D19

.709
. 917
.434
.290
.457
.819
.761
.329
.298
.391
.696
.545
.434
.879
.800
.681
.750
.989
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Figura 19. Modelo Final Aceptacion. Relacion profesor-alumno, compromiso del

alumno en el aula y nominaciones positivas recibidas.

Relacion 866 Compromiso
Prof. Alum. — _— > — Alumno
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625 yil
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Relacion 825 Compromiso
Prof. Alum. — o — Profesor
Prof. g F17

F5

INDICE

v’s.s (1994, N=515)=
3431.532; p<.000
BBNN =.901

CFI =.905

RMSA .037 (.035-0.39)

En este modelo el compromiso del alumno tiene dos efectos directos en la Aceptacion
entre iguales, del compromiso-Profesor (B = .974) y del compromiso-Alumno (f =
.061). Ademas, se identifican tres efectos indirectos de las relaciones profesor-alumno
en la aceptacién entre iguales: a) de las Relaciones Profesor-Alumno (Profesor) en la
Aceptacion a través del Compromiso del Alumno (Profesor) (B =.974 x .825=.804); b)

de las Relaciones Profesor-Alumno (Alumno) en la Aceptacién a través del
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Compromiso del Alumno (Alumno) (fp = .061 x .866=.053); c) un efecto global de la
relaciones profesor alumno en la aceptacion a través del profesor y del alumno ([ =
974 x .825 x .676=.543] + [B = .061 x .866 x .625 = .033] = .576). La accion a través
del profesor es mucho méas grande de la que tiene lugar via el alumno; esta diferencia es
el resultado de que el efecto directo de COMP-A es muy pequefio en Aceptacion,
mientras que el de COMP-P casi es del 100%.

En la figura 20 se representa el modelo de rechazo. Se pueden ver todos los factores de
segundo y de tercer orden y los valores de los pesos factoriales estandarizadas. Los
indices de ajuste son aceptables: y2s.s (1994, N=515)= 3413.081, p=.000; y2s.g/df=1.71;
BBNN=.901; CFI= .905; IFI=.906; RMSEA=.037, con el 90% del intervalo de
confianza entre .035 y .039). Se tuvo que incluir la covarianza entre D12y D8,
compromiso conductual y conflicto-A, a las ya incluidas en el modelo en el que todavia
no participaba la relacion entre iguales (D14-D13 y D15-D3). La solucion estandarizada
de los factores que participan en el modelo es:

Fl =Fl = .843 F5 + .537 D1 711
F2 =F2 = .956*F5 + .294 D2 .914
F3 =F3 = -.677*F5 + .736 D3 .458
¥4 =F4 = .535*F5 + .845 D4 .286
F5 =F5 = .892 F11 + .453 D5 .795
Fo =F6 = .923 F10 + .384 Do .852
F7 =F7 = .882*F10 + .472 D7 ST
F8 =F8 = -.534*F10 + .845 D8 .285
F9 =F9 = .559*F10 + .829 D9 .312
F10 =F10 = .446*F11 + .895 D10 .199
Fl2 =Fl2 = .793 F18 + .609 D12 .629
F13 =F13 = .766*F18 + .642 D13 .587
Fl4 =F14 = .694*F18 + .720 D14 .482
F15 =F15 = .939 F17 + .343 D15 .882
Fle =Fl6 = .892*F17 + .453 D16 .795
F17 =F17 = .835*F5 + .550 D17 .697
F18 =F18 = .822*F10 + .569 D18 .676
F19 =F19 = -.901*F17 - .243*F18 + .103 D19 .989

En este modelo el compromiso del alumno tiene dos efectos directos en el rechazo entre
iguales, del compromiso-Profesor (B = -.901) y del compromiso-Alumno (f = -.243).
Ademas, se identifican tres efectos indirectos de las relaciones profesor-alumno en la
aceptacion entre iguales: a) de las Relaciones Profesor-Alumno (Profesor) en la

Aceptacion a través del Compromiso del Alumno (Profesor) (p = -.901 x .835=-.752);
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b) de las Relaciones Profesor-Alumno (Alumno) en la Aceptacion a través del
Compromiso del Alumno (Alumno) (B = -.243 x .822= -.200); c) un efecto global de la
relaciones profesor alumno en la aceptacion a través del profesor y del alumno ([ = -
901 x .835 x 892=-.671] + [B = -.243 x .822 x 446=-.089] = -.760). La accién a través
del profesor es mucho méas grande de la que tiene lugar via el alumno; esta diferencia es
el resultado de que el efecto directo de COMP-A es relativamente pequefio en Rechazo
mientras que el de COMP-P casi es del 90% y de que RAP-A tiene menos peso en
RAP-P, .466 frente a .892.
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Figura 20. Modelo Final Rechazo. Relacion profesor-alumno, compromiso del alumno

en el aula y nominaciones negativas recibidas.
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CAPITULO VIII

DISCUSION Y CONCLUSIONES

8.1. Relacion profesor alumno

8.2. Compromiso del alumno en el aula

8.3. Aceptacion-rechazo entre iguales

8.4. Asociacién relacion profesor-alumno, compromiso alumno y aceptacion iguales
8.5. Integracion de resultados y conclusiones.

8.6. Limitaciones y futuras lineas de investigacion.

Relacion profesor-alumno, compromiso delalumno en el aula y relacién del alumno con los iguales. 175




8.1. Relacion profesor alumno.

En el capitulo 11 se justifica la importancia de los beneficios derivados de una relacion
profesor-alumno en la escuela caracterizada por elevados niveles de apoyo y bajos
niveles de conflicto (Maldonado y Carrillo, 2006; Hamre y Pianta, 2001; Hughes, Wu y
Kwok, 2010), y de los perjuicios derivados de una relacion de conflicto profesor-
alumno en el aula (Ladd et al., 1999; Harrison et al., 2007, Hughes, 2011). Beneficios
tanto a nivel conductual, socio-emocional como cognitivo-académico. Pero también se
insiste en que la forma de entender esta relacion profesor-alumno no se ha entendido
siempre igual. Tras algunas décadas en las que el estudio de la interaccion
profesor/alumno se centraba en la preocupacion de identificar las claves de la eficacia
docente y por la exigencia de mostrar objetividad a la hora de categorizar del
comportamiento, el interés se desplazé posteriormente hacia el proceso mismo de

interaccion y los factores de distinta naturaleza que convergen en él (Coll, 2001).

Este hecho tuvo y tiene en la actualidad, importantes implicaciones metodolégicas. Se
paso a dar mas importancia a la actividad constructiva de los alumnos en el aprendizaje
escolar, a la manera de entender el papel del profesor como guia de esta actividad
constructiva de los alumnos y a considerar la estructura comunicativa y del discurso
educacional como uno de los elementos béasicos para comprender los procesos de
interaccion profesor/alumno (Cazden, 1991). Dentro de las teorias constructivas de la
educacion, ultimamente también se ha destacado la importancia del anélisis de la
comunicacion entre iguales como verdadero potencial educativo (Cubero y Luque,
2001). Se ha pasado a entender el contexto de clase como un todo en el que ya no solo
se escucha la voz del maestro, sino que se destaca la importancia de la interaccion de
todos sus miembros, profesores, alumnos e iguales. Se entiende desde un enfoque mas
sociocomunitario de la educacién, donde la cooperacion y el didlogo son fundamentales
y esconden algunas de las principales claves para superar las desigualdades educativas y

sociales (Puigdevol, Soler y Valls, 2002).

Precisamente en este mismo punto es en el que converge la teoria con los resultados de
este trabajo. Los dos modelos empiricos finales que se han planteado nos muestran una

clara evidencia de que a pesar de la escasa relacidn entre el punto de vista del alumno y

Relacion profesor-alumno, compromiso delalumno en el aula y relacién del alumno con los iguales. 176



el punto de vista del profesor sobre su relacion de apoyo dentro del aula, existe un
consenso a la hora de opinar sobre la relacién entre los iguales (tanto hablando de
relacion de aceptacion como de rechazo). Probablemente la clave sea dar este enfoque
mas sociocomunitario a la educacién, partiendo de la cooperacion y el dialogo.
Metaféricamente el profesor no sabe que siente o piensa el alumno ni el alumno sabe
cémo piensa o que siente el profesor en cambio si logran llegar a un consenso cuando

hablan en general de las relaciones del aula.

Autores como Vygotsky, Bruner, Freire, Haberlas o0 Mead ya hicieron aportaciones
clave a la concepcion del aprendizaje, como son el concepto de intersubjetividad y la
relevancia de la interaccion social y la creacidn colectiva de significado como fuente y
motor del aprendizaje” (Elboj et al., 2002:47). Asi pues, algunas propuestas para poner
esto en préactica son: el aprendizaje cooperativo, las comunidades de aprendizaje, la
continuidad contextual entre escuela y medio, la ampliacion del territorio educativo, la
transformacion del contexto y la construccion de redes comunitarias de aprendizaje se

convierten en ingredientes basicos de las propuestas de aprendizaje.

8.2. Compromiso del alumno en el aula.

En el capitulo 111 también se justifican los numerosos beneficios del engagement o
compromiso del alumno en el aula a nivel conductual, emocional y cognitivo, ante todo
como un reto para luchar contra la demotivacion y el fracaso o el abandono escolar
(Fredricks, Blumenfeld, y Paris 2004). El compromiso se describe como "la energia en
la accion, la conexion entre la persona y la actividad "(Russell, Ainley, y Frydenberg,
2005, p. 1), es como una participacion mas activa de la persona en la realizacion de una
determinada tarea. Ademas, el compromiso se produce sobre las relaciones (Sinclair et
al, 2005), no se considera una "actividad individual® (Yazzie-Mintz, 2007, p. 1) y
demanda un ajuste persona-ambiente (Reschly y Christenson, 2006a, 2006b).

El hecho de no ser una actividad individual y que demande un ajuste persona-ambiente
se refleja claramente en el modelo que se plantea al ver que el compromiso del alumno
en el aula (tanto analizado por el propio alumno como por parte del profesor) esta

relacionado con su opinion sobre su relacion profesor-alumno y a la vez influye en el
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ajuste social entre sus propios comparieros. Es por eso que en el estudio del compromiso
del alumno en el aula vamos més alla del simple analisis de su motivacion. Aunque la
motivacién es fundamental para la comprension del compromiso, el Gltimo es un

constructo mas complejo y digno de estudio.

Los primeros estudios definian el compromiso del estudiante sobre todo por las
conductas observables, tales como participacion, el tiempo en la tarea, la asistencia,
perseverancia, conformidad con las reglas y ausencia de conductas disruptivas
(Natriello 1984), que indicarian el compromiso de los alumnos en las tareas escolares, la
realizacion de su trabajo y seguimiento de las reglas. Los investigadores mas tarde
incorporaron aspectos emocionales o afectivos en su conceptualizacién de engagement
(Finn, 1989). Estas definiciones incluyen los sentimientos de pertenencia, el disfrute y
el apego. Maés recientemente, los investigadores han estudiado los aspectos del
compromiso cognitivo, tales como la inversion de los estudiantes en el aprendizaje, la
perseverancia en los desafios, y el uso de estrategias profundas en lugar de estrategias

superficiales (Fredricks, Blumenfeld, y Paris 2004).

Desde la préactica en este estudio se pone de manifiesto la relevancia precisamente de
estudiar o analizar estos aspectos emocionales o afectivos. En los analisis diferenciales
hechos se evidencia que el propio alumno sefiala una disminucion progresiva en sus
niveles de compromiso emocional y de compromiso cognitivo de segundo a cuarto y de
cuarto a sexto. El compromiso conductual en cambio se mantiene estable. Respecto a la
observacion del profesorado, el profesorado de segundo observa niveles de
participacion, tanto cooperativa como independiente, mas bajos que los que informan
los profesores en cursos superiores. Definitivamente existe un claro contraste entre lo
que dicen los profesores y lo que dicen los alumnos. Mientras que el profesor advierte
un incremento en la participacion cooperativa, los alumnos informan que su
compromiso es menor. De esos resultados podemos deducir que tal vez el profesor no
perciba esta falta de compromiso en el alumno en cursos superiores porque el alumno
disimula o encubre su “disengagement” emocional y cognitivo (no visibles a simple
vista) con el compromiso conductual (el mas perceptible a simple vista). Asi, parece que

estén los alumnos igual de implicados, pero en realidad no lo sienten ni invierten tanto
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esfuerzo. No se han encontrado estudios similares que antecedan a los resultados que
aqui se detallan.

8.3. Aceptacion-rechazo entre iguales.

Dentro del capitulo 1V se habla de la importancia de las relaciones sociales en general
dentro del contexto escolar y en particular de los beneficios de las relaciones entre
iguales y del grado de integracion social en el aula. En concreto se habla de su
poderosa influencia tanto en su interés y motivacion por la escuela como en su ajuste
personal y social. En este sentido, se ha constatado que aquellos alumnos que perciben
un mayor grado de apoyo de sus profesores e iguales manifiestan también una mayor
motivacion e interés por las actividades escolares, son mas proclives al cumplimiento de
las normas que regulan el funcionamiento del aula, se implican mas activamente en
metas prosociales y su autoestima es mas positiva (Wentzel, 1998). Asimismo, se ha
sefialado la relevancia que las relaciones entre iguales tienen en el aprendizaje del nifio
de actitudes, valores e informaciones respecto del mundo que le rodea, el logro de una
perspectiva cognitiva mas amplia, la adquisicion y el desarrollo de habilidades sociales

y la continuacion en el proceso de desarrollo de su identidad (Cava y Musitu, 2001).

Aunque en este trabajo no nos centremos exclusivamente en analizar o hallar los
numerosos beneficios de un buen ajuste social entre iguales si que nos interesa
encontrar que factores o variables influyen en ello. Afirmamos con los resultados de
nuestro estudio lo dicho, que aquellos alumnos que perciben un mayor grado de apoyo
de sus profesores e iguales manifiestan también una mayor motivacion e interés por las
actividades escolares, son mas proclives al cumplimiento de las normas que regulan el
funcionamiento del aula, se implican mas activamente en metas prosociales y su
autoestima es mas positiva (Wentzel, 1998). Aunque en el estudio planteado el
compromiso del alumno actia como variable mediadora entre la relacién profesor-

alumno y el ajuste social.

Por otro lado, al revisar los analisis diferenciales respecto a la relacion profesor-alumno
con el tipo sociométrico encontramos que existe bastante acuerdo entre la vision del

profesor y la vision del alumno en la evolucion de las dimensiones estudiadas. Ahora
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bien, destaca una diferencia significativa entre la vision del profesor y la del alumno a
la hora de valorar esta relacion en los alumnos rechazados. Son los profesores los que
informan de niveles de conflicto algo superiores en los alumnos rechazados que en los
demas alumnos. Aqui se explica también lo dicho en la teoria y la poderosa influencia
que el profesor puede tener en los alumnos por mediacion de los iguales.

8.4. Asociacion relacion profesor-alumno, compromiso alumno y aceptacion

iguales.

En este apartado se pretende vincular la parte tedrica del trabajo (especialmente el
capitulo V) con los resultados obtenidos. Para ello analizaremos en que puntos
coincidimos y en que puntos discrepamos con los autores y trabajos estudiados en la
literatura resefiada.

Aunque existe gran cantidad de literatura que vincula dos de las tres variables de
estudio (relacion profesor-alumno, compromiso del alumno en el aula y relacion entre
iguales) aportando informacion realmente relevante (Hughes, Cavell, y Jackson, 1999;
Ladd et al, 1999; Hughes et al. 2001; Furrer y Skinner 2003; Hughes, Zhang, y Hill,
2006; Hughes y Kwok, 2007) menos estudios evidencian la reciprocidad de estas tres
variables entre ellas (Hughes y Kwok, 2006; Hughes, Zhang y Hill, 2006; Hughes y
Chen, 2011),. Todavia se han hallado menos estudios que relacionen a la vez cada
variable de estudio aportada por diferentes informantes ((Hughes et al, 1999;.
Mantzicopoulos Neuharth y Pritchett, 2003; Murray et al, 2008).

En el punto 5.3 del presente estudio, hablamos de las aportaciones o nuevas propuestas
de andlisis que se pretendian trabajar a raiz de los estudios presentados.

Recapitularemos cada una de ellas para concluir como han quedado.

1) En la primera aportacion se hablaba de trabajar el analisis de la interaccion de las tres
variables (relacion interpersonal profesor-alumno, compromiso del alumno en el aula,
relacion entre iguales) de forma conjunta a través de ecuaciones estructurales. Dado que
hasta el momento existen muchos estudios que solo analizan dos de los tres ambitos por

separado. Podemos afirmar que lo hemos conseguido, ya que hemos logrado vincular
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las tres variables de estudio en un modelo final mediante el uso de ecuaciones

estructurales.

2) Una de las principales metas de este trabajo era la de analizar la relacion profesor-
alumno de forma reciproca y no solamente unidireccional como ocurre en la mayoria de
estudios (Birch & Ladd, 1997; Pianta, & Howes, 2002; Hughes & Kwok, 2007). La
literatura afirma que por debajo de 4 ° curso de primaria, la informacion de los nifios
sobre el apoyo social y la aceptacion por parte de sus profesores muestra una
correspondencia no significativa o significativa pero muy modesta, con los informes de
apoyo o cercania de los maestros (Hughes et al, 1999;. Mantzicopoulos Neuharth y
Pritchett, 2003; Murray et al, 2008). Sin embargo, nifios y maestros muestran un
acuerdo moderado en su percepcion del conflicto respecto a la relacién (Henriccson y
Rydell, 2004; Li et al., 208). Coincidimos en este punto con la literatura puesto que
nuestros resultados reflejan una correlacion moderada entre los factores de conflicto
profesor-alumno, r=- 466 (p<.001) y bajas correlaciones entre los factores de apoyo tal
y como se ha comentado anteriormente. Este rango de correlaciones son habituales en
los trabajos publicados con TSRI con alumnos de primaria (Hughes y Kwok, 2006;
Hughes, 2011; Hughes y Chen, 2011). Hughes (2011) afirma que el mayor consenso
para el conflicto puede ser debido al hecho de que los items del conflicto se refieren a
interacciones mas faciles de observar que en el caso de los items de apoyo (Hughes,
2011).

Por otra parte, los pocos estudios que han examinado la correspondencia entre informes
de TSRI de los maestros y las valoraciones de los pares (Hughes y Kwok, 2007), de
apoyo por parte del profesorado proporcionan evidencia de un acuerdo transversal del
informante. Es decir, a pesar de las bajas correlaciones en calidez/apoyo entre el
autoinforme del alumno y el informe del profesor, en cursos superiores (de 3° en
delante), se han encontrado correlaciones mas fuertes a la hora de evaluar la relacién
profesor-alumno y las medidas de ajuste del nifio dentro de los evaluadores (entre
alumnos o entre profesores respectivamente) que a través de los evaluadores (entre
alumno y profesor juntos) (Decker, Dofia, y Christenson, 2007;. Murray et al, 2008).
Coincidimos en parte con este punto. Por una parte, detectamos efectivamente en

nuestro modelo que también existen correlaciones mas fuertes a la hora de evaluar la
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relacion profesor-alumno, el compromiso del alumno en el aula y las medidas de ajuste
del nifio dentro de los evaluadores (entre alumnos o entre profesores respectivamente)

que a través de los evaluadores (entre alumno y profesor juntos).

Una vez méas esto nos demuestra que aunque los estudiantes parecen organizar sus
percepciones sobre la relacion de apoyo y conflicto del profesor de manera diferente
como lo hacen los profesores, el bajo acuerdo entre los informantes no significa
necesariamente que los informes de los alumnos tengan poca significatividad clinica o
educativa (Hughes, Li, Kwok y Hsu, 2011). Es importante sefialar, como se demuestra
en el estudio que una percepcién del alumno sobre el maestro como la aceptacion,
confianza, y disponibilidad, ya sea congruente con otras fuentes de informacion sobre la
relacion o no, puede afectar a la participacion de un nifio en el aprendizaje y su ajuste
social en el aula. De acuerdo con la teoria socio-emocional de la motivacion (Deci y
Ryan, 1985, 1991; Furrer y Skinner, 2003), los estudiantes de primaria que informan de
relaciones positivas con sus maestros y compafieros informan de un mayor apego
,gusto y participacion por la escuela, asi como la mejora el autoconcepto académico, en
relacion con los estudiantes que informan de relaciones menos positivas (Flook, Repetti,
y Ullman, 2005; Gest et al, 2005;. Guay, Boivin, y Hodges, 1999; Murray et al, 2008;.
Rey et al., 2007).

3) Otra propuesta, también como novedad era analizar el compromiso del alumno en el
aula desde ambas perspectivas, profesor y alumno. Esta vez, al contrario que ocurria en
el estudio de la relacion profesor-alumno, sin literatura previa encontrada. El hecho de
no hallar un cuestionario paralelo para responder profesor y alumno respectivamente asi
como la escasez de literatura que informara del compromiso del alumno en el aula
fueron un impedimento al margen de los resultados encontrados. No se consigue
encontrar una variable latente “Compromiso del alumno en el aula” que explique

conjuntamente la relacion profesor-alumno percibida por profesores y alumnos.

4) Una aportacion mas pretendia ser era el estudio del compromiso del alumno en el
aula en educacién primaria desde las tres vertientes: compromiso conductual,
compromiso emocional y compromiso cognitivo. Atendiendo a la bibliografia sobre el

engagement o compromiso del alumno en el aula, muchos autores analizan solo el
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compromiso conductual en alumnos de educacion primaria (Alexander, Entwisle, y
Dauber, 1993; Birch y Ladd, 1997; Buhs y Ladd, 2001; Miles & Stipek, 2006, Hughes,
Luo, Kwok y Loyd, 2008) por ser en teoria el mas claro y evidente a la hora de
interpretar entre los alumnos de educacién primaria. Introduciendo posteriormente el
compromiso emocional y cognitivo del alumno en el aula como variable de estudio en
cursos superiores de secundaria y bachillerato (Connell y Wellborn, 1991; Finn, 1989;
Skinner & Belmont, 1993). Contrariamente a la literatura comentada, en el presente
estudio, la fiabilidad en los factores del cuestionario de compromiso en el aula SEM fue
aceptable en el factor compromiso emocional (oo = .84) y aceptable en el factor
compromiso cognitivo (o = .78). En cambio y de forma contraria a lo establecido antes
en la literatura revisada, en el factor compromiso conductual (o = .60) fue mejorable.
Con estos resultados podemos concluir que los alumnos de educacion primaria si que
pueden ser capaces de responder de forma fiable a cuestionarios sobre su compromiso
en el aula. Respecto al compromiso conductual los resultados son en principio extrafios,
dado que la conducta aparentemente deberia ser para ellos lo mas facil de valorar. Como
se ha comentado en el apartado de resultados el fallo puede estar en una mala
interpretacion de los items (preguntas demasiado abiertas o generales como ¢Terminas
los deberes a tiempo? ¢Cumples las normas de la escuela?). Los investigadores que han
utilizado este mismo cuestionario en alumnos de educacion primaria ( Blumenfeld et al.
2005; Fredricks et al. 2005 y Goldschmidt, 2008) informan de una fiabilidad de o= .83-
.86 en el compromiso emocional (en este estudio, a. = .84), una fiabilidad de o= .55-.82
en el compromiso cognitivo (en este estudio, o = .78), en cambio informan de una
fiabilidad de compromiso conductual de a= .72-.77 y en el presente estudio no se

cumple, o = .60.

5) Se han evidenciado cambios notables en todas las variables de estudio respecto a la
edad, es decir, existen cambios en los informes de los profesores respecto a las
relaciones con sus alumnos y respecto al compromiso de sus alumnos a lo largo de la
escolaridad (analisis diferencial por cursos). Asi pues, se ha demostrado que el maestro
puede servir como una figura de referencia/fijacion de nifios pequefios, de tal manera

que una relacion segura y cercana con el profesor permite a los nifios lidiar mejor con
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los retos sociales y académicos en preescolar y los primeros grados de primaria (Howes
et al 1994;. Pianta y Steinberg, 1992), pero no en edades superiores.

6) Otra novedad que afadimos al estudio era el trabajo con una muestra ordinaria de
alumnos. A diferencia de Hughes, no escogemos alumnos en riesgo de exclusion social
ni marginales para la investigacion (ambiente familiar malo, pobre autorregulacion,
miedosos o temperamentalmente temerosos). La autora justifica las caracteristicas de su
muestra porque parte de la idea de que el apoyo del maestro en el aula puede predecir
mas las diferencias en las competencias de estos nifios. Pero a la vez reconoce que
trabajar con este tipo de muestra tiene limitaciones, indica que puede ser dificil para los
profesores proporcionar apoyo a los nifios que requieren altos niveles de correccion por
parte del maestro. Contrariamente a lo esperado, no existen aparentemente diferencias
significativas entre los resultados encontrados en nuestra muestra ordinaria y una
muestra con alumnos en riesgo de exclusion social y/o marginales respecto a la relacion
profesor-alumno tal y como se ha visto en el primer punto de la discusion. Por tanto,
podriamos deducir que los hallazgos de Hughes y sus colaboradores pueden

generalizarse a muestras mayores (Hughes, 2011).

7) Finalmente, conseguimos averiguar que si existe una relacién directa entre el
compromiso del alumno en el aula (tanto informada por el profesor como informada por
el alumno respectivamente) y la relacion entre iguales (tanto en el caso de la aceptacion
como en el caso del rechazo). Eso es una buena aportacion a la escasa literatura que

relaciona el compromiso del alumno en el aula con la relacion entre iguales.

8.5. Integracion de resultados y conclusiones.

Para poder hablar de conclusiones vamos a ordenar este apartado en relacion a los

objetivos e hipétesis formuladas en el capitulo VI.

Objetivo 1: en él se hablaba de seleccionar y adaptar al castellano instrumentos que
permitan evaluar la relacién profesor-alumno y el compromiso del alumno en el aula, de
forma reciproca (version del profesor y version del alumno). Respecto a la seleccién de

instrumentos, no se encontr6 como se buscaba un instrumento que valorara de forma
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paralela el compromiso del alumno en el aula por parte del profesor y del alumno, tal y
como ocurre con el cuestionario que valora la relacion profesor-alumno en el aula
(TRSI). En lineas generales podemos decir que la adaptacion de los cuestionarios TRSI
alumno, TRSI profesor, SEM i TRSSA al castellano es adecuada. Esto queda
demostrado cuando en el capitulo anterior se ha descrito la fiabilidad de los
instrumentos y se ha visto que es aceptable para la muestra seleccionada. Todos ellos
muestran valores aceptables en general: TRSI alumno o = .870, TRSI profesor a=.711
, SEM o= .869 , TRSSA o =,883. Estos valores son consistentes, tal y como se afirmo
en el punto anterior con la literatura revisada. Aunque la fiabilidad del instrumento en
general sea aceptable si que seria necesario revisar la traduccion de algunos items en los
cuatro cuestionarios que pueden resultar confusos a la hora de contestar, tanto por parte
de los maestros como por parte de los alumnos. Por ejemplo, los items correspondientes
al factor compromiso conductual del SEM (que muestran como se ha comentado en el
punto anterior una baja fiabilidad). Esto se pude justificar por la imprecision o mala
interpretacion de algunos items por parte de los alumnos. Por ejemplo “acabo el trabajo
a tiempo” (sin especificar si es en casa, en la escuela, dentro de los plazos de entrega...)
“cuando estoy en clase hago como que estoy trabajando”, “cumplo las normas de la
escuela” (item muy genérico). Tal vez esta limitacion hubiese podido evitarse con el
pase individualizado de los cuestionarios a la totalidad de los alumnos que constituyen

la muestra y no solo a los alumnos de segundo curso como se hizo.

Hipdtesis 1. Se confirma. Se ha encontrado un instrumento de medida que
permite valorar los mismos factores sobre la relacion profesor-alumno en ambos
implicados, una version contestada por el alumno, el TSRI, Student-Teacher
Relationship Inventory, (Hughes et al., 1999) y una version contestada por el
profesor, TSRI, Teacher-Student Relationship Inventory (Hughes, 2001) valida

para nifios de educacion primaria.

Hipdtesis 2. No se confirma. No se ha podido encontrar un instrumento paralelo
de medida que permita valorar el compromiso del alumno en el aula (conductual,
emocional y cognitivo) por parte del alumno y otra por parte del profesor, valido
para nifios de educacion primaria. Por lo tanto se han utilizado dos instrumentos

independientes, el SEM, School Engagement Measure (Blumenfeld y Fredricks,
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2005) para los alumnos y el TRSSA The Teacher Rating Scale of School
Adjustment (Birch y Ladd, 1997) para los profesores. No son paralelos pero
ambos cumplen los requisitos marcados para el trabajo, se dirigen a alumnos de
educacion primaria y tienen en cuenta los tres tipos de compromiso: conductual,

emocional y cognitivo

Objetivo 2: En términos generales se puede afirmar que los 4 instrumentos confirman
las estructuras factoriales originales, con alguna pequefia modificacién y con una
pequefa reduccion en el nimero de items. La Unica diferencia destacable es la aparicion
de un cuarto factor en las relaciones profesor-alumno, tanto en el autoinforme como en
el informe del profesor, y que hemos denominado elogio (recibo elogios/el profesor me
elogia) en el caso del alumno y orgullo (me siento orgulloso del alumno, o el alumno
me da motivos para sentirme orgulloso) en el informe del profesor. Ambos factores
estan formados por los mismos items en las dos versiones, items que originalmente
precedian del factor calidez, factor con el que conservan correlaciones moderadamente
altas (r=.63, en el caso del alumno, y r=.76, en informe del profesor). Y aunque no se
observa un comportamiento diferente de estos factores y calidez con relacion a terceras
variables (compromiso, por ejemplo), o que se distribuyan de forma diferente en
funcion de las variables del alumno (género, edad, tipo sociométrico), creemos que su
identificacion como dos factores independientes de la calidez realiza aportaciones
importantes: Calidez es ante todo un factor emocional, sin embargo en esos items se
refleja los elementos mas conductuales de la calidez, el alumno recibe confirmacion de
la calidez del profesor (le dice cosas bonitas, le dice que es bueno, lo que hace le gusta
al maestro). Por lo que se refiere al profesor, el factor delinea una calidez extrema, y
afloran igualmente los componentes cognitivos-conductuales (me da mucho motivos
para elogiarlo, tengo mucho motivos para decir que este alumno hace muchas cosas
bien y este alumno hace a menudo cosas que me gustan. Ademas, tiene un fuerte apoyo
en la teoria del refuerzo (White y Jones, 2000; Smith, Simon y Bramlett, 2009), y en
particular en toda la tradicion que destaca la importancia de hacer halagos al alumno y

de dar feedback positivo (Landry, Anthony, Swank, y Monseque Bailey, 2009)

Por lo que se refiere a los dos instrumentos que miden las relaciones profesor-alumno

(TSRI_A 'y TSRI_P) se observa una estructura estable con independencia del conjunto
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de variables que participen en el analisis. Estos es, los 4 factores de TSRI_P forman
parte de un factor de segundo orden en los tres anélisis en los que ha participado: a) en
el AFC con los items del TSRI-P (figura 21; b) en el AFC con los items del TSRI-P y
los items del TRSI-A(figura 22);; c) en el modelo de ecuaciones estructurales en el que
participan todos los items de todas las &reas estudiadas, las relaciones profesor-alumno
(profesor. Alumno), el compromiso del alumno (profesor, alumno) y la aceptacién de

los iguales. Lo mismo sucede con los 4 factores de TSRI (alumno) (figura 23).

Relacién Prof.
Alum. — Prof.

91 89 . .77 \

Figura 21 AFC del TSRI-Profesor

Relacién Prof.
Alum. — Alum

Figura 22. AFC del TSRI-Alumno
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Relacién Profesor-Alumno
TOTAL

Relacién Prof.
Alum. — PROF

Relacién Prof.
Alum. - ALUM

Figura 23. AFC del TSRI-TOTALy en el modelo final

En el caso de los dos instrumentos utilizados para medir el compromiso del alumno,
autoinforme (SEM) y heteroinforme del profesor (TSSRA), se observan algunos
cambios en los factores de n orden identificados. Asi, los tres factores del SEM se
agrupan en un factor de segundo orden (Compromiso alumno, alumno) tanto cuando se
consideran solo los items del SEM como cuando participan todos los instrumentos
utilizados para validar el modelo general (figura 25 y figura 27). Sin embargo, cuando
en el AFC participan los factores del SEM vy los del TSSRA, los cinco factores son
explicados por un factor de segundo orden (Compromiso global del Alumno) (figura
26), en lugar de formar un factor de segundo orden (Compromiso del Alumno, Alumno)
que a su vez sea explicado por un factor de tercer orden (Compromiso del Alumno,
Alumno). No obstante, la situacion mas inestable es la que presentan los dos factores
del TRSSA en su relacién con factores de n superior. Asi, la participacién cooperativa y
la participacion independiente, los dos factores de primer orden del compromiso del
alumno (profesor), a pesar de tener una correlacion alta (r=.72) no conforma un factor
de segundo orden (compromiso del alumno percibido por el profesor) en el AFC del
TRSSA (Figura 24), lo que si sucede en el modelo de ecuaciones estructurales final que
se ha probado. Tampoco se ha logrado confirmar ese factor de segundo orden,
compromiso del alumno percibido por el profesor, cuando se ha incluido en un mismo

AFC el TSSRA y el SEM; en este caso, no se ha encontrado un factor de tercer orden
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como se esperaba que explicara tanto la percepcién del propio alumno de su
compromiso en el aula y la que percibe el profesor, sino que los cinco factores, los tres

del SEM vy los dos del TSSRA, conforman una factor de segundo orden (figura 27).

Participacion Participacion

Cooperativa Independiente

Figura 24. AFC del TRSSA (compromiso)- Profesor.

Compromiso
del alumno —
Alumno

67 .83

Figura25. AFC del SEM (compromiso)- Alumno.

Compromiso
del alumno -
Total

71
.16

v
C. emocional C. cognitivo Participacion Participacion
coonerativa indenendiente

Figura 26. AFC del Compromiso Total.
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Compromiso
del alumno —
Alumno

Compromiso del
alumno-Profesor

.939 .892
Participacion Participacion
Cooperativa Independiente

793 . .694

A 4

Figura 27. AFC del Compromiso total en el modelo final

Hipdtesis 3. Se confirma en parte. Se consigue con los datos obtenidos en el
estudio confirmar la estructura trifactorial del Teacher Student Relationship
Inventory (TRSI, Hughes et al 1999), version alumno: calidez, cercania y conflicto.
Pero para ajustar el analisis factorial aparece un cuarto factor dentro de esta misma
estructura. EI nombre que se ha dado al nuevo factor es elogio y esta formado a

partir de dos items del factor calidez.

Hipdtesis 4. Se confirma en parte. Es decir, se consigue replicar con nuestros datos
la estructura trifactorial del Teacher Student Relationship Inventory (TRSI, Hughes
et al 2001): calidez, cercania y conflicto. Pero, al igual que en el caso del alumno y
surge el mismo cuarto factor, esta vez denominado orgullo, compuesto también por

los mismos items (esta vez tres).

Hipdtesis 5. Se confirma. Se reproduce la estructura factorial con tres factores del
cuestionario School Engagement Measurement-MacArthur Network (SEM,
Blumenfeld y Fredricks, 2005), contestado por el alumno: compromiso conductual,
compromiso emocional y compromiso cognitivo (Fredricks et al., 2005,
Goldschmidt 2008).

Hipdtesis 6. Se confirma. Se replica la estructura bifactorial de la Escala Teacher
Rating Scale of School Adjustment (TRSSA, Birch y Ladd, 1997), contestado por
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el profesor: participacion cooperativa y participacion independiente (Ladd et al.
2008, Ladd et al. 2001, Ladd et al. 1996; Ladd y Daniella, 2009).

Objetivo 3: para dar respuesta al tercer objetivo de estudio se llevaron a cabo los
analisis diferenciales de la muestra atendiendo al género, curso y tipologia sociométrica
de los alumnos. De los resultados obtenidos a grandes rasgos se concluye que se
observan claros efectos diferenciales de las variables del alumno (género, curso y tipo
sociométrico) en las relaciones profesor-alumno y en el compromiso del alumno. Como
a continuacién se detalla, la mayoria de los resultados obtenidos coinciden con la
literatura revisada sobre el tema de estudio.

Se observan claros efectos diferenciales de las variables del alumno (género, curso-
edad, tipo sociométrico) en las relaciones profesor-alumno y en el compromiso del

alumno.

Por lo que se refiere al género del alumno, se han identificado diferencias a favor de las
chicas en todas las variables estudiadas. Las chicas en sus autoinformes expresan
niveles de compromiso en el aula (conductual, emocional, cognitivo) superiores a las
que informan los chicos (Blumenfeld et al. 2005; Fredricks et al. 2005; Goldschmidt,
2008; Ros, Goikoetxea, Gairin y Lekue, 2012) y que sus relaciones con los profesores
son mejores que las de los chicos (mas calidez, mas elogio, mas cercania y menos
conflicto (Hughes et al. 1999; Hughes et al., 2001; Hughes et al., 2005; Hughes, Zhang,
y Hill, 2006; Hughes et al. 2008; Hughes, 2011). Los profesores confirman estos
resultados. Los resultados que mas varianza explican son el conflicto, tanto autoinforme
como el heteroinforme, y el compromiso conductual, cada uno de ellos con un 10% de
varianza explicada. En el resto, los porcentajes de varianza son pequefios, en torno al
5%.

Por lo que se refiere al tipo sociométrico, se observan diferencias en 11 de las 13
variables estudiadas. El profesorado diferencia claramente los niveles de participacion
de los tres tipos sociométricos. Tanto en participacion cooperativa como en
participacion independiente, segun los profesores los rechazados participan menos que
los promedios y éstos menos que los preferidos. No extrafia pues que esta misma

tendencia se observe en las relaciones que dicen mantener con sus alumnos, peores con
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los rechazados y mejores con los preferidos. Los porcentajes de varianza explicados
superan en varias ocasiones el 20%. De esta forma, se evidencian claras conexiones
entre el dominio del profesor con el dominio de los iguales, y el trato diferencial del
profesor como uno de los procesos que pueden explicar el fendbmeno del rechazo, y su
contribucioén a la reputacion social de los alumno (Hughes et al., 2001, 2005; Hughes y
Kwok, 2006, Hughes, 2011.

La imagen anterior, a grandes rasgos, es confirmada por los propios alumnos
rechazados. Y ello, a pesar de que la correlacion entre los informes del profesor y los
autoinforme de los alumnos es moderadamente baja (r=.36). Los alumnos rechazados
revelan niveles de participacion o de compromiso conductual y emocional mas bajos
que sus comparfieros y que sus relaciones con sus profesores son mas conflictivas y que
reciben menos elogios y menos muestras de calidez que sus comparieros. La literatura
es consistente en sefialar que las relaciones profesor-alumno y las relaciones entre
iguales predicen el nivel de compromiso de los alumnos y que los alumnos menos
aceptados o rechazados tienen niveles méas bajos de compromiso en el aula (Furrer y
Skinner, 2003; Zimmer-Gembeck et al, 2006). Nosotros en este trabajo hemos mostrado
también que el compromiso del alumno es un predictor de los niveles de aceptacion y de
rechazo que reciben los alumnos.

Los rechazados participan menos, se sienten menos identificados o sienten mas
frustracion con lo que ocurre en el aula, lo que significa un peor prondstico en los
esfuerzos para que mejore su posicién sociométrica en el aula. El ambiente social,
relaciones con el profesor y relaciones con sus compafieros se opone a que pueda
avanzar. Los rechazados han interiorizado esta situacion, y confian menos en sus

profesores y en sus comparieros, profecia autocumplida (Hughes y Kwok, 2006)

El curso en el que esté escolarizado el alumno también aporta un importante volumen
de diferencias en las variables estudiadas (8 de 13). En ese caso, a diferencia de lo que
ocurria con el tipo sociométrico, es el alumno el que aporta la mayor parte de las
diferencias. Los alumnos indican con bastante claridad que las relaciones positivas o de
apoyo con sus profesores disminuyen a medida que se avanza en los cursos (bien de
forma progresiva y continua, bien a partir de 4°, o que en cuarto se detiene el descenso),

y que el nivel de compromiso emocional es paulatinamente mas bajo (se entusiasman
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menos, se divierten menos, estan menos contentos, se aburren mas,...., les gusta menos
la escuela), al igual que el cognitivo (en el mejor de los caso se limitan a hacer lo que se
les pide, a hacerlo de forma automatica, a cooperar con el profesor, pero disminuye el
esfuerzo extra, el ir mas alla de la tarea que se le propone, a buscar las palabras que no
entiende, a leer otros libros, a hablar sobre lo que hace en la escuela, a corregir los
errores,...). Por otra parte, informan de niveles estables de conflicto con su profesor en
todos los cursos. Esta parece ser una pauta general. Asi, es reiterativo en la literatura el
descenso de la motivacion escolar en los alumnos adolescentes Ros, Goikoetxea, Gairin
y Lekue (2012), o sus niveles de bienestar escolar Seidman (1995). Lo que parece mas
preocupante en nuestros resultados es que esto se produce ya en el ciclo medio con
nifios de 8-9 afios. Como consecuencia, parece que las intervenciones que no se hayan

iniciado en el ciclo inicial tienen perspectiva cada vez menos optimistas de cambio.

El profesorado, por su parte, parece indicar lo contrario. Asi, los profesores informan
que los alumnos mas mayores son lo que méas cooperan con las clase (con el profesor) y
con quienes tienen menos conflicto. Este resultado va en contra de lo que informa la
literatura (Cole, Maxwell, y Martin, 1997; Midgley, Feldlaufer, y Eccles, 1989), peores
relaciones, menos participacion). Excepto, si lo que estan diciendo nuestros resultados
es que los alumnos de segundo son mas movidos, mas disruptivos o que debido a su
edad “cooperan” menos con las actividades que propone el profesor. También que el
factor “participacion cooperativa” parece indicar mas un comportamiento de aceptar,
seguir, o acata, consiente lo que propone el profesor (sigue las instrucciones, acepta la
autoridad del maestro, hace un uso responsable de los materiales, al maestro le resulta
facil hace actividades con este nifio,....) concepto que estan muy proximo a muchos de
los sindnimos de cooperar: colaborar, contribuir, reforzar, convergir, acompafar,
favorecer, concurrir, concurrir, secundar,....) y especialmente con los antonimos
(inhibirse, desatender, desinterés, abstenerse, retirarse). Esto es, cooperar en la RAE

“Obrar juntamente con otro u otros para un mismo fin”, si bien aqui seria “siguiendo a”.

De esos resultados podemos deducir que tal vez el profesor no perciba esta falta de
compromiso en el alumno en cursos superiores porque el alumno disimula o encubre su

“disengagement” emocional y cognitivo (no visibles a simple vista) con el compromiso
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conductual (el méas perceptible a simple vista). Asi, parece que estén los alumnos igual

de implicados, pero en realidad no lo sienten ni invierten tanto esfuerzo.

Hipotesis 7. Se confirma. Los nifios informan de mas conflicto con el profesor
que las nifias en los tres cursos evaluados. Por el contrario, las nifias informan de
mas calidez y cercania con su profesor que los nifios y de mayores niveles de

participacion en el aula.

Hipotesis 8. Se confirma. Los profesores informan de mayores niveles de
conflictos con los nifios que con las nifias en los tres cursos evaluados. De igual
forma, informan de niveles mas altos de calidez y cercania con sus alumnas que
con los chicos. Los profesores también informaran de mayores niveles de

compromiso de las nifias en el aula.

Hipdtesis 9. Se confirma en parte. Los alumnos mas mayores perciben relaciones
con su profesores menos calidas y cercanas pero no mas conflictivas como se
esperaba en un primer momento. De la misma forma los profesores de los cursos
superiores expresan un menor grado de calidez y cercania en sus relaciones con

sus alumnos pero no un incremento en las tasas de conflicto.

Hipdtesis 10. Se confirma en parte. Se confirma que los alumnos expresan
niveles mas bajos de compromiso conductual, emocional y cognitivo durante los
cursos superiores de primaria. Pero no se confirma que los profesores detecten
menor grado de participacion cooperativa y mayor grado de participacion
independiente en los cursos altos de la educacion primaria, es decir el profesorado
de segundo observa niveles de participacion, tanto cooperativa como
independiente, mas bajos que los que informan los profesores en cursos
superiores. Si bien, s6lo es significativo la menor colaboracion de los alumnos

mas pequefios con el profesor (F (1, 512)=5.750, p<.003).

Hipdtesis 11. Se confirma. Los alumnos rechazados por sus comparieros informan
de mas conflicto con sus profesores y menos calidez, cercania y participacién que

los alumnos medios y preferidos.
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Hipotesis 12. Se confirma. Los profesores informan que sus relaciones con los
alumnos rechazados son mas conflictivas y menos célidas y cercanas que sus
relaciones con los alumnos promedio y preferidos. El profesorado también

percibe que los alumnos rechazados estan menos implicados en el aula.

Objetivo 4: Una de las cuestiones méas importantes de este trabajo era con considerar
tanto el punto de vista del alumno como el punto de vista del profesor. Los resultados
obtenidos refuerzan este interés. En primer lugar, vemos como ambas miradas tienen un
cierto grado de coincidencia, pero que aportan gran parte de varianza Unica. La
correlacion entre el factor “relacion profesor-alumno —alumno” y el factor “relacion
profesor alumno- profesor” es significativa pero pequefa (r=.36). La correlacidon mas
elevada entre las mismas dimensiones se da en la percepcion del conflicto (r=-.47),
seguido de la correlacion en calidez y en cercania (r=.28 en ambas) y de elogio-orgullo
(e=.21). La correlacion entre las medidas de compromiso del alumno percibido por el
profesor (participacion) y el que percibe el alumno todavia es més baja (r=.20). Es mas,
las unicas correlaciones interesantes son las que interviene el compromiso conductual
(r=.42 y r=.38, con participacion cooperativa y con participacion independiente,
respectivamente). El resto de correlaciones entre lo que afirma el profesorado y lo que
afirma el alumnado son muy bajas, inexistente con valores de r=.09 y r=.0). Esto es solo
parece haber convergencia entre profesor y alumno en aquello que es observable, y que
el profesor ignora por completo los niveles de compromiso emocional y cognitivo de los
alumnos. Salvo que entendamos que los alumnos no son fiables. Pero los datos parecen
ir en contra de esta afirmacion, dado que la Unica dimension en la que no se alcanza una

fiabilidad aceptable es precisamente en el factor compromiso conductual.

Segundo, aunque RPA-A y RPA-P tienen la misma estructura factorial, se comprueba
que el peso factorial del conflicto es diferente en el factor de segundo orden RPA P (B
= -.77) y en el factor de segundo orden RPA-A (B =-.51). Es decir, que la importancia o
peso que los profesores conceden al “conflicto” en su representacion global de la
relacion profesor alumno es bastante mayor de la que le conceden los alumnos. La

importancia del “conflicto” ya se ha visto en los andlisis diferenciales (es el que mayor
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varianza aporta en las diferencias de género, y es el factor que mejor establece las
diferencias de los rechazados con los otros tipo).

RPA-A y RPA-P no realizan tampoco la misma aportacion al factor de tercer orden
(RPA-T). La opinion del profesorado contribuye mucho mas a la idea conjunta de la
relaciones profesor-alumno (B = .85) de lo que lo hace la valoracion que hacen los
alumnos de dicha relacion (B = .47). Las evaluaciones del profesor son méas consistentes
que las que realizan los alumnos.

Tampoco los factores de primer orden de compromiso contribuyen con la misma fuerza
al factor conjunto -compromiso del alumno, total”. En este caso, al contrario de lo que
ocurria con las relaciones profesor-alumno, son los factores del compromiso del alumno
los que son explicados mejor, o contribuyen mas, a dicho factor conjunto. Los beta
estandarizados de los tres factores del compromiso-Alumno oscilan ente. 71 y .90,
mientras que los betas estandarizados de los dos factores del compromiso-profesor son
.16y .20. Asi, el compromiso del alumno queda mejor explicado por la evaluacion que

realizan los propios alumnos.

Por ultimo, como veremos a continuacion, la contribucién de las RPA-P a la aceptacion
y al rechazo de los iguales es mucho mayor que la que realiza la RPA-A. El efecto
indirecto de la RPA-T en la aceptacion a través de la evaluaciones que realiza el
profesor de las relaciones profesor-alumno y del compromiso del alumno es 16.46 veces
mas grande que la que realiza a traves de las percepciones de los alumnos. En el caso

del rechazo la proporcion es de 7.54 veces.

Hipdtesis 13. Se confirma. Se encuentra una variable latente “Relacion profesor-
alumno” que explica conjuntamente la relacion profesor-alumno percibida por

profesores y alumnos, que integra la mirada del profesor y la del alumno.

Hipdtesis 14. No se confirma. No se consigue encontrar una variable latente
“Compromiso del alumno en el aula” que explique conjuntamente la relacion

profesor-alumno percibida por profesores y alumnos

Objetivo 5: Finalmente, aunque no hemos validado el modelo original, el modelo final
realiza contribuciones importantes: 1) las relaciones profesor-alumno tienen un efecto

indirecto importante en las relaciones sociales entre iguales (Chang, 2003; Hughes,
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Cavell, y Wilson, 2001; Hughes y Kwok, 2006)). Se logra establecer una clara conexién
entre el dominio del profesor y el dominio de los iguales. Este modelo se cumple tanto
para la aceptacion como para el rechazo; en ambos casos los efectos principales
explican un 98.9% de la varianza (R?). 2) El efecto indirecto se produce tanto via
alumnos como via profesorado. Refuerza la importancia de considerar conjuntamente
los puntos de vista del profesorado como los de los alumnos. La contribucion del
profesor y la del alumno no convergen hasta llegar a la variable dependiente. Esto es,
ambas mantienen una contribucién Gnica. 3) No obstante, lo anterior, la vinculacion
entre el mundo del profesor y el mundo de los iguales de la que se habla en el punto 1
queda todavia mas reforzada porque los efectos indirectos a través de las valoraciones
realizadas por el profesor es mucho mas grande que los que resultan a través de las
valoraciones realizadas por los alumnos de las relaciones profesor-alumno y de su
compromiso; ademas, estas, en ultima instancia también ponen el acento en el profesor
puesto que lo que los alumnos valoran son sus relaciones con el profesor. 4) el
compromiso del alumno es el proceso a travées del cual las relaciones profesor alumno
tienen un efecto en las relaciones entre iguales. Hasta ahora los estudios habian
considerado la aportacion individual o conjunta de las relaciones profesor-alumno y de
las relaciones entre iguales en el compromiso o participacion del alumno. Nosotros,
hemos alterado la direccién, comprobando que la participacion tiene un efecto directo

en las relaciones entre iguales (aceptacion y rechazo).

Hipdtesis 15. Se confirma. La “relacion profesor alumno” informada por el
profesor tiene un efecto en el compromiso del alumno informado por el profesor.
Y la “relacion profesor alumno” informada por el alumno tiene un efecto en el

compromiso del alumno informado por el alumno.

Hipotesis 16. Se confirma. El “compromiso del alumno” tiene un efecto en la
aceptacion de los iguales. Tanto el compromiso del alumno informado por el
profesor como el compromiso del alumno informado por el alumno tienen un

efecto en la aceptacion de los iguales.
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8.6. Limitaciones y futuras lineas de investigacion.

8.6.1. Limitaciones en el estudio.

Como ocurre en toda investigacion también en este trabajo han sido encontradas ciertas
limitaciones o cuestiones que deberian tenerse en cuenta para seguir avanzando en

futuros trabajos sobre el tema de estudio.

Una de las primeras limitaciones encontradas en las escuelas por parte de los profesores
fue la reticencia de entrada de algunos centros (no participantes) a contestar dos
cuestionarios por alumno en sus clases. La magnitud del trabajo, sumada a la situacion
incomoda actual sobre los recortes en educacién dificultaron de entrada la seleccion de

centros participantes.

A la hora de seleccionar instrumentos de investigacion paralelos entre profesor y
alumno no hubo problemas en el campo de la relacion profesor alumno (Teacher-
Student Relationship Inventor (TRSI) Hughes e al. 1999, 2001). En cambio no existe o
al menos no se encontrd ningun cuestionario paralelo para medir el compromiso del

alumno en el aula en educacién primaria por parte del profesor y por parte del alumno.

El instrumento utilizado para que el alumno valore su compromiso en el aula ( School
Engagement Measure (SEM) Blumenfeld y Fredricks, 2005) era el Unico que se
encontrdé que se adaptara a las caracteristicas de estudio, pero existen pocos estudios que
lo hayan utilizado para poder verificar de forma empirica el rigor o validez de su uso
(Blumenfeld et al. 2005; Fredricks et al. 2005; Goldschmidt, 2008). Era el Unico que se
adaptara a las caracteristicas de estudio porque media los tres tipos de compromiso
buscados: conductual, emocional y cognitivo y era el Unico que pudiese ser utilizado en
educacion primaria. La mayoria de cuestionarios encontrados sobre engagement o
compromiso del alumno en el aula estan enfocados a alumnos mayores y existen muy

pocos en los cuales el informante sea el profesor (Fredricks, 2011).

El pase de los instrumentos, como se ha comentado en punto anterior, fue

individualizado para los alumnos de segundo curso y colectivo en los alumnos de cuarto
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y sexto de educacion primaria, dada la magnitud de la muestra de estudio N=515.
Entendemos que el pase colectivo, a pesar de las explicaciones de la investigadora en el
aula y de la atencién particular a las dudas de cada uno de los alumnos puede ser una
limitacién en dos sentidos. En primer lugar porque los alumnos de 4° o incluso 6°
todavia tienen ciertas limitaciones a la hora de responder por si solos a las preguntas
planteadas o de entender realmente el significado de los items (ante todo los items o
preguntas inversas). En segundo lugar porque en el pase colectivo los alumnos se

pueden distraer mas facilmente con comentarios o risas de los compafieros.

Existe escasa bibliografia que vincule las tres variables de estudio tal y como se plantea
en el presente trabajo: relacion diadica profesor-alumno, compromiso del alumno en el
aula (conductual, emocional y cognitivo) y ajuste social (Hughes y Kwok, 2006;
Hughes, Zhang y Hill, 2006; Hughes y Qi Chen, 2011.

Un afio puede ser un periodo muy corto de tiempo para analizar el efecto de la relacion
profesor-alumno (TSRI) sobre el compromiso del alumno en el aula y su
correspondiente andlisis. Futuras investigaciones longitudinales, son necesarias para

poner a prueba rigurosamente el modelo meditado (Hughes, 2005 y 2011).

8.6.2. Futuras lineas de investigacion

Teniendo en cuenta las dificultades y limitaciones sefialadas, las posibilidades de
mejorar en el conocimiento del tema tratado podrian incluir:

- Aportacion de otras fuentes de informacidn, tales como el punto de vista de los
iguales (sobre el compromiso del alumno en el aula y sobre la relacion profesor-
alumno).

- Analisis de conductas externalizantes (agresividad) e internalizantes
(retraimiento).

- Mayor tamafio de las submuestras de estudio (alumnos de segundo, de cuarto y
de sexto respectivamente), lo cual permite mayor amplitud de movimiento a

nivel estadistico, y con mas solidez.
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- Informacién sobre el rendimiento académico de los alumnos. Para poder
vincularlo por ejemplo a la medida de ajuste o compromiso del alumno .

- El desarrollo o elaboracién de un cuestionario del compromiso del alumno en el
aula reciproco, con formas paralelas del alumno, el profesor y los compafieros.
Esto podria ser precisamente una aportacion a la literatura para futuros trabajos.

- Un estudio longitudinal para ver la evolucion de la interaccion entre relacion
profesor alumno y compromiso del alumno en el aula, segun Hughes con el

tiempo existe correlacion (Hughes, 2005 y 2011).

El hallazgo de que las medidas de relacion profesor-alumno predicen cambios en el
compromiso de los nifios en el aula justifica la importancia de desarrollar programas de
prevencion y de intervencion para ayudar a los docentes en la construccion de
relaciones de apoyo y bajo conflicto con los estudiantes. Partiendo de la base de que los
profesores pueden tener méas control sobre su capacidad de ofrecer apoyo social que
para disminuir los conflictos, que puede ser provocado por los nifios, los esfuerzos de

desarrollo profesional deberian centrarse en la mejora positiva de esta relacion.

Asi pues, estos resultados tienen implicaciones muy importantes para la formacion del
docente y su desarrollo profesional. Los maestros reciben muy poca preparacion sobre
el mantenimiento del apoyo en la relacion profesor-alumno, y en ocasiones pueden
encontrar especialmente dificil proporcionar apoyo social y emocional a los nifios que
presentan una mala conducta o se supravaloren. Los profesores tienden a atribuir a los
nifios con mala conducta una intencion maliciosa y a responder con dureza ante ellos.
Ayudar a los profesores a percibir de otra forma a estos puede permitir proporcionarles

mMAs apoyo Yy una participacién mas positiva.

Teniendo en cuenta la importancia de las relaciones sociales del alumno en los primeros
cursos escolares, (Ladd et al, 1999), es muy importe trabajar programas o metodologias
que mejoran estas habilidades de los profesores para conectar de manera
emocionalmente positiva con la diversidad de estudiantes. Si el alumno recibe apoyo
social (afecto, elogio, admiracién), su compromiso aumentard (Hughes, Zhang y Hill,
2005).

Relacion profesor-alumno, compromiso delalumno en el aula y relacién del alumno con los iguales. 200



Sorprendentemente, pocos estudios han evaluado de forma rigurosa los programas para
mejorar los contextos de los alumnos para un aprendizaje mas positivo y con mas
apoyo. Por ejemplo, el plan de estudios PATHS (Kusche y Greenberg, 1995), un plan
de estudios que evaluaba rigurosamente el apoyo y la entrega del maestro, destacd por
ser eficaz en la mejora del clima social y emocional de los las aulas y los

comportamientos prosociales de los alumnos en sus tareas.

Pianta (1999) sugiere una serie de estrategias a nivel individual del maestro para
mejorar las habilidades de los maestros para formar relaciones estrechas con mayor
nimero de estudiantes. Sin embargo, la base de investigacion para apoyar cualquier
politica o intervencion especifica es escasa 0 inexistente. Pianta actualmente dirige un
estudio de intervencion financiado por el Instituto Nacional de Salud Infantil y
Desarrollo Humano que tiene como objetivo ofrecer a través de internet
consultas sobre el apoyo a los maestros interesados en mejorar las interacciones en el
aula y las relaciones entre maestros y nifios. El recurso en la web se encuentra en
www.myteachingpartner.net. Este esfuerzo es un ejemplo del tipo de investigacion
necesaria para determinar las estrategias eficaces para proporcionar mas alumnos con
relaciones de apoyo que promuevan la participacion de los estudiantes/engagement

y el aprendizaje.

Programas como el Power Coping Program (Lochman & Wells, 2004) se han
encontrado para reducir problemas de conducta de los estudiantes que contribuyen al
conflicto profesor-alumno (Lochman & Wells, 2004). Pero en este programa, las
intervenciones para mejorar la buena relacion TSRQ necesitan dirigirse a ambos, a la
relacion maestro-alumno. Los resultados de este estudio apoyan la inclusion de medidas
de relacion profesor-alumno en las evaluaciones de los nifios llevadas a cabo por
psicologos de la escuela. Incluir una evaluacion de calidad en la relacién percibida tanto
por el maestro como por el alumno es consistente con los modelos ecoldgicos de la
evaluacion centrada en los aspectos del contexto de aprendizaje que pueden promover o
dificultar el aprendizaje de los estudiantes. En concreto, este estudio sugiere que la
confianza s6lo del informe de los alumnos de la relacion profesor-alumno puede llevar a

conclusiones erroneas sobre el nivel de riesgo relacional del nifio. EI impacto de este
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tipo de intervenciones sobre las relaciones profesor-alumno, sin embargo, alin no ha

sido investigado.

Las investigaciones recientes sugieren que el esfuerzo en la mejora del desarrollo
profesional de los docentes es necesario. La importancia de saber proporcionar feedback
positivo al alumno integrado en el contexto y el apoyo emocional puede mejorar la
interaccion profesor-alumno (Pianta et al., 2008, en Hughes, 2011). La investigacion
adicional apoya la idea de que la retroalimentacion "en el momento™ y el apoyo son
fundamentales para cambios sostenidos en la practica docente (Garcia-Bacete, Sureda,
y Monjas, 2010; Garcia-Bacete et al., 2010 a, Garcia-Bacete et al., 2010 b, Hughes y
Chen, 2011).
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ANEXOS

ANEXO I: CUESTIONARIOS UTILIZADOS

1.1. Cuestionario de relaciones profesor-alumno (TSRI: Teacher Student Relationship

Inventory), version contestada por el alumno.

1.2. Cuestionario de relaciones profesor-alumno (TSRI: Teacher Student Relationship

Inventory), version contestada por el profesor.

1.3. Cuestionario para medir el compromiso del alumno en el aula (Sudent Engagement

Measure,SEM), version conestada por el alumno.

1.4. Cuestionario para medir compromiso del alumno en el aula (Teacher Rating Scale of

School Adjustment, TRSSA), version contestada por el profesor.

1.5. Cuestionario Sociométrico de Nominaciones entre iguales (Grupo GREI, 2010).

ANEXO II: Agradecimientos
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Muestra Prov. Centro Aula Nelista

1.1 Relacién Profesor-alumno: Cuestionario del Alumno

(NRI-CHILD RELATIONSHIP QUESTIONNAIRE. Hughes, Cavell y Jackson (1999). Adaptacion del
Grupo GREI, 2011.)

Nombre y apellidos: Aula:

Colegio: Fecha:
INSTRUCCIONES: Para cada uno de nosotros existen personas que son importantes en
nuestra vida. Pueden ser, por ejemplo, los padres, familiares, maestros, amigos,
hermanos. En este cuestionario, vas a responder a algunas preguntas sobre como te
llevas con tu profesor-a. NOMBRE del tutor-a:

o

(e} 8 = o =

o| O = T @n

s g a (0) < (@] ‘E

INDICA CUANTO... <33 | 52|55
_— z3 g = g

1. ¢Estds contento de como os llevéis (maestro-a ...) y tu?

2. ¢Os enfadais (maestro-a ...) y ta?

3. ¢Se lo cuentas todo a (maestro-a ...)?

4. ;Te ayuda (maestro-a ...) con las cosas que no sabes hacer t0 solo-a?

5. ¢Le gustas a (maestro-a ...)?

6. ¢ Te castiga (maestro-a ...)?

7. ¢ Te dice cosas agradables/bonitas (maestro-a ...)?

8. ¢Os peledis o no estais de acuerdo (maestro-a ...) y ta?

©

. ¢ Te alegras de como os llevais, (maestro-a ...) y ta?

10. ¢Le cuentas tus secretos (y sentimientos) a (maestro-a ...)?

11. (Te protege y te cuida (maestro-a ...)?

12. ;Se interesa por ti (maestro-a ...)?

13. ¢Le desobedeces a (maestro-a ...) y te tiene que llamar la atencion?

14. ; Te dice tu (maestro-a ...) que eres bueno-a en muchas cosas?

15. ¢ Estas seguro de que seguiréis llevandoos bien (maestro-a ...) y tu, a pesar
de algunos enfados?

16. ¢ Discutis (maestro-a ...) y tu?

17. ¢Os llevais bien (maestro-a ...) y tu?

18. ¢Hablas con (maestro-a ...) de cosas que no quieres que los demas se
enteren?
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19. ;Te presta atencion (maestro-a ...)?

20. ¢ Te quiere (maestro-a ...)?

21. ;Le gustan a (maestro-a ...) las cosas que haces?

22. éiHaces cosas que no deberias hacer y (maestro-a ...) te tiene que refiir?
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1.2 Relaci6 professor/a-alumne/a

Nombre y apellido del nifio o nifia

Instruccions: Per favor, posa una “X” en la casella de la resposta que €s correspon

millor amb la teua opinid sobre cadascuna de les afirmacions seguents:

Claus per a I'escala de valoracio:

1- Endesacord

2- No gaire d"acord

3- Relativament d"acord
4- Molt d"acord

5- Compltament d"acord

Estic satisfet/a de la relacié amb aquest/a alumne/a.

Aquest/a alumne/a i jo no solem congeniar.

Aquest/a alumne/a m’ho conta tot.

Aquest/a alumne/a accepta la meua ajuda en allo que no pot fer per si mateix/a.
Gaudisc d’estar amb aquest/a alumne/a.

Sovint he de castigar aquest/a alumne/a.

Aguest/a alumne/a em déna molts motius per a elogiar-lo/elogiar-la.
Aquest/a alumne/a sovint s’oposa a la meua autoritat o m’oposa resisténcia.
Estic felic amb la relacié entre aquest/a alumne/a i meua.

Aquest/a alumne/a comparteix els seus secrets i els seus sentiments amb mi.
Em resulta facil protegir i cuidar aquest/a alumne/a.

M'agrada dedicar-li atencié i temps a aquest/a alumne/a.

Aquest/a alumne/a necessita molta disciplina per haver-me desobeit.
Tinc molts motius per a dir a aquest alumne/a que fa moltes coses bé.

Es facil restablir la relacié amb aquest/a alumne/a després d’una discussié o d’un conflicte.
Aguest/a alumne/a i jo sovint discutim.

En general, estic content/a de la relacié amb aquest/a alumne/a.
Aquest/a alumne/a em parla de coses que no vol que els altres sapiguen.
Considere que soc capac de cuidar/educar a aquest/a alumne/a.

Em resulta facil mostrar afecte envers aquest/a alumne/a.

Aquest/a alumne/a sovint fa coses que m’agraden o que trobe bé.

Sovint necessite corregir aquest/a alumne/a per haver fet alguna cosa que no hauria de fer.
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1.3 Engagement Measure (SEM)- MacArthur Network
Blumenfeld y Fredricks (2005).

Nombre y apellidos: Aula:
Colegio: Fecha:

INSTRUCCIONES: Las siguientes frases describen como se sienten algunos nifios/as en la
escuela. Lee con mucha atencion cada frase y pon una cruz en la respuesta que creas que es mas
cierta para ti. Por ejemplo: Me gusta ir al cine (Nada verdad — Un poco verdad — Es algo
verdad — Es bastante verdad — Es completamente verdadero). Recuerda que no compartiremos
tus respuestas con nadie. Si tienes dudas levanta el brazo para preguntar. Gracias.
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1. Cumplo las normas en la escuela.
2. Cuando estoy en clase me siento mal.
3. Repaso los deberes para ver si hay errores.
4. Cuando estoy en clase hago como si estuviese trabajando.
5. Me meto en problemas en la escuela.
6. Me entusiasman las actividades que hago en la escuela [Me gustan mucho].
7. Cuando estoy haciendo un trabajo en clase me aburro.
8. Estudio en casa [leo la leccion en casa], aungque no tenga un examen el dia siguiente.
9. Cuando me quedo atascado en un problema me siento muy molesto/a conmigo.
10. Cuando estoy en clase hago como que estoy trabajando.
11. No me esfuerzo mucho en la escuela.
12. Hablo con mi padres o amigos u otras personas de fuera de la escuela sobre lo que
estoy aprendiendo en clase.
13. Mi clase es un lugar divertido.
14. Cuando estoy en clase me siento preocupado-a [nervioso-a].
15. Me esfuerzo por ver programas de televisién que estan relacionados con lo que
hacemos en la escuela.
16. Cuando estoy trabajando en clase, me siento irritado-a.
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ITEMS

NADA verdad
UN POCO verdad

Es ALGO verdad

Es BASTANTE verdad
Es COMPLETAMENTE verdad

17. Presto atencion en clase.

18. En clase hago solo lo minimo/justo para aprobar.

19. Me interesa el trabajo que hago en la escuela

20. Cuando leo un libro, pienso en lo que leo y me hago preguntas para asegurarme que
entiendo de qué trata.

21. Cuando trabajamos en algo en clase me siento desanimado-a.

22. Acabo el trabajo a tiempo.

23. Cuando estoy en clase me despisto en otras cosas [me distraigo en otras cosas].

24. Si cuando estoy leyendo no sé el significado de una palabra, hago algo para
averiguarlo (por ejemplo, busco en el diccionario, pregunto a alguna persona,....).

25. Cuando estoy en clase pienso en otras cosas.

26. Me siento contento/a en la escuela.

27. En casa, ademas de los libros de la escuela, leo otros libros para aprender mas sobre lo
que hacemos en clase.

28. La clase no es del todo divertida para mi.

29. Cuando estoy en clase (en la escuela) me aburro.

30. Si no entiendo lo que leo vuelvo a leerlo de nuevo.

31. Cuando no puedo responder a una pregunta me siento frustrado/a.

32. Me gusta estar en la escuela.
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1.4 Engagement Measure (SEM)- MacArthur Network
Blumenfeld y Fredricks (2005).

Nombre y apellidos: Aula:
Colegio:
Fecha:

INSTRUCCIONES: Las siguientes frases describen como se sienten algunos nifios/as en la
escuela. Lee con mucha atencion cada frase y pon una cruz en la respuesta que creas que es mas
cierta para ti. Por ejemplo: Me gusta ir al cine (Nunca- Casi nunca- A veces- Casi siempre-
Siempre). Recuerda que no compartiremos tus respuestas con nadie. Si tienes dudas levanta el
brazo para preguntar. Gracias.
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1. Cumplo las normas en la escuela.
2. Cuando estoy en clase me siento mal.
3. Repaso los deberes para ver si hay errores.
4. Cuando estoy en clase hago como si estuviese trabajando.
5. Me meto en problemas en la escuela.
6. Me entusiasman las actividades que hago en la escuela.
7. Cuando estoy haciendo un trabajo en clase me aburro.
8. Estudio en casa, aunque no tenga un examen el dia siguiente.
9. Cuando me quedo atascado en un problema me siento muy molesto/a conmigo.
10. Cuando estoy en clase hago como que estoy trabajando.
11. En la escuela me esfuerzo lo justo/solo lo necesario.
12. Hablo con mi padres o amigos u otras personas de fuera de la escuela sobre lo que
estoy aprendiendo en clase.
13. Mi clase es un lugar divertido.
14. Cuando estoy en clase me siento preocupado-a.
15. Me esfuerzo por ver programas de television que estan relacionados con lo que
hacemos en la escuela.
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ITEMS

Nunca/ Nada
Casi nunca/ Pocas veces

A veces/ Algunas veces

Bastantes vec es/Casi siempre

Siempre/Mucho

16. Cuando estoy trabajando en clase, me siento irritado-a.

17. Presto atencidn en clase.

18. En clase hago solo lo minimo/justo para aprobar.

19. Me interesa el trabajo que hago en la escuela

20. Cuando leo un libro, pienso en lo que leo y me hago preguntas para asegurarme que
entiendo de qué trata.

21. Cuando trabajamos en algo en clase me siento desanimado-a.

22. Acabo el trabajo a tiempo.

23. Cuando estoy en clase me despisto en otras cosas.

24. Si cuando estoy leyendo no sé el significado de una palabra, hago algo para
averiguarlo (por ejemplo, busco en el diccionario, pregunto a alguna persona,....).

25. Cuando estoy en clase pienso en otras cosas.

26. Me siento contento/a en la escuela.

27. En casa, a parte de los libros de la escuela, leo otros libros para aprender méas sobre lo
que hacemos en clase.

28. La clase no es del todo divertida para mi.

29. Cuando estoy en clase (en la escuela) me aburro.

30. Si no entiendo lo que leo vuelvo a leerlo de nuevo.

31. Cuando no puedo responder a una pregunta me siento frustrado/a.

32. Me gusta estar en la escuela.
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1.5 Escala de valoracion de la adaptacion escolar

Ladd, G. W. (1992). The Teacher Rating Scale of School Adjustment} TRSSA.
Unpublished Manual, University of Illinois at Urbana-Champaign.

Nombre del alumno: Curso:
Escuela: Fecha:
Rellenado por (nombre profesor/a):

INSTRUCCIONES: Considere las descripciones contenidas en cada uno de los siguientes items
para valorar las descripciones de cada uno de sus alumnos. Marque solo una respuesta por
item/ pregunta.

1 = nunca o raras veces 2 = A veces 3 = A menudo, frencuentemente

. Sigue las instrucciones del maestro/a.

. Le resulta facil pasar de una actividad a otra.

. Utiliza el material de clase de forma responsable

. Busca desafios

. Es un nifo/a autbnomo/a.

. Al maestro/a le resulta facil realizar actividades con este nifio/a.

. Busca constantemente la aprobacion

1
2
3
4
5. Escucha con atencion las instrucciones y ordenes del maestro.
6
7
8
9

. Responde con rapidez a las peticiones del maestro/a.

10. Es un nifo/a maduro/a.

11. Tiene problemas de disciplina.

12. Trabaja de forma independiente

13. Acepta la autoridad del maestro/a

14. Necesita mucha ayuda y orientacién

15. Asume la responsabilidad de las tareas que realiza.

16. Es un nifio/a seguro de si mismo/a.

17. Sintoniza con lo que esta pasando en el aula.
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1.5 Sociomet-Preferencias

GREI

Nombre y Apellidos:

Muestra Zona Centro Aula NCista

Colegio:

1. De todas las nifias y nifios de tu clase escribe con quién te gusta estar mas

(por orden de preferencia)

ORDEN

NOMBRE

=

O 0| N |~ |wW|DN

=
o

2. De todos los nifios y nifias de tu clase escribe con quién te gusta estar

menos

ORDEN

NOMBRE

=

Ol N oo |br~|lwW|DN

=
o
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3. De todos los nifios y nifias de tu clase escribe el nombre de quién le gusta

estar contigo.

ORDEN

NOMBRE

=

O 0| N oo |hr~WwW|DN

=
o

4. De todos los nifios y nifias de tu clase escribe el nombre de quién NO le gusta

estar contigo

ORDEN

NOMBRE

=

OO N[foojuo |~ |wW|DN

=
o
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