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INTRODUCCION

En el afio 1998 se publicé en Espaina la primera evaluacion del sistema educativo basada en
modelos TRI (teoria de respuesta al item), a la que siguieron muchos estudios tanto nacionales
como internacionales, tal y como puede consultarse en la web del Instituto Nacional de
Evaluacion Educativa ( http://www.mecd.gob.es/inee/ ). En aquel primer estudio se decia que

“los sistemas educativos representan en la actualidad, junto a los sistemas de salud, las
mayores empresas de intervencidn social. Sus resultados afectan directa o indirectamente a
todos los miembros de la comunidad. La idoneidad de su funcionamiento es, pues, un asunto
de capital importancia y de interés general. Esto, quiza, explique el alto nivel de acuerdo
acerca de la necesidad de un diagndstico permanente del sistema educativo espafiol” (Orden
Hoz y cols., 1998, 17).

La evaluacién tanto si es a gran escala, cual es el caso que nos ocupa, como si se trata de
estudios a escala menor, debe ofrecer elementos que permitan optimizar el sistema educativo
y la escuela en particular. El rendimiento de los alumnos, manifestacion mas o menos mediata
de su aprendizaje, se produce en un dmbito particular, con unos condicionantes escolares,
familiares y sociales determinados. “Asi, en este dmbito de analisis, los cuestionarios de
contexto suelen ser un instrumento habitual que acompafia a las pruebas estandarizadas de
rendimiento. Sin embargo, también es cierto que a este tipo de instrumentos se les presta
menos atencidn en su disefio y desarrollo, mostrandose finalmente incapaces de aportar valor
explicativo” (Jornet, Lopez y Tourdn, 2012, 10). Es necesario, pese a las debilidades objetivas
de la medicion de las variables contextuales, intentar dilucidar cudl es el impacto de las
mismas, pues sobre algunas de ellas es posible eventualmente actuar para mejorar el nivel de
logros de los alumnos.

En el informe sobre los mejores sistemas educativos del mundo (Barber & Mourshed, 2007) se
ponia claramente de manifiesto que, a pesar de que entre los afios 1980 y 2005 la inversion
educativa habia crecido en EE.UU. un 73% descontando el efecto de la inflacidén, en el mismo
periodo se contrataron mds profesores, la ratio profesor-alumno disminuyé un 18% y en 2005
el tamafio de las clases en las escuelas publicas fue el menor de la historia. Los resultados de
los alumnos, sin embargo, medidos por el programa de evaluacion nacional del Departamento
de Educacidn, apenas habian variado. Lo mismo ha ocurrido en la mayor parte de los paises de
la OCDE, en los que los datos disponibles sefialan que, excepto en los primeros afos de la



ensefianza, la reduccién del tamano de la clase no tiene demasiado efecto sobre el
rendimiento de los alumnos. De 112 paises estudiados solo en 9 se aprecia un moderado
efecto positivo, en otros 103 la relacién entre tamafo de la clase y rendimiento no es
significativa o es negativa. A pesar del pesimismo que aportan algunos datos de evaluacién y
de investigacidn sobre los sistemas educativos, nos podemos preguntar: ées posible la mejora?

En un estudio relativamente reciente Mourshed, Chijioke y Barber (2010) sefialaban que
“encontramos que la inmensa mayoria de las intervenciones llevadas a cabo para mejorar los
sistemas educativos en la muestra que hemos estudiado estan enfocadas al proceso y, dentro
de esta drea, los sistemas que mas mejoran son los que gastan la mayor parte de su actividad
en mejorar la instruccién, mds que en cambiar lo que se ensefia” (traducido del sumario
ejecutivo).

Un sistema educativo mejor es el que logra que sus estudiantes mejoren sus resultados. Y a
pesar de las evidencias en los estudios internacionales de evaluacidn -que parecen mostrar lo
contrario, como hemos visto-, la mejora es posible y necesaria. No cabe duda de que cuanto
peores sean los resultados de un sistema educativo mas perjudicados seran todos los alumnos,
tanto los mas capaces, porque son los que presentardan un déficit mayor entre sus
posibilidades y sus realizaciones, como los que tienen menor capacidad, pues pueden no llegar
a alcanzar un nivel de competencias minimo que les asegure una adecuada insercion laboral o
profesional. Por eso es importante estudiar el impacto de las variables de contexto sobre el
rendimiento atendiendo a los grupos extremos, como haremos en este trabajo y no solo de
manera global.

La evaluacién persigue, como fin ultimo, la mejora mediata o inmediata del objeto evaluado.
Por tanto debemos decir que si, que la mejora es posible, incrementando la eficiencia de los
procesos, manteniendo el nivel de los recursos en un dptimo e indagando en los factores que
mas impacto tienen en los resultados y en los procesos que los hacen posibles.

“El grado en el que un sistema educativo es capaz de darse cuenta de los beneficios de una
ensefianza de mas calidad depende de su capacidad para desplegarla de modo efectivo: el
sistema necesita asegurar que cada nifio, mas que algunos nifios, tiene acceso a una
instruccién excelente. Asegurar que cada nifio pueda tener una instruccién de alta calidad no
solo es un fin importante en si mismo, la evidencia de las evaluaciones internacionales sugiere
que el alto rendimiento de un sistema depende de esto”. (Barber y Mourshed, 2007, p.34).

En esta linea, el director de los estudios PISA sefalaba que “la excelencia en educacién es una
meta alcanzable, y a un costo razonable {(...). El éxito se producira en aquellas personas y paises
que sean rapidos en sus adaptaciones, lentos a la hora de quejarse y que estén abiertos al
cambio” (Scheleicher, 2007, p. 6).

En todo ello la evaluacién, como va dicho, tiene un papel esencial y los estudios e
investigaciones derivados de la misma también. Este es el motivo impulsor de este trabajo -y
de otros que lo acompafian en este volumen- sobre los datos de la evaluacién TIMSS-PIRLS en
la que Espaia ha participado y que se describen prolijamente en el volumen de descripcion de
resultados de Espafia en TIMSS y PIRLS. Es una iniciativa del Instituto Nacional de Evaluacion



Educativa, ya presente en el estudio de competencia linglistica (Cf. INEE, 2012) que debemos
celebrar, pues nos permitird “ir mas alld” de la evaluacién misma, cubriendo otros objetivos
gue intrinsecamente le son ajenos.

En esta investigacion abordamos el estudio de la relaciéon entre algunas de las variables
disponibles a través de los cuestionarios de contexto tanto del alumno como del profesor y el
nivel de logro de los estudiantes, partiendo de los grupos extremos de rendimiento que se
definen mds adelante.

Es conocido que el sistema educativo espafiol, por razones que no son ahora del caso (Tourdn,
2011; Gaviria, 2003), tiene serios problemas para “bombear” alumnos a los niveles superiores
de rendimiento. Asi, vemos a modo de ejemplo ilustrativo en la Tabla 6.1, tomada de un
trabajo reciente (Tourdn, 2012), que el porcentaje de alumnos en los niveles superiores de
rendimiento en Espafa son claramente inferiores a los de Finlandia y algo inferiores a los del
Reino Unido, ocurriendo lo contrario en los niveles inferiores.

Tabla 6.1. Porcentaje de estudiantes en los niveles inferiores (<2) y superiores (5-6) de la escala
de rendimiento de los estudios PISA en los aios que se indican

Finlandia Reino Unido Espaiia
Ao Materia <2 5-6 <2 5-6 <2 5-6
Comp. lectora 8 15 18 8 20 3
2009 Matematicas 8 22 20 11 24 8
Ciencias 6 18 15 11 19 4
Comp. lectora 5 17 19 9 26 2
2006 Matematicas 6 24 20 11 25 7
Ciencias 5 21 17 14 20 5
Comp. lectora 6 24 N.D. N.D. 23 8
2003 Matematicas 7 24 N.D. N.D. 23 8
Ciencias N.D. N.D. N.D. N.D. N.D. N.D.

No debemos olvidar, en cualquier caso, que la Ley Organica de Educacion de Espafia en su
articulo 1, apartados b y e, dice: “El sistema educativo espafiol, configurado de acuerdo con los
valores de la Constitucion y asentado en el respeto a los derechos y libertades reconocidos en
ella, se inspira en los siguientes principios: (...). b. La equidad, que garantice la igualdad de
oportunidades (...).e. La flexibilidad para adecuar la educacion a la diversidad de aptitudes,
intereses, expectativas y necesidades del alumnado, asi como a los cambios que experimentan
el alumnado y la sociedad. Y en su articulo 2 sefiala, como primer objetivo, que “El sistema
educativo espafiol se orientard a la consecucion del pleno desarrollo de la personalidad y de las
capacidades de los alumnos (...)".

Es nuestro reto hacer que estos principios se conviertan en realidad. La evaluacién y la
investigacion pueden ser herramientas esenciales para lograrlo.



El analisis del impacto en el rendimiento de los alumnos de algunas de las variables de
contexto contempladas en este trabajo pretende ser un paso mas en esta direccion, en la
comprension de las complejas relaciones entre el contexto y los resultados. No serd posible
mejorar el resultado si no potenciamos los factores que lo facilitan y neutralizamos o
amortiguamos el impacto de los que lo obstaculizan.

METODOLOGIA

La metodologia utilizada en este estudio estd condicionada por su propia naturaleza, dado que
se trata de un andlisis secundario de los datos procedentes, como hemos sefialado, de la
evaluacion internacional TIMSS. El disefio de TIMSS responde a un patrén complejo de medida,
por lo que se ha hecho uso de la metodologia de valores plausibles (Wu, 2005, 2010) basada
en los trabajos previos de Rubin (1976, 1987, 1996) sobre imputacién multiple y un disefo de
muestreo adaptado a la estructura de la poblacién, lo que para el calculo de los errores tipicos
de algunos estadisticos exige procedimientos de remuestreo adecuados al objeto del estudio.

El objetivo de este trabajo es la caracterizacién de la influencia de factores personales
(alumno) y escolares (profesores) sobre el rendimiento en Matematicas en TIMSS para tres
grupos de estudiantes definidos por sus niveles de logro en esta asignatura. El disefio muestral
de sujetos e items supone la utilizacidon de los procedimientos de remuestreo adecuados para
obtener estimaciones insesgadas de los errores asociados a los estadisticos estimados, y de
valores plausibles obtenidos de las distribuciones a posteriori para cada sujeto, garantizando
de ese modo que no se subestima el tamano del error de medida.

Como es habitual en las evaluaciones a gran escala, junto con la medida del nivel de logro se
aplican un conjunto de cuestionarios de contexto, en el caso de este trabajo nos centramos en
los dirigidos a alumnos y profesores. En este estudio se han utilizado dos bases de datos
distintas: una referida a estudiantes y otra referida a profesores. Sin embargo, la medida de las
variables de contexto, como ya fue sefalado, suele ser débil y cada variable (item) por si sola
no tiene sentido como factor explicativo del rendimiento y contribuye poco a la explicacién del
rasgo. Por este motivo se han elaborado factores o dimensiones procedentes de los citados
cuestionarios a partir de la agrupacién de items referidos a un mismo rasgo o aspecto.

Estas dimensiones se han considerado posibles factores explicativos del rendimiento
académico en cada uno de los grupos de alumnos definidos por su rendimiento en la prueba
TIMSS de Matematicas.

Definicion de grupos de rendimiento y Variable Dependiente

La variable de respuesta en este estudio es la puntuaciéon obtenida en Matemadticas. En
esencia, en lugar de obtener para cada alumno un estimador puntual de la destreza medida, se
obtiene para cada uno una distribucion a posteriori de la que a continuacién se extraen al azar
cinco valores, denominados Valores Plausibles. Este procedimiento tiene la ventaja de que



permite una mejor estimacion de la varianza del error de medida, por lo que se disminuye la
probabilidad de los errores de tipo | al hacer inferencias respecto de la media y otros valores
poblacionales. Como contrapartida, no se dispone de un solo valor para cada individuo; de
hecho, dos alumnos con el mismo conjunto de respuestas pueden tener distintos conjuntos de
valores plausibles, con medias diferentes. Por este motivo todos los analisis estadisticos
realizados con estas variables difieren de los procedimientos estandar que son habituales en
los paquetes estadisticos convencionales.

En este estudio se trabaja en paralelo con tres grupos de estudiantes que representan tres
niveles claramente diferenciados de rendimiento: alto, medio y bajo, analizando el
rendimiento de grupos extremos. La definicion del nivel de rendimiento se ha realizado
mediante la seleccidn del 10% superior, central e inferior de la distribucidon de alumnos en el
rasgo del rendimiento en Matematicas, estableciendo como puntos de corte los
correspondientes al Pc 10 (para el grupo inferior), a los Pc 45 y 55 (para el grupo medio) y al
Pc 90 para el grupo superior. En la Tabla 6.2 se recogen los valores medios de rendimiento y
demas valores descriptivos de los grupos.

Esta clasificacidn solo sirve para determinar tres grupos que entendemos son de naturaleza
distinta. La variable de respuesta incluida en los andlisis inferenciales es de naturaleza continua
ya que esta determinada por los valores plausibles de cada alumno dentro de cada grupo.

Tabla 6.2. Valores descriptivos de los grupos de rendimiento en Matematicas
utilizados en este estudio

Rendimiento Puntos de corte Media Sd ET Min Max N N pond.
Bajo <399,94 367,54 38,89 3,43 245,45 399,89 426 48942
Medio 482,72 - 499,22 490,75 23,11 1,55 482,72 499,21 419 40684
Alto >571,82 595,88 29,86 1,90 571,83 676,96 418 37168

En razén de la compleja metodologia de muestreo adoptada en TIMSS, el tamafio de cada
grupo ha de ser ponderado, de modo que se adjuntan en la Tabla 6.2 los dos valores de N.

Variables Independientes: Construccion de dimensiones

En una primera fase del andlisis de los cuestionarios de los alumnos y profesores, procedimos a
realizar un Analisis de Componentes Principales (ACP) para variables ordinales al objeto de
detectar la configuracion de dimensiones a partir de los items individuales. Las dimensiones
detectadas mediante este anadlisis, que no se incluyen aqui por razones de espacio, fueron
luego contrastadas mediante un modelo confirmatorio que se describe a continuacion.

Una vez realizado el ACP, para llevar a cabo la construccion de las dimensiones que se habrian
de emplear como variables independientes en este estudio, a partir de los items del
cuestionario de contexto aplicado a los estudiantes y a los docentes, se ha utilizado la Teoria
de Respuesta al item para items politémicos. Concretamente el modelo logistico simple de
Rasch mediante el Modelo de Crédito Parcial (MCP) de Masters (1982). Este modelo estima un



parametro de “dificultad” (parametro b) para cada paso dentro del item y puede ser distinto
entre items.

Los modelos de Rasch (1960) asumen que la puntuacion del sujeto en el instrumento de
medida, entendida como suma total de las respuestas de un sujeto al conjunto de items y la
puntuacién en el item (dificultad), entendida como la suma de las respuestas de los sujetos en
un item, son estadisticos suficientes para estimar los parametros del modelo. Al contrario de lo
que ocurre en los modelos de Thurstone, que estiman el mismo valor del rasgo para los sujetos
que obtienen la misma puntuacién en el test. En el modelo de Rasch la discriminacion de los
items se considera constante e igual a 1.

En items de eleccién multiple en los que existe una opcién correcta, es muy probable la
existencia de aciertos por azar, asi como la variacién en los indices de discriminaciéon (Muiiiz,
Rogers & Swaminathan, 1989). Sin embargo, en items politdmicos, como es el caso que nos
ocupa, la estimacion de dichos parametros puede resultar prescindible ganando notablemente
en la parsimonia del modelo. Por tanto, la funcidn de probabilidad de respuesta de un sujeto a
un determinado reactivo depende Unicamente de estos estadisticos (rasgo estimado vy
dificultad del item). En el caso de items dicotémicos es:

(6)= expD(8-Db)
- 1+expD(6-b)

Donde P(H) es la probabilidad de acertar el item para un valor determinado de capacidad (&).

D es una constante, igual a 1,7, que aproxima los valores a la distribucion normal. b es el
parametro de dificultad, o el nivel de rasgo necesario para responder correctamente al item,
es decir, aquel valor de la capacidad en el que la probabilidad de acertar el item supera el 0,5.
En los modelos politémicos es el nivel de rasgo necesario para superar ese paso o categoria
dentro del item.

Los modelos politdmicos se caracterizan por estimar un pardmetro de dificultad para cada una
de las categorias de respuesta del item. Esta estrategia fue ideada por Samejima (1969) que en
sus modelos para items de respuesta graduada parte del calculo de las denominadas Curvas
Caracteristicas de la Categoria (CCC), aplicadas en sus origenes a modelos de dos parametros.
En el caso de los MCP estos pardmetros pueden variar entre reactivos, en otros modelos
politdmicos como el de Escala de Clasificaciéon (Andrich, 1978) los pardmetros de las categorias
son iguales para todos los items.

El Modelo de Crédito Parcial de Masters (1982) asume que la probabilidad de que el sujeto
complete cada paso o categoria del item puede explicitarse mediante un modelo de Rasch. En
nuestro caso, un item con seis categorias de respuesta (r=0,1,2,3,4,5) quedaria formulado de
la siguiente forma:

h

R 0
ZeXp Z(H_ﬂr) , donde por convenio Z(H_ﬂr) =0
h=0

r=0 r=0



Donde P(r) es la probabilidad condicionada de que un sujeto se situe en la categoria r de un
item en funcidn de un determinado nivel de capacidad; h identifica cada uno los pasos que se
producen dentro del item, el niUmero total de pasos o etapas posibles dentro de un item que

es igual al total de categorias menos uno (R); y ﬂr son cada una de los pardmetros de

dificultad en cada categoria del item, tiene un significado diferente a la dificultad del modelo
de Rasch para items dicotémicos (b) ya que no hace referencia a la dificultad del item, sino que
es la dificultad de alcanzar un paso dentro de ese item. Representan el punto en que cambia la
probabilidad de seleccién de una categoria y pueden interpretarse como dificultades relativas
de los distintos pasos. O, dicho de otro modo, qué cantidad de atributo se necesita para pasar
de una categoria a la siguiente (Martinez, Herndndez y Hernandez, 2006).

El caso de los modelos multidimensionales es una extensién de la ecuacién anterior. Se asume
gue existe un conjunto de D rasgos latentes, en este caso 5 dimensiones latentes, que se
encuentran implicitas en las respuestas de los estudiantes. El rasgo se convierte en un vector

con D dimensiones 0:(‘91’021---1‘90)- (Para mas detalle, ver Ackerman, Gierl y Walker, 2003 y
Kennedy, 2005).

Para estimar un modelo multidimensional es necesario utilizar integracién Monte Carlo debido
al gran nimero de dimensiones latentes que lo componen. Se recomienda utilizar esta
metodologia con mas de tres dimensiones, mientras que con un nimero menor se aconseja
emplear maxima verosimilitud o método de cuadratura (Wu, Adams, Wilson & Haldane, 2007).

Las puntuaciones de los sujetos en cada una de las dimensiones del rasgo se calculan
utilizando el Estimador Bayesiano Esperado a Posteriori (EAP). Este tipo de estimacion puede
consultarse con mas detalle en Wu, Adams, Wilson y Haldane (2007).

Para comprobar el ajuste de los items se emplean estadisticos basados en los residuos como
diferencia entre la respuesta empirica y las probabilidades esperadas. Se calculan las medias
cuadraticas de estos residuos, cuya distribucidon se aproxima también a x* y su esperanza
matematica es 1. Si se obtiene este valor (=1) del estadistico, el item tiene un buen ajuste en el
modelo planteado. El estadistico también se presenta de forma transformada a la distribucion
normal como prueba de hipdtesis T (valores por encima de 2 indican malos ajustes). En los
resultados este estadistico se presenta de dos formas distintas:

e MNSQ (sin ponderar): no pondera los residuos por lo que representa el ajuste externo
al ser sensible al comportamiento inesperado de items cuya pendiente se aleja del
nivel de capacidad del sujeto, es decir, sujetos con una capacidad alta que valoran
categorias bajas o al revés.

e MNSQ (ponderado): es el mismo indice pero ponderado por la cantidad de
informacién de un item en el intervalo de capacidad. Se corresponde con el ajuste
interno, se adecua a items con pautas de respuesta irregulares implicitas en las
personas y viceversa porque las personas con un nivel de rasgo cercano a la dificultad
influyen mds en el residual.



Ambos indices se presentan de forma no estandarizada como media cuadratica (MNSQ) con un

intervalo de confianza del 95% y de manera estandarizada como test de hipdtesis (T). Ya se ha

comentado que el valor de ajuste perfecto es cuando los indices son iguales a 1 pero los

valores son aceptables mientras no excedan los limites del intervalo de confianza o la prueba T

supere el valor 2. Si el valor se encuentra por encima, la categoria tiene mas variabilidad que la

esperada por el modelo de Rasch y si se encuentra por debajo, entonces tiene menos

variabilidad de la esperada. El grado de ajuste de los items puede verse en el anexo de este

estudio.

Las dimensiones independientes construidas por este procedimiento a partir

cuestionarios de contexto del alumno se describen en la Tabla 6.3.

Tabla 6.3. Dimensiones factoriales elaboradas a partir del cuestionario del alumno

INDICE ITEMS
ASBG04
ASBGO5A
ASBGO5B
Posesiones en el hogar
ASBGO5C
ASBGO5D
ASBGOS5E
ASBGO9A
ASBG09B
ASBG09C
Acoso escolar
ASBG09D
ASBGO9E
ASBGO9F
ASBMO1A
ASBMO01B
ASBMO01C
Gusto por las Matematicas
ASBMO01D
ASBMO1E
ASBMO1F
ASBMO02A
ASBMO02B

Percepcidon sobre la clase de ASBMO2C

Matematicas
ASBMO02D
ASBMO2E
ASBMO3A
ASBMO03B
ASBMO03C

Autoestima en Matematicas ASBMO03D
ASBMO3E
ASBMO3F

ASBMO03G

CONTENIDO
Cantidad de libros en el hogar
Ordenador
Mesa de estudio
Tener libros propios
Propia habitaciéon
Conexion a Internet en el hogar
Se rieron de mi
Me dejaron fuera de juegos o actividades
Alguien fue contando mentiras sobre mi
Me robaron
Fui golpeado por otros o me hicieron dafio
Me obligaron a hacer cosas que no queria
Disfruto aprendiendo Matematicas
Me gustaria no tener que estudiar Matematicas
Las Matemadticas son aburridas
Aprendo cosas interesantes
Me gustan las Matematicas
Es importante ir bien en Matematicas
Se lo que el profesor espera que haga
Pienso en cosas no relacionadas con la clase
Es facil entender al profesor
Me interesa lo que dice mi profesor
Mi profesor me da cosas interesantes para hacer
Normalmente voy bien en Matematicas
Son mas dificiles para mi que para otros
No soy bueno en Matematicas
Aprendo las cosas rapido en Matematicas

Se me dan bien los problemas dificiles

Mi profesor dice que soy bueno en Matematicas

de los

Las Matematicas son mas dificiles que otras asignaturas



Las dimensiones independientes construidas por este procedimiento a partir del cuestionario

de contexto del profesor se describen en la Tabla 6.4.

Tabla 6.4. Dimensiones factoriales elaboradas a partir del cuestionario del profesor

INDICE

Satisfaccion y apoyo
en el centro

Clima escolar

Instalaciones para el
desarrollo laboral (inversa)

Uso de ordenador y TIC

Interaccién con otros
docentes

Satisfaccion profesional

Limitaciones para la
ensefianza

ITEMS
ATBGO6A
ATBGO6B
ATBGO06C
ATBGO6D
ATBGO6E
ATBGO6F
ATBGO06G
ATBGO6H
ATBGO7A
ATBGO7B
ATBGO7C
ATBGO7D
ATBGO7E
ATBGOSA
ATBGO8B
ATBG08C
ATBGO8D
ATBGOSE
ATBGO9BA
ATBG09BB
ATBGO09BC
ATBG10A
ATBG10B
ATBG10C
ATBG10D
ATBG10E
ATBG11A
ATBG11B
ATBG11C
ATBG11D
ATBG11E
ATBG11F
ATBG16A
ATBG16B
ATBG16C
ATBG16D
ATBG16E
ATBG16F

CONTENIDO
Satisfaccion de los profesores con su trabajo
La compresion de los profesores de lo objetivos curriculares
Nivel de éxito de los profesores en la puesta en practica del curriculo
Las expectativas del profesorado en el rendimiento de los alumnos
Apoyo de los padres en el rendimiento de los alumnos
La implicacion de los padres en las actividades del colegio
El respeto de lo alumnos a las instalaciones
Deseo de los alumnos de ir bien en el colegio
Situado en un barrio seguro
Me siento seguro en el centro
Medidas de seguridad del centro suficientes
Los alumnos se comportan de manera disciplinada
Los alumnos son respetuosos con los profesores
El edificio necesita reparaciones importantes
Las clases tienen demasiados alumnos
Los profesores tienen demasiadas horas lectivas
No hay espacio de trabajo adecuado para los profesores
No se dispone de material educativo ni escolar adecuado
Me siento a gusto usando ordenadores en clase
Si tengo problemas técnicos puedo acudir a personal de apoyo
Recibo apoyo para la integracion de los ordenadores en la actividad docente
Debatir sobre como ensefiar un tema
Colaborar en la planificacion y preparacién de material didactico
Compartir lo aprendido de mi experiencia docente
Visitar otras clases para aprender sobre mi ensefianza
Trabajar en equipo para probar nuevas ideas
Satisfecho con mi profesiéon
Me satisface ser profesor de este centro
Tenia mas entusiasmo cuando empecé a ensefiar que ahora
Como profesor realizo un trabajo importante
Pienso continuar ensefiando el tiempo que pueda
Me siento frustrado como profesor
Alumnos con falta de conocimientos previos
Alumnos con deficiencias de nutricion basica
Alumnos con falta de suefio
Alumnos con necesidades especiales
Alumnos problematicos

Alumnos con falta de interés



Plan de Andlisis de Datos

La base de datos utilizada finalmente ha vinculado los valores de cada estudiante en la variable
dependiente (rendimiento en Matematicas) con los valores correspondientes a las 12
dimensiones independientes construidas del modo anteriormente explicado.

La estimacion de la varianza de error en TIMMSS utiliza un procedimiento de remuestreo, en
este caso concreto una variante del método Jackknife conocido como JRR o JK2. Para el
rendimiento en Matematicas este procedimiento utiliza una uUnica variable para generar las
réplicas. Esta metodologia permite obtener una mejor estimacion de la varianza muestral de
cada estimador.

Como para cada registro de la base de datos a cada variable dependiente corresponden cinco
valores plausibles, la estimacion de los errores de medida y de muestreo alcanza cierto nivel
de complejidad. Por otra parte, los datos de TIMSS presentan una estructura anidada por lo
que, como sefiala Chong (2012), el enfoque analitico de regresién clasica mediante minimos
cuadraticos (OLS) no resulta adecuado dado que es poco probable que los residuos sean
independientes unos de otros. Por lo que se ha utilizado un modelo lineal mixto (MLM) con
medidas repetidas en el que los cinco valores plausibles se incluyen como una Unica variable
dependiente en el modelo.

Un MLM es un modelo lineal paramétrico para datos anidados, longitudinales o para medidas
repetidas que cuantifican la relacién entre una variable dependiente continua y varias
variables predictoras. Los 5 valores plausibles de la variable rendimiento pueden considerarse
puntuaciones anidadas dentro de un estudiante. Para tratar con esta estructura se ha definido
la matriz residual intra-estudiantes como una matriz identidad. De esta manera se evitan las
covarianzas entre los distintos valores plausibles y se estima una varianza comun.

Estos modelos pueden incluir parametros de efectos fijos asociados con una o mas covariables
y efectos aleatorios relacionados con uno o mas niveles de varianza (estudiantes, docentes,
escuelas, etc.). Mientras que los parametros de los efectos fijos describen la relacion entre las
covariables y la variable dependiente para toda la poblacién, los efectos aleatorios son
especificos de grupos o sujetos dentro de una poblacién.

Para llevar a cabo el andlisis lineal mixto se consideran dos niveles de agregacién, los
diferentes valores plausibles anidados en cada sujeto como primer nivel y los estudiantes
como segundo nivel.

Siguiendo el modelo general de ecuaciones mixtas de Henderson, quedaria formulado de la
siguiente manera:

Y=XB+7Zr+e

Donde Y es todo el vector de puntuaciones de rendimiento que se incluyen en el modelo con n
x 1 puntuaciones observadas para cada sujeto, en este caso los cinco valores plausibles; X es
una matriz conocida con disefio n x p; B es un vector de dimensidon p que representa los
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distintos efectos fijos y r es el vector de efectos aleatorios con dimensidn q ; Z es una matriz de
dimensidn n x q asociada a los efectos aleatorios r; y e es un vector aleatorio no observable n x
1 que representa la variacion sin considerar, es decir, la distribucién del error, con distribucion
normal y varianza constante.

Un ejemplo de MLM con un Unico sujeto y, por tanto, sin efectos aleatorios es el siguiente:

Y =Xp+e

Bo|+

L p P D

S X X X <L
Il
= = = = =

SP

Con esta estructura el coeficiente f es la puntuacion media estimada en los cinco valores
plausibles y, en este ejemplo, se considera un parametro fijo. Al incorporar mas sujetos en los
analisis, este coeficiente incorpora también varianza aleatoria entre estudiantes.

1
1
Zr+|d=[1r|+|¢
1
1
Este modelo sin covariables es el modelo nulo:
Yi = ﬂo +h+6;

Donde: i=1,2,3,4,5yj=1,2,..,M (M individuos de la muestra). Y donde §; :(N(O, 02)) y
I’lI(N(O,GrZ))

Las dimensiones del docente y del propio alumno se introducen como coeficientes fijos en este
modelo:

Vi =Bt BX et BoXy 1+ Y =B+ BX o+ BoX, 116

Llamando " &1 &12 a3 las variables que recogen las 12 dimensiones. J=1,2,..., M Donde

§; :(N(O,UZ)) y r1=(N(O,Gr2))
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RESULTADOS

Cada una de las dimensiones que fue posible estimar a partir de los cuestionarios del alumno y
el profesor se definieron en las Tablas 6.3 y 6.4. Para cada una de estas dimensiones se
estimaron las puntuaciones factoriales para cada alumno, de modo que a partir de ellas se
calcularon los valores medios en cada dimensién para cada grupo de rendimiento, tal como se
recoge en la Tabla 6.5.

Asi mismo se realizd un andlisis de varianza de un solo factor tomando como variable
independiente el rendimiento, de acuerdo con los tres grupos sefialados anteriormente y
como variable dependiente cada una de las dimensiones factoriales obtenidas. Todas las
dimensiones tanto de alumnos como de profesores revelaron diferencias significativas entre
los grupos, tal como se sefiala en la columna de significacion.

Por lo que se refiere a los alumnos, vemos que la dimensidn que presenta mayores diferencias
entre los grupos extremos de rendimiento es la Autoestima en Matemdticas, esta diferencia en
unidades de desviacion tipica es de 1,42 (-0,62 a 0.80), lo que expresado en otros términos
significa que los alumnos de alto rendimiento sitian su media en torno al percentil 79 y los de
bajo rendimiento en el percentil 27. Parece razonable que los alumnos que van bien en la
materia tengan una buena imagen de su competencia y capacidad para afrontar los retos de su
aprendizaje en la misma, su facilidad de aprendizaje o su capacidad para resolver problemas
dificiles. Lo contrario ocurre en los alumnos que van mal u obtienen peores rendimientos
aungque con una peculiaridad que mas adelante abordaremos.

La segunda dimensién en cuanto a la magnitud de las diferencias entre los grupos extremos de
rendimiento es el Gusto por la materia (1,10 unidades de desviacidn), que expresada en
percentiles supone que los alumnos de bajo rendimiento se sitian como promedio en el
percentil 33 y los de alto rendimiento en el 74. Las dimensiones positivas de este factor tienen
qgue ver con el disfrute del aprendizaje, la importancia de ir bien en la materia o el valorar las
cosas que se aprenden como interesantes. Estas dos dimensiones no son independientes, ya
que la percepcién de la propia capacidad para rendir bien, o la atribucion del buen
rendimiento a la propia capacidad lleva a apreciar lo que se aprende, de modo que capacidad-
rendimiento-gusto por lo aprendido presentan, con toda probabilidad una causaciéon multiple y
bidireccional.

La siguiente dimensién que presenta ciertas diferencias, pero claramente menores que las
anteriores (0,64) es el Nivel de posesiones en hogar. Otra vez esta dimension suele ser un
indicador indirecto de otras circunstancias del contexto familiar y social en el que el alumno se
desenvuelve. Los alumnos con peores rendimientos sitlan su media en esta dimensién en el
percentil 37 y los que tienen el rendimiento mas alto en el 63.

Con diferencias menores, aunque significativas estadisticamente hablando, se sitdan la
Percepcion de la clase, que viene definida por la comprensién de las clases y el reconocimiento
de las expectativas del profesor sobre lo que el alumno debe hacer o sobre el interés de las
tareas que este propone o dice a los alumnos (Tabla 6.5). Los de peor rendimiento sitan su
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media en esta dimensién en un percentil 42, mientras que los de mejor rendimiento tienen su
media en el 58.

Finalmente aparece el factor que llamamos Acoso escolar, que tiene un impacto menor,
probablemente porque los alumnos no sienten las amenazas que definen el factor, lo cual es
positivo. De todos modos aqui tienen una percepcién algo mas negativa los alumnos de peor
rendimiento, que sitlan su media en un percentil 55, mientras que los de mejor rendimiento
se situan en el percentil 44. Este resultado quizd poco relevante desde el punto de vista
practico, indicaria que los alumnos mejores en cuanto a su rendimiento en Matematicas se ven
menos acosados que los alumnos que rinden peor. No tenemos datos para poder dar una
explicacion completa a este resultado, pero parece indicar dos cosas: que rendir bien en la
escuela no es motivo de acoso por parte de los companeros y que, en conjunto, el acoso no
parece ser un problema importante para este grupo de alumnos. Otros estudios, como el
desarrollado por Perse, Kozina y Leban (2011) analizando los datos de TIMSS en Eslovenia
muestran una relaciéon negativa significativa entre la conducta agresiva y los resultados en
Matematicas y Ciencias.

13



Tabla 6.5. Valores medios y significacion de las diferencias entre los grupos de rendimiento para
las dimensiones calculadas a partir del cuestionario de alumnos

Dimensiones Rendimiento N Media :;s:a Minimo Maximo Signif.
Bajo 48942  -0,32 0,45 -1,39 0,88
Medio 40684 0,06 0,39 -1,56 1,21
Posesiones hogar 0,000
Alto 37168 0,32 0,37 -1,14 1,47
Total 126794 -0,01 0,48 -1,56 1,47
Bajo 48942 0,13 0,65 -1,35 1,95
Medio 40684  -0,02 0,64 -1,35 1,51
Acoso escolar 0,000
Alto 37168 -0,15 0,60 -1,30 1,75
Total 126794 0,00 0,64 -1,35 1,95
Bajo 48942  -0,45 0,99 -3,42 2,47
Medio 40684 -0,01 1,11 -3,71 2,55
Gusto Matematicas 0,000
Alto 37168 0,64 1,02 -1,71 2,66
Total 126794 0,01 1,13 -3,71 2,66
Bajo 48942  -0,21 0,47 -1,94 1,40
o el Medio 40684 0,05 0,59 -2,07 1,35
ercepcllo.n clase 0,000
Matematicas
Alto 37168 0,26 0,60 -1,69 1,41
Total 126794 0,01 0,58 -2,07 1,41
Bajo 48942 -0,62 0,73 -2,74 1,81
Medio 40684 0,01 0,89 -2,26 2,21
Autoestima Matematicas 0,000
Alto 37168 0,80 0,78 -1,18 2,39
Total 126794 0,00 0,98 -2,74 2,39

En la Figura 6.1 puede verse la representacién de los valores medios en funcién de los grupos
de rendimiento, en la que se aprecia claramente lo sefialado parrafos atras: la Autoestima en
la materia, el Gusto por la misma y las Posesiones en el hogar son las tres dimensiones que
mas diferencian a los alumnos por su rendimiento, teniendo el Acoso escolar tal como se ha
definido anteriormente y la Percepcion de la clase relevancia menor para los grupos extremos.
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Figura 6.1. Valores medios de las dimensiones del cuestionario de alumnos en funcién del
rendimiento académico

Puntuacionesz

-0,80 -0,60 -0,40 -0,20 0,00 0,20 0,40 0,60 0,80 1,00

Posesiones hogar

Acoso escolar
R. Alto
R. Medio

Gusto Matematicas
R. Bajo

Percep clase Matem. I

Autoestima Matematicas

Ya hemos sefialado anteriormente que las bases de datos de alumnos y profesores fueron
fusionadas, de modo que a cada alumno se le asocian las respuestas de su profesor en el
cuestionario correspondiente. Por lo que respecta a las dimensiones calculadas a partir del
cuestionario de profesores, la que presenta mayores diferencias es la que hemos denominado
Clima escolar y que viene definido, como se indicé en la Tabla 6.4, por items relativos a la
seguridad del centro por su ubicacién, por las medidas de seguridad del mismo y también por
las relativas a la disciplina, comportamiento y respeto de los alumnos hacia los profesores. Las
diferencias son apreciables y significativas. Asi, los profesores de los alumnos que tienen bajos
rendimientos situan la media de esta dimensién en un valor equivalente al percentil 17,
mientras que los profesores de los alumnos que tienen rendimientos altos se sitdan en el
percentil 72, tal como puede verse en la Tabla 6.6 (valores z -0,96 y 0,58 respectivamente).

La siguiente dimensién en importancia es la que en la tabla se denomina Satisfaccion y apoyo y
qgue tiene que ver con como percibe el profesor la satisfaccion de sus compafieros con el
trabajo escolar, su compenetracién y éxito en la puesta en practica del curriculo del centro y
también con el apoyo de los padres, el respeto de los alumnos por las instalaciones y la
motivacién de estos respecto al rendimiento. Es un factor que viene a recoger una cierta
imagen de la comunidad educativa y la integracidn de algunos de sus elementos en la
realizacion de un trabajo compartido: profesores, padres, alumnos.

Los profesores de los alumnos con rendimientos bajos tienen una percepcion
significativamente peor de esta dimension, con una media que equivale al percentil 21,
mientras que los profesores de los alumnos con rendimientos altos tienen una percepcion
sensiblemente mejor, situdndose, como promedio, en el percentil 68.

15



La tercera dimensién en importancia es la Satisfaccion profesional, que tiene que ver
directamente con la imagen que el profesor tiene de si como tal, su entusiasmo por el trabajo,
la valoracion que hace de la importancia de la tarea que realiza y la intencion de dedicarse a
esta actividad hasta que sea posible. Todo ello envuelve el orgullo y la valoracién por la propia
tarea. Pues bien, los profesores de los alumnos con peores rendimientos tienen una valoracién
media de esta dimensidn que se situa en el percentil 32, mientras que sus colegas que tienen
alumnos de alto rendimiento la media alcanza una posicion equivalente al percentil 60.

Naturalmente todos los profesores tienen alumnos con rendimientos diversos, altos y bajos,
pero cuando segmentamos las respuestas en funcién de los rendimientos de los alumnos, lo
que resulta es que los alumnos de alto rendimiento tienen, en conjunto, profesores que se
valoran mas profesionalmente y que estdn mas orgullosos de su trabajo, ocurriendo lo
contrario en el caso de los profesores de alumnos con rendimiento bajo. Este estudio no
permite hacer una atribucidn causal de este dato, pero no deja de ser interesante y digno de
ser considerado atentamente.

La Interaccion del profesor con otros docentes es la siguiente dimension con diferencias
significativas. Es un factor que tiene que ver con el trabajo en equipo, el compartir
experiencias didacticas y en la elaboracion de materiales (ver Tabla 6.4). Con menores
diferencias que las tres dimensiones anteriores, pero significativas en cualquier caso, los
profesores de los alumnos de bajo rendimiento sitlan su valoracion media en esta dimension
en el percentil 36, mientras que cuando consideramos a los alumnos de alto rendimiento, la
valoracion media de sus profesores equivale a un percentil 60.

Las Limitaciones para la ensefianza, dimensidon que se configura en torno a las percepciones de
los profesores respecto a los alumnos que presentan problemas de preparacidn, necesidades
especiales, problemas de conducta, etc., las diferencias son también significativas pero en
direccién contraria a las demas. Es decir que los profesores de los alumnos de rendimiento
mas alto tienden a ver menos limitaciones que los que tienen rendimiento mas bajo lo que,
por otra parte, es bastante razonable. Los valores medios de ambos grupos suponen
percentiles 65 (bajo rendimiento) y 40 (alto rendimiento).

Un factor que para estos profesores parece no presentar grandes diferencias es el referido al
Uso del ordenador y las tecnologias para su trabajo o a su integracién en el aula. A pesar de
ello las diferencias son significativas, aunque menores, a favor de los profesores de alumnos de
rendimiento alto frente a los de bajo rendimiento. Los valores medios se sitlan en percentiles
39 (bajo rendimiento) y 57 (alto rendimiento).
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Tabla 6.6. Valores medios y significacion de las diferencias entre los grupos de rendimiento para
las dimensiones calculadas a partir del cuestionario de profesores

Dimensiones Rendimiento N Media Desv. tipica Minimo Maximo Signif.
Bajo 48942 -0,81 1,60 -3,82 3,42
. L, Medio 40684 0,03 1,52 -3,82 3,42
Satisfaccion y 0,000
apoyo centro Alto 37168 0,48 1,26 -2,96 3,42
Total 126794 -0,16 1,58 -3,82 3,42
Bajo 48942 -0,96 1,80 -4,80 3,43
Medio 40684 -0,05 1,75 3,91 3,43
Clima escolar 0,000
Alto 37168 0,58 1,55 -3,68 3,58
Total 126794 -0,22 1,83 -4,80 3,58
Bajo 48942 0,03 0,47 -0,94 1,29
Medio 40684 0,05 0,49 -0,94 1,18
Instalaciones 0,000
Alto 37168 -0,03 0,49 -0,94 1,29
Total 126794 0,02 0,48 -0,94 1,29
Bajo 48942 -0,29 0,81 -1,95 2,31
Medio 40684 0,00 0,87 -1,95 2,31
Uso ordenadory 0.000
TIC Alto 37168 0,19 0,84 -1,95 2,31
Total 126794 -0,06 0,86 -1,95 2,31
Bajo 48942 -0,38 1,26 -3,22 3,06
» Medio 40684 -0,02 1,20 -3,22 3,06
Interaccién con 0,000
otros profesores Alto 37168 0,26 1,29 -3,22 3,04
Total 126794 -0,08 1,28 -3,22 3,06
Bajo 48942 -0,46 0,99 22,45 1,49
. - Medio 40684 0,01 0,90 -2,45 1,57
Satisfaccion 0,000
profesional Alto 37168 0,26 0,87 -2,45 1,57
Total 126794 -0,10 0,98 22,45 1,57
Bajo 48942 0,40 0,90 -2,01 2,22
. Medio 40684 -0,01 0,84 -2,01 2,22
Limitaciones para 0,000
la ensefianza Alto 37168 -0,24 0,72 -2,01 2,04
Total 126794 0,08 0,87 -2,01 2,22

La ultima dimensidon a considerar la hemos denominado Instalaciones para el desarrollo
laboral. Tiene un sentido inverso respecto a todas las anteriores, es decir que cuanto menor
sea la puntuacion significa que el profesor percibe menos limitaciones en cuanto a las
instalaciones del centro, los materiales, el nUmero alumnos, carga lectiva excesiva, etc. Aqui
los profesores de los alumnos con mejor rendimiento tienen una valoracion media
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practicamente igual a la de sus colegas. Se sitian ambos grupos en percentiles 49 y 51
respectivamente. Todas estas diferencias quedan recogidas en la Figura 6.2.

Figura 6.2. Valores medios de las dimensiones del cuestionario de profesores en funcion del
rendimiento académico de los alumnos

Puntuaciones z
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Satistacciony apoyo centro

Climaescolar
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Interaccion con otros prof.

Satisfaccion profesional

Limitaciones ensefianza

Una vez examinadas las diferencias de los tres grupos en las diversas dimensiones, para
finalizar este trabajo, vamos ahora a presentar y analizar los resultados de la modelizacién
realizada mediante Modelos Lineales Mixtos.

La Tabla 6.7 muestra los resultados del modelo que incluye las doce dimensiones construidas
para cada uno de los grupos de rendimiento. En este caso, la variable de respuesta son las
puntuaciones individuales de los alumnos en los cinco valores plausibles dentro de cada uno
de los grupos de rendimiento definidos. Las variables predictoras son las dimensiones
previamente definidas.

El punto de corte representa el rendimiento medio de un estudiante que tiene el valor cero en
cada una de las dimensiones que se incluyen como factores independientes. Légicamente se
observa que el rendimiento medio para este estudiante se incrementa en cada uno de los
grupos configurados por su propia definicion (371, 491 y 592 para los grupos Bajo, Medio y
Alto Rendimiento, respectivamente).

En el grupo de rendimiento bajo, todas las dimensiones del alumno resultan significativas. No
ocurre asi en el grupo de rendimiento medio, donde solo son significativas la dimensidn de
Posesiones (que ademads tiene influencia negativa) y la de Autoestima. En el grupo de
rendimiento alto son significativas todas las dimensiones salvo la de posesiones en el hogar y
la de Percepcion de la clase de Matemdticas. Es preciso sefialar que en cada dimension el nivel
de partida de cada grupo es diferente, como se ha visto en los analisis de varianza (Tablas 6.5 y
6.6). Sin embargo, la significacién y la influencia de la dimensién se hace significativa (o no)
dentro de cada grupo.
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Tabla 6.7. Estimaciones del MLM por grupo de rendimiento para las dimensiones calculadas

Rendimiento Bajo Rendimiento Medio Rendimiento Alto

Parametro Estimacion t Sig. Estimacion t Sig. Estimacion t Sig.

P. de Corte 371,29 3167,87 0,000 490,81 9243,10 0,000 591,93 5279,31 0,000
Posesiones 2,94 14,81 0,000 -0,63 -4,10 0,000 0,29 1,29 0,199
Acoso escolar 0,97 7,80 0,000 -0,04 -0,40 0,692 2,00 15,81 0,000
Gusto Mates 4,68 26,55 0,000 0,04 0,34 0,735 -5,10 -27,66 0,000
Percep. Clase -5,58 -20,86 0,000 -0,27 -1,75 0,080 -0,15 -0,65 0,518
Auto-estima -1,95 -9,92 0,000 1,29 10,08 0,000 9,56 50,70 0,000
Satisfaccién y apoyo 3,11 28,51 0,000 -0,28 -4,23 0,000 1,50 13,59 0,000
Clima escolar 0,36 3,73 0,000 0,08 1,25 0,210 -1,52 -14,42 0,000
Instalaciones -0,09 -0,37 0,713 -0,50 -3,30 0,001 -0,50 -2,34 0,019
TIC 0,80 3,60 0,000 0,13 1,17 0,244 -2,23 -16,76 0,000
Interaccién -2,01 -23,06 0,000 -0,42 -7,70 0,000 0,46 7,34 0,000
Satisfaccion prof. -1,42 -10,82 0,000 0,15 1,61 0,108 -0,19 -1,50 0,133
Limitaciones -3,74 -20,74 0,000 -0,68 -6,94 0,000 -1,28 -8,72 0,000

Al realizar este analisis de forma comparada entre grupos, se observa que la dimensidon de
Posesiones en el hogar tiene un gran peso (2,94) en el grupo de bajo rendimiento, no asi en el
de medio (que tiene una influencia pequefia y negativa) y en el de alto rendimiento donde no
es significativa. El factor de las Posesiones en el hogar suele considerarse como un indicador
débil del nivel socio-econémico de la familia, que es un factor ampliamente estudiado en la
literatura sobre determinantes del rendimiento académico. Esto pone de manifiesto que la
influencia de las Posesiones en el hogar es mucho mayor en el grupo de Bajo Rendimiento que
en el de Alto Rendimiento (donde no tiene influencia) y que en el grupo de Rendimiento
Medio, donde su influencia es pequeia y negativa.

La dimensién Gusto por las Matemadticas tiene un peso importante y significativo en el grupo
de bajo rendimiento (4,68). Es paraddjico el resultado de esta dimensidn en el grupo de alto
rendimiento, donde influye negativamente (-5,10). Parece pues que el gusto por la materia
influye positivamente a los estudiantes del grupo de bajo rendimiento. La dimensidn
Percepcion sobre la clase de Matemdticas solo es significativa en el grupo de bajo rendimiento
y tiene un peso negativo (-5,58).

La dimension de la Autoestima muestra una evolucidn curiosa en los tres grupos. En el grupo
de rendimiento bajo tiene una influencia negativa (-1,95), lo que significa que dentro de este
grupo los alumnos con mejor rendimiento tienden a mostrar valores mas bajos en Auto-
concepto matematico mientras que los estudiantes adscritos a este grupo y de peor
rendimiento tienen comparativamente una autoestima mejor lo que quizd podria explicarse
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por un nivel muy bajo de autoexigencia o de percepcion de su propia realidad académica. Esta
dimensidén tiene una influencia positiva y moderada en el grupo de rendimiento medio (1,29) y
una influencia de gran magnitud positiva en el grupo de rendimiento alto (9,56). De hecho, en
este Ultimo grupo es la dimensién de mayor magnitud sobre el rendimiento. Esto es coherente
en la medida que los estudiantes de alto rendimiento reciben un feed-back positivo de su nivel
de logro y en funcion del mismo su nivel de autoestima estd mas ajustado a su realidad. A este
respecto, Liu y Meng (2010) examinan la estructura factorial de los items actitudinales y
constatan la relacién entre los resultados y el autoconcepto. En una linea similar se inserta el
trabajo de Yoshino (2012) en el que se realiza una comparacion entre estudiantes japoneses y
norteamericanos.

Con respecto a las dimensiones del profesor, todas resultan significativas en el grupo de
rendimiento bajo salvo las Instalaciones para el desarrollo laboral. En el grupo de rendimiento
medio influyen significativamente la Satisfaccion y Apoyo en el centro, las Instalaciones, la
Interaccion con otros docentes y las Limitaciones para la ensefianza. En el grupo de
rendimiento alto solo dejan de influir significativamente las Instalaciones y la Satisfaccion
profesional.

En el trabajo de Akyuz y Berberoglu (2010) se analiza la relacion de las caracteristicas del
docente y del aula con el rendimiento en Matematicas empleando datos de TIMSS. Para ello
desarrollaron un modelo multinivel incorporando estas variables con datos de 10 paises de la
Unién Europea (Turquia, Bélgica, Italia, Holanda, Chequia, Lituania, Eslovaquia y Chipre).

En nuestro caso, el andlisis comparado de las dimensiones entre grupos muestra que la
Satisfaccion y apoyo en el centro tiene mayor magnitud en el grupo de bajo rendimiento (3,11).
La dimensién Clima escolar tiene una magnitud pequeiia en los tres grupos, pero en el de
rendimiento alto ademas es negativa (-1,52).

La dimensién relativa a Instalaciones solo resulta significativa en el grupo de rendimiento
medio, con una magnitud pequefia y negativa (-0,50). El Uso de ordenador y TIC es significativo
en los grupos bajo y alto de rendimiento, pero en éste Ultimo su peso es moderado y negativo
(-2,23). Para un estudio mas en profundidad de estas cuestiones, en el trabajo de Wang y
O'Dwyer (2011) se examinan las tendencias internacionales en el uso de las TICs y como el uso
de las mismas por parte del estudiante bajo la supervisidon y orientacién del docente influye
positivamente en los resultados obtenidos.

La Interaccion con otros docentes, a pesar de ser significativa en los tres grupos de
rendimiento, solo tiene una influencia positiva y pequena en el grupo de alto rendimiento
(0,46). Mientras que tiene una magnitud relativamente alta y negativa en el grupo de bajo
rendimiento (-2,01). Es sorprendente que la Satisfaccion profesional individual solo sea
significativa en el grupo de bajo rendimiento y con influencia negativa (-1,42). Las Limitaciones
para la ensefianza tienen, légicamente, influencia negativa en los tres grupos, pero mucha
mayor magnitud en el grupo de bajo rendimiento (3,74).

Como se ve en la Tabla 6.8, los tres modelos presentados son significativos comparando la
Razon de Verosimilitud Restringida del Modelo Nulo (modelo sin ningun predictor) y del
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Modelo Final (que incluye las doce dimensiones). La diferencia entre ambas razones de
verosimilitud sigue una distribucion %> con doce grados de libertad siendo todos los valores,
como se ven, significativos.

Tabla 6.7. Ajuste de los modelos por grupo de rendimiento

Rendimiento Bajo Rendimiento Medio Rendimiento Alto
Modelo Nulo 2486927,55 1855766,92 1789475,23
Modelo Final 2475859,17 1855259,48 1784828,56
o’ 11068,375 507,436 4646,665
Significacion 0,00000 0,00000 0,00000

CONCLUSIONES E IMPLICACIONES EDUCATIVAS

Ya fue mencionado en la introduccidn de este trabajo que los cuestionarios de contexto suelen
ser la parte menos “fuerte” en las evaluaciones internacionales y en muchas ocasiones los
mismos items que componen estos instrumentos, de métrica generalmente débil, suelen tener
por si mismos una capacidad explicativa o una asociacion con las variables de resultado, mas
bien escasa. Por ello, en este estudio hemos llevado a cabo un procedimiento de elaboracion
de dimensiones basadas en los items individuales del cuestionario de contexto aplicado a los
estudiantes y a los docentes, basdndonos en la Teoria de Respuesta al item para items
politédmicos. Concretamente el modelo logistico simple de Rasch mediante el Modelo de
Crédito Parcial (MCP) de Masters (1982). Esta estrategia, adecuada a la métrica de los items
que se responden con una escala Likert de 4 puntos, se ha mostrado util para lograr unas
variables complejas o dimensiones latentes tanto para alumnos como profesores, tal como se
refleja en las Tablas 6.3 y 6.4, que han mostrado una relacién con el rendimiento
sustancialmente mayor que los items individuales.

Los anadlisis de varianza llevados a cabo tomando como variable de agrupamiento el
rendimiento -para comprobar si los alumnos de bajo, medio o alto rendimiento valoraban de
manera distinta las diversas dimensiones (Tabla 6.4) o si sus profesores tenian percepciones
distintas sobre las suyas (Tabla 6.5)- nos han permitido comprobar que todas las dimensiones
muestran diferencias significativas, siendo el grupo de alto rendimiento el que tiene las
mejores valoraciones en las siguientes: nivel de posesiones en el hogar, menor acoso escolar,
mayor gusto por las matemdticas, docentes mds satisfechos y un mejor clima del aula. Por el
contrario, el grupo de bajo rendimiento muestra valoraciones significativamente contrarias, tal
como queda reflejado en las Figuras 6.1y 6.2.

La estrategia de caracterizacién de grupos extremos llevada a cabo se revela eficaz para
determinar efectos diferenciales y necesidades particulares de estos grupos que de haber
estudiado a todos los alumnos en conjunto no se habrian apreciado. Por otra parte se ha visto
gue algunas de las dimensiones que presentan mayores diferencias entre los grupos extremos
como el Gusto por las Matemadticas o la Autoestima en esta materia, en el caso de los alumnos,
o la Satisfaccion percibida por los profesores y el apoyo de los diversos agentes implicados en
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el proceso de aprendizaje o el clima escolar, son dimensiones que pueden y deben ser
modificadas a partir de politicas educativas y estrategias didacticas adecuadas. Hay muchos
ejemplos en la literatura especializada respecto a la eficacia de determinados procedimientos
que pueden mejorar el clima escolar o el autoconcepto de los alumnos como estudiantes, por
ejemplo.

De cualquier modo, dado que el propio procedimiento de seleccionar los sujetos con
puntuaciones extremas hace disminuir la varianza intragrupo, estos resultados han de
considerarse siempre con precaucién, ya que los sujetos, por el procedimiento seguido, son
homogéneos internamente, pues asi han sido seleccionados. Por otra parte, debe tenerse en
cuenta que tanto las puntuaciones altas como las bajas son limitadas, y que por propia
construccién, las escalas de rendimiento estan pensadas para medir el centro de la
distribucidn, pero tienen menos sensibilidad en los extremos de la misma.

A pesar de todas estas limitaciones, de confirmarse estas tendencias, un examen detenido de
estos efectos diferenciales podria permitir el disefio de politicas educativas ajustadas a las
necesidades y situaciones especificas de diferentes subgrupos, por lo que los resultados
parecen relevantes desde el punto de vista practico.

El modelo lineal mixto, en el que ahora la variable de respuesta es el rendimiento y las
independientes son las dimensiones, como ya se explicd, nos ha permitido analizar el impacto
de estas dimensiones en los tres grupos de rendimiento por separado.

Las dimensiones del estudiante y del docente también se segmentan en tres tramos distintos.
Por tanto, cada grupo de rendimiento incorpora una parte concreta de la distribucién de las
distintas dimensiones, es decir, el grupo de rendimiento alto incluye los “mejores” valores de
esas dimensiones. Este puede ser el motivo de la obtencién de coeficientes que, en un primer
momento, parece que influyan de forma extrafia en el rendimiento. Por ejemplo, el clima
escolar tiene un impacto negativo en el grupo de alto rendimiento pero es que los valores de
esa dimensidn ya son altos en este grupo.

En cualquier caso, el objetivo de este trabajo es la caracterizacion de cada uno de los grupos
de rendimiento. Y, ciertamente, se observan tres modelos muy diferentes en funcién del grupo
gue se estudie.

Asi, el modelo para el grupo de bajo rendimiento muestra que las dimensiones con mayor
impacto son el Gusto por las Matemdticas que influye muy positivamente, la Percepcion sobre
la clase de Matemdticas, que influye muy negativamente, las Limitaciones para la ensefianza
gue ldgicamente tienen un impacto negativo y la Satisfaccion y el apoyo del profesor en el
centro escolar.

El grupo de rendimiento medio tiene pocas dimensiones significativas y menos aun con un
peso relativamente importante. Destacamos Unicamente el impacto positivo que tiene la Auto-
estima en Matemdticas y el ligero y negativo impacto que tienen las Posesiones en el hogar.
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El comportamiento del grupo de rendimiento alto se ve fuerte y positivamente influido por la
Auto-estima en Matemdticas y con un estimador negativo para el Gusto por las Matemadticas,
apuntalando quiza la idea de que el alumno con buen rendimiento lo es independientemente
del gusto por la materia. Del ambito del profesor, solo destacamos la influencia negativa del
Uso del ordenador y de las TIC sobre el rendimiento de este grupo de alumnos.

Estos resultados nos permiten tener una mejor comprensiéon de los efectos diferenciales de
determinados factores contextuales en el rendimiento de los alumnos, eso si, considerado
también diferencialmente su rendimiento. Esta linea de analisis, respetando la métrica de las
variables e incorporando estrategias adecuadas a la compleja estructura de muestreo de estos
estudios internacionales, que hace inadecuados los procedimientos estadisticos
convencionales, revela un interés que entendemos debe implantarse con mayor frecuencia en
los estudios de este tipo, toda vez que considerar el rendimiento de manera global enmascara
realidades claramente diversas y necesidades educativas que también lo son.
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ANEXO

Ajuste de los items y dimensiones de los alumnos

Term 1: ITEM (variable dicotémica)

VARIABLES UNWEIGHTED FIT WEIGHTED FIT
item ESTIMATE  ERROR MNSQ c T MNSQ cl T
2 ASBGO5A -2.913 0.064 0.67 (0.96,1.04) -17.1 1.07 (0.85,1.15) 0.9
3 ASBGO5B -2.525 0.055 0.91 (0.96, 1.04) -4.0 1.02 (0.88,1.12) 0.4
4 ASBGO5C -2.824 0.062 0.87 (0.96, 1.04) -6.0 1.03 (0.86,1.14) 0.5
5 ASBGO5D -1.529 0.041 1.21 (0.96, 1.04) 8.8 1.03 (0.94, 1.06) 0.9
6 ASBGOS5E -1.596 0.041 0.87 (0.96, 1.04) -6.3 1.06 (0.93,1.07) 1.8

Term 2: ITEM*STEP (variables politémicas)

VARIABLES UNWEIGHTED FIT WEIGHTED FIT
item step ESTIMATE ERROR MNSQ (o]} T MNSQ a T
1 ASBG04 0 0.91 (0.96, 1.04) -4.1 1.09 (0.89,1.11) 1.6
1 ASBG04 1 -1.551 0.039 1.00 (0.96,1.04) 0.1 1.01 (0.96, 1.04) 0.6
1 ASBG04 2 -0.306 0.033 1.02 (0.96, 1.04) 0.7 1.00 (0.97,1.03) 0.1
1 ASBG04 3 1.066 0.045 1.09 (0.96, 1.04) 3.8 0.97 (0.92,1.08) -0.7
1 ASBG04 4 0.791* 1.55 (0.96, 1.04) 21.4 1.04 (0.91, 1.09) 0.8
7 ASBGO9SA 0 1.02 (0.96, 1.04) 0.8 0.96 (0.95,1.05) -1.6
7 ASBGOSA 1 0.141 0.034 0.99 (0.96, 1.04) -0.2 0.99 (0.94, 1.06) -0.4
7 ASBGO9SA 2 0.234 0.046 0.96 (0.96, 1.04) -1.7 0.97 (0.91, 1.09) -0.7
7 ASBGOSA 8 -0.375* 1.01 (0.96, 1.04) 0.7 1.06 (0.94, 1.06) 1.9
8 ASBGO09B 0 0.99 (0.96, 1.04) -0.4 0.99 (0.95,1.05) -0.6
8 ASBGO09B 1 0.471 0.036 0.98 (0.96, 1.04) -1.0 0.97 (0.92, 1.08) -0.6
8 ASBGO09B 2 -0.329 0.047 0.91 (0.96, 1.04) -4.3 0.96 (0.92,1.08) -0.9
8 ASBGO09B 3 -0.143* 1.36 (0.96, 1.04) 14.6 1.05 (0.92,1.08) 1.2
9 ASBG09C 0 0.97 (0.96, 1.04) -1.4 0.96 (0.96, 1.04) -1.7
9 ASBG0SC 1 0.301 0.035 0.98 (0.96, 1.04) -0.7 0.98 (0.93,1.07) -0.4
9 ASBG09C 2 0.074 0.048 0.90 (0.96, 1.04) -4.7 0.96 (0.91, 1.09) -0.8
9 ASBG0SC 3 -0.375* 1.02 (0.96, 1.04) 0.8 1.03 (0.93,1.07) 0.9
10 ASBGO9D 0 1.10 (0.96, 1.04) 4.2 1.06 (0.94, 1.06) 2.1
10 ASBG09D 1 0.558 0.041 1.04 (0.96, 1.04) 1.8 0.98 (0.91, 1.09) -0.4
10 ASBGO9D 2 0.012 0.065 1.05 (0.96, 1.04) 2.2 1.00 (0.86,1.14) 0.1
10 ASBG09D 3 -0.570* 1.87 (0.96, 1.04) 31.4 1.07 (0.88,1.12) 1.2
11 ASBGOSE 0 0.95 (0.96, 1.04) -2.3 0.98 (0.96, 1.04) -0.9
11 ASBGOSE 1 0.089 0.034 0.95 (0.96, 1.04) -2.1 0.99 (0.94, 1.06) -0.2
11 ASBGO9E 2 -0.052 0.045 0.90 (0.96, 1.04) -4.8 0.98 (0.92,1.08) -0.5
11 ASBGOSE 3 -0.037* 1.04 (0.96, 1.04) 1.8 0.98 (0.92,1.08) -0.5
12 ASBGOSF 0 0.94 (0.96, 1.04) -2.9 0.99 (0.95,1.05) -0.4
12 ASBGOSF 1 0.737 0.040 0.95 (0.96, 1.04) -2.2 0.97 (0.90, 1.10) -0.7
12 ASBGOSF 2 -0.243 0.059 0.83 (0.96, 1.04) -8.0 0.98 (0.88,1.12) -0.3
12 ASBGOSF 8 -0.494* 1.18 (0.96, 1.04) 7.7 1.05 (0.90, 1.10) 1.0
13 ASBMO1A 0 0.89 (0.96, 1.04) -5.0 1.08 (0.88,1.12) 1.3
13 ASBMO1A 1 0.278 0.033 1.01 (0.96, 1.04) 0.6 0.94 (0.90, 1.10) -1.1
13 ASBMO1A 2 -0.091 0.037 1.00 (0.96, 1.04) 0.1 0.97 (0.95,1.05) -1.0
13 ASBMO1A 8 -0.186* 0.97 (0.96, 1.04) -1.4 0.97 (0.98,1.02) -3.8
14 ASBMO01B 0 1.07 (0.96, 1.04) 3.2 1.06 (0.98,1.02) 6.1
14 ASBMO01B 1 0.918 0.036 1.03 (0.96, 1.04) 1.1 0.96 (0.91, 1.09) -0.8
14 ASBM01B 2 -0.090 0.050 1.04 (0.96, 1.04) 1.7 1.01 (0.89,1.11) 0.2
14 ASBMO01B 3 -0.828* 1.11 (0.96, 1.04) 4.7 1.05 (0.93,1.07) 13
15 ASBMO01C 0 1.09 (0.96, 1.04) 4.0 1.08 (0.97,1.03) 5.5
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0.830
0.067
-0.897*

0.663
-0.246
-0.417*

0.551
-0.041
-0.510*

1.020
-0.452
-0.568*

0.411
-0.379
-0.033*

0.171
0.092
-0.263*

0.111
-0.066
-0.046*

0.270
-0.305
0.035*

0.048
-0.086
0.038*
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0.032
0.036

0.032
0.036

1.04
1.05
1.17
0.89
0.93
0.98
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1.01
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1.30
1.02
1.25
3.04
1.51
0.85
0.93
0.89
0.93
0.81
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0.99
0.83
0.96
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0.95
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0.99
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1.04
1.02
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0.97
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0.94
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(0.96, 1.04)

1.7
2.3
73
-5.2
-3.3
-0.8
-2.7
-2.6
-1.0
0.7
-1.8
-11.0
-4.7
-3.4
-4.6
7.7
-3.6
-2.1
-3.5
12.2
0.8
10.3
60.5
19.8
-6.9
-3.3
5.1
-3.4
9.3
-4.0
-6.8
-0.6
-8.0
-1.8
-5.4
-2.2
-0.0
-0.3
=100
1.9
1.0
1.2
=iL.3
2.0
0.9
0.5
0.6
-6.2
-2.9
0.7
-1.5
-1.1
-0.8
-0.1
-1.0

0.96
1.02
1.10
1.04
0.97
0.97
0.95
1.03
0.97
0.97
0.96
1.10
0.95
0.99
0.97
1.07
1.00
0.99
0.95
1.23
0.98
1.01
1.12
1.06
1.06
0.99
0.95
1.04
0.96
0.97
0.90
1.02
0.96
0.97
0.90
1.14
0.97
0.99
0.98
1.03
0.96
1.00
1.03
1.04
0.99
1.01
1.06
1.09
1.00
0.97
0.97
1.03
0.98
1.00
0.97

(0.92, 1.08)
(0.87,1.13)
(0.91, 1.09)
(0.83,1.17)
(0.84, 1.16)
(0.93,1.07)
(0.96, 1.04)
(0.90, 1.10)
(0.89,1.11)
(0.93,1.07)
(0.98,1.02)
(0.67,1.33)
(0.71, 1.29)
(0.90, 1.10)
(0.92, 1.08)
(0.86, 1.14)
(0.86, 1.14)
(0.94, 1.06)
(0.96, 1.04)
(0.97,1.03)
(0.94, 1.06)
(0.92,1.08)
(0.93,1.07)
(0.82,1.18)
(0.87,1.13)
(0.94, 1.06)
(0.96, 1.04)
(0.77,1.23)
(0.83,1.17)
(0.93,1.07)
(0.95, 1.05)
(0.82,1.18)
(0.87,1.13)
(0.94, 1.06)
(0.96, 1.04)
(0.81,1.19)
(0.89, 1.11)
(0.94, 1.06)
(0.98,1.02)
(0.98,1.02)
(0.93,1.07)
(0.91, 1.09)
(0.92, 1.08)
(0.98,1.02)
(0.93,1.07)
(0.89,1.11)
(0.91, 1.09)
(0.86, 1.14)
(0.92, 1.08)
(0.95, 1.05)
(0.98,1.02)
(0.92,1.08)
(0.95, 1.05)
(0.95, 1.05)
(0.96, 1.04)

-0.9
0.4
2.1
0.4
-0.4
0.8
2.4
0.7
-0.6
-0.9
4.1
0.6
03
-0.2
-0.6
1.0
-0.0
0.3
2.8
12.5
-0.7
0.4
3.2
0.7
0.9
03
2.4
0.4
-0.4
-1.0
4.1
0.3
-0.6
1.1
5.3
1.4
-0.6
-0.4
1.2
3.6
1.1
-0.0
0.9
4.1
0.3
0.1
1.2
13
-0.0
1.2
-4.4
0.9
-0.9
0.1
-1.9



29
29
29
29
30
30
30
30
31
31
31
31
32
32
32
32
33
33
33
33
34
34
34
34
35
35
35
35
36
36
36
36
37
37
37
37
38
38
38
38
39
39
39
39
40
40
40
40
41
41
41
41
42
42
42

ASBMO3F
ASBMO3F
ASBMO3F
ASBMO3F
ASBMO03G
ASBMO03G
ASBMO03G
ASBMO03G
ASBS04A
ASBS04A
ASBS04A
ASBS04A
ASBS04B
ASBS04B
ASBS04B
ASBS04B
ASBS04C
ASBS04C
ASBS04C
ASBS04C
ASBS04D
ASBS04D
ASBS04D
ASBS04D
ASBS04E
ASBSO4E
ASBS04E
ASBSO4E
ASBSO04F
ASBSO4F
ASBSO04F
ASBS04F
ASBS04G
ASBS04G
ASBS04G
ASBS04G
ASBSO5A
ASBSO5A
ASBSO5A
ASBSO5A
ASBS05B
ASBS05B
ASBS05B
ASBS05B
ASBS05C
ASBS05C
ASBS05C
ASBS05C
ASBSO5D
ASBSO5D
ASBSO5D
ASBSO5D
ASBSO5E
ASBSO5E
ASBSO5E

N P O W N P O WNRP O WNRP O WNRPROWNRPROWNMNIPRPROWNIROWNROWNMNIROWNROWNRPROWNRPROWNLPRELRO

-0.105
0.012
0.093*

0.724
0.074
-0.798*

0.458
-0.228
-0.229*

0.728
0.133
-0.861*

0.109
0.195
-0.304*

0.678
0.163
-0.842*

0.614
-0.138
-0.476*

0.449
-0.124
-0.325*

0.757
-0.381
-0.376*

0.351
-0.278
-0.073*

0.265
0.100
-0.364*

0.169
-0.041
-0.128*

0.280
-0.210
-0.070*

0.129
-0.037

0.032
0.035

0.035
0.049

0.034
0.037

0.035
0.052

0.032
0.040

0.036
0.056

0.037
0.042

0.034
0.038

0.040
0.043

0.035
0.038

0.033
0.046

0.036
0.040

0.038
0.041

0.036
0.040

0.96
0.98
1.01
0.96
1.05
1.01
1.01
1.03
0.98
0.97
0.98
0.93
1.18
1.03
1.11
1.52
1.01
0.97
0.99
0.90
1.20
1.03
1.15
1.84
0.86
0.87
0.96
0.89
0.98
0.95
1.00
0.93
0.74
0.82
0.93
0.88
1.17
0.90
0.96
0.92
1.39
1.04
131
3.76
1.06
0.89
0.95
0.89
0.78
0.87
0.90
0.84
1.02
0.84
0.95
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(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)

-1.9
-0.7
0.3
=189
24
0.5
0.3
1.4
-1.0
-1.4
-0.7
-3.4
7.7
1.3
4.9
20.3
0.4
-1.2
-0.3
-4.6
8.4
i3
6.5
30.2
-6.7
-6.2
-2.0
-5.2
-1.1
-2.2
0.1
-3.1
-13.1
-8.7
-3.4
-5.6
7.1
-4.9
-1.9
-3.8
15.6
1.9
12.9
74.7
2.5
5.3
-2.2
-5.2
-10.6
-6.2
-4.8
-7.8
0.8
-7.8
-2.4

1.03
0.97
0.99
0.98
1.05
0.98
1.02
1.04
0.94
0.92
0.98
0.92
1.14
0.96
1.03
1.06
0.98
0.98
0.99
0.97
1.13
0.99
1.00
1.07
1.00
0.97
0.97
0.91
0.97
0.97
0.96
0.92
1.03
1.04
0.97
0.94
1.09
0.97
1.00
0.94
1.28
0.97
1.02
1.11
0.97
0.99
0.98
0.92
1.00
0.91
0.97
0.89
1.04
0.90
0.96

(0.90, 1.10)
(0.93,1.07)
(0.96, 1.04)
(0.98,1.02)
(0.98,1.02)
(0.92, 1.08)
(0.89,1.11)
(0.93,1.07)
(0.87,1.13)
(0.88,1.12)
(0.94, 1.06)
(0.97, 1.03)
(0.98,1.02)
(0.92, 1.08)
(0.88,1.12)
(0.93,1.07)
(0.95, 1.05)
(0.94, 1.06)
(0.93,1.07)
(0.96, 1.04)
(0.97, 1.03)
(0.92, 1.08)
(0.87,1.13)
(0.91, 1.09)
(0.83,1.17)
(0.84, 1.16)
(0.92, 1.08)
(0.96, 1.04)
(0.89,1.11)
(0.89, 1.11)
(0.94, 1.06)
(0.98, 1.02)
(0.74,1.26)
(0.78,1.22)
(0.92,1.08)
(0.94, 1.06)
(0.88,1.12)
(0.88,1.12)
(0.94, 1.06)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.94, 1.06)
(0.91, 1.09)
(0.93,1.07)
(0.84, 1.16)
(0.87,1.13)
(0.93,1.07)
(0.95, 1.05)
(0.79,1.21)
(0.83,1.17)
(0.93,1.07)
(0.95, 1.05)
(0.84, 1.16)
(0.87,1.13)
(0.93,1.07)

0.6
=il
-0.3
=il
5.2
-0.6
0.4
1.2
-0.9
-1.3
-0.7
-6.5
10.7
-0.9
0.5
1.8
-0.9
-0.8
-0.3
-1.5
8.4
-0.4
0.0
1.4
0.0
-0.4
-0.8
-4.1
-0.5
-0.6
-1.1
-6.5
0.2
0.4
-0.6
-1.9
1.5
-0.4
-0.1
-3.2
13.9
-0.8
0.4
3.2
-0.3
-0.1
-0.5
-3.7
0.0
-1.1
-0.8
-4.4
0.6
DIRS
-1.3



42
43
43
43
43
44
44
44
44
45
45
45
45
46
46
46
46
47
47
47
47
48
48
48
48

ASBSO5E
ASBSO06A
ASBS06A
ASBSO06A
ASBS06A
ASBS06B
ASBS06B
ASBS06B
ASBS06B
ASBS06C
ASBS06C
ASBS06C
ASBS06C
ASBS06D
ASBS06D
ASBS06D
ASBS06D
ASBSO6E
ASBSO6E
ASBSO6E
ASBSO6E
ASBSO6F
ASBSO6F
ASBSO6F
ASBSO6F

w N P O W N P OWNEP O WNEREP O WNEREPR O WNPRPEP O Ww

-0.092*

0.210
-0.198
-0.011*

0.440
-0.034
-0.407*

0.554
-0.010
-0.543*

-0.141
0.057
0.084*

-0.004
-0.027
0.031*

0.638
0.018
-0.656*

0.033
0.036

0.033
0.045

0.035
0.049

0.032
0.035

0.032
0.036

0.034
0.047

0.86
0.94
0.97
1.00
0.97
1.07
1.01
1.01
1.07
1.07
1.01
1.03
1.11
0.85
0.97
1.00
0.96
0.89
1.00
1.00
0.96
1.08
1.02
1.04
1.12
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(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)
(0.96, 1.04)

-6.5
-2.7
-1.3
-0.1
-1.5
2.9
0.7
0.3
3.2
3.0
0.4
1.2
4.8
-7.3
<lo72
-0.1
=189
-5.0
0.2
0.1
-2.0
3.5
1.0
2.0
5.2

0.87
1.10
0.96
0.98
0.96
1.06
0.97
1.03
1.02
1.07
0.99
1.02
1.03
1.05
1.00
0.98
0.96
0.99
0.97
0.99
0.97
1.08
0.97
1.01
1.04

(0.96, 1.04)
(0.85,1.15)
(0.89,1.11)
(0.95, 1.05)
(0.98,1.02)
(0.98,1.02)
(0.93,1.07)
(0.91, 1.09)
(0.92, 1.08)
(0.98,1.02)
(0.93,1.07)
(0.90, 1.10)
(0.91, 1.09)
(0.87,1.13)
(0.92, 1.08)
(0.95, 1.05)
(0.98,1.02)
(0.92,1.08)
(0.93,1.07)
(0.95, 1.05)
(0.97, 1.03)
(0.98,1.02)
(0.92, 1.08)
(0.90, 1.10)
(0.93,1.07)

-5.8
13
-0.6
-0.7
-3.2
5.9
-0.9
0.7
0.5
6.2
-0.3
0.4
0.6
0.7
-0.1
-0.7
-3.9
-0.1
-0.7
-0.6
-1.9
6.6
-0.9
0.2
1.0



indices de ajuste de los items y dimensiones de los profesores

Term 2: ITEM*STEP (variables politémicas)
VARIABLES

W VW VW VW W W W W W N N N N OO oo o 1l B 1 1t it & B & & & W W W W INNNRRR R

B oR R R R R R R R R
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item
ATBGO6A
ATBGO6A
ATBGO6A
ATBGO6A
ATBGO6B
ATBGO6B
ATBGO6B
ATBGO6C
ATBGO6C
ATBGO6C
ATBGO6C
ATBGO6D
ATBGO6D
ATBGO6D
ATBGO6D
ATBGO6D
ATBGO6E
ATBGO6E
ATBGO6E
ATBGO6E
ATBGO6E
ATBGO6F
ATBGO6F
ATBGO6F
ATBGO6F
ATBGO6F
ATBGO06G
ATBGO6G
ATBGO06G
ATBGO6G
ATBGO6H
ATBGO6H
ATBGO6H
ATBGO6H
ATBGO6H
ATBGO7A
ATBGO7A
ATBGO7A
ATBGO7A
ATBGO7B
ATBGO7B
ATBGO7B
ATBGO7C
ATBGO7C
ATBGO7C
ATBGO7C
ATBGO7D
ATBGO7D
ATBGO7D

step
1

N P O W N P O WNRFPLR WNRFPOPR WNRERLRODMPMWNIRELRD®DWNREROD®RWWNIRLRODPD®WNRELRLOPRWNERDPWDND®™WN

ESTIMATE

-3.826
-0.064
3.890*

-2.033
2.033*

-3.822
-0.127
3.949*

-3.299
-2.799

1.304
4.794*

-3.271
-1.881

1.074
4.078*

-3.267
-1.716

1.380
3.603*

-3.432
-0.226
3.658*

-3.205
-2.555

1.270
4.490*

-0.574
-0.957
1.531*

-1.074
1.074*

-2.251
0.096
2.155*

-1.542
-1.266

ERROR

0.232
0.163

0.163

0.259
0.167

0.314
0.263
0.168

0.299
0.212
0.179

0.281
0.199
0.190

0.240
0.165

0.278
0.238
0.164

0.171
0.168

0.191

0.178
0.167

0.180
0.161

2.62
1.03
1.11
0.80
1.69
1.06
14.80
0.39
0.72
1.00
0.66
0.02
0.12
0.78
0.92
0.40
0.47
0.75
0.98
1.27
0.49
0.31
2.09
1.01
0.83
1.41
0.27
1.25
1.09
0.52
0.12
0.24
0.87
0.98
1.15
0.24
1.70
0.90
0.84
0.28
0.74
0.71
0.01
0.88
0.97
0.99
0.87
0.86
0.90
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UNWEIGHTED FIT
MNSQ

cl
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)
(0.80, 1.20)

T
11.0
0.3
1.1
-2.1
5.6
0.6
42.3
-7.8
-3.0
0.0
-3.7
-21.1
-14.5
-2.3
-0.7
-7.5
-6.5
-2.6
-0.1
24
-6.1
-9.3
8.1
0.1
-1.7
3.6
-10.2
2.3
0.9
-5.7
-14.6
-11.0
-1.3
-0.2
1.4
-10.9
5.7
-1.0
-1.6
-10.1
-2.7
-3.1
-21.9
-1.1
-0.3
-0.1
=il,3
-1.4
-1.0

MNSQ

0.88
1.08
1.09
1.06
1.23
1.11
1.20
0.98
0.99
1.00
0.87
0.88
0.87
0.95
1.01
0.96
1.08
1.04
0.99
1.03
1.25
0.86
0.97
1.01
1.03
1.67
0.78
1.06
1.16
1.31
1.32
1.17
1.05
0.95
0.97
0.92
1.34
1.00
1.03
0.83
0.90
0.89
0.53
1.07
0.95
1.05
2.03
1.09
1.01

WEIGHTED FIT
cl
(0.00, 2.34)
(0.72,1.28)
(0.80, 1.20)
(0.56, 1.44)
(0.60, 1.40)
(0.81,1.19)
(0.69, 1.31)
(0.07,1.93)
(0.77,1.23)
(0.80, 1.20)
(0.39, 1.61)
(0.00, 2.70)
(0.21, 1.79)
(0.81,1.19)
(0.82,1.18)
(0.29,1.71)
(0.29,1.71)
(0.65, 1.35)
(0.85, 1.15)
(0.79,1.21)
(0.15, 1.85)
(0.34, 1.66)
(0.69, 1.31)
(0.85,1.15)
(0.76, 1.24)
(0.19, 1.81)
(0.28,1.72)
(0.79,1.21)
(0.81,1.19)
(0.42,1.58)
(0.00, 2.66)
(0.26,1.74)
(0.81,1.19)
(0.83,1.17)
(0.42, 1.58)
(0.16, 1.84)
(0.30, 1.70)
(0.84,1.16)
(0.79, 1.21)
(0.13,1.87)
(0.74, 1.26)
(0.72,1.28)
(0.00, 2.43)
(0.51, 1.49)
(0.84, 1.16)
(0.79,1.21)
(0.15, 1.85)
(0.49, 1.51)
(0.81,1.19)

0.0
0.6
0.9
0.3
11
1.1
13
0.1
-0.0
-0.0
-0.3
0.1
-0.2
-0.5
0.1
0.0
0.3
0.3
-0.1
0.3
0.7
-0.4
-0.1
0.2
0.3
1.5
-0.5
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