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Resumen. El compromiso de los estudiantes con el aprendizaje y la escuela, dada su relacion con el
rendimiento y la carrera académica, no deja de ser un reto en cualquier sistema educativo, que mantiene
el interés de la investigacion socio-educativa. Esta realidad se ve aumentada cuando se pone el foco en
centros educativos de educacion compensatoria®. Se trata de centros que canalizan curricularmente a
aquellos estudiantes que fracasan en otros centros, y que suelen estar en situacion de riesgo de exclusion
social. En consecuencia, los factores que influyen en el compromiso académico de los estudiantes, en
este tipo de centros pueden identificarse de forma mas evidente.

El estudio que se presenta en este articulo se ubica en un IES de estas caracteristicas, siendo sus
objetivos: (a) identificar la medida en la que el apoyo familiar/escolar influye sobre el compromiso
conductual (CC) de los estudiantes, y (b) ver la medida en la que el nivel educativo de la ESO (NE-
ESO) modula esta influencia. En el estudio se implica a la totalidad de los estudiantes del IES, se aplica
un cuestionario con una escala tipo Likert, y se realiza un analisis multinivel. Los resultados muestran
una fuerte influencia del apoyo del profesorado sobre el compromiso conductual de los estudiantes
con el proceso de enseflanza-aprendizaje. Asimismo, aunque en menor medida, resulta significativo el
interés y participacion de la familia en los asuntos escolares.

Palabras clave: compromiso escolar; compromiso conductual; apoyo familiar; apoyo escolar; fracaso
escolar.

[en] Influence of family and school support on students’ behavioral
commitment. Multilevel analysis in an IES of educational compensation

Abstract. The commitment of students to learning and school, given their relationship with performance
and academic career, is no longer a challenge in any educational system, which maintains the interest
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Segtin el Real Decreto 299/1996, de 28 de febrero, la educacion compensatoria entre sus objetivos persigue
lograr la desaparicion de las desigualdades apuntando preferentemente a atencion a sectores especialmente
desfavorecidos. Y sus destinatarios seran grupos y ambitos territoriales deprimidos. Considerados como tal: el
alumnado perteneciente a minorias étnicas o culturales, a situaciones sociales de desventaja, con dificultades de
acceso, permanencia y promocion en el sistema, o los que por razones personales, familiares o sociales no puede
seguir un proceso normalizado de escolarizacion.
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of socio-educational research. This reality is increased when the focus is placed on educational
compensation educational centers. These are centers that channel curricularly those students who fail in
other centers, and who are usually at risk of social exclusion. Consequently, the factors that influence
students’ academic commitment in these types of centers can be more clearly identified.

The study presented in this article is located in an IES of these characteristics, its objectives being: (a)
to identify the extent to which family/school support influences students’ behavioral commitment (CC);
and (b) To see the extent to which the educational level of ESO (NE-ESO) modulates this influence. The
study involves all students of the IES, a questionnaire is applied with a Likert scale, and a multi-level
analysis. The results show a strong influence of teacher support on students’ behavioral commitment
to the teaching-learning process. Also, although to a lesser extent, the interest and participation of the
family in school matters is significant.

Keywords: School commitment; behavioral commitment; family support; school support; school
failure.
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1. Introduccion

El compromiso de los estudiantes con la escuela y el aprendizaje es una de las prin-
cipales metas en cualquier sistema educativo. Son muchos los estudios recientes
preocupados por este tema (Fredricks & McColskey, 2012).

Aunque las conceptualizaciones del compromiso suelen variar en la diversi-
dad de estudios realizados sobre el tema, la mayoria de los investigadores actual-
mente asumen que el compromiso es un constructo multidimensional que incluye
conductas observables, una dimension cognitiva y, también emotiva (Fredricks,
Blumenfeld & Paris, 2004). Basicamente, el compromiso de los estudiantes describe
el nivel de energia o esfuerzo que los estudiantes invierten en las actividades de
aprendizaje, lo que tiene consecuencias positivas, especialmente en el logro y el
bienestar académico (Skinner, Furrer, Marchand y Kindermann, 2008; Salmela-Aro
& Upadyaya, 2014). Son muchos los beneficios, reportados por la investigacion,
de los estudiantes comprometidos con el aprendizaje y la escuela, tales como la
vivencia de experiencias reconfortantes, la continuidad en los estudios superiores
(Marks, 2000), y el rendimiento académico (Hughes, Luo, & Loyd, 2008; Reeve,
2013; Reeve & Tseng, 2011).

Mientras que la bisqueda de compromiso de los estudiantes no deja de ser un
objeto relevante de estudio (Jarveld, Jarvenoja, Malmberg, Isohétédld & Sobocinski,
2016; Fredricks et al., 2016; Wang, Fredricks, Ye, Hofkens & Linn, 2016; Hospel &
Galand, 2016), y una preocupacion constante para las Administraciones Educativas
y las escuelas, en las escuelas situadas en contextos socio-economicamente
deprimidos paliar la desmotivacion y la busqueda del compromiso es el principal
reto. Estas escuelas suelen ser centros que reciben a estudiantes que han fracasado
en otros centros, considerados “conflictivos” y con muy bajo rendimiento académico
en etapas y/o centros anteriores.
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Resultado de afios de estudio, distintas concepciones tedricas sobre el problema,
han subrayado la importancia de la implicacion de la familia (Stevenson & Stigler,
1992) y del ambiente escolar, por ejemplo, el apoyo del centro y del profesorado
en la mejora del compromiso de los estudiantes con el aprendizaje y la escuela
(Fredricks, 2011).

2. Objetivos de estudio

El objetivo de este estudio es comprobar la influencia del apoyo familiar y escolar
sobre el compromiso de los estudiantes con el proceso de ensefianza-aprendizaje, en
un centro de educacion secundaria obligatoria (ESO), de educacion compensatoria.
Asimismo, utilizando un analisis transversal, por nivel educativo de la ESO (NE-
ESO) se pretende comprender la evolucion de tal influencia a lo largo de la etapa
educativa.

Estudios previos sobre el compromiso del estudiante con la ensefianza-apren-
dizaje lo han entendido como la atencion, el interés, y el esfuerzo que invierte el
estudiante en su trabajo de aprendizaje — comprender y dominar los conocimientos,
destrezas y actitudes- (Finn, 1989; 1993; Newmann, Wehlage & Lamborn, 1992).

El compromiso de los estudiantes, por tanto, se interpreta como un factor asocia-
do al rendimiento académico y al desarrollo humano. En cambio, la falta de compro-
miso del estudiante, suele asociarse a una falta de ajuste a la escuela, de participacion
y €xito en los primeros afios escolares, que suele desencadenar una espiral de con-
ductas inadaptadas que concluyen, en algunos casos, en que el estudiante abandone
totalmente la escuela o cambie de centro (Chapman, Laird, Ifill, & Kewal Ramani,
2010; Fredricks, 2015).

Respecto a estos problemas, estudios precedentes se centraron en el analisis de
factores discretos que afectan al compromiso de los estudiantes, tales como la ausen-
cia de actividades significativas (Goodland, 1984; Sedlak, Wheeler, Pullin & Cusick,
1986), o la influencia de factores socio-demograficos, como el origen social (Lee &
Smith, 1995), el género (Finn & Cox, 1992; Lee & Smith, 1995), o el estatus socioe-
conomico (Lee & Smith, 1995).

La proliferacion de enfoques mas comprensivos pone en evidencia la relatividad
de estos hallazgos precedentes, y la maleabilidad del compromiso de los estudiantes,
siendo sensible a los cambios en las practicas de los maestros y de las escuelas. Por
ejemplo, Fredricks (2011) muestra que el compromiso es mayor en las aulas donde
los estudiantes han desarrollado fuertes relaciones con sus maestros y compaifieros;
donde los profesores apoyan la autonomia de los estudiantes; donde los maestros
tienen altas expectativas y dan una retroalimentacion consistente y clara; y donde
las tareas son variables, desafiantes, interesantes y significativas. Asimismo, Marks
(2000) basado en las propuestas teoricas de Bronfenbrenner (1979), Finn (1989;
1993), y Newmann (1992), abordé el tema identificando la influencia sistémica de
factores como la familia, el apoyo del centro educativo y el modelo de ensefianza-
aprendizaje. Shernoff et al. (2016) analizan el ambiente escolar como factor deter-
minante de compromiso, utilizando un modelo llamado de complejidad medioam-
biental, que asume que el compromiso de los estudiantes esta condicionado por la
relacion dialéctica entre las exigencias/retos que se plantean en la escuela, y los
apoyos y facilidades que se proporcionan para su logro. Otros trabajos como el Jang,



608 Corchuelo Fernandez, C. ; Azanzazu Cejudo Cortés, C. M. , et. al, Rev. complut. educ. 30(2) 2019: 605-622

Kim & Reeve (2016) utilizaron la Teoria de la Autodeterminaciéon para comprobar
que cuando el maestro actia como apoyo para el aprendizaje autdnomo, y las ex-
pectativas de aprendizaje estan claras, los estudiantes se comprometen mas con las
tareas de aprendizaje.

El estudio que se presenta toma de referencia algunos de los constructos utiliza-
dos en estos enfoques comprensivos, tales como el apoyo del centro, las relaciones
con los profesores y compafieros, la implicacion de la familia, y se propone analizar
la medida en la que estan asociados con el compromiso, tanto en su dimension con-
ductual como cognitiva.

3. Marco tedrico
3.1. Naturaleza multifacética del compromiso de estudiante

La motivacién es una experiencia privada del estudiante, que es en gran medida invi-
sible para el profesor y es, por lo tanto, algo que debe inferirse de otros indicadores
mas visibles de los estudiantes, tales como el compromiso (Lee y Reeve, 2012).

El compromiso de los estudiantes un constructo que describe aspectos modela-
bles de la motivacion y la conducta que son beneficiosos para el aprendizaje y la
adaptacion en el contexto escolar. Funciona como un proyecto iniciado por el estu-
diante hacia el logro de éxitos académicos/educativos (Jang, Kim, & Reeve, 2012;
Ladd & Dinella, 2009). Es un constructo multidimensional que consta de cuatro
aspectos, interconectados que se refuerzan mutuamente, y que permiten el progre-
so académico. A saber: la conducta, la implicaciéon emocional, cognitiva y social
(Christenson, Reschly & Wylie, 2012; Fredricks et al., 2004; Reeve, 2013, Fredricks
etal., 2016, Wang et al., 2016).

El compromiso conductual se refiere a la participacion del estudiante en la acti-
vidad de aprendizaje en términos de atencion, esfuerzo y persistencia, y ausencia de
conductas disruptivas (Christenson et al., 2012). Estudios previos han medido esta
conducta a través de items sobre la atencion, participacidon, concentracion, realiza-
cion de las tareas y aceptacion de las reglas del aula (Fredrick & McColskey, 2012).

El compromiso emocional se refiere a reacciones emocionales positivas hacia el
profesor, los compaifieros y las actividades de clase durante el proceso de ensefianza-
aprendizaje, tales como el interés y el entusiasmo, que suelen asociarse al compromi-
so de los estudiantes con las tareas de clase y la escuela (Salmela-Aro & Upadyaya,
2014).

El compromiso cognitivo se refiere a la sofisticacion de las estrategias de aprendi-
zaje empleadas. Es decir, se define en términos de aprendizaje auto-regulado, usando
estrategias de profundizacidn, y usando las estrategias cognitivas o meta-cognitivas
necesarias para la comprension de ideas complejas (Zimmerman, 1990). Este cons-
tructo ha sido medido a través de items relativos a estrategias tanto superficiales
como profundas para comprender los contenidos, la auto-regulacion y la persistencia
(Greene, 2015).

Y el compromiso social, se refiere a como los estudiantes contribuyen proacti-
vamente al desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje, al dejar que el maestro
sepa lo que necesitan, quieren y les interesa, y ellos colaboren en el progreso del
grupo. Hace referencia a la calidad de las interacciones sociales con el profesor y los
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compafieros, asi como a la voluntad hacia la formacion y conservacion de relaciones
durante el proceso de aprendizaje (Fredricks et al., 2016; Wang et al., 2016).

En este estudio se analiza el compromiso conductual, sin que existan razones que
expliquen la exclusion del compromiso emocional, cognitivo y social del estudio,
mas alla de lo meramente planificado en la version inicial del proyecto.

3.2. La participacion e interés de la familia

La propuesta teorica de Bronfenbrenner (1986), sobre el compromiso de los estu-
diantes con la escuela y el trabajo académico, subrayaba la ausencia de conexiones
entre la escuela, la familia, los amigos y el trabajo académico, los cuatro mundos de
la infancia (p. 431). La interaccion entre los compafieros/amigos, la clase, la escuela
o la familia es particularmente importante en el marco experiencial de los jovenes.
Bronfenbrenner (1979) denomina mesosistema a las conexiones entre estos entornos
en los que se desarrolla el joven. Desde este planteamiento, cuando el joven tiene
un mesosistema trabajando/pensando en ellos, la probabilidad de que se compro-
meta con las tareas académicas serd mas alta. En otras palabras, los estudiantes se
comprometen con las tareas académicas en la medida en la que las actividades del
aula/escolares conectan con otros entornos de sus vidas (familia, amigos...) y vice-
versa. Asimismo, hay estudios que muestran que la energia e interés de los padres
en la educacion de sus hijos tiene un efecto positivo sobre el rendimiento académico
(Muller, 1993; Marks, 2000). Tales evidencias han hecho que muchas escuelas se
esfuercen sistematicamente en implicar a los padres en el aprendizaje de sus hijos,
asi como en las actividades y gobernanza escolar.

Teniendo en cuenta estas premisas, la primera cuestion de investigacion (CI) que
se plantea en este estudio es la siguiente:

— CI 1. ;En qué medida el interés (IF) y participacion de la familia (PF) en la di-
namica escolar influye en el compromiso conductual de los estudiantes (CC)?

3.3. El apoyo docente y del centro

Son varios los planteamientos teéricos y modelos que argumentan el apoyo docente
como uno de los pilares sobre los que se sostiene (y estimula) el compromiso de los
estudiantes. Por ejemplo, Newmann (1989a, 1989b), localiza la principal fuente de
falta de compromiso escolar de los estudiantes en las caracteristicas alienantes de las
escuelas organizadas burocraticamente, sin sentido, con bajo nivel de trabajo escolar
y relaciones impersonales con los profesores y con los otros estudiantes.

Otro modelo tedrico que acentua la importancia del apoyo docente/centro sobre
el compromiso es el de la complejidad ambiental. Este modelo plantea la exis-
tencia de una relacién dialéctica entre los retos de aprendizaje y los apoyos del
ambiente escolar para el logro de los mismos (Shernoff et al., 2016). El modelo de
complejidad ambiental se basa en estudios previos (Csikszentmihalyi & Schneider,
2000; Shernoff, 2013) que encuentran que las experiencias de aprendizaje esti-
mulantes fomentan la concentracion y el esfuerzo en actividades que desarrollan
nuevas habilidades, es decir, la intensidad académica. Hay estudios que eviden-
cian que ambos aspectos (retos/expectativas de aprendizaje y apoyos) combina-
dos facilitan un desarrollo mental y resultados académicos positivos a corto plazo
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(p-e., calificaciones durante el curso; Shernoft & Schmidt, 2008) y a largo plazo
(p.e., motivacion continua sobre la materia, altas calificaciones en la universidad,
y desarrollo juvenil positivo; Shernoff & Hoogstra, 2001; Larson, 2000). Por otra
parte, la literatura sobre motivacion para aprender, compromiso del estudiante,
ambientes de aprendizaje y clima de clase (Larson, 2011; Zedan, 2010) confir-
ma los planteamientos del modelo de la complejidad ambiental, sugiriendo que
las caracteristicas que deben tener los ambientes de aprendizaje para promover el
compromiso de los estudiantes son (en combinacion, relacion dialéctica): (a) el
reto que supone las tareas de aprendizaje; exigencias académicas, y (b) el apoyo
ambiental (docente, recursos del centro).

Asimismo, son numerosas las dimensiones del apoyo que se han relacionado con
el compromiso de los estudiantes, tales como las relaciones de apoyo con el profesor
(Skinner & Belmont, 1993) y con los compafieros (Akey, 2006), la aceptacion de
los compaifieros (Hughes & Kwok, 2006), la retroalimentacion (atencion) inmediata
(Dickey, 2005), asi como un entorno relacional de apoyo (Roorda, Koomen, Spilit,
& Oort, 2011).

Por tanto, la cuestion de investigacion que se propone en este estudio son las
siguientes:

— CI 2: (En qué medida influye el apoyo del docente en el aprendizaje (AA) y
del centro (AC) en el compromiso conductual (CC)—-tal y como se define en
el estudio—?

Algunos planteamientos como el de Finn (1989, 1993) han considerado que el
compromiso tiene una naturaleza ciclica, en la medida en la que lleve al éxito acadé-
mico, a su identificacion con él y al sentido de pertenencia a la escuela. En sentido
inverso, otros estudios han mostrado como un inicio con falta de ajuste y malos
resultados, suele evolucionar en una cadena de conductas inadaptadas, que en mu-
chos casos concluye con el abandono del sistema (Chapman et al., 2010; Fredricks,
2015). Dada esta naturaleza ciclica, cabria considerar la evolucion del compromi-
so en los distintos niveles educativos, asi como su relacion con los factores que lo
condicionan, tales como el apoyo familiar/escolar. Por tanto, y teniendo en cuenta
que el proceso de escolarizacion en la educacion secundaria obligatoria (ESO) en
Espafia tiene una duracioén de cuatro cursos académicos, en este estudio se plantea
las siguientes cuestiones:

— CI 3: ;Cual es la variabilidad entre los niveles educativos de la ESO (NE-
ESO) del CC de los estudiantes?
— CI4: ;Condiciona el NE-ESO la relacion entre el apoyo familiar/escolar (AA,
AC, IF y PF) y el CC de los estudiantes?
4. Método
4.1. Muestra

El estudio se centra en un IES de educacion compensatoria, en el que mas del 80%
de los alumnos proviene de una situacion educativa de fracaso escolar. Los partici-
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pantes en el estudio fueron la totalidad de estudiantes del IES, si bien al depurar la
base de datos, aparecen datos perdidos debido a que algunos de los items no fueron
respondidos correctamente y las respuestas fueron eliminadas. En la Tabla I se es-
pecifica el perfil socio-demografico de los estudiantes del IES estudiado. Se puede
observar que hay mas hombres (n=123) que mujeres (n=75), que en la mayoria de
los alumnos sus padres tienen estudios secundarios (n=96), aunque muchos de ellos
no tienen estudios (n=35). Asimismo, los ingresos familiares suelen ser inferiores a
los 1201 euros (n=146). En cuanto al origen étnico, la mayoria son blancos (n=153),
si bien son numerosos los estudiantes gitanos (n=28) y de otras etnias (n=17).

Tabla 1. Perfil socio-demografico de los participantes

CURSO ACADEMICO
TOTAL
1°ESO | 2°ESO | 3°ESO | 4°ESO
Sin estudios 17 8 6 4 35
Nivel de estudios Estudios primarios 13 17 11 6 47
(mas alto) de tus Estudios secundarios 19 25 28 24 96
padres Estudios universitarios 2 5 4 8 19
Total 51 55 49 42 197
Menos de 600 euros 28 16 11 8 63
De 601 a 1200 euros 19 31 23 10 83
De 1201 a 1800 euros 3 6 9 13 31
Ergnr;is;)rses De 1801 a 2400 euros 0 1 3 5 9
De 2401 a 3000 euros 0 0 2 5 7
Mas de 3000 euros 1 1 1 2 5
Total 51 55 49 43 198
Hombre 27 30 35 31 123
Género Mujer 24 25 14 12 75
Total 51 55 49 43 198
Blanco 37 43 39 34 153
Origen étnico (o Gitano 10 10 5 3 28
similar) Otras 4 2 5 6 17
Total 51 55 49 43 198

4.2. Instrumentos

En primer lugar, se elaboran cinco constructos. Cada uno de los constructos usa una
escala de medida ordinal, tipo Likert con valores de 1 a 5. El constructo compromiso
conductual (CC), hace referencia a la atencién que ponen en clase y su esfuerzo/
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interés por aprender (Steinberg, 1996). Para medir este el CC se utilizo una escala
similar a la utilizada por Fredrick and McColskey (2012).

Para medir el apoyo y la participacion de la familia, se utiliza el constructo interés
familiar (IF), que hace referencia al interés que muestran los padres sobre los estu-
dios de sus hijos. Asimismo, también se usa el constructo participacion familiar (PF),
para referirse a la participacion de los familiares en la vida del centro (Muller, 1993;
Stevenson & Stigler, 1992). Finalmente, para medir el apoyo escolar, se utilizan los
constructos: apoyo en el aprendizaje (AA) (Skinner & Belmont, 1993; Akey, 2006,
Dickey, 2005) y apoyo del centro (AC) (Newmann & Wehlage, 1993; Roorda et al.,
2011). Estos cuatro constructos fueron medidos a través de una adaptacion de las
escalas utilizadas por Marks (2000).

Asimismo, teniendo en cuenta que hay factores que pueden afectar al compromi-
so tales como, el estatus socio-econdémico del estudiante (p.e., Lee & Smith, 1995)
y el género (Finn & Cox, 1992; Lee & Smith, 1995), son variables controladas en el
estudio.

4.3. Procedimiento

Para la validacion de los cinco constructos se analizaron las siguientes propiedades:
unidimensionalidad, fiabilidad, validez convergente y validez discriminante (Ane-
xo 1).

Respecto a la unidimensionalidad, en primer lugar, se comprueba que los indica-
dores (variables) que integran cada constructo son unidimensionales. Se realiza un
analisis de componentes principales para cada constructo y se aplica el criterio de
Kaiser (1960), es decir que solo para el primer componente principal el valor propio
es mayor que 1. Otro dato relevante es que el primer componente explique la mayor
parte de la varianza. Los resultados del analisis muestran que el valor propio del
primer componente, en todos los constructos es > 1. Asimismo, los valores propios
del segundo de los constructos son menores que 1. Por otra parte, respecto al porcen-
taje de la varianza explicada por el primer factor, todos los constructos, excepto AA
(44.44%) superan el valor recomendado del 50%.

Respecto a la fiabilidad (consistencia de los indicadores que forman el construc-
to), se calcula el Alpha de Cronbach y se comprueba que en todos los constructos
se alcanzan valores superiores al recomendable (>.70), excepto en AC (0=.62) y AA
(0=.51).

Respecto a la validez convergente (grado en el que los indicadores reflejan el
constructo), se utilizan dos criterios: (a) el promedio de la varianza extraida (AVE),
siendo el valor minimo recomendado .5; y (b) la carga factorial del indicador, siendo
recomendable que la varianza de cada indicador supere .5. Se comprueba que AVE
es superior en todos los constructos excepto en AA, cuyo valor se aproxima al crite-
rio (AVE=.43). En cuanto a la carga factorial, como puede observarse en el Anexo 1,
todos los indicadores de cada constructo superan el .50.

Para comprobar la validez discriminante se analiza la raiz cuadrada del pro-
medio de la varianza (AVE), comprobando que su valor en cada constructo es
superior a la correlacion de Pearson entre el constructo y el resto de constructos.
Como puede observarse en la Tabla 2, esta condicion se confirma en todos los
constructos.
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5. Analisis de datos

Se realiz6 un analisis multinivel (software SPSS), siguiendo un procedimiento paso
a paso. Las pruebas de significacion se realizaron al nivel del 5%. Primero, se eje-
cutaron los modelos sin las variables independientes (modelos nulos) para estimar
la particion de la varianza entre y dentro de los niveles educativos de la ESO (NE-
ESO). En segundo lugar, se realizaron modelos que incluian las caracteristicas indi-
viduales: sexo y estatus socio-familiar de procedencia (a nivel individual). En tercer
lugar, para responder a las CI 1, CI 2 y CI 3, se incluyeron las variables de apoyo
familiar/escolar (AA, AC IF y PF).

La inclusion de las variables, tanto a nivel individual (nivel 1) como a nivel de
NE-ESO (nivel 2), permitira comprobar en qué medida cada tipo de variables reduce
la varianza entre los estudiantes (residual) y la varianza entre los NE-ESO. En otras
palabras, permitirda comprobar en qué medida las diferencias entre los NE-ESO se
deben a factores del estatus socio-econdmico de los estudiantes o al apoyo familiar/
escolar que reciben. Por otra parte, permitira comprobar el efecto de los apoyos so-
bre el CC de los estudiantes.

La reduccion de la varianza residual y entre NE-ESO se presentan para cada paso
(modelo).

En cuarto lugar, para responder a la C/ 4, con la intencion de comprobar si la influen-
cia de las variables independientes (apoyo familiar/escolar) sobre la variable dependien-
te (CC) varia en funcion del NE-ESO, se realiza un modelo de regresion de coeficientes
aleatorios (RCA). Con este tipo de analisis multinivel se comprueba si la varianza de las
pendientes de los NE-ESO es significativa. Con el proposito de visualizar las pendientes
de cada NE-SO, se utilizan los graficos de dispersion de las puntuaciones.

6. Resultados

Los resultados descriptivos y correlaciones de las variables introducidas en los mo-
delos se presentan en la Tabla 2.

Tabla 2. Estadistica descriptiva y matriz de correlaciones de las variables independientes y
dependiente

Media (DT) CC AA AC IF PF

Compromiso conductual (CC) 16.70 (3.08) 7
Apoyo en el aprendizaje (AA) 17.58 (2.52) OT7F* .66
Apoyo del centro (AC) 13.94 (1.84) 20%% | 32%%* 5
Interés familiar (IF) 17.16 (3.23) A1FE | A44%x | 30** 78
Participacion familiar (PF) 16.46 (3.84) 32%* 27** 28%% 50%* .80

**p<.015

5 Los niimeros en cursiva indican la raiz cuadrada de la varianza
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6.1 Cuota de la varianza del compromiso entre los NE-ESO

Para determinar la cuota de varianza entre los NE-ESO (dado por el coeficiente de
correlacion intra-clase [CCI]) en el compromiso de los estudiantes, se ejecutaron los
modelos nulos, a través del Analisis de varianza de un factor de Efectos Aleatorios
(AEA), utilizando como factor el NE-ESO.

Respecto al CC, el modelo nulo muestra una estimacion (y = 16.68; p<.001) que
indica el CE de estudiantes es mayor que cero. Asimismo, la varianza del factor (cur-
so académico) (6% = .44) indica la variabilidad de la variable CE entre los NE-ESO
de toda la poblacion de estudiantes y la varianza de los residuos (6* = 14.13) que
indica cuanto varia el CE dentro de cada NE-ESO. Segun estas estimaciones, la va-
riabilidad entre los NE-ESO representa [(.44)/(.44+14.13)=.03] el 3% de la variabili-
dad total. Es decir, de la variabilidad total de la variable CC, s6lo un 3% corresponde
a la diferencia entre los niveles académicos. Este bajo valor del CCI (.03) indica que
el factor NE-ESO apenas contribuye a explicar la variabilidad del CC.

La Tabla 3 muestra los resultados descriptivos y coeficiente de variacion (CV) de
la distintas facetas del compromiso en los distintos NE-ESO.

Tabla 3. Estadistica descriptiva y CV de la variable dependiente en los NE-ESO

COMPROMISO
CURSO ACADEMICO CONDUCTUAL (CC)
n | Media(DT) | CV

1° ESO 51| 132701) | 151%
2°ESO 55 | 12,14(2.99) | 24.7%
3°ESO 49 | 12,73(2.85) | 22.4%
4° ESO 43 | 12,06(3.58) | 29,7%
Total 198 | 12,56 (2.90) | 23.1%

6.2. Controlando las variables de estatus socio-economico de los estudiantes

En segundo lugar, se introducen las variables de estatus socio-econdémico de los
estudiantes, para averiguar la medida en la que las covariables de estatus socio-eco-
noémico determinan las diferencias entre NE-ESO e intraclase (su influencia sobre las
variables independientes). Para ello se aplica un modelo de analisis de la Regresion:
Medias como Resultados (RMR).

Para responder a esta cuestion se afaden tres covariables, y se observan cuatro
estimaciones de los cuatro parametros de efectos fijos del modelo sobre la variable
dependiente (CC).

Respecto a la variable CC (Tabla 4): (1) la interseccion (y =18.13), que es la es-
timacion de la media de la mejora de la conducta en la poblacion de estudiantes; (2)
el coeficiente asociado al género (y =.08, p>.05), que indica que no existe asociacion
entre el género y el CC; (3) el coeficiente asociado a la variable nivel educativo
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padres/madres (y =.04, p>.05), que indica que no existe asociacion entre el nivel
educativos de los padres y el CC; y (4) el coeficiente asociado a la variable ingresos
familiares (y =-.69, p<.01) que indica que por cada unidad que aumentan los ingresos
familiares, disminuye el CC .69 unidades.

Por otra parte, la estimacion de la variabilidad entre los NE-ESO ha disminuido,
pasando de .44 a .09. Asimismo, la varianza de los residuos ha pasado de 14.13 en el
modelo nulo (AEA) a 13.91.

Por tanto, al corregir el grado de CC mediantes las variables de estatus socio-eco-
némico, la variabilidad inter-cursos académicos se ha visto disminuida, pasando el
CClI de .03 a.00. Es decir, disminuye hasta hacerlo practicamente nulo, el porcentaje
de la variabilidad total explicada por el NE-ESO, lo que significa que si se elimina
el estatus socio-econémico de los estudiantes, desaparecen las diferencias entre los
NE-ESO, y por tanto su escasa influencia sobre el CC.

6.3. Influencia de las variables de apoyo familiar/escolar

El analisis anterior ha permitido averiguar la medida en la que las variables de es-
tatus socio-economico determina la diferencia entre los NE-ESO y las diferencias
intraclase (su influencia sobre la variable dependiente). Y se ha comprobado que
las escasas diferencias entre los NE-ESO se debe a los rasgos socio-economicos de
los alumnos de cada NE-ESO. A la vez se ha comprobado que la influencia de estas
variables sobre el compromiso de los estudiantes es bajo. Si bien, se observa la in-
fluencia inversa de los ingresos familiares sobre el CC.

Por lo tanto, comprobada la escasa influencia tanto del NE-ESO como de las va-
riables socio-econdmicas, se procede a realizar un Analisis de Covarianza: un factor
de Efectos Aleatorios (ACEA).

Al anadir las cuatro covariables se observan las cinco estimaciones de los cinco
parametros de efectos fijos del modelo sobre cada una de las facetas del compromiso
de los estudiantes.

Tabla 4. Estimaciones de los parametros de efectos fijos y varianza. Variable dependiente:
Compromiso conductual (CC)

MODELO AEA MODELO RMR MODELO ACEA

Estimacion ET Estimacion ET | Estimacion ET

Interseccion 16.68*** 42 18.13%** 1.21 -3,79%* 1.83

Curso académico

Género .08 .56
Ingresos -.69%* 25
Estatus educativo -.04 31

Apoyo en el aprendizaje

*%%
(AA) .89 .09
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MODELO AEA MODELO RMR MODELO ACEA

Estimacion ET Estimacion ET | Estimacion ET

Apoyo del centro (AC) .08 11
Interés de la familia (IF) .10 .07
Participacion de la familia

°F) P 10% 06
ccr .03 .00 .01

-2 LL (Desvianza) 1088.89 1076.26 951.88

6 Intra-clase 14.13 *** 1.43 13.91%** 1.42 7.66%%* 79
6’ NE-ESO 44 .60 .09 33 12 23

* p<.05, **p<.01, ***p<.001

Respecto alCC, al anadir las cuatro covariables se observan las siguientes es-
timaciones de los efectos fijos del modelo (Tabla 4): (1) la interseccion (y =-3.79,
p<0.05); (2) el coeficiente asociado a la variable AA (y =.89, p<0.001), que indica
que por cada unidad que aumenta AA aumenta el CC .89 unidades; (3) el coeficiente
asociado a la variable AC (y =.08, p>0.05), que indica su escasa influencia — y no sig-
nificativa- sobre el CC; (4) el coeficiente asociado a la variable IF (y =.10, p>0.05);
y (5) el coeficiente asociado a la variable PF (y =.10, p<0.05), que indica un signifi-
cativo aumento del CC cuando aumenta la PF.

La estimacion de la variabilidad entre los NE-ESO ha disminuido ligeramente;
pasando de .44 a .12.Y la varianza de los residuos ha pasado de 14.33 en el modelo
nulo a 7.66. Por tanto, al corregir el grado de CC mediantes las variables AA, AC, IF
y PF, la variabilidad inter-NE-ESO ha disminuido.

Lo que significa que al controlar las variables independientes (predictoras), dis-
minuyen las diferencias en el CC de los estudiantes entre los NE-ESO. Por otra
parte, se observa que los indices de estimacion de los residuos, variabilidad intra-
NE-ESO disminuye notablemente, lo que muestra la influencia del apoyo familiar/
escolar sobre el CC a nivel individual.

6.4. Relacion entre el apoyo familiar/escolar y el compromiso entre los NE-
ESO

Finalmente, para comprobar si varia la relacion entre el apoyo familiar/escolar y el
compromiso entre los NE-ESO, se realiza un andlisis de la varianza de las pendientes
de cada NE-ESO. Para ello se utiliza el modelo de regresion de coeficientes alea-
torios (RCA). La significacion de las estimaciones de la varianza de las pendientes
indicara si existen diferencias entre las pendientes de cada NE-ESO. Como puede
observarse en la Tabla 5, la varianza de las pendientes entre los NE-ESO no resulta
significativa. No obstante, al recurrir al analisis de la dispersion de las puntuaciones,
se observan algunas tendencias dignas de comentario.
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Tabla 5. Modelo de regresion de coeficientes aleatorios (RCA)

RCA (CC -AA) | RCA (CC-AC) | RCA (CC-IF) | RCA (CC-PF)
Interseccion | .29 | 4.47 7.00 | 4.61 774 | 3.92 11.89% | 3.26
AA 93* | 23
AC 69% | 30
IF 52 |20
PF 29 18
6 pendientes | .20 | .19 29 |- 14 | .14 A1 .10

% p<.05, #*p<.01, ***p<.001
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Para ver de forma grafica las relaciones entre las variables independientes y depen-
diente moduladas por el NE-ESO, se utilizan los diagramas de dispersion (Figura 1).

La figura 1 ayuda a visualizar la modulacion del NE-ESO sobre la influencia de
las variables de apoyo familiar/escolar sobre el CC. En este sentido, respecto al AC
se observa que su influencia sobre el CC comienza a producirse y alcanza su mayor
efecto en 2° de ESO, decreciendo en 3° y 4° de ESO. Por el contrario, el efecto del
AA sobre el CC de los estudiantes aumenta a medida que aumenta el NE-ESO.

Respecto a la influencia del apoyo de la familia, la pendiente muestra que la in-
fluencia del IF sobre el CC es fuerte a partir de 2° de ESO. En cambio, la influencia
de la PF sobre el CC, solo se muestra especialmente en 2° de la ESO.

Compromiso emocional

Compromiso emocional

T
0 H 10

Interés familiar

Curso académico

Compromiso emocional

Curso académico

T T
2 1 5
Apoyo en el aprendizaje

Compromiso emocional

T
H 10 15
Participacion familiar

Figura 1. Relacion variables independientes-CC en cada NE-ESO
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7. Discusion y conclusiones

Respecto a la CI 1, los resultados del analisis han mostrado, en primer lugar, que la
influencia del apoyo familiar, a través del interés que muestran los padres/madres
(o familiares) en los estudios de sus hijos y de su participacion en la actividad del
centro, tiene cierta influencia en el interés y esfuerzo que invierten los estudiantes
en el aprendizaje. Los datos, en sintonia con los resultados de estudios precedentes
(Muller, 1993; Stevenson & Stigler, 1992), muestran que la participacion de los fa-
miliares en eventos escolares, la asistencia a reuniones y tutorias tiene una relacion
significativa con el compromiso de los estudiantes con el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Estos resultados refuerzan la necesidad de que existan conexiones entre
la escuela y la familia, tal y como se planteaba en la propuesta teorica de Bronfen-
brenner (1986).

Respecto a CI 2, los datos muestran que el interés, la atencion y el esfuerzo por
comprender lo tratado en el aula esta asociado con el apoyo que perciben los estu-
diantes por parte del profesor y de sus compaifieros. En este sentido, los resultados
refuerzan parte de los hallazgos de Fredricks (2011), sosteniendo que las expectati-
vas del profesor, su ayuda e interés pedagogico son los aspectos que mejor ayudan
a comprender el compromiso de los estudiantes con las tareas de aprendizaje. Estos
hallazgos estan en sintonia con el modelo de la complejidad ambiental utilizado en
el estudio de Shernoff et al. (2016) y con resultados de estudios similares (Larson,
2011; Zendan, 2010), subrayando el equilibrio entre las expectativas que el profesor
tiene de los alumnos y la ayuda que les ofrece en el proceso de ensefianza-aprendi-
zaje, estando este equilibrio asociado con el nivel de compromiso que alcanzan los
estudiantes.

Respecto a la CI 3, a pesar de los estudios recientes que ponen de manifiesto la
naturaleza ciclica del compromiso (Chapman et al., 2010; Fredricks, 2015), este ana-
lisis ha mostrado una escasa variabilidad entre los niveles educativos en la mejora
de la conducta. Los datos no permiten afirmar que existan diferencias significativas
entre niveles, ni tampoco se identifica una progresion significativa. El analisis mul-
tinivel reveld que las escasas diferencias entre los niveles educativos de la ESO se
reducian con el control de las variables de estatus socio-econémico y principalmente
de apoyo familiar/escolar, lo que significa que el nivel educativo como indicador de
in/evolucion, en si mismo, no ha tenido la relevancia prevista. Por lo tanto, lo que
condiciona principalmente las escasas diferencias entre los niveles educativos de la
ESO son las acciones relativas al apoyo familiar/escolar.

Por otra parte, respecto a la CI 4, aunque los datos no han permitido confirmar es-
tadisticamente que la relacion entre el apoyo familiar/escolar y el compromiso estan
moduladas por el nivel educativo de la ESO, los analisis de las figuras de dispersion
han revelado ciertas tendencias que sugieren un estudio mas en profundidad de la
dimension temporal del compromiso y su relacion con el apoyo familiar/escolar.

8. Limitaciones y prospectiva
Aunque el analisis no ha permitido comprobar que el nivel educativo de la ESO

modera la influencia del apoyo familiar/escolar sobre el compromiso conductual, los
graficos de dispersion permiten plantear esta hipotesis. En caso de que se confirmara
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esta moderacion, podran obtenerse indicadores que orienten las acciones —seglin su
relevancia— a seguir por las familias y las escuelas a lo largo de los sucesivos niveles
de las etapas educativas.

En cierta medida, una de las limitaciones del estudio es el uso de escalas autoad-
ministradas. Si bien, es un medio adecuado para responder a la tercera y cuarta cues-
tion de investigacion, es insuficiente para responder a las dos primeras cuestiones.
En este sentido, convendria el uso de otros instrumentos complementarios cualitati-
vos que fortalecieran la validez externa de los resultados. Instrumentos tales como
las entrevistas, grupos de discusion serian especialmente utiles para comprender el
interés y participacion de las familias en la vida escolar. Y, asimismo, las escalas de
observacion y registros audiovisuales resultan apropiados para conocer en profundi-
dad la practica docente y del comportamiento de los estudiantes.

Finalmente, aunque las escalas empleadas han sido adaptaciones de otras utili-
zadas en estudios previos similares y estan correctamente fundamentadas, es reco-
mendable fortalecer su validez interna a través de la triangulacion con instrumentos
cualitativos complementarios.
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