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Abstract

The current paper investigates the extent to which teachers’ approaches to teaching (the Information
Transmission/Teacher-Focused (ITTF) approach, and the Conceptual Change/Student-Focused
(CCSF) approach) can be explained by contextual variables (class size, perceived control of the
teaching process, relationship with the students) and teacher variables (gender, teaching experience
and pedagogical training). The hypothesized structural equation model (SEM) has been tested with
two different samples (calibration and validation ones). Seven hundred ninety five teachers from high
school science department enrolled in the study. Data suggest that teachers are most likely to use a
teaching approach targeting knowledge building specially when they a. have experienced a longer
pedagogical training, b. have more control over the teaching process, c. have been teaching for more
years, d. develop a personal relationship with their students and, e) have a smaller number of students
to teach.

Keywords: Approaches to teaching, contextual variables, teacher variables, structural equation
modelling.

Resumen

En este trabajo se investiga en qué medida los enfoques de ensefianza de los profesores (enfoque de
transmision de informacién, centrado en el profesor, y el enfoque de cambio conceptual, centrado en el
alumno) pueden ser explicados por variables del contexto (tamafio de la clase, percepcion del control
del proceso de ensefianza y relacion con los alumnos) y del profesor (sexo, experiencia docente y for-
macién pedagdgica continua). El modelo de ecuaciones estructurales hipotetizado fue contrastado ba-
sandose en dos grupos de profesores (calibracion y de validacion). Participaron, en total, 795 profeso-
res de ciencias de Bachillerato. Los resultados obtenidos sugieren que los profesores tienden a usar un
enfoque de ensefianza orientado a la construccion del conocimiento fundamentalmente cuando: a. rea-
lizan mds horas de formacion continua; b. tienen mds control sobre el proceso instruccional; c. tienen
mds aflos de experiencia; d. desarrollan una relacién personal con los alumnos; y e. tienen menos alum-
nos por clase.

Palabras clave: Enfoques de ensefianza, variables del contexto, variables del profesor, modelos de
ecuaciones estructurales.
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Introduction

Several decades ago, some au-
thors (i.e., Prosser & Trigwell, 1999;
Prosser, Trigwell, & Taylor, 1994;
Trigwell & Prosser, 1991) devel-
oped a line of research about how
teachers teach within the context of
higher education. Considering the
results derived from their investi-
gations, two forms of dealing with
the instructional process, called ap-
proaches to teaching, were identi-
fied: on the one hand, the Informa-
tion Transmission/Teacher-Focused
(ITTF) approach and, on the other
hand, the Conceptual Change/Stu-
dent-Focused (CCSF) approach. Ac-
cording to these investigators, teach-
ers who adopt an ITTF approach
focus on their role as teachers, on
transmitting information related to
the learning contents and the tech-
nical issues of the teaching process
(i.e., they use portfolios, carefully
planning the classes, they provide
students with notes or summaries
of the contents, they use behavior
management strategies, assuming
that the organization of the informa-
tion of the contents in the classroom
and their mastery of teaching com-
petences play a decisive role in their
students’ learning results) (Ram-
sden, Prosser, Trigwell, & Martin,
2007; Trigwell, Prosser, & Water-
house, 1999).

This approach, mainly focused
on the transmission of knowledge,
contrasts with the CCSF approach.
For teachers who are more likely to
use the CCSF approach, the teach-

ing process is oriented towards stu-
dents’ engagement in an active proc-
ess of construction of meanings.
These teachers take into considera-
tion the students’ prior knowledge
and they develop teaching strate-
gies to help the students construct
knowledge (e. g., asking questions
that engage complex cognitive proc-
esses such as inference, presenta-
tion, and discussion of projects).
Although they believe that their ac-
tions are important (teaching proc-
ess), teachers using this approach
also believe that the final result of
learning depends mainly on the stu-
dents’ active role in interaction with
the specific learning context (Trig-
well & Prosser, 2003). As a result,
they organize their teaching, the
main intention of which is to pro-
mote the students’ construction of
their own knowledge.

The specialized literature in this
field reveals a significant relation
between the intention inherent to the
task of teaching and the teachers’
strategy when putting it into prac-
tice (Lindblom-Yldnne, Trigwell,
Nevgi, & Ashwin, 2006; Prosser &
Trigwell, 1999, 2006; Prosser et
al., 1994; Ramsden, 2003). How-
ever, although there is no doubt that
the implementation of either one of
these teaching strategies depends
to a great measure on the teacher’s
motivation (or intention), other con-
textual variables and teacher vari-
ables may play an important role in
the development of the approach of
teaching (Lopes & Santos, in press).
For instance, the feeling of auton-
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omy and control with regard to the
materials and the teaching methods,
the number of students in class, the
way teachers think their students
should work and study the contents
they are teaching, the years of teach-
ing experience, pedagogic train-
ing, or the teacher’s sex can also
affect the choice of a certain ap-
proach to teaching (Prosser & Trig-
well, 1997). With the present work,
we aim to obtain information about
the role of these variables in the use
of a certain approach to teaching in
Noncompulsory Secondary Educa-
tion (High School).

Research on approaches
to teaching

Research on the approaches to
teaching has been carried out by
mainly in the university context and
oriented towards the analysis of its
relation with contextual variables,
i.e., type of subject taught (Lindb-
lom-Yldnne et al., 2006; Lueddeke,
2003; Nevgi, Postareff, & Lindblom-
Ylédnne, 2004; Stes, Gijbels, & Van
Petegem, 2008), class size (Singer,
1996; Stes et al., 2008), instructional
resources employed (Lindblom-
Ylanne et al., 2006), teacher vari-
ables, i.e., sex (Nevgi et al., 2004),
teaching experience (Prosser, Ram-
sden, Trigwell, & Martin, 2003),
and pedagogic training (Postareff &
Lindblom-Yldnne, 2008; Postareff ,
Lindblom-Ylinne, & Nevgi, 2007).

Using structural equation anal-
ysis, Ramsden et al. (2007) studied
the relation between contextual var-

iables and approaches to teaching
in 439 university teachers. In this
study, it was hypothesized that the
«teaching context», a latent variable
constructed from three observed in-
dicators (class size, teacher’s control
of the teaching process, and relation
with the students), significantly pre-
dicted the type of approach to teach-
ing adopted by the teacher. The re-
lation found between the teaching
context and the CCSF approach was
positive, whereas the relation be-
tween the teaching context and the
ITTF approach was negative. Nev-
ertheless, in spite of the fact that the
model leaves unexplained a con-
siderable amount of variance, the
authors still affirm that the effects
found were supported by the initial
theory.

With regard to the relevance of
the number of students per class
to adopting a certain approach to
teaching, findings are inconclusive.
For example, whereas in the study
of Singer (1996), it was found that
as the number of students in class
increases, the teachers are more
likely to orient their teaching to an
ITTF approach (focused on deal-
ing with facts and principles, and
not favoring deep learning), in the
work of Stes et al. (2008), no rela-
tion between the CCSF approach
and the number of students in class
was found (although the ITTF ap-
proach was not studied).

Regarding the relation between
the teacher’s personal variables and
the prediction of either of the ap-
proaches to teaching, Lacey, Saleh,
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and Gorman (1998) studied the re-
lation of the variable sex with ap-
proaches to teaching, finding that
whereas female teachers granted
more freedom to the students in
their learning process, their male
colleagues structured the teach-
ing process more and maintained
more control over it. Nevgi et al.
(2004) also found an effect of sex
on the approaches to teaching. In
their study, the men scored higher
in the ITTF approach to teaching,
whereas the women scored higher
in the CCSF approach.

However, Gibbs and Coffey
(2004) studied the degree to which
the amount of pedagogic training
(understood as the amount of extra
hours dedicated to improving this
competence) was related to adopt-
ing a certain approach to teaching.
The data provided by this study
indicated that, after completing a
long pedagogic training (between 4
and 18 months), university teach-
ers were less likely to use a con-
tent- and teacher -focused approach
(an ITTF approach) and, conse-
quently, were more likely to use an
approach focused on the compre-
hensive learning process and on the
student (a CCSF approach). Simi-
lar results were obtained in other
studies. For example, Postareff et
al. (2007) carried out a study with
university teachers to verify spe-
cifically whether, after receiving
a pedagogic training course, they
modified their approach to teaching
(mainly ITTF) towards an approach
focused on conceptual change and

on the student (CCSF). The results
obtained by these investigators con-
firmed the initial hypothesis, but
they also revealed that this is a very
slow process.

Lastly, in the above-mentioned
study of Stes et al. (2008), the re-
lation between teaching experience
(number of years teaching) and the
CCSF approach was analyzed, with
the hypothesis that the more teach-
ing experience, the higher the prob-
ability of using a CCSF approach.
The data provided by this study
did not confirm this hypothesis, al-
though the authors of the investi-
gation suggest precaution when in-
terpreting their results because the
group of teachers was small (50
from a Belgian university) and, due
to psychometric problems with the
Dutch version of the Approaches
to Teaching Inventory (ATI), only
the CCSF approach to teaching was
used in the study, a fact that im-
poses severe limitations when ana-
lyzing and comparing the data with
those described in other studies.

Goals of the present study

As mentioned above, the data
provided by the studies to date are
inconclusive. Moreover, there is no
information about the relevance of
each one of these variables in the
determination of the approaches to
teaching considered concurrently.
Thus, the goal of the present inves-
tigation is to formulate a structural
relation model that will allow us to
determine the weight of each vari-
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able in the use of a certain approach
to teaching, when the rest of the
variables are also present.

Consequently, in the present
study (with High School teachers
and students between 15-17 years of
age), the relations between the con-
textual variables (class size, percep-
tion of control of the teaching proc-
ess, and relation with the students)
and teacher variables (sex, teach-
ing experience, and continued peda-
gogic training) and the approaches
to teaching (CCSF and ITTF) were
analyzed, using structural equation
models. Due to the lack of prior data
at the high school stage on which to
base hypotheses, we assessed the
fit of the model in two groups of
teachers (calibration and validation
groups). Whereas the first group
served to fit the model initially, the
second group was used to analyze
the consistency of the data derived
from the first group.

Structural model

Considering the data provided
by the investigations reviewed, we
establish the following predictions
in the model (see Figure 1):

1. The contextual variables (per-
ception of control of the teaching
process and relation with the stu-
dents) positively affect the adop-
tion of a CCSF approach to teach-
ing, and negatively affect the
adoption of an ITTF approach.

2. The contextual variable class
size positively affects the adop-

tion of an ITTF approach, and
negatively affects the adoption
of a CCSF approach.

3. The teacher variables (teach-
ing experience and pedagogic
training) positively affect the
adoption of a CCSF approach
to teaching, and negatively af-
fect the adoption of an ITTF ap-
proach.

4. The teacher variable sex is sig-
nificantly associated with both
approaches to teaching, so that
women will be more likely
to adopt a CCSF approach,
whereas men will tend to adopt
an ITTF approach.

Method
Participants

All the science teachers (sub-
jects of Biology, Mathematics,
Physics, and Chemistry) from 65
public Portuguese schools (Non-
compulsory) were invited to partic-
ipate. Finally, out of the 1532 pos-
sible participants (population), 795
teachers participated voluntarily,
363 men (45.7%) and 432 women
(54.3%). Taking into account that
one of the goals of this work was
cross-validation, the 795 teachers
were randomly assigned to two sub-
groups (calibration group and vali-
dation group). After examining the
data matrixes of both subgroups,
14 teachers were eliminated due to
missing significant information. Fi-
nally, the calibration group com-
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Figure 1. Hypothetical model of the contextual and teacher variables and their implica-
tions in the approaches to teaching. ITTF approach (approach to teaching oriented towards
the transmission of knowledge), CCSF approach (approach to teaching oriented towards the

construction of knowledge).

prised 394 teachers and the valida-
tion, 401 teachers.

Instruments and measures
The variables included in the

hypothesized model were grouped
into three categories: contextual

teaching variables (class size, per-
ception of control of the teaching
process, and relation with the stu-
dents), teacher variables (sex, teach-
ing experience, and participation in
pedagogic training courses), and the
approaches to teaching (ITTF and
CCSF).
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a) Contextual variables plished by the teachers during

— The information about the the past three courses. The

variable class size (number
of students per class) was ob-
tained from the secretariat of
the participant schools.

The data corresponding to the
variable perception of con-
trol of the teaching process
were obtained by means of
four items (e. g., “I am auton-
omous in my school work”),
using a 5-point Likert-type
response scale, ranging be-
tween 1 (strongly disagree)
and 5 (strongly agree). The
reliability of the scale was
o=.75.

The information about the
variable relation with the stu-
dents was also obtained with
a 4-item scale (e. g., “A good
teacher/student relation nec-
essarily includes the teach-
er’s capacity to deal with dif-
ficulties in class™), using a
5-point Likert-type scale,
ranging from 1 (strongly dis-
agree) to 5 (strongly agree).
The reliability of the scale
was o =.78.

b) Teacher variables

— The data about teaching ex-

perience were obtained from
the secretariat of the schools.
The mean obtained was 22.81
years (SD = 9.84).

— Pedagogic training was op-

erationalized by means of
the hours of training accom-

hours of pedagogic training
were accredited by the Ex-
change Credit Transfer Sys-
tem (ECTS), with 1 ECTS
being equal to 27 hours of
pedagogic training. The in-
formation was obtained from
the secretariat of the schools.

c) Approaches to teaching
— The data about the ap-

proaches to teaching were
obtained through Teachers’
Approaches to Teaching In-
ventory (TATI, High School).
Based on the theoretical
framework associated with
the model of Prosser and
Trigwell (1999), Trigwell and
Prosser (1996a, 1996b) and
Ramsden et al. (2007), this
instrument has 12 items that
provide information about
the two approaches to teach-
ing (ITTF and CCSF). As
each approach is established
by a motivation (intention)
and a strategy, the scale also
provides data about the two
dimensions of each one of
the approaches: Information
Transmission Intention (IT-
TF-I) (e. g., “I think that the
learning concepts and their
connections should be explic-
itly transmitted by the teach-
ers and not acquired by the
students as a result of per-
sonal discovery or investiga-
tion”); Information Transmis-
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sion Strategy (ITTF-S) (e. g.,
“I only provide summaries/
texts/materials that guide the
students and summarize the
information needed to pre-
pare the exams”); Content-
focused Intention (CCSF-I)
(e. g., “In my discipline, it is
important to give time and
opportunities so that the stu-
dents can interact and learn
with their classmates ““) and
Content-focused Strategy
(CCSE-S) (e. g., “I encourage
the students to investigate and
read extra material so they
will construct personal an-
swers to the tasks assigned”).
The teachers responded on
a 5-point Likert-type scale
ranging from 1 (strongly dis-
agree) to 5 (strongly agree).
The reliability indexes (Cron-
bach’s o) were .87 for the IT-
TF-S factor (strategic compo-
nent of the ITTF approach),
.87 for the ITTF-I factor
(motivational component of
the ITTF approach), .88 for
the CCSF-S factor (strate-
gic component of the CCSF
approach), and .86 for the
CCSF-I factor (motivational
component of the CCSF ap-
proach). By means of con-
firmatory factor analysis,
we contrasted the theoretical
structure of four first-order
factors (motivations and strat-
egies) and two second-order
factors (approaches). The re-
sults showed a good fit of

the model, %x*(49) = 101.924,
p < .001, x?/df = 2.080,
GFI = .973, AGFI = .957,
CFI = .987, RMSEA = .042
(.030-.054), thereby provid-
ing evidence of the construct
validity of the inventory.

Procedure

The information was collected
in the second semester of the course
(from January till April) after ob-
taining authorization of the direc-
tors of the institutions. The volun-
tary participants sent an e-mail to
the main investigator communicat-
ing their wish to participate in the
investigation. The teachers were in-
structed that, in order to respond to
the TATI, they should take into ac-
count what they normally did when
working with their students in Sci-
ence classes. This was done to con-
trol the possible effect of the con-
crete nature of the subject on the
way they taught.

Data analysis

Firstly, the data matrixes (cali-
bration and validation groups) were
analyzed to determine whether any of
the values violated the assumptions
required to use structural equation
models (i.e., multivariate normal-
ity, linear relations among variables,
absence of multicolinearity) or sim-
ply whether there were any miss-
ing values or outliers Secondly, the
fit of the SEM was studied in both
groups, by means of the AMOS.19
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program (Arbuckle, 2009), using the Results
maximum likelihood method. Lastly,

multigroup analysis was conducted Initial data analysis
to determine whether the results of

the fit of the model in the calibration Table 1 shows the descriptive
and validation groups were equiv- data and the correlation matrixes of
alent at all levels (factor loadings,  the calibration group (Study 1) and
structural weights, variance-covari- the validation group (Study 2).

ances, structural residuals, measure-
ment residuals).

Table 1

Correlation Matrix Corresponding to the Variables included in the Model
(Calibration Group and Validation Group)
and Descriptive Data (Means, Standard Deviations, Skewness, and Kurtosis)

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 — e R 5k (7 9k D3k _ 0% .09 24k
2 13 — 23%% 10 -.08 18%% 08 —-.10%* A5 14
3 A3% .04 — —11%  -02 A1F —13% 6%k 7k Dk
4 =21%% 09 -.10* — -01 =25%% 0 QTEE . DEEE D5k DRk
5 .07 —13%% 07 -.08 — -01 —18%F  _[4wE 4w [ TE
6 A8HE 14 07 25% 01 — =22%% 3wk DeFE JEE
7 —16%* -05 N T L ] | L — 52k 33k 35k
8 —19%% 07 =27F% 27 07 —23%% 5T — =33F% 34
9 9% 3%k Dk 5%k Q%K QO¥E 3Bk Bk - 50
10 .20 13% 22%% - _29%%k 10 31k 33k 34k 4Qkk —
Calibration
M 1.52 2289 1.73 25.11 1492 1546 9091 1023 10.69  10.70
DT (.50) (9.72) (1.01) (5.10) (2.79) (444) (3.97) (4.28) (4.00) (4.15)
Skewness -.08 -.63 -.55 -.20 -46  -1.01 -48 -.61 =73 -76
Kurtosis -2.00 -.65 -78 -1.30 57 01 -1.14  -1.17 -.86 -.88
Validacion
M 1.57 2274 1.34  25.14  15.00 15.60 9.82 10.30 10.57 10.63
DT (.50)  (9.96) (1.01) (5.21) (3.24) (476) (4.34) (4.60) (4.46) (4.45)
Skewness =27 —-.68 =70 -.14 -62 -1.05 -.50 —.64 =73 =77
Kurtosis -1.94 —-.68 =54 -1.36 .58 05 -1.17  -1.17 -.96 -.87

Note: In the correlation matrix, the upper matrix corresponds to the calibration group and the lower ma-
trix to the validation group . 1 = Sex, 2 = Teaching experience, 3 =, 4 = Class size, 5 = Perception of con-
trol of teaching process, 6 = Relation with students, 7 = Knowledge Transmission Intention, 8 = Knowl-
edge Transmission Strategy, 9 = Conceptual Change Strategy, 10 = Conceptual Change Intention.
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Before calculating the fit of the
model, we examined both matrixes
to verify whether there were miss-
ing values. Due to this, or because
of outliers, 8 teachers were elimi-
nated from the calibration group,
and 6 from the validation group.

The distribution of the variables
(skewness and kurtosis) was ana-
lyzed to verify whether they met the
distribution requirements, adopting
the criterion of Finney and DiSte-
fano (2006), who defends maximum
values of 2 and 7, respectively, for
skewness and kurtosis. The results
indicate that all the values of both
matrixes met this criterion (see Ta-
ble 1).

Another important step was to
verify whether the variables were
significantly correlated with each
other (r > .85). In both groups, the
pattern of correlations was similar
in direction, size, and significance,
with none of the correlations ex-
ceeding .60.

Study 1 (calibration group)
Testing the hypothesized model

In a first appraisal of the model,
the estimated parameters showed
the expected magnitudes and sign
(consistent with the theory under-
lying the model), and the meas-
urement errors were not too large
(Bentler, 1995). The result of the
analyses indicates a good fit of the
model, x*(13) = 20.59, x%df = 1.8,
p = .081, GFI = .990, AGFI = .957,
CFI = .986, RMSEA = .039 (.000-
.069), p = .700. All the statistics and

goodness-of-fit indexes show that
the hypothesized model optimally
represents the data of the empirical
matrix. With regard to the hypoth-
eses that conform the theoretical
model, all of them were confirmed
except the one that assumed that
teaching experience would affect
ITTF negatively (the relation, albeit
negative, was not statistically sig-
nificant).

Table 2 shows the coefficients
of the relations in the measurement
model and the structural model, as
well as corresponding measurement
errors, the t-value (critical ratio),
and its associated probability.

With regard to the assessment
of the predictions of the hypoth-
esized model, the results indicate
that almost all the hypotheses were
confirmed. As proposed, the ITTF
approach is significantly and nega-
tively explained by the teacher vari-
ables, sex (y = —.11) and pedagogi-
cal training (y = —.22), and by the
contextual variables, perception
of control of the teaching process
(Y = —13) and relation with the stu-
dents (y = —.20). In turn, as hypoth-
esized, the ITTF approach is posi-
tively and significantly explained by
class size (y=.25). The teacher var-
iable teaching experience presents
nonsignificant residual values (see
Table 2).

With regard to the determination
of the CCSF approach, it is posi-
tively explained by the teacher vari-
ables sex (y = .12), teaching experi-
ence (Y = .12), pedagogic training
(Y = .22), as well as by the contex-
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Table 2

Results of the Fit of the Model of Study 1 (Calibration Group)

Coefficients ~ SE! CR? P<3
Structural Model*

Sex — ITTF -112 325 -1.999 046
Teaching experience — ITTF -019 .016 =349 727
Pedagogic training — ITTF -216 159 -3.880 .000
Class size — ITTF 253 033 4345 .000
Perception of control of teaching process — ITTF -.126 057 -2299 .022
Relation with students — ITTF -195 037  -3.412  .000

Sex — CCSF

Teaching experience — CCSF
Pedagogic training -CCSF
Class size - CCSF

Perception of control of teaching process — CCSF

Relation with students — CCSF

123 331 2176 .030
116 017 2.089 .037
221 161 3.965 .000
-235 033  —4.062 .000
.165 058 2.988 .003
311 039 5312 .000

ITTF <> CCSF -4717 546 =5.025 .000
Measurement model®

CCSF — CCSF-I 706 — — —

CCSF — CCSF-E .699 .100 9.498 .000

ITTF — ITTF-I 730 — —

ITTF— ITTF-E

175 121 9.451 .000

! Standard error, > Critical ratio (Student’s t), 3 Probability, 4 Structural model (relation among inde-
pendent and dependent variables in the model), > Measurement model (relation among latent and ob-

served variables).

tual variables perception of control
of the teaching process (y=.17) and
relation with the students (y = .31).
Likewise, there was a negative re-
lation between the CCSF approach
and class size (y = —.24). Lastly, in
this model, 26 and 38%, respec-
tively, of the ITTF and the CCSF
approaches to teaching are ex-
plained.

In view of the absence of pre-
vious data with which to compare
the data obtained herein, and due
to the fact that some of the effects
found are small, it seemed appropri-

ate to replicate the study in a second
group of teachers.

Study 2 (validation group)

In order to verify the validity of
the model, it was again fitted in an
independent group of teachers. The
same procedure as in Study 1 was
followed.

Testing the hypothesized model

The results obtained are pre-
sented in Table 3. As in the first
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Table 3

Results of the Fit of the Model of Study 2 (Validation Group)

Coefficients ~ SE! CR? P<3
Structural Model*

Sex — ITTF —-.119 373 -2.096 .036
Teaching experience — ITTF -.028 .019 -496  .620
Pedagogic training — ITTF -.120 184 -2.119 034
Class size — ITTF 283 .036 4.887 .000
Perception of control of teaching process — ITTF -218 056 -3.928 .000
Relation with students — ITTF -.202 040 -3.475 .000

Sex — CCSF

Teaching experience — CCSF
Pedagogic training -CCSF
Class size - CCSF

Perception and of control of teaching process — CCSF

Relation with students — CCSF

.080 .360 1.440  .150
.079 018 1.418 .156
253 181 4.492  .000
-254 035  —4.514  .000
223 054 4.122  .000
283 .039 4928 .000

ITTF < CCSF =51 672 -5.369 .000
Measurement model®

CCSF — CCSF-1 126 — — —

CCSF — CCSF-E .688 .097 9.763 .000

ITTF — ITTF-1 750 — — —

ITTF— ITTF-E

.697 .108 9.074  .000

! Standard error, 2 Critical ratio (Student’s t), > Probability, * Structural model (relation among inde-
pendent and dependent variables in the model), > Measurement model (relation among latent and ob-

served variables).

study, in this second group of teach-
ers, the estimated parameters pre-
sented the expected direction and
magnitudes, and the measurement
errors were neither excessively
large nor small. The fit of the model
is optimum, and similar to that ob-
tained in the group of the first study:
x2(13) = 21.140, y%/df = 1.626,
p =.070, GFI = .990, AGFI = .956,
CFI = .985, RMSEA = .040 (.000-
.069), p = .684.

With regard to the predictions of
the model, the results obtained are
very similar to those contributed by
the calibration group (see Table 3),
observing small variations in the
magnitude of the statistics. Thus,
for example, in this second study,
the effects of the variables sex and
teaching experience on the CCSF
approach, although of the same
sign, are not statistically significant.
Lastly, we note that the variance ex-
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plained by both approaches in this
second study is very similar to that
found in the first study (27% for
the ITTF approach and 38% for the
CCSF approach).

The statistical analyses of this
second study (validation) corrobo-
rate those obtained in the first study
(calibration), showing that there are
no statistically significant differ-
ences in the fit of the model be-
tween the two groups of teachers
(Ay? = .55, t < 1.96). Nevertheless,
taking into account the small varia-
tions between the two studies (i.e.,
the behavior of the variables sex
and teaching experience), a multi-
group analysis was conducted to de-
termine whether the model is equiv-
alent in both groups, and if not, in
which parts there are statistically
significant differences.

Table 4
Summary of the Fit of the Nested Models

Multigroup analysis

We verified the similarity of the
model in both groups, globally and
with relation to the five above-men-
tioned dimensions: factor loadings,
structural weights, variance-covari-
ances, structural residuals, and meas-
urement residuals. The procedure
consisted of comparing the fit of the
nested models progressively, until one
level (its equivalence in both groups)
was rejected. Table 4 shows the re-
sults of the fit of the nested models.

The results show that the hy-
pothesized model is similar in both
groups at the five levels examined.
The five models present excellent
indicators of goodness of fit (see
Table 4).

Progressively comparing
the nested models, (a) and as-

'MI MSC SMPF ‘MPE SMV-C *MRE "MRM
%2 1200.11  41.737 42.671 46.071 69.254 70.403 83.805
Df 90 26 28 40 61 64 68
y2df 13.335 1.605 1.524 1.152 1.135 1.100 1.232
P .000 026 .037 235 219 272 094
GFI .687 .990 .990 989 984 984 .980
AGFI .618 957 959 969 971 972 .968
CFI .000 .986 987 995 993 994 .986
RMSEA 125 028 026 014 .013 011 017

! Independent model, > Unconstrained model , > Model with equivalent factor loadings, + Model
with equivalent structural weights, > Model with equivalent variance-covariance matrixes, © Model with
equivalent structural residuals, 7 Model with equivalent measurement residuals.
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suming that the independent model
is similar in both groups (see Ta-
ble 4), when we tested the factor-
loading equivalence, no statisti-
cally significant differences were
found: Ay*(2) = .934, p = .627,
NFI = .001, IFI = .001, RFI = -.006,
TLI = -.007; (b) assuming that there
were no differences in factor loading
(those that link latent variables to
their observed indicators: intention
and strategy), no statistically signif-
icant differences were found in the
structural weights (relations among
the independent and dependent vari-
ables of the model): ¥*(12) = 3.40,
p =.992, NFI = .003, IFI = .003,
RFI = —-.028, TLI = -.030; (c) as-
suming the absence of differences
in the structural weights, no sta-
tistically significant differences at
the level of variance-covariances
were found: Ay2(21) = 23.183,
p = .334, NFI = .019, IFI = .020,
RFI = -.001, TLI = —-.001; (d) as-
suming the absence of differences
at the level of variance-covariances,
no statistically significant differ-
ences were found in the structural
residuals: Ay%(3) = 1.149, p = .765,
NFI =.001, IFI = .001, RFI = -.003,
TLI = —.003; and lastly, (e) assum-
ing the absence of differences in
the structural residuals, statisti-
cally significant differences were
found in the measurement resid-
uals: Ay*(4) = 13.401, p = .009,
NFI = .011, IFI = .012, RFI = .010,
TLI=.011.

Summing up, except for small
differences in the measurement re-
siduals observed in the approaches

(intention and strategy), the multi-
group analyses confirm the robust-
ness of the results obtained.

Discussion

Relation between the variables
of the model

In this study, data is contrib-
uted about how High School sci-
ence teachers’ approaches to teach-
ing could be explained by certain
contextual variables (class size, per-
ception of control of the teaching
process, and relation with the stu-
dents) and teacher variables (sex,
pedagogic training, and years of
teaching experience). As an initial
synopsis, taking into account the
information derived from the two
studies and of the multigroup analy-
sis, the data provided by this work
are consistent and suggest that the
variables analyzed —both teacher
and contextual variables—are sig-
nificantly associated with both ap-
proaches to teaching as hypothe-
sized. However, when taking into
account the explained variance of
each approach, the results obtained
also suggest that the weight of these
variables in the determination of
the use of one of the approaches
to teaching, despite being relevant,
is lower than expected (less than
30% of ITTF and less than 40% of
CCSF). This indicates that the ap-
proaches to teaching are also deter-
mined by variables that were not
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considered in the present investiga-
tion.

When examining the hypoth-
eses of the model, the results de-
rived from the investigation suggest,
firstly, that class size is significantly
associated with both approaches to
teaching. Specifically, the data indi-
cate that, as the number of students
per class increases, the probabil-
ity that the teacher will use an ap-
proach that is not oriented towards
the construction of knowledge is
higher (i.e., an ITTF approach), and
vice versa (the fewer the students
in class, the more the use of a stu-
dent-focused approach; a CCSF ap-
proach). With some exceptions, like
that of Stes et al. (2008), who found
no relation between the number of
students per class and a greater or
lesser use of a comprehensive ap-
proach (CCSF), the results obtained
in this work are similar to those
contributed by other studies, like
that of Singer (1996).

These results are of particular
relevance, as one of the measures
proposed to deal with the current
crisis in some European countries
has been to increase the number
of students in classroom at all ed-
ucational stages. For example, in
Spain, a 20% increase of students
per classroom, applicable to diverse
educational stages, was approved
by the Government on April 20,
2012. In the case of High School,
the classrooms could now have up
to 42 students. In this situation,
while teachers and parents’ associa-
tions affirm that this measure is det-

rimental to educational quality, the
Minister of Education considers that
these aspects are not related to each
other. The PISA report, elaborated
by the OCDE (2010), states that it
is more efficacious to raise teach-
ers’ salaries than to decrease the
number of students per class, but
it does not say that increasing the
number of students is innocuous.
In fact, the data provided by this in-
vestigation show that increasing the
number of students per class leads
to poorer teaching quality, insofar
as the teachers do not focus so much
on helping the student to construct
knowledge comprehensively, but
instead restrict themselves to pre-
senting information for the student
to assimilate (mostly, by memory).
It was also observed that the larger
the number of students per class,
the less relation the teacher has with
the students or the more superficial
the relation (r = —.246, p < .001, and
r=-.250, p <.001 in the calibration
and validation groups, respectively).

With regard to the other two
contextual variables (perception of
control of the teaching process and
relation with the students), the data
provided by this investigation show
a significant and negative relation-
ship with the ITTF approach and
a positive one with the CCSF ap-
proach. These results coincide with
those provided by other investiga-
tions, such as that of Ramsden et al.
(2007), carried out with university
students, which underlines the im-
portance, also in the High School
stage, of the perception of an organ-
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ized and pleasant learning climate,
in which the teacher perceives au-
tonomy and control of the students’
behavior in class and of the teaching
process, as important facilitators of
a student-focused approach to teach-
ing, and which favors comprehen-
sive learning (i.e., CCSF approach).

With regard to the teacher vari-
ables, although the number of years
of teaching experience is not signif-
icantly related to an ITTF approach
but, as in other studies (i.e. Stes et
al, 2008), it does positively explain
the use of a CCSF approach, show-
ing that the more teaching experi-
ence, the greater the use of a stu-
dent-focused teaching approach.
Regarding the teachers’ pedagogic
training, the data of this study show
that the number of hours invested in
continued training is positively as-
sociated with a CCSF approach and
negatively with an ITTF approach,
indicating that the more training the
teachers have, the more they imple-
ment a student-focused instructional
process oriented towards compre-
hension. These results, which coin-
cide with those obtained by Postar-
eff and Lindblom-Ylidnne (2008),
show the importance of organiz-
ing pedagogic training sessions for
High School teachers. These courses
could be an important source of
teachers’ updating the contents they
teach and, more important still, a
possibility for these teachers to re-
flect on the approach to teaching
they use in their classes and their
consequences on their students’
quality of learning.

Lastly, the results about sex
point in the same direction in Stud-
ies 1 and 2, although in the valida-
tion study, the effect of this variable
on the CCSF approach was not sta-
tistically significant. In both groups,
the variable sex was positively re-
lated to the CCSF approach and
negatively to the ITTF approach.
The results obtained indicate that
female teachers are more inclined to
use a CCSF approach, whereas male
teachers are more likely to use an
ITTF approach. These results have
also been provided by other investi-
gations (i.e., Lacey et al., 1998).

As suggested in the discussion,
the results obtained have important
psychoeducational implications,
for teachers and for legislators. As
mentioned, the governments should
promote policies that reinforce
teachers’ accomplishment of con-
tinued training, which could favor
higher competence for the manage-
ment and control of the instructional
process, as well as the possibility of
focusing on the student, promoting
a quality interaction. However, the
increase of students per classroom
could affect this latter aspect nega-
tively. Therefore, promoting the de-
velopment and use of a constructive
approach to teaching (CCSF) would
benefit students’ learning, because,
as indicated in numerous investi-
gations (i.e., De Juanas & Beltrdn,
2012; Mifano & Castejon, 2011;
Prosser et al., 2003; Rosario et al.,
2007; Rosario et al., 2009; Rosdrio
et al., 2010; Trigwell et al., 1999),
there is a strong relationship be-
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tween how teachers teach and how
students learn.

Limitations of the work

The results obtained in this in-
vestigation contribute to furthering
our knowledge about approaches
to teaching, not only because the
data refer to a population of teach-
ers that has received very little at-
tention (Science teachers from High
School), but also because the rela-
tions among the contextual varia-
bles of teaching and the teacher var-
iables studied herein were analyzed
with a SEM.

But in spite of the fact that this
study contributes interesting re-
sults, there are some limitations that
should be mentioned. Firstly, de-
spite our proposal of a model with
theoretically relevant variables to
explain approaches to teaching, the
model does not explain a consid-
erable amount of the variance of
such approaches, which is a limi-
tation, although it does not invali-
date the model. In this sense, fu-
ture research should include in the
model other contextual variables
of teaching (i.e., the predominant
approach to learning in the class-
room; students’ prior knowledge in
the domain; number of students’ ab-
sences from class; level of disrup-
tion in class; technology available
for teaching in the classroom), as
well as the teacher variables (i.e.,
motivation for teaching, mastery of
the instructional strategies of con-
structive teaching, teacher’s engage-

ment in the activities of the center),
which could help to increase the
amount of explained variance of the
model.

Secondly, we only used self-re-
port instruments to assess the ap-
proaches to teaching. Zimmerman
(2008), referring to the construct of
self-regulation of learning, empha-
sized the need to complement self-
report data with event measures,
which tap on-line behaviors (i.e.,
diaries, digital tracks in hypermedia
applications), and to increase the re-
liability and validity of the meas-
ures (Rosdrio et al., 2011).

Thirdly, the participant teach-
ers in the investigation all belong to
the area of Science. There are some
studies that have shown that the
type of discipline or teaching-learn-
ing subject is associated with the
use of certain approaches to teach-
ing. Thus, Lueddeke (2003) found
that the teachers who taught «hard»
subjects (i.e., the area of Science)
preferentially used a teacher-fo-
cused approach to teaching (they
select and organize the contents,
they present them already structured
to the class), whereas those who
taught «soft disciplines (i.e., hu-
manities) preferentially adopted an
approach to teaching focused on the
student and on the process of con-
struction of knowledge. Therefore,
it is important to analyze the be-
havior of the variables of the model
with teachers from other areas (i.e.,
language, social sciences).

Lastly, given the cross-sectional
nature of this work, it is not possi-
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ble to make causal inferences, even
when using structural equation mod-
els. In future studies, it would be
appropriate to use a repeated meas-
ures data collection strategy (i.e.,
a measure at each trimester) in or-
der to be able to make inferences
of causes and effects, as well as the

possible reciprocal relations among
the variables of the model (i.e.,
how teachers’ approaches to teach-
ing condition students’ approaches
to learning, and how the way stu-
dents study, in turn, modifies the in-
structional processes designed by
the teachers).
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Resumen

En este trabajo se investiga en qué medida los enfoques de ensefianza de los profesores (enfoque de
transmision de informacion, centrado en el profesor, y el enfoque de cambio conceptual, centrado en el
alumno) pueden ser explicados por variables del contexto (tamafio de la clase, percepcion del control
del proceso de ensefianza y relacion con los alumnos) y del profesor (sexo, experiencia docente y for-
macion pedagdgica continua). El modelo de ecuaciones estructurales hipotetizado fue contrastado ba-
sdndose en dos grupos de profesores (calibracion y de validacion). Participaron, en total, 795 profeso-
res de ciencias de Bachillerato. Los resultados obtenidos sugieren que los profesores tienden a usar un
enfoque de ensefianza orientado a la construccion del conocimiento fundamentalmente cuando: a. rea-
lizan mds horas de formacion continua; b. tienen mds control sobre el proceso instruccional; c. tienen
mds aflos de experiencia; d. desarrollan una relacién personal con los alumnos; y e. tienen menos alum-
nos por clase.

Palabras clave: Enfoques de ensefianza, variables del contexto, variables del profesor, modelos de
ecuaciones estructurales.

Abstract

The current paper investigates the extent to which teachers’ approaches to teaching (the Information
Transmission/Teacher-Focused (ITTF) approach, and the Conceptual Change/Student-Focused
(CCSF) approach) can be explained by contextual variables (class size, perceived control of the
teaching process, relationship with the students) and teacher variables (gender, teaching experience
and pedagogical training). The hypothesized structural equation model (SEM) has been tested with
two different samples (calibration and validation ones). Seven hundred ninety five teachers from high
school science department enrolled in the study. Data suggest that teachers are most likely to use a
teaching approach targeting knowledge building specially when they a. have experienced a longer
pedagogical training, b. have more control over the teaching process, c. have been teaching for more
years, d. develop a personal relationship with their students and, e) have a smaller number of students
to teach.

Keywords: Approaches to teaching, contextual variables, teacher variables, structural equation
modelling.
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Introduccion

Hace varias décadas, algunos
autores (p. e., Prosser y Trigwell,
1999; Prosser, Trigwell, y Taylor,
1994; Trigwell y Prosser, 1991)
desarrollaron una linea de investi-
gacion sobre como los profesores
ensefiaban en el contexto de la edu-
cacion superior. Considerando los
resultados derivados de sus investi-
gaciones, identificaron dos formas
diferentes de afrontar el proceso
instruccional, a los que denomina-
ron enfoques de ensefianza. Por una
parte, estd el enfoque de transmi-
sion de informacion, centrado en
el profesor (Information Transmis-
sion/Teacher-Focused (ITTF) ap-
proach), y por otra parte, el enfoque
de cambio conceptual, centrado en
el alumno (Conceptual Change/Stu-
dent-Focused (CCSF) approach).
Segtn estos investigadores, los pro-
fesores que adoptan un enfoque
ITTF centran su actividad en su pa-
pel como docentes, focalizando su
atencion en la transmision de infor-
macion relacionada con los conteni-
dos de aprendizaje y las cuestiones
técnicas relacionadas con el proceso
de ensefianza (p. e., utilizan portafo-
lios con una planificacién cuidadosa
de las clases, aportan a los alumnos
apuntes o resimenes de los conteni-
dos, utilizan estrategias de gestion
de comportamientos asumiendo que
la organizacién de la informacién
de los contenidos en aula, y su do-
minio de las competencias de en-
seflanza, juegan un papel decisivo
en los resultados de aprendizaje de

sus alumnos) (Ramsden, Prosser,
Trigwell, y Martin, 2007; Trigwell,
Prosser, y Waterhouse, 1999).

Este enfoque, centrado funda-
mentalmente en la transmision de
conocimientos, contrasta con el en-
foque CCSF, centrado en el apren-
dizaje del alumno. El proceso de
enseflanza para los profesores con
un enfoque CCSF estd orientado ha-
cia la implicacién del alumno en un
proceso activo de construccién de
significados. En este sentido, estos
profesores tienen en consideracion
los conocimientos previos de los
alumnos y desarrollan estrategias de
enseflanza tendentes a ayudar a la
construccién del conocimiento por
parte de sus alumnos (p. e., hacer
preguntas que impliquen procesos
cognitivos complejos como la infe-
rencia, presentacion y discusion de
trabajos). Los profesores que adop-
tan este enfoque, aunque creen que
sus acciones son importantes (pro-
ceso de enseflanza), entienden que
el resultado final de los aprendiza-
jes depende fundamentalmente del
papel activo del alumno en la inte-
raccion con el contexto especifico
de aprendizaje (Trigwell y Prosser,
2003). Consecuentemente, organi-
zan una ensefianza cuya intencion
fundamental es promocionar en los
alumnos la construccion de su pro-
pio conocimiento.

La literatura especializada en
este campo muestra la existencia
de una relacién significativa entre
la intencién inherente a la tarea de
enseflar y la estrategia utilizada por
los profesores a la hora de ponerla
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en prdctica (Lindblom-Ylinne, Tri-
gwell, Nevgi, y Ashwin, 2006; Pros-
ser y Trigwell, 1999, 2006; Prosser,
et al., 1994; Ramsden, 2003). Pero,
aunque no hay duda respecto a que
el despliegue de un tipo u otro de
estrategias de ensefianza depende en
buena medida del tipo de motiva-
cion (o intencidn) del profesor, exis-
ten otras variables del contexto y del
propio profesor que pueden jugar un
papel importante en el desarrollo de
un tipo u otro de ensefianza (Lopes
y Santos, en prensa). Asi, el senti-
miento de autonomia y de control
en relacion a las materias y a los
métodos de ensefianza, el nimero
de alumnos en clase, la forma como
creen que sus alumnos deben tra-
bajar y estudiar los contenidos que
estdn ensefiando, los afios de expe-
riencia docente, la formacién peda-
gogica, o el sexo, también podrian
afectar singularmente a la opcién
por un determinado tipo de enfoque
de ensefianza (Prosser y Trigwell,
1997). Con el presente trabajo, se
pretende obtener informacion sobre
el rol de estas variables en el uso de
un determinado enfoque de ense-
flanza en Educaciéon Secundaria no
Obligatoria (Bachiller).

Investigacion sobre enfoques
de ensefianza

La investigacién sobre los en-
foques de ensefianza se ha llevado
a cabo principalmente en el con-
texto universitario y orientada ha-
cia el andlisis de su relacion tanto
con variables del contexto, p. e.,

tipo de asignatura impartida (Lind-
blom-Ylanne et al., 2006; Lueddeke,
2003; Nevgi, Postareff, y Lindblom-
Ylédnne, 2004; Stes, Gijbels, y Pete-
gem, 2008), tamafio de la clase (Sin-
ger, 1996; Stes et al., 2008), recursos
instruccionales utilizados (Lind-
blom-Ylanne et al., 2006), como con
variables del profesor, p. e., sexo
(Nevgi, et al., 2004), experiencia en
la ensenanza (Prosser, Ramsden, Tri-
gwell, y Martin, 2003), formacion
pedagdgica (Postareff y Lindblom-
Ylanne, 2008; Postareff , Lindblom-
Ylédnne y Nevgi, 2007).

Mediante andlisis de ecuaciones
estructurales, Ramsden et al. (2007)
estudiaron la relacién entre varia-
bles del contexto y los enfoques de
ensefianza de 439 profesores de uni-
versidad. En este estudio, se hipote-
tizé que el «contexto de enseflanza»,
variable latente construida a partir
de tres indicadores observados (ta-
maiio de la clase, control del profe-
sor sobre el proceso de ensefianza y
relacion con los alumnos), predeci-
ria significativamente el tipo de en-
foques de ensefianza adoptado por
el profesor. La relacion encontrada
entre el contexto de enseflanza y el
enfoque CCSF fue positiva, mien-
tras la relacion entre el contexto de
enseflanza y el enfoque ITTF fue
negativa. No obstante, a pesar de
que el modelo deja una considera-
ble cantidad de varianza por expli-
car, los autores atin afirmaron que
los efectos encontrados estaban ava-
lados por la teorfa de partida.

En cuanto a la relevancia del
nimero de alumnos en clase para
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la adopcion de un enfoque de ense-
flanza determinado, los resultados
de la investigacién no son conclu-
yentes. Por ejemplo, mientras que
en el estudio de Singer (1996) se
obtiene que a medida que aumenta
el nimero de alumnos en clase, los
profesores estdn mds predispuestos
a orientar su enseflanza mediante un
enfoque ITTF (centrado en el tra-
bajo sobre hechos y principios, y
favorecedor de un aprendizaje es-
casamente profundo), en el trabajo
de Stes et al. (2008) no se encontrd
relacion entre el enfoque CCSF y el
nimero de alumnos en clase (aun-
que no se estudio el enfoque ITTF).

Respecto a la relacion entre las
variables personales del profesor y
la predileccién por uno u otro en-
foque de ensefianza, Lacey, Saleh y
Gorman (1998) estudiaron la rela-
cién de la variable sexo con los en-
foques de ensefianza, encontrando
que mientras que las profesoras
concedian mds libertad a los alum-
nos en su proceso de aprendizaje,
sus colegas de sexo masculino man-
tenian el proceso de ensefianza mds
estructurado y controlado por ellos.
Por su parte, Nevgi et al. (2004)
también han encontrado un efecto
del sexo sobre los enfoques de en-
sefianza. En su estudio, los hombres
puntuaron mds alto en el enfoque de
ensefianza ITTF, mientras que las
mujeres lo hacfan en el CCSF.

Por otra parte, Gibbs y Coffey
(2004) estudiaron en qué medida
el grado de formacion pedagdgica
(entendido como cantidad de ho-
ras extra dedicadas a mejorar esta

faceta) se encontraba relacionado
con la adopcién de un determinado
enfoque de ensefianza. Los datos
aportados por este estudio indica-
ron que los profesores universita-
rios, al final de un entrenamiento
pedagdgico largo (entre 4 y 18 me-
ses), se mostraban menos propensos
a utilizar un enfoque muy centrado
en los contenidos y en el profesor
(un enfoque ITTF) y, consecuen-
temente, mas orientados al uso de
un enfoque centrado en el proceso
de aprendizaje comprensivo y en
el alumno (un enfoque CCSF). Re-
sultados parecidos se obtuvieron en
otros estudios. Por ejemplo, Pos-
taref et al. (2007) realizaron un es-
tudio con profesores universitarios
cuyo objetivo fue comprobar, espe-
cificamente, si después de recibir un
curso de formacion pedagdgica mo-
dificaban su enfoque de enseflanza
(fundamentalmente ITTF) hacia
otro centrado en el cambio concep-
tual y en el alumno (CCSF). Los re-
sultados obtenidos por estos investi-
gadores confirmaron la hipétesis de
partida, pero también mostraron que
este es un proceso de transforma-
cién muy lento.

Finalmente, en el citado estudio
de Stes et al. (2008) también se ana-
liz6 la relacidn entre la experien-
cia docente (cantidad de afios en la
docencia) y el enfoque CCSF, hi-
potetizando que a mayor experien-
cia docente mayor seria la probabi-
lidad de utilizar un enfoque CCSF.
Los datos aportados por este estudio
no confirmaron esta hipdtesis, aun-
que los autores de la investigacion
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sugieren tomar estos resultados con
cierta cautela pues el grupo de pro-
fesores era pequenio (50 de una uni-
versidad belga) y, debido a proble-
mas psicométricos con la versiéon
en holandés del ATI (Approaches to
Teaching Inventory), solo se utilizé
en el estudio el enfoque de ense-
flanza CCSF, hecho que impone se-
veras limitaciones a la hora de ana-
lizar y comparar los datos descritos
en otros estudios.

Objetivos del presente estudio

Tal como queda claro en la re-
vision previa, los datos aportados
por los estudios realizados hasta
la fecha no son concluyentes. Ade-
mds, no se dispone de informa-
cion sobre la relevancia de cada
una de estas variables en la deter-
minacién de los enfoques de ense-
flanza cuando se consideran con-
juntamente. Por ello, el objetivo de
la presente investigacion consiste
en formular un modelo de relacio-
nes estructurales que permitiera
conocer el peso de cada variable,
cuando el resto también estdn pre-
sentes, en el uso de uno u otro en-
foque de ensefianza.

En consecuencia, en el presente
estudio (con profesores de Bachi-
llerato y alumnos de 15-17 afios)
mediante modelos de ecuaciones
estructurales, se analizaron las rela-
ciones entre variables del contexto
(tamafio de la clase, percepcidn del
control del proceso de ensefianza y
relacion con los alumnos) y varia-
bles del profesor (sexo, experien-

cia docente y formacion pedagd-
gica continua) con los enfoques a
la ensefianza (CCSF y ITTF). Dada
la ausencia de datos previos en la
etapa de Bachillerato a partir de los
que formular hipdétesis, se evalud
el ajuste del modelo en dos grupos
de profesores (grupos de calibra-
cién y de validacién). Mientras que
el primer grupo servird para ajustar
inicialmente el modelo, el segundo
grupo serd utilizado para analizar la
consistencia de los datos derivados
de la primera.

Modelo estructural

Considerando los datos apor-
tados por las investigaciones revi-
sadas, en el modelo se establecen
las siguientes predicciones (ver fi-
gura 1):

1. Las variables del contexto (per-
cepcion del control del proceso
de ensefianza y relacion con los
alumnos) influyen positivamente
en la adopcion de un enfoque
de ensefianza CCSF y negativa-
mente en un enfoque ITTF.

2. La variable del contexto tamario
de la clase influye positivamente
en la adopcién de un enfoque
ITTF y negativamente en la uti-
lizacién de un enfoque CCSF.

3. Las variables del profesorado
(experiencia docente y forma-
cion pedagogica) influyen posi-
tivamente en la adopcion de un
enfoque de ensefianza CCSF y
negativamente en la adopcién de
un enfoque ITTF.
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Experiencia Formacion

Sexo Docente Continua

Tamaiio de
Clase

Relacién con
alumnos

Percepcion
de Control

4. La variable del profesorado sexo

se encuentra asociada significa-
tivamente con los dos enfoques
de ensefianza, de modo que las
mujeres estdn mds predispues-
tas a adoptar un enfoque CCSF
mientras que los hombres lo son
para un enfoque ITTFE.

Figura 1. Modelo hipotético de variables del contexto y del profesorado y sus implica-
ciones en los enfoques de ensefianza. Enfoque ITTF (enfoque de ensefianza orientado a la
transmisién de conocimiento), Enfoque CCSF (enfoque de ensefianza orientado a la cons-
truccion del conocimiento).

Método
Participantes

Se invité a participar en la in-
vestigacion a todo el profesorado
de ciencias (asignaturas de Bio-
logia, Matemadtica, Fisica y Qui-
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mica) de 65 Institutos publicos de
Ensefianza Secundaria portuguesa
(no obligatoria). Finalmente, de los
1.532 profesores posibles (pobla-
cidén), participaron voluntariamente
795 profesores, siendo 363 (45.7%)
hombres y 432 (54.3%) mujeres.
Teniendo en cuenta que uno de los
objetivos de este trabajo fue la va-
lidacion cruzada, los 795 profeso-
res fueron asignados aleatoriamente
a dos subgrupos (grupo de calibra-
cién y grupo de validacion). Exami-
nadas las matrices de datos de am-
bos subgrupos, fueron eliminados
14 profesores debido a la ausencia
significativa de informacién. Final-
mente, el grupo de calibracién con-
tiene 394 profesores y la de valida-
cién 401 profesores.

Instrumentos y medidas

Las variables incluidas en el
modelo formulado han sido agru-
padas en tres categorias: variables
del contexto de ensefianza (tamafio
de la clase, percepcion del control
del proceso de ensefianza y relacion
con los alumnos), variables del pro-
fesorado (sexo, experiencia docente
y participacion en cursos de forma-
cion pedagdgica), y los enfoques de
ensefianza (ITTF y CCSF).

a) Variables del contexto

— La informacién relativa a la
variable tamario de la clase
(nimero de alumnos por
clase), fue obtenida en las se-
cretarfas de los institutos par-
ticipantes.

— Los datos correspondientes
a la variable percepcion del
control del proceso de en-
sefianza, fueron obtenidos a
través de cuatro items (p. e.,
Tengo autonomia para de-
sarrollar mi trabajo escolar),
utilizando una escala de res-
puesta tipo Likert de 5 pun-
tos, entre 1 (completamente
en desacuerdo) y 5 (comple-
tamente de acuerdo). La fia-
bilidad de la escala fue de
o=.75.

— La informacion relativa a la
variable relacion con alum-
nos fue obtenida igualmente
mediante una escala de cua-
tro items (p. ., Una buena re-
lacion profesor/alumno pasa
necesariamente por la capaci-
dad del profesor en lidiar con
las dificultades en clase), uti-
lizando una escala de Likert
de 5 puntos, entre 1 (comple-
tamente en desacuerdo) y 5
(completamente de acuerdo).
La fiabilidad de la escala fue
de a0 =.78.

b) Variables del profesorado

— Los datos relativos a la ex-
periencia docente fueron
obtenidos en las secretarias
de los institutos. La media
obtenida fue de 22.81 anos
(DT =9.84).

— La formacion pedagogica
fue operativizada mediante
las horas de formacion reali-
zada por los docentes en los
tres dltimos cursos. Las ho-
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ras de formacién pedagdgica
fueron acreditadas en ECTS
(Exchange Credit Transfert
System), tomando 1 ECTS
como 27 horas de formacion
pedagdgica. La informacion
fue obtenida en las secreta-
rias de los institutos.

¢) Enfoques de ensefianza ITTF y

CCSF

— Los datos relativos a los en-

foques de enseflanza fueron
obtenidos a través del cues-
tionario IEE (Inventario de
Enfoques de Ensefianza) (Ro-
sario, Mourdo, Nuiez, Gon-
zdlez-Pienda, Solano, y Valle,
2007). Basado en el marco
tedrico asociado al modelo
de Prosser y Trigwell (2000),
Trigwell y Prosser (1996a,
1996b) y Ramsden et al.
(2007), este instrumento estd
integrado por 12 items que
aportan informacidn sobre los
dos enfoques de enseflanza
(ITTF y CCSF). Como cada
enfoque estd constituido por
una motivacion (intencién) y
una estrategia, la escala tam-
bién ofrece datos de las dos
dimensiones de cada uno de
los dos enfoques: Intencién
de Transmisién de Informa-
cion (ITTF-I) (p. e., Los con-
ceptos, y sus relaciones deben
ser transmitidos explicita-
mente por los profesores); Es-
trategia de Transmisién de la
Informacion (ITTF-E) (p. e.,
Presento explicitamente los

conocimientos e informacio-
nes que los alumnos necesitan
conocer, para terminar con
€xito, las evaluaciones forma-
les; Intencion de focalizacion
en los contenidos (CCSF-I)
(p. e., Es mas util y formativo
que los alumnos elaboren sus
apuntes que transcriban solo
los que los profesores dan
en clase) y Estrategia de fo-
calizacion en los contenidos
(CCSF-E) (p. e., En clase,
utilizo ejemplos desafiado-
res para suscitar el debate con
los alumnos y promocionar el
aprendizaje de nuevos con-
tenidos). Se contesta utili-
zando una escala tipo Likert
de 5 puntos, entre 1 (comple-
tamente en desacuerdo) y 5
(completamente de acuerdo).
Los indices de fiabilidad (o
de Cronbach) fueron de .87
para el factor ITTF-E (com-
ponente de estrategia del
enfoque ITTF), .87 para el
factor ITTF-I (componente
motivacional del enfoque
ITTF), .88 para el factor CC-
SF-E (componente estraté-
gico del enfoque CCSF) y .86
para el factor CCSF-I (com-
ponente motivacional del en-
foque CCSF). Mediante ana-
lisis factorial confirmatorio se
contrastd la estructura tedrica
de cuatro factores de primer
orden (motivaciones y estra-
tegias) y dos de segundo or-
den (enfoques). Los resulta-
dos mostraron un buen ajuste
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del modelo, ¥*(49) = 101.924,
p < .001, y%/df = 2.080,
GFI = .973, AGFI = .957,
CFI = .987, RMSEA = .042
(.030-.054), obteniendo evi-
dencia, por tanto, de la vali-
dez de constructo del inventa-
rio.

Procedimiento

La informacién fue recogida
en el segundo semestre del curso
(desde los meses de enero a abril)
después de obtener la autorizacion
de los directores de los institutos.
Los profesores voluntarios envia-
ron un correo electrénico al inves-
tigador principal comunicando su
voluntad de participar en la inves-
tigacidn. Se indicé a los profesores
que para contestar al Inventario de
Enfoques de Ensefianza tuvieran en
cuenta lo que habitualmente hacen a
la hora de trabajar con sus alumnos
en las asignaturas de ciencias. Se ha
procedido de este modo con el fin
de controlar el posible efecto de la
naturaleza concreta de la asignatura
sobre el modo de ensefiar.

Analisis de los datos

En primer lugar, se analizaron
las matrices de datos (grupos de ca-
libracion y de validacion) para de-
terminar si algunos de los valores
violaban alguna de las asunciones
requeridas para el uso de modelos
de ecuaciones estructurales (p. e.,
normalidad multivariada, relaciones
lineales entre variables, ausencia de

multicolinearidad), o simplemente
si habfa valores perdidos (missing
values) o fuera de rango (outliers).
En segundo lugar, el estudio del
ajuste del modelo de ecuaciones es-
tructurales, para ambos grupos, se
ha llevado a cabo mediante el pro-
grama AMOS.19 (Arbuckle, 2009),
mediante el método de médxima ve-
rosimilitud. Finalmente, se realiza-
ron andlisis multigrupo para deter-
minar si los resultados del ajuste del
modelo en los grupos de calibracion
y de validacién eran equivalentes en
todos sus niveles (pesos factoriales,
pesos estructurales, varianzas-cova-
rianzas, residuos estructurales, resi-
duos de medida).

Resultados
Analisis inicial de los datos

La Tabla 1 muestra los datos
descriptivos asi como las dos matri-
ces de correlacién correspondientes
al grupo de calibracién (estudio 1)
y de validacion (estudio 2). Previo
al ajuste del modelo, se examina-
ron ambas matrices para verificar si
existian valores perdidos. Por este
motivo, o por existir outliers (valo-
res fuera de rango), ocho profeso-
res fueron eliminados del grupo de
calibracion y seis del grupo de va-
lidacién.

Se analizé la distribucion de las
variables (asimetria y curtosis) para
verificar si cumplian la exigencia de
distribucidn, adoptando el criterio
de Finney y DiStefano (2006), que
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defienden valores de 2 y 7 como los Los resultados indican que todos los

mdximos permitidos para la asime- valores de ambas matrices cumplen
tria y la curtosis, respectivamente. con este criterio (ver Tabla 1).
Tabla 1

Matriz de Correlacion correspondiente a las Variables incluidas en el Modelo
(Grupo de Calibracion y Grupo de Validacion)
y Datos Descriptivos (Medias, Desviaciones Tipicas, Asimetria y Curtosis)

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
1 — B e L L 1 1) 9k 23k _ 0% .09 24k
2 BRice - 23%% 10 -.08 8%k — 08 —.10%* 5 4k
3 A3% .04 — —11%  -02 1% —13%  —16%*%  27%% DD
4 =21%% 09 -.10* — -01 =Q25%% Q7w DGEE _D5wE DR
5 .07 —13** 07 -.08 — -01 —18%% 4% 4EE [TEE
6 A8*x  14%% 07 25%% 01 — —22%%  _D3kE DGEE - F E
7 —16%* —-05 N U ) | ) o — 52k 33k 35k
8 —19%% 07 =27F% 0 27% 07 —23%k STk — =33k 34k
9 Qe 3k Dk DSk Rk DOk 33k 3k — 507%:#
10 .20 3% 228k 0%k 10 3k 33k 34k 4Ok —
Calibracion
M 1.52  22.39 1.73 2511 1492 1546 991 1023 10.69  10.70
DT (.50)  (9.72) (1.01) (5.10) (2.79) (444) (397) (4.28) (4.00) (4.15)
Asimetria -.08 -.63 =55 =20 -46  -1.01 —48 -.61 =73 -.76
Curtosis -2.00 —-.65 -78 -1.30 57 01 114 -1.17 —-.86 -.88
Validacion
M 1.57 2274 1.34  25.14 1500 15.60 9.82 1030 10.57 10.63
DT (.50)  (9.96) (1.01) (5.21) (3.24) (4.76) (4.34) (4.60) (4.46) (4.45)
Asimetria =27 -.68 -70 —.14 -62 -1.05 -50 —.64 -73 -77
Curtosis -1.94 -.68 =54  -1.36 .58 05 -1.17  -1.17 -.96 -.87

Nota: En la matriz de correlacion, la matriz superior corresponde al grupo de calibracién y la matriz
inferior, a la de validacién. 1 = Sexo, 2 = Experiencia docente, 3 = Formacién pedagdgica, 4 = Tamafio
de la clase, 5 = Percepcion de control del proceso de ensefianza, 6 = Relacion con los alumnos, 7 = In-
tencion de Transmitir conocimiento, 8 = Estrategia para Transmitir conocimiento, 9 = Estrategia para el
Cambio Conceptual, 10 =Intencién de Cambio Conceptual.

Otro paso importante fue verifi- En ambos grupos, el patréon de co-
car si las variables estaban significa-  rrelaciones es similar en el sentido,
tivamente correlacionadas (r > .85). el tamafo y la significacion, no ex-
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cediendo de .60 ninguna de las co-
rrelaciones.

Estudio 1 (grupo
de calibracion)

Test del modelo hipotetizado

En una primera evaluacién del
modelo, los pardmetros estimados
mostraron las magnitudes y signo
esperados (consistentes con la teo-
ria de base del modelo) y los errores
de medida no son demasiado gran-
des (Bentler, 1995). El resultado de
los andlisis indica que el ajuste del
modelo es bueno, ¥*(13) = 20.59,
y/df = 1.58, p = .081, GFI = .990,
AGFI = .957, CFI = .986, RM-
SEA =.039 (.000 - .069), p = .700.
Todos los estadisticos e indices de
bondad de ajuste muestran que el
modelo hipotetizado representa 6p-
timamente los datos de la matriz
empirica. En relacion a las hipdtesis
que constituyen el modelo tedrico,
todas fueron confirmadas, excepto
la que suponia que la experiencia
docente incidia negativamente so-
bre ITTF (la relacién, aunque nega-
tiva, no es estadisticamente signifi-
cativa).

La Tabla 2 muestra los coefi-
cientes de las relaciones en el mo-
delo de medida y en el modelo
estructural, asi como los correspon-
dientes errores de medida, el valor
t (critical ratio) y su probabilidad
asociada.

Con relacién a la evaluacidn
de las predicciones implicitas en el
modelo hipotetizado, los resultados

indican que casi todas las hipotesis
fueron confirmadas. Tal como se
habia propuesto, el enfoque ITTF
es explicado significativa y negati-
vamente por las variables del pro-
fesor, sexo (y = —.11) y formacion
pedagogica (Y = —.22), y por las
variables del contexto, percepcion
del control del proceso de ense-
Aianza (Y = —=13) y relacion con los
alumnos (y = —.20). A su vez, se-
gln se hipotetizd, el enfoque ITTF
es explicado positiva y significati-
vamente por el tamario de la clase
(Y = .25). La variable del profesor,
experiencia docente, presenta va-
lores residuales y no significativos
(ver Tabla 2).

En relacién con la determina-
cion del enfoque CCSF, éste es ex-
plicado positivamente por las va-
riables del profesor, sexo (y = .12),
experiencia docente (Y = .12), for-
macion pedagdgica (y = .22), asi
como por las variables del contexto,
percepcion de control del proceso
de ensefianza (Y = .17) y relacion
con los alumnos (y = .31). Asi-
mismo, existe relacion negativa en-
tre el enfoque CCSF y el tramario
de la clase (y = —.24). Finalmente,
en este modelo, el enfoque de ense-
flanza ITTF es explicado en un 26%
y el enfoque CCSF en un 38%.

Dada la ausencia de datos pre-
vios con los que comparar los aqui
obtenidos, y debido a que algunos
de los efectos encontrados son pe-
queflos, parecié oportuno la repli-
cacion del estudio con un segundo
grupo de profesores.

Revista de Psicodidactica, 2013, 18(1), 25-46



36 P. ROSARIO, J. C. NUNEZ, A. VALLE, O. PAIVA, Y S. POLYDORO

Tabla 2

Resultados del Ajuste del Modelo del Estudio 1 (Grupo de Calibracion)

Coeficientes ~ SE! CR? P<
Modelo Estructural*

Sexo — ITTF -112 325 -1.999 046
Experiencia docente — ITTF -019 .016 =349 727
Formacion pedagdgica — ITTF -216 159 -3.880  .000
Tamaiio de la clase — ITTF 253 .033 4.345 .000
Percepcion de control del proceso de ensefianza — ITTF -.126 057 -2.299 022
Relacion con los alumnos — ITTF —-.195 037 -3.412 .000

Sexo — CCSF
Experiencia docente — CCSF
Formacion pedagégica — CCSF

123 331 2176 .030
116 .017 2.089 .037
221 161 3.965 .000

Tamario de la clase - CCSF -.235 033  —4.062 .000
Percepcion de control del proceso de ensefianza — CCSF 165 .058 2.988 .003
Relacion con los alumnos — CCSF 311 .039 5.312  .000
ITTF <> CCSF -477 546 -5.025 .000
Modelo de Medida®
CCSF — CCSF-1 7106 — — —
CCSF — CCSF-E .699 .100 9.498 .000
ITTF — ITTF-1 730 — —

ITTF — ITTF-E

175 121 9.451 .000

! Error estandardizado, 2 Razén critica (t de Student), 3 Probabilidad, * modelo estructural (relacion
entre las variables independientes y dependientes en el modelo), > modelo de medida (relacién entre las

variables latentes y las variables observadas).

Estudio 2 (grupo de validacion)

Con el objetivo de verificar la
validez del modelo, se ha ajustado
nuevamente el modelo usando un
grupo independiente de profesores.
Se ha seguido el mismo procedi-
miento del estudio 1.

Test del modelo hipotetizado

Los resultados obtenidos son
presentados en la Tabla 3. En este

segundo grupo de profesores, tal y
como ocurrié en el primer estudio,
los pardmetros estimados presentan
la direccion y las magnitudes espe-
radas, y los errores de medida no
son ni demasiado grandes ni excesi-
vamente pequefios.

El ajuste del modelo es 6ptimo y
semejante al obtenido con el grupo
del primer estudio: ¥2(13) = 21.140,
y2/df = 1.626, p = .070, GFI = .990,
AGFI = .956, CFI = .985, RM-
SEA =.040 (.000 - .069), p = .684.
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Tabla 3

Resultados del Ajuste del Modelo del Estudio 2 (Grupo de Validacion)

Coeficientes ~ SE! CR? P<?
Modelo Estructural*

Sexo — ITTF -.119 373 -2.096 .036
Experiencia docente — ITTF -.028 .019 -496  .620
Formacion pedagdgica — ITTF -.120 184 -2.119 .034
Tamafio de la clase — ITTF 283 .036 4.887 .000
Percepcion de control del proceso de ensefianza — ITTF -218 056 -3.928 .000
Relacion con los alumnos — ITTF =202 .040 -3.475 .000

Sexo — CCSF
Experiencia docente — CCSF
Formacion pedagégica — CCSF

.080 .360 1.440  .150
079 018 1.418  .156
253 181 4492 .000

Tamafio de la clase - CCSF -.254 035 4514 .000
Percepcion del control del proceso de enseiianza — CCSF 223 .054 4.122  .000
Relacion con los alumnos — CCSF 283 .039 4.928 .000
ITTF <> CCSF =51 672 -5.369 .000
Modelo de Medida®
CCSF — CCSF-1 726 — — —
CCSF — CCSF-E .688 .097 9.763  .000
ITTF — ITTF-1 750 — — —

ITTF — ITTF-E

.697 .108 9.074  .000

I Error estandardizado, 2 Razén critica (t de Student), 3 Probabilidad, + Modelo estructural (relacion
entre las variables independientes y dependientes en el modelo), > Modelo de medida (relacién entre

las variables latentes y las variables observadas).

En relacion a las predicciones
del modelo, los resultados obteni-
dos son muy parecidos a los apor-
tados por el grupo de calibracion
(ver Tabla 3), observandose peque-
flas variaciones en cuanto a la mag-
nitud de los estadisticos. Asi, por
ejemplo, en este segundo estudio
los efectos de las variables sexo y
experiencia docente sobre el enfo-
que CCSF, aunque del mismo signo,
no son estadisticamente significa-
tivos. Por ultimo, cabe indicar que
la varianza explicada de ambos en-

foques, en este segundo estudio, es
muy semejante a la encontrada en el
primer estudio (de 27% para el en-
foque ITTF y de 38% para el enfo-
que CCSF).

Los andlisis estadisticos de este
segundo estudio (validacién) corro-
boran los obtenidos en el primero
estudio (calibracion), mostrando
que no existen diferencias estadis-
ticamente significativas en el ajuste
del modelo entre los dos grupos de
profesores (Ay? = .55; t < 1.96). No
obstante, tomando en consideracion
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las pequeifias variaciones entre los
dos estudios (p. e., comportamiento
de la variable sexo y experiencia
docente), se llevd a cabo un andli-
sis multigrupo para determinar si
el modelo es equivalente en am-
bos grupos, y si no lo fuera, en qué
parte del mismo existen diferencias
estadisticamente significativas.

Analisis multigrupo

Se comprobd la similitud del
modelo en ambos grupos, global-

Tabla 4

Resumen del Ajuste de los Modelos Anidados

mente y con relacién a las cinco
dimensiones mencionadas: pesos
factoriales, pesos estructurales, va-
rianzas-covarianzas, residuos es-
tructurales, residuos de medida. El
procedimiento consistié en compa-
rar el ajuste de los modelos anida-
dos, de modo progresivo, hasta que
un nivel fuera rechazado (su equi-
valencia en ambos grupos).

La Tabla 4 muestra los resultados
del ajuste de los modelos testados.

Los resultados muestran que el
modelo hipotetizado es similar en

‘M1 MSC SMPF ‘MPE SMV-C *MRE TMRM
%2 1200.11  41.737 42.671 46.071 69.254 70.403 83.805
Df 90 26 28 40 61 64 68
x/df 13.335 1.605 1.524 1.152 1.135 1.100 1.232
P .000 .026 .037 235 219 272 .094
GFI .687 990 990 989 984 .984 .980
AGFI 618 957 959 .969 971 972 .968
CFI .000 .986 987 995 993 .994 .986
RMSEA 125 .028 .026 .014 .013 011 017

! Modelo Independiente, > Modelo sin constricciones, > Modelo con pesos factoriales equivalentes,
4 Modelo con pesos estructurales equivalentes, > Modelo con matriz de varianza-covarianza equivalen-
tes, © Modelo con residuos estructurales equivalentes, 7 Modelo con residuos de medida equivalentes.

los dos grupos en los cinco niveles a
examen. Los cinco modelos presen-
tan indicadores de bondad de ajuste
excelentes (ver Tabla 4).
Comparando progresivamente
los modelos anidados, (a) y asu-
miendo que el modelo independiente

es similar en ambos grupos (ver Ta-
bla 4), cundo se testd la igualdad
de los pesos factoriales, no se en-
contraron diferencias estadistica-
mente significativas: Ay?(2) = .934,
p = .627, NFI = .001, IFI = .001,
RFI = -.006, TLI = -.007; (b) asu-
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miendo que no existfan diferencias
en los pesos factoriales (los que
unen las variables latentes con sus
indicadores observados: intencion
y estrategia), no se encontraron di-
ferencias estadisticamente signifi-
cativas en los pesos estructurales
(relaciones entre las variables del
modelo, independientes y depen-
dientes): x2(12) = 3.40, p = .992,
NFI = .003, IFI =.003, RFI = -.028,
TLI = -.030; (c) asumiendo la au-
sencia de diferencias en los pe-
sos estructurales, no se encontra-
ron—diferencias estadisticamente
significativas a nivel de varian-
zas-covarianzas: Ay*(21) = 23.183,
p = .334, NFI = .019, IFI = .020,
RFI = —-.001, TLI = —-.001; (d) asu-
miendo la ausencia de diferencias a
nivel de varianzas-covarianzas, no
se encontraron diferencias estadis-
ticamente significativas en los resi-
duos estructurales : Ay2(3) = 1.149,
p = .765, NFI = .001, IFI = .001,
RFI = -.003, TLI = -.003; vy, fi-
nalmente, (e) asumiendo la au-
sencia de diferencias en los resi-
duos estructurales, se encontraron
diferencias estadisticamente sig-
nificativas en los residuos de me-
dida: Ay*(4) = 13.401, p = .009,
NFI = .011, IFI = .012, RFI = .010,
TLI = .011. Resumiendo, excep-
tuando pequefias diferencias en los
residuales de las medidas observa-
das de los enfoques (intencién y es-
trategia), los resultados obtenidos
en los andlisis multigrupo, confir-
maron la robustez de los resultados
obtenidos.

Discusion

Relacion entre las variables
en el modelo

En este estudio se aportan da-
tos relativos a cémo los enfoques
de enseflanza de los profesores de
ciencias de bachillerato podrian ser
explicados por ciertas variables del
contexto (tamafio de la clase, tipo de
relacién con los alumnos y percep-
cion de control del proceso de ense-
flanza) y del profesorado (sexo, ho-
ras de formacion pedagdgica y afios
de experiencia docente). A modo de
sinopsis inicial, tomando en consi-
deracion la informacién derivada de
los dos estudios y del andlisis multi-
grupo, los datos aportados por este
trabajo son consistentes y sugieren
que las variables analizadas, tanto
las del profesor como las del con-
texto, se encuentran asociadas sig-
nificativamente con el despliegue
de ambos enfoques de enseflanza
en el sentido que se habia hipoteti-
zado inicialmente. Sin embargo, si
se tiene en cuenta la varianza expli-
cada de cada enfoque, los resultados
obtenidos también sugieren que el
peso de dichas variables en la deter-
minacion del uso de uno u otro en-
foque de enseflanza, a pesar de ser
relevante, es menor del que cabria
esperar (menos del 30% ITTF y me-
nos del 40% CCSF). Ello indica que
los enfoques de ensefianza también
estdn determinados por variables
que no han sido consideradas en
esta investigacion.
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Al centrar el andlisis en las hi-
potesis del modelo, los resultados
derivados de esta investigacion su-
gieren, en primer lugar, que el ta-
mafio de clase se encuentra asociado
significativamente con ambos en-
foques de ensefianza. En concreto,
los datos indican que cuando el nu-
mero de alumnos por clase aumenta,
también se incrementa la probabili-
dad de que el profesor utilice en su
proceso instruccional un enfoque
poco orientado a la construccion
del conocimiento (p. e., el enfoque
ITTF), y viceversa (menos alumnos,
mds uso de un enfoque centrado en
el alumno y en ayudar a la cons-
truccion del conocimiento; enfoque
CCSF). Salvo excepciones como la
de Stes et al. (2008) que no encon-
traron relacién entre el nimero de
alumnos en clase y el mayor o me-
nor uso de un enfoque comprensivo
(CCSF)), los resultados obtenidos
en este trabajo son semejantes a los
aportados por otros estudios como
el de Singer (1996).

Estos resultados tienen una es-
pecial relevancia, dado que una de
las medidas que se han propuesto
para afrontar la situacion de crisis
actual de algunos de los paises eu-
ropeos ha sido incrementar el nu-
mero de alumnos por aula en todas
las etapas educativas. Por ejemplo,
en Espafia, el pasado 20 de abril de
2012 ha sido aprobado por el Go-
bierno un incremento del 20% de
alumnos por aula, aplicable a las
diferentes etapas educativas. En el
caso de Bachillerato, ahora las au-
las podrén tener hasta 42 alumnos.

Ante esta situacién, mientras que
profesores y asociaciones de padres
aseguran que tal medida ird en de-
trimento de la calidad educativa, el
ministro de educacion entiende que
ambos aspectos no se encuentran re-
lacionados. Por su parte, el informe
PISA, elaborado por la OCDE, ase-
gura que es mds eficaz pagar mejor
a los profesores que bajar el nimero
de alumnos por clase, pero no dice
que aumentarlos sea inocuo. De he-
cho, los datos aportados por esta in-
vestigacion muestran que incremen-
tar alumnos por clase conlleva una
ensenanza de menor calidad, en la
medida en que los profesores no se
centran tanto en ayudar al estudiante
a construir comprensivamente el co-
nocimiento, limitdndose en mayor
medida a presentar la informacion
con el fin que el alumno la asimile
(la mayoria de las veces de modo
memoristico). También se observé
que cuanto mayor sea el nimero de
alumnos por clase menor es la rela-
cion del profesor con los alumnos o
mds superficial es ésta (r = —.246,
p <.001,y r=-250, p <.001, en
los grupos de calibracién y valida-
cidn respectivamente).

Con respecto a las otras dos va-
riables de contexto (percepcion de
control sobre el proceso de ense-
flanza y relacion con los alumnos),
los datos aportados por esta inves-
tigacion muestran una relacion sig-
nificativa y negativa con el enfoque
ITTF y positiva con el CCSF. Estos
resultados son coincidentes con los
aportados por otras investigaciones
como la de Ramsden et al. (2007),
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realizada con estudiantes universi-
tarios, y que resaltan la importancia,
también para la etapa de Bachille-
rato, de la percepcion de un clima
de aprendizaje organizado y ameno
donde el profesor perciba autonomia
y control del comportamiento de los
alumnos en la clase y del proceso de
enseflanza, como importantes facili-
tadores de un enfoque de ensefianza
centrado en los alumnos y favorece-
dor de un aprendizaje comprensivo
(p. e., enfoque CCSF).

En cuanto a las variables del
profesor, aunque la cantidad de afios
de experiencia docente no se en-
cuentra relacionada significativa-
mente con el uso de un enfoque
ITTF, al igual que en otros estu-
dios (p. e., Stes et al., 2008), si ex-
plica positivamente la utilizacién de
un enfoque CCSF, mostrando que
a mayor experiencia docente ma-
yor es también el uso de un enfoque
de enseflanza orientado al alumno.
Respecto a la formacion pedagdgica
de los profesores, los datos de este
estudio evidencian que el nimero
de horas invertidas en la formacion
continua se asocia positivamente
con un enfoque CCSF y negativa-
mente con un enfoque ITTF, indi-
cando que cuanta mds formacién
tengan los profesores mds realizardn
un proceso instruccional orientado
al alumno y a la comprension. Estos
resultados, coincidentes con los ob-
tenidos por Postareff y Lindblom-
Yldnne (2008), ponen de relieve la
importancia de organizar sesiones
de formacion pedagdgica para pro-
fesores de Bachillerato. Estos cursos

podrian ser una importante fuente
de actualizacion de los profesores
en los contenidos que imparten Yy,
mds importante atn, una posibilidad
para que los éstos reflexionen sobre
el enfoque de enseflanza que utili-
zan en sus clases y sus consecuen-
cias en la calidad de los aprendiza-
jes de sus alumnos.

Finalmente, los resultados rela-
tivos al sexo van en la misma direc-
cién en los estudios 1 y 2, aunque
en el estudio de validacion el efecto
de esta variable sobre el enfoque
CCSF no es estadisticamente signi-
ficativa. En ambos grupos, la varia-
ble sexo se relaciona positivamente
con el enfoque CCSF y negativa-
mente con el ITTF. Los resultados
obtenidos indican que las profeso-
ras se inclinan mds por el uso de un
enfoque CCSF y los profesores uti-
lizan mds asiduamente un enfoque
ITTFE. Estos resultados también han
sido aportados por otras investiga-
ciones (p. e., Lacey et al., 1998).

Tal como se sugiere en la dis-
cusion realizada, los resultados ob-
tenidos tienen importantes implica-
ciones psicoeducativas, tanto para
profesores como para legisladores.
Tal como se ha discutido, los go-
biernos deberian promover politi-
cas que refuercen la realizacion de
formacién continua por parte de los
profesores, lo cual podria favore-
cer una mayor competencia para la
gestion y control del proceso ins-
truccional asi como la posibilidad
de centrarse en el alumno, promo-
viendo una interaccién de calidad.
Sin embargo, esto tltimo podria es-
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tar condicionado negativamente por
el incremento de alumnos por aula.
Por todo esto, posibilitar el desarro-
llo y uso de un enfoque de ense-
fianza constructivo (CCSF) redun-
dard en beneficio del aprendizaje de
los alumnos, pues, tal como indican
numerosas investigaciones (p. e., De
Juanas y Beltrdn, 2012; Mifiano y
Castejon, 2011; Prosser et al., 2003;
Rosario et al., 2007; Rosario et al.,
2009; Rosdrio et al., 2010; Trigwell
et al., 1999), existe una fuerte rela-
cién entre como ensefian los profe-
sores y como aprenden los alumnos.

Limitaciones del trabajo

Los resultados obtenidos en esta
investigacién contribuyen al incre-
mento del conocimiento sobre los en-
foques de ensefianza, no solo porque
los datos se refieren a una poblacién
de profesores muy poco estudiada
(profesores del drea de ciencias en la
etapa del Bachillerato), sino también
porque las relaciones entre las varia-
bles del contexto de ensefianza y las
del profesor estudiadas aqui fueron
analizadas en un modelo de ecuacio-
nes estructurales.

Pero, a pesar de que este estudio
aporta resultados interesantes, exis-
ten algunas limitaciones que deben
ser destacadas. En primer lugar, a
pesar de que se propuso un modelo
con variables tedricamente relevan-
tes para la explicacion de los enfo-
que de ensefianza, el modelo deja
sin explicar una cantidad de varianza
apreciable relativa a los enfoques
de enseflanza, lo cual, aunque no

comprometa la validez del modelo,
representa una limitacion. En este
sentido, en investigaciones futuras,
deberfan ser incluidas en el modelo
otras variables del contexto de en-
seflanza (p. e., enfoque de aprendi-
zaje predominante en el aula; cono-
cimientos previos de los alumnos en
el dominio; numero de faltas a clase
de los alumnos; nivel de disrupcion
en la clase; tecnologia disponible en
el aula para la ensefianza), asi como
del propio profesorado (p. e., mo-
tivacion para la tarea de ensefiar,
dominio de las estrategias instruc-
cionales propias de una enseflanza
constructiva, implicacién del pro-
fesor en las actividades del centro),
que podrian ayudar a incrementar la
varianza explicada del modelo.

En segundo lugar, para la eva-
luacién de los enfoques de ense-
flanza fueron utilizados tnicamente
instrumentos de auto-informe. Zim-
merman (2008) refiriéndose al cons-
tructo de autorregulacion del apren-
dizaje, enfatiz6 la necesidad de
complementar los datos de los auto-
informes con medidas de evento, las
cuales permiten capturar los com-
portamientos on-line (p. e., diarios,
huellas digitales en aplicaciones hi-
permedia), e incrementar la fiabili-
dad y validez de las medidas (Rosd-
rio et al., 2011).

En tercer lugar, los profesores
participantes en la investigacion
pertenecen todos al drea de cien-
cias. Existen algunos estudios que
han mostrado que el tipo de disci-
plina o materia objeto de ensefianza
y aprendizaje se asocia con el uso
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de determinados enfoques de ense-
fanza. Asi, Lueddeke (2003) encon-
tré que los profesores que ensefa-
ban materias «duras» (p. e., las del
drea de ciencias) utilizan preferen-
temente un enfoque de ensefianza
centrado en el profesor (seleccionan
y organizan los contenidos, los pre-
sentan a la clase ya estructurados),
mientras que los que ensefian dis-
ciplinas «blandas» (p. e., las pro-
pias del campo de las humanidades)
adoptan preferentemente un enfoque
de ensefianza centrado en el alumno
y en el proceso de construccion del
conocimiento. Por tanto, seria im-
portante analizar el comportamiento
de las variables en el modelo con
profesores de otras dreas (p. e., len-
gua, ciencias sociales).

Finalmente, dada la naturaleza
transversal de este trabajo, no es po-
sible hacer inferencias causales, in-
cluso utilizando modelos de ecua-
ciones estructurales. En estudios
futuros seria conveniente usar una
estrategia de recogida de informa-
cién de medidas repetidas (p. e.,
una medida en cada trimestre), con
el fin de poder realizar inferencias
sobre causas y efectos, asi como de
posibles relaciones reciprocas en-
tre las variables del modelo (p. e.,
como los enfoques de ensefianza de
los profesores condicionan los en-
foques de aprendizaje de sus alum-
nos, y como el modo de estudiar de
los alumnos, a su vez, modifican los
procesos instruccionales que dise-
fan los profesores).
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