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CAPÍTULO I. INTRODUCCIÓN 

Esta  investigación cuantitativa  estudia el involucramiento de escolares de enseñanza 

media dominicanos, sus  antecedente y consecuentes, en el cual, tomando una muestra 

estadísticamente representativa, se describe el compromiso escolar que presentan los 

estudiantes del Nivel Medio de escuelas públicas (Liceos), colegios y politécnicos 

perteneciente al Distrito Educativo No 10, en la ciudad de Santo Domingo, D. N. 

El involucramiento, objeto de investigación de esta tesis, se refiere al nivel de 

participación e interés de los estudiantes hacia su proceso de aprendizaje así como también al 

grado de conexión que tienen con su centro educativo (Parrales, Robles y Arguedas, 2012). 

Para el involucramiento estudiantil, constructo que en inglés se denomina School 

Engagement, se utilizan diversos términos, siendo los más empleados, implicación escolar, 

compromiso y participación estudiantil (González, Hernández, Soberanes, Mendoza y 

Sánchez, 2010; González, Paoloni,  Rinaudo y Donolo, 2012). Acogemos el término 

involucramiento porque entendemos que es de mayor uso en el vocabulario dominicano, 

contexto de esta investigación, aunque lo emplearemos como sinónimo de compromiso del 

alumno. 

Antecedentes del involucramiento o compromiso escolar se refiere a aquellos factores 

que inciden significativamente en que los estudiantes se sientan más comprometidos en su 

centro educativo. Responde  a preguntas  tales como, ¿Qué  motiva a un estudiante a 

comprometerse más  en  sus estudios?  ¿Qué características del proceso educativo favorecen 

la participación  activa de los estudiantes?  ¿Qué provoca que los estudiantes de sientan más a 

gusto en la escuela, que sientan ese nivel de pertenencia que los empuja a apropiarse de su 

proceso de aprendizaje y a disfrutar de sus estudios? Estos antecedentes son multifactoriales e 

incluyentes entre sí, se complementan los con los otros y son de índole personal (propias de 

los estudiantes),  

Se entiende como consecuentes los efectos que provocan el compromiso escolar en los 

procesos educativos, las consecuencias que directa o indirectamente tiene el compromiso 

escolar respecto a los estudiantes, cómo afecta el compromiso escolar en la escuela y más 

específicamente en  los estudiantes, en su rendimiento académico y permanencia en la 
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escuela. Consecuentes que pueden presentarse como resultados del involucramiento escolar, 

pero también como  mediadores  o moderadores del  mismo. 

En la descripción de esta investigación iniciamos con una introducción que hace 

referencia al marco teórico que fundamenta este estudio, que incluye en su primera parte una 

detallada definición  de qué es el involucramiento escolar desde la mirada de varios autores, 

asumiendo la complejidad que implica definir este constructo, dada su naturaleza 

multidimensional.  Por tanto, se explicarán las cuatro dimensiones o componentes que 

describen (y definen) el compromiso escolar. 

La segunda parte de este trabajo,  intenta explicar cómo se mide en la actualidad el  

involucramiento o compromiso escolar, qué consideraciones se debe tomar en cuenta a la hora 

de estudiarla científicamente, cuál es el método más idóneo de medición del compromiso y 

qué técnicas e instrumentos se utilizan para su medición.   

Se continúa describiendo los antecedentes del involucramiento escolar, explicando los 

aspectos  personales del estudiante que inciden en su nivel de involucramiento en  la escuela y 

su participación activa en las actividades escolares, así como los aspectos sociales que 

favorecen el compromiso escolar,  es decir,  características del contexto familiar y social que 

inciden directamente en el involucramiento de los estudiantes en su centro educativo.  

También, se describen las condiciones del centro educativo que favorece el compromiso 

escolar, las políticas educativas,  gestión institucional y prácticas pedagógicas favorecedoras 

de la participación activa y comprometida de sus estudiantes. 

Este capítulo introductorio finaliza describiendo los consecuentes del involucramiento 

escolar,  explicando cómo  éste afecta al rendimiento escolar, la percepción de éxito (o de 

fracaso) que tiene el estudiante de sí  mimo, así como también la relación existente entre 

involucramiento escolar y rendimiento académico. Además, se explica cómo el 

involucramiento escolar incide en la satisfacción que sienten los estudiantes en su centro 

educativo. 

A raíz de esta fundamentación teórica, que ayuda a comprender a profundidad el tema 

problema,  se presentan los objetivos de la presenta investigación y las hipótesis planteadas. 

Tras esta concisa fundamentación teórica (producto de varias  investigaciones  actualizadas 

sobre el involucramiento escolar), continúa un segundo capítulo que hace referencia al marco 
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metodológico de esta investigación. En el mismo, se describen los participantes en esta 

investigación, la selección de la muestra, y se describe detalladamente el procedimiento 

llevado a cabo para la realización de esta investigación dentro del marco de la investigación 

cuantitativa. Además, se describen los instrumentos utilizados, el proceso de la recogida de 

datos y los análisis estadísticos de la que fueron objeto dichos datos. 

A continuación, se presentan los resultados obtenidos a partir de dichos análisis 

estadísticos de los datos, los cuales explican el involucramiento de los estudiantes  

dominicanos de enseñanza media, seguida de la enunciación de los resultados arrojados por 

esta investigación, resultados que,  a su vez, posibilitan no solo comprender y explicar el 

tema-problema sino también a pensar la escuela desde esta perspectiva. Plantearnos una 

escuela que potencie el compromiso escolar de sus estudiantes, integre prácticas pedagógicas 

que favorezcan el involucramiento escolar, garantice la permanencia de los estudiantes en la 

escuela y contribuya a aumentar sus logros académicos, y a última instancia, mejorar la 

calidad educativa dominicana. 

1.1. DEFINICIÓN DE INVOLUCRAMIENTO O COMPROMISO ESCOLAR 

Definir el involucramiento, compromiso o implicación escolar es muy complejo, pues 

no existe un concepto único, ha sido definido de distintas forma y eso se traduce, en 

ocasiones, en una ausencia de claridad conceptual (González-Brignardello y Sánchez-Elvira-

Paniagua, 2013) además de su similitud con la motivación escolar, al punto que en algunas 

definiciones se dificulta delimitar un concepto de otro. Para Newmann, Weglage y Lamborn 

(1992), el involucramiento es la inversión psicológica en y hacia el aprendizaje, la 

comprensión o dominio del conocimiento, habilidades o destrezas que el trabajo académico 

intenta promover. Podría decirse que “es el grado en que los estudiantes están implicados, 

conectados y comprometidos activamente para aprender y rendir, en contraste con 

participación superficial, apatía y falta de interés” (Rigo y Donolo, 2014). Más 

específicamente, el compromiso hacia las tareas académicas refiere la intensidad y emoción 

con la cual los estudiantes se implican para iniciar y llevar a cabo actividades de aprendizaje, 

es una energía en acción que conecta a la persona con la actividad (Appleton, Cristenson, Kin 

y Reschly,  2006; Mitchell y Carbone, 2011). 

Como puede observarse, el involucramiento está altamente relacionado con rendimiento 
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académico, permanencia en el centro educativo, éxito escolar, promoción y aplazamiento, 

integrando aspectos personales del estudiante (interés, motivación, metas, habilidades 

cognitivas, entre otras) y del contexto en donde se producen sus aprendizajes (escuela, 

familia, comunidad) y su interacción con los sujetos significativos con quienes interacciona 

en su proceso de aprendizaje (profesores, directores, pares). 

Todo indica que el desacuerdo de los diferentes autores se centra en cuáles son los 

componentes y dimensiones que abarca o integra el concepto involucramiento. Aunque los 

investigadores han llegado al consenso de que es un constructo multidimensional, difieren 

sobre el número y los tipos de dicha multidimensionalidad. Por tanto, es de vital importancia 

especificar en las investigaciones realizadas sobre el involucramiento cuáles son los 

componentes y dimensiones que asumen en su investigación. 

Siendo el involucramiento estudiantil un importante desafío en la educación actual, y 

especialmente en el Nivel Medio, por su innegable efecto en el rendimiento académico, 

desempeño escolar y permanencia en el sistema educativo y, por consiguiente, en las 

posibilidades del ingreso de los jóvenes a las universidades, no es de extrañar que existan 

diversidad de investigaciones sobre este tema en Norte América y Europa (Ros, 2009; Ros, 

Rodríguez y Goñi, 2014), y más recientemente en países latinoamericanos. 

Se observa en cada una de las diversas investigaciones consultadas cómo se van 

incorporando al concepto, que tuvo su origen en estudios sobre el abandono escolar, nuevos 

constructos de índole personal, educativo, social y psicológico, que al mismo tiempo que 

enriquecen la concepción de compromiso escolar, complejizan su conceptualización 

ampliando y diversificando su campo de aplicación. A continuación, se hace referencia a 

algunas investigaciones de interés que ilustran el recorrido de estas incorporaciones y su 

pertinencia en la actualidad como tema de investigación  en el campo psicológico, educativo y 

social. 

Ros (2009) reseña en su artículo “La implicación del estudiante con la escuela”, las 

investigaciones, a su entender, más relevantes sobre este tema. Entre las primeras 

investigaciones que analizan específicamente la implicación escolar, destaca el modelo de 

participación-identificación de Finn (1989), según el cual el Engagement está compuesto por 

dos componentes, uno conductual y el otro psicológico. El componente conductual se refiere 

a la participación en el centro y el psicológico a la identificación con él mismo. Reseña la tesis 
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doctoral sobre la identificación con la escuela de Voelkl (1995) que estudia específicamente la 

dimensión psicológica. En ella, el autor asume como elemento de identificación el sentido de 

pertenencia y la valoración de la escuela. Encuentra que la participación en clase y el 

rendimiento académico son predictores de la identificación. 

Son también de suma importancia los aportes de Fredricks, Blumenfeld y Paris (2004), 

quienes revisan y actualizan el concepto de “student engagement”, añadiéndole a los dos 

componentes (comportamental y psicológico) uno más del tipo cognitivo: la implicación 

intelectual o académica, apareciendo así una propuesta tridimensional del involucramiento o 

compromiso del estudiante en la mayoría de las publicaciones consultadas. Y es así como 

diversas investigaciones siguen incorporando más elementos o aspectos que afectan a estos 

componentes, al punto que se hace imperioso abordar el tema desde una propuesta 

multidimensional Al respecto, Christenson, Reschly y Wylie (2012), en el manual sobre el 

School Engagement que editaron, resaltan como un común denominador de las diversas 

concepciones que la explican, esta característica multidimensional del involucramiento o 

compromiso del estudiante, e indican que “El compromiso es un constructo multidimensional 

- que requiere una comprensión de conexiones afectivas dentro del entorno académico (por 

ejemplo, adulto-estudiante y las relaciones entre pares) y el comportamiento del estudiante 

activo positivo (por ejemplo, la asistencia, la participación, el esfuerzo, la conducta 

prosocial) (Appleton, Christenson y Furlong, 2008; Newmann, Wehlage y Lamborn, 1992). 

A esta propuesta multidimensional se integra el estudio de las influencias del contexto, 

el desarrollo evolutivo de los niños, niñas y adolescentes (Mahatmya, Lohman, Matjascko y 

Farb, 2012); etnia y participación (implicación de los estudiantes blancos y afros en las 

escuelas superiores (Bingham, Helling y Okagaki, 2001; Smerdon, 1999), y las estrategias del 

profesor y los directores, en donde se subraya la importancia que tiene el liderazgo distribuido 

sobre el compromiso de los estudiantes (Leithwood y Jantzi,  2000). También tiene influencia 

sobre el aprendizaje autorregulado y autónomo y una identidad académica que permitan a los 

estudiantes tomar posesión en la escuela (Finn y Zimmer, 2012), intereses de los estudiantes 

(Ainley, 2012), la influencia de los padres sobre la motivación de logro (Bempechat y 

Shernoff, 2012), el papel de las relaciones con los iguales (Juvonen, Espinoza y Knifsend, 

2012), relaciones entre maestros y estudiantes (Pianta, Hamre y Allen, 2012), las emociones y 

su impacto en el compromiso escolar (Pekrun y Linnnenbrik-Garcia, 2012), entre otros 
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importantes antecedentes del involucramiento o compromiso escolar. En sentido general, 

podría decirse que los factores de naturaleza psicológica, social y educativa que inciden en la 

permanencia de los estudiantes en la escuela y el éxito en sus estudios, son similares a los del 

compromiso escolar, el cual a su vez contribuye al desarrollo personal óptimo de los 

estudiantes que los prepara para la vida, además de que es una tarea compartida en donde se 

involucran las personas significativas (padre, madre, compañeros, maestros) del estudiante. 

1.2. COMPONENTES DEL INVOLUCRAMIENTO O COMPROMISO ESCOLAR 

Esta investigación se fundamenta en la propuesta multidimensional a la que se ha hecho 

referencia en este apartado, entendiendo el compromiso escolar como un constructo 

multidimensional compuesto, como mínimo, por los componentes que aparecen en la 

siguiente gráfica: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 1.1. Dimensiones del involucramiento escolar 
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1.2.1. Compromiso cognitivo 

Este tipo de involucramiento se refiere al grado de atención y concentración de los 

estudiantes hacia sus aprendizajes. Un estudiante comprometido a nivel cognitivo es un 

estudiante estratégico que autorregula su proceso de aprendizaje, establece objetivos y metas 

en sus aprendizajes, y además planifica, organiza y monitorea sus estudios. Es capaz de 

integrar sus experiencias y saberes previos con los nuevos contenidos, es decir, poner en 

diálogo sus saberes con el conocimiento científico. Puede hacer uso o no de estrategias 

metacognitivas para planificar, monitorear y evaluar las tareas y metas de logro (Rigo, 2013-

2014). La motivación para el logro es uno de los factores personales más influyentes en el 

involucramiento, mediada por las aspiraciones propias del estudiante y sus experiencias 

previas (Arguedas, 2011). 

1.2.2. Compromiso conductual 

Se define como el conjunto de interacciones del estudiante con su entorno académico 

que son activas, dirigidas a metas flexibles, constructivas y persistentes (Fredricks et al., 

2004; Martin, 2008; Skinner, Kinderman y Furrer, 2008). De esta definición se infiere que el 

compromiso conductual se refiere al entusiasmo, la entrega, la satisfacción del estudiante por 

participar activamente en las acciones y/o  actividades de la escuela. Algunos indicadores de 

este compromiso son: el esfuerzo, la concentración, la atención y la persistencia. Más 

clasificada, Rigo y Donolo (2014) identifican las tres formas en que Arguedas (2010), 

Fredricks et al. (2004), Mitchell y Carbone (2011) definen este tipo de involucramiento. 

La primera definición se refiere a las conductas positivas, tales como cumplir las 

normas de la clase, respetar las reglas de la escuela y la ausencia de conductas que provoquen 

rupturas bruscas (disruptivas). La segunda, está relacionada con la implicación en el 

aprendizaje y las asignaciones académicas, lo cual incluye participación activa, responder y 

hacer preguntas, debatir, concentración, atención y contribuir con las discusiones en clases. La 

tercera definición abarca la participación en actividades extraescolares, tales como practicar 

algún deporte, pertenecer a un grupo cultural del centro, tomar clases o participar con 

entusiasmo en eventos extracurriculares. 

Estas autoras, hacen referencia también a las consideraciones sobre el componente 

conductual realizadas por Finn (1993), quien entiende que la participación es el concepto 
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clave para el estudio del involucramiento de los estudiantes. Identifica cuatro vineles, que no 

difieren mucho de las definiciones expuestas por los autores anteriores: el primer nivel 

incluye conductas básicas tales como la asistencia, la puntualidad, cumplir las directrices y 

normas de los docentes en el salón de clases. El segundo involucra las conductas anteriores 

más las iniciativas del estudiante, como hacer preguntas, iniciar una discusión, buscar los 

apoyos educativos que requiera, ya sea con sus maestros o sus pares. El tercero comprende la 

participación de los estudiantes en aspectos sociales o actividades extracurriculares. Y por 

último, un cuarto nivel referido a la participación de los estudiantes en la organización 

escolar, indicando así su alto grado de identificación con la escuela. 

1.2.3. Compromiso afectivo 

La implicación afectiva está relacionada con las reacciones negativas y positivas de los 

estudiantes hacia los maestros, áreas académicas y sus iguales (compañeros de clases). Un 

buen indicador de involucramiento afectivo es el grado de interés hacia el trabajo en el aula, 

especialmente aquellas en que interactúa con sus compañeros y sus aprendizajes. Eccles et al. 

(1983) y Rigo y Donolo (2014), describen cuatro componentes sobre el compromiso afectivo: 

a) El interés asociado al disfrute de las actividades, 

b) El valor relacionado con el logro de concluir la tarea, 

c) El valor instrumental de la tarea vinculado a la importancia para conseguir metas 

futuras, 

d) El coste, o sea, aspectos negativos de participar en la tarea. 

Un estudiante comprometido afectivamente disfruta de interactuar en el salón de clases, 

mantiene relaciones armoniosas con su profesor/a y sus iguales, disfruta aprendiendo y 

compartiendo aprendizajes, hace de la acción educativa una actividad placentera, en la que se 

siente muy a gusto. En pocas palabras, un estudiante altamente motivado en su proceso de 

aprendizaje. 

1.2.4. Compromiso agencial o agéntico 

Se refiere a la autodeterminación del estudiante de lograr el éxito escolar, a la capacidad 

de autorregular y dirigir su proceso de aprendizaje. Además del aprendizaje autorregulado y 

autónomo, un identidad académica y sentido de propósito que permiten a los estudiantes 
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tomar posesión de su propio progreso en la escuela (Skinner y Pitzer. 2012). Reeve y Tseng 

(2011) proponen cinco características para definir al estudiante comprometido agénticamente: 

a) Es proactivo durante la actividad de aprendizaje, es decir, toma iniciativas para 

procurar su aprendizaje. 

b) Intencionalidad en las actividades, es decir, participa con unos propósitos claros que 

orientan su aprendizaje. 

c) Intenta enriquecer la actividad de aprendizaje al hacer la experiencia de aprender más 

personal, más interesante, más desafiante o más valorada. 

d) Contribuye con su aportación constructiva en las propuestas metodológicas de la 

maestra, es decir, aporta a las mejoras del proceso de enseñanza-aprendizaje con su 

participación activa. 

e) No connota al maestro ineficacia o incompetencia, es decir, acepta y realiza las tareas 

asignadas, con la confianza de que tiene la capacidad para hacerlo. 

Otro componente que integra esta investigación que influye significativamente en el 

involucramiento de los estudiantes es el contexto escolar. El involucramiento o compromiso 

no se conceptualiza como un atributo del estudiante, se constituye más bien como un estado 

que se puede ver afectado significativamente por las experiencias vividas en la escuela, la 

familia y sus iguales, quienes pueden afectar positiva o negativamente a dicho 

involucramiento (Reschly y Christenson, 2006a, 2006b). El compromiso es una imagen activa 

que representa aprendizajes con esfuerzo a través de la interacción con el profesor y las 

oportunidades de aprendizajes que ofrece el clima y ambiente generado en el salón de clases. 

En resumen, tanto la cuestión individual como el contexto son co-partícipes del 

involucramiento de los estudiantes en sus procesos de aprendizaje (Wylie, Hipkins y Hodgen, 

2009). 

Otra relación a destacar en este campo es la implicación familiar en el proceso 

educativo. Variables como la estructura familiar, la clase social de procedencia, el clima 

familiar, podrían afectar al éxito escolar de los estudiantes. La revisión de diversos trabajos 

apunta que en la mayoría de los casos la implicación parental en la educación de los hijos 

ejerce efectos positivos sobre el rendimiento académico de los mismos, siempre y cuando se 
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trate de una implicación adecuada, que suponga un apoyo para el alumno; de lo contrario, 

puede influir para el fracaso escolar (Suárez et al., 2011).  

Sintetizando todo esto, se podría destacar del compromiso escolar las siguientes 

aseveraciones: 

- Es un predictor importante de los aprendizajes de los estudiantes que incide 

significativamente en su permanencia en la escuela, o sea, una respuesta contundente para 

mermar la deserción escolar. 

- Actor clave del desarrollo de actividades académicas activas y participativas que 

promueven en sus estudiantes el desarrollo de competencias cognitivas, afectivas, sociales y 

psicológicas. 

- Promueve el desarrollo personal y académico de los estudiantes y actúa como un 

provisorio de riesgos futuros presentes en los contextos vulnerables donde viven asociadas 

con actividades ilegales y/o delictivas. 

- El compromiso escolar es maleable, involucra a toda la escuela, puede ser moldeada 

por las escuelas. Por tanto, implica un esfuerzo consciente y comprometido de toda la 

comunidad educativa para potenciarlo en sus estudiantes. En ese sentido, implica una 

transformación de las prácticas educativas de las escuelas. 

- Es multifactorial y multidimensional, lo que contribuye a la complejidad no solo para 

conceptualizarla, sino también para pragmatizarla. Es decir, su enfoque teórico-práctico es 

complejo, lo que amerita para su puesta en marcha procesos de sensibilización, formación y 

acompañamiento para los maestros, estudiantes y padres. 

1.3. MEDICIÓN DEL INVOLUCRAMIENTO 

Como era de esperar, así como de complejo es conceptualizar el compromiso o 

involucramiento, lo es también medirlo. En cada investigación consultada sus autores, a raíz 

de los resultados encontrados, recomiendan considerar la integración de una u otra variable, o 

en su defecto, reconsiderar la incidencia de una variable o un indicador en particular ya 

estudiado en otras investigaciones sobre este tema tan versátil. Por tanto, existe una variedad 

de métodos para evaluar compromiso, cada uno con ventajas y limitaciones y útil para fines 

particulares. Sin embargo, incluso cuando los investigadores utilizan la misma metodología 
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(por ejemplo, encuestas de auto-informe), existe una variación en cómo el compromiso es 

definido y medido (Fredricks y McColskey, 2012). 

1.3.1. Consideraciones a la hora de medir el involucramiento o compromiso escolar 

Aunque hay cierto acuerdo en que el compromiso es un constructo multidimensional, 

hay una variación tanto en el número (es decir, 2-4) como en el tipo (académico, conductual, 

emocional, y agéntico) de las dimensiones de compromiso. Teniendo en cuenta estas 

variaciones en las definiciones y medidas de compromiso de los estudiantes, uno de los 

primeros pasos para la mejora de la medición es que los investigadores describan con mayor 

claridad su definición particular de compromiso, así como también delimitar claramente sus 

componentes en la operacionalización del compromiso, esto es, determinar cuáles son los 

mejores indicadores de cada subtipo y el grado en que el compromiso conductual, emocional 

y cognitivo son constructos separados (Fredricks y McColskey, 2012). 

También entran en discusión los factores contextuales relacionados con las 

características individuales de los compromisos cognitivo, conductual y emocional, aportando 

cierta maleabilidad a la evaluación del compromiso. Considerando que la mayoría de las 

medidas de compromiso tienden a ser de carácter general, como por ejemplo, “me gusta la 

escuela”, y que además rara vez son redactadas para reflejar situaciones o tareas específicas, 

es difícil examinar el grado en que el compromiso varía según los contextos. Se suma a esta 

maleabilidad, que la mayoría de las medidas actuales de las encuestas no abordan 

adecuadamente las diferencias cualitativas en cada una de las dimensiones del compromiso 

(Fredricks y McColskey, 2012). 

Otro aspecto importante a considerar a la hora de medir el compromiso es tomar en 

cuenta las edades de los sujetos, existen diferentes indicadores de compromiso en función de 

la edad. Y por ende, del Nivel Educativo (primaria, secundaria, superior). Los componentes 

cognitivo,  conductual y emocional del compromiso escolar son conceptual y 

metodológicamente distintos en cada periodo de desarrollo del ciclo vital (primera infancia, 

segunda infancia, adolescencia), diferencias que pueden ser el resultado de la maduración de 

las tareas de desarrollo y la interacción de los sujetos en sus contextos significativos (familia, 

escuela, comunidad) (Mahatmya et al., 2012). 

De suma importancia a la hora de evaluar el compromiso es tomar en cuenta si las 
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medidas de intervención se comportan de manera diferente según el grupo étnico, el género o 

los diferentes grupos socioeconómicos. En ese sentido, Bingham, Helling y Okagaki (2012) 

presenta una serie de factores del compromiso estudiantil asociados con la identidad étnica y 

cultural de los estudiantes minoritarios que asisten a la escuela. Concluye, que la etnia incide 

en la participación (compromiso) escolar de estos grupos en sus escuelas. Asimismo, Betts, 

Appleton, Reschly, Christenson y Huebner (2010) usaron el análisis factorial confirmatorio 

para poner a prueba el modelo de invarianza a través del género y el grado, encontrando que 

el instrumento de compromiso estudiantil (SEI) tenía una estructura factorial similar a través 

de los géneros y del nivel de estudios. 

Todo lo anterior, es un indicador de que se hace necesario a la hora de utilizar medidas 

para evaluar el compromiso, además de definir el concepto de compromiso que asume la 

investigación y delimitar los indicadores de sus componentes, utilizar técnicas de 

confirmación del factor de análisis para validar el instrumento y las estructuras de los factores 

a través de diferentes grupos de estudiantes. 

1.3.2. Métodos para medir el compromiso escolar 

En la actualidad, la medición del compromiso escolar es todavía objeto de 

investigaciones y de seguir explorando sus posibilidades con miras a optimizar la medición 

apropiada del compromiso, dada su naturaleza tan heterogénea. Portillo (2012) refiere en su 

tesis doctoral una revisión de cuarenta y cinco estudios empíricos sobre cómo medir el 

compromiso académico de los estudiantes realizado por Jimerson, Campos y Greif (2003) en 

la que se demuestra que existen varias formas de hacerlo tomando en cuenta diversas fuentes 

de información, tales como los estudiantes, los profesores, registros y formas de valoración 

(encuesta, cuestionario etc.). En general, los instrumentos utilizados en dichas investigaciones 

contienen cinco tipos diferentes de “ítems”: a) rendimiento académico, b) comportamiento en 

clase, c) participación en actividades extracurriculares, d) relaciones interpersonales y e) 

comunidad educativa. Este autor observa que los ítems relacionados con el comportamiento 

en clase, el rendimiento académico y la participación en actividades extracurriculares se 

enfocan primariamente en conductas observables y son posibles de evaluar a través de los 

registros escolares, informes del profesor y autoevaluaciones. En cambio, las relaciones 

interpersonales y la comunidad escolar tienen un componente más afectivo y es 

complementado por medio de entrevistas o encuestas hechas a los jóvenes. 
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En ese sentido, el Institute of Education Sciences (IES) y el Southeast Regional 

Educational Laboratory publicaron en el 2011 una descripción de 21 instrumentos utilizados 

para medir el engagement desde primaria hasta secundaria. Estos 21 instrumentos se dividen 

en tres grupos: 14 son auto-informes de estudiantes, 3 informes de profesores y 4 

instrumentos de observación. El grupo de auto-informes está conformado por encuestas, 

escalas de medición elaboradas por centros de investigación, universidades y por el National 

Center for School Engagement. Este sistema es uno de los más usados y es el tipo de 

instrumento que hemos utilizado en esta investigación. 

Si bien es cierto que la mayoría de las investigaciones consultadas utilizan la 

investigación cuantitativa para estudiar y medir el compromiso escolar, aparecen también 

investigaciones de tipo cualitativo que ayudan a comprender los factores contextuales que 

están asociados con el involucramiento. También existen investigaciones que utilizan ambos 

métodos, combinando técnicas objetivas (cuestionarios, encuestas, etc.) con algunas técnicas 

más subjetivas (observación, entrevistas, estudios de casos, entre otras). 

Christenson, Reschly y Wylie (2012) recomiendan usar varios métodos, dejando 

entrever su preferencia por los cualitativos, en el entendido de que el conocimiento en 

profundidad del contexto en relación con el compromiso escolar, es fundamental para saber 

cómo y dónde intervenir. Christenson et al. (2012) sostienen que los métodos de observación 

se pueden utilizar para comprender mejor las variaciones en el compromiso a través de 

diferentes contextos y cómo esta variación puede estar relacionada con características propias 

de un contexto determinado. Los métodos cualitativos también son un sistema útil para 

describir cómo los diferentes tipos de compromiso evolucionan y se desarrollan para ayudar a 

entender por qué algunos jóvenes empiezan a retirarse de la escuela. En esta dinámica, entran 

también las propuestas del enfoque sociocrítico, que se centra en conocer, comprender y 

transformar la realidad a través del desarrollo de proyectos socioeducativos. Estos autores 

afirman que la mayoría de los métodos actuales no capturan adecuadamente la naturaleza 

dinámica e interactiva del compromiso, lo que sí hacen los métodos de muestreo de 

experiencia que puede realizar un seguimiento de las fluctuaciones en el compromiso con el 

tiempo. 

Christenson et al. (2012) defienden una atención más sistemática y reflexiva a la 
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medición del compromiso de los estudiantes y consideran que hacia esa dirección deben 

apuntar las investigaciones futuras. La misma opinión manifiestan Yazzie-Mintz y McCormic 

(2012), quienes acuñan el término “encontrar la humanidad en los datos”. Esto implica cavar 

más profundo en los datos, cualificándolos a través de las voces de los estudiantes, que 

puedan expresar por sí mismos lo que es importante para ellos en el contexto escolar, qué les 

gusta de su escuela, qué cosas les llevan a comprometerse más. Para estos autores, esto es 

determinante para lograr fortalecer el compromiso estudiantil. Si los estudiantes pueden sentir 

que su voz es escuchada y que pueden abiertamente emitir opiniones que serán tomadas en 

cuenta para las decisiones de la vida de la escuela, el involucramiento irá en aumento. 

Encontrar la humanidad en los datos presenta desafíos para la investigación que 

incluyen la ampliación de las definiciones y entendimientos del compromiso del estudiante, ir 

más allá de los indicadores y las medidas de intervención tradicionales (incluyendo el tiempo 

en la tarea, la motivación interna, y la asistencia /ausentismo escolar), y la investigación del 

compromiso estudiantil desde la perspectiva de los propios estudiantes. Por consiguiente, se 

generan también desafíos a las políticas y prácticas educativas, nuevas formas del quehacer de 

las escuelas y las relaciones que en ella confluyen (Yazzie-Mintz y McCormic, 2012). 

En lo que respecta a esta investigación, su enfoque es cuantitativo desde la mirada de 

los estudiantes, utilizando como técnica de investigación una encuesta con escala Likert, a 

través de la cual se pretende investigar el papel mediador del compromiso entre los 

antecedentes personales y sociales del estudiante y los resultados académicos en la escuela, 

tanto en el plano de consecución de objetivos académicos, como en el emocional de 

satisfacción. Investigaciones futuras, podrían utilizar estos resultados objetivos y científicos 

para comprender más profundamente el compromiso escolar de estudiantes dominicanos. 

1.3.3. Algunos instrumentos para medir el compromiso escolar 

En un espacio de tiempo relativamente corto, han sido numerosos los instrumentos que 

se ha elaborado para la medición del involucramiento de los alumnos. No obstante, como no 

es nuestra intención hacer una revisión exhaustiva de todos los instrumentos existentes para la 

medida del compromiso escolar, nos limitaremos a presentar los tres que ofrecen 

características acordes con los objetivos de esta investigación. 
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a) Escala de cuatro dimensiones del compromiso de los estudiantes, de Reeve y Tseng 

(2011). 

Esta escala multidimensional que mide el involucramiento escolar integra las cuatro 

dimensiones y/o componentes del compromiso escolar: Cognitiva,  emocional, conductual y 

agéntica. De hecho, la misma surge por la necesidad de integrar esta cuarta dimensión del 

involucramiento escolar.   

Reeve y Tseng (2011) explican que para cuantificar aspectos y/o variables del 

involucramiento agéntico, cuarta dimensión del involucramiento escolar, un grupo pionero de 

investigadores desarrolló el Sistema de Observación Hit-Steer (Fiedler, 1975; Koenigs, 

Fiedler, y Charms, 1977).  Este sistema evalúa la frecuencia de los intentos de los estudiantes 

para influir de manera constructiva en el maestro, también si esos intentos de influencia tienen 

éxito o no en el cambio del posterior comportamiento del profesor. El  intento de influencia 

(hit-steer) refleja lo que los estudiantes hacen, y se tipifica el compromiso agencial. El otro 

steer, refleja cómo los maestros responden a las sugerencias y aportaciones de los estudiantes 

y tipifica el estilo motivador de un profesor (autonomía de apoyo vs. control). 

Amparado en el argumento incuestionable de que  las conceptualizaciones actuales de 

involucramiento escolar que hacen hincapié solo en la participación conductual, emocional y 

cognitiva de los estudiantes se quedan cortas en capturar la medida en que los estudiantes 

contribuyen agencialmente en el flujo continuo de la instrucción que ellos reciben, Reeve y 

Tseng (2011), acogiendo los aportes de varios autores, estudian esta  escala que evalúa las 

cuatro dimensiones del involucramiento escolar. Descubren que cuando los evaluadores 

entrenados utilizan el sistema de Observación Hit-Steer para medir la participación de los 

alumnos en el aula, se encuentran con que los intentos de influencia de los estudiantes (y el 

radio de estos intentos hacia todos los intentos de influencia que se producen durante la 

instrucción de los estudiantes y los profesores): (a) se correlacionan positivamente con la 

percepción de los estudiantes de un origen de clima de aprendizaje;  (b) se producen con más 

frecuencia en el aula orientada hacia la autonomía de los estudiantes y apoyo en lugar de los 

profesores controladores; (c) se correlacionan positivamente con el rendimiento académico de 

los estudiantes (Fiedler, 1975; Koenigs et al, 1977; Reeve, Jang, Carrell, Jeon y Barch, 2004). 

Partiendo de esas premisas, Reeve y Tseng  (2011) se proponen tres objetivos  y 
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plantean cinco hipótesis en su trabajo de estudio y validación de esta medida del 

involucramiento escolar que integra los cuatro componentes, en un intento de demostrar la 

importancia de estudiar el componente agéntico en el involucramiento general y su relación 

con los demás componentes del involucramiento.  Para una mejor visualización de estos 

objetivos e hipótesis se presentan de manera precisa y detallada en el siguiente cuadro: 

 

OBJETIVOS    HIPÓTESIS DE LA ESCALA 
 
 
 
 
 
 
Objetivo 1: Validar una nueva 
medida de compromiso 
agencial. 

Hipótesis 1: El compromiso agencial se correlacionaría 
positivamente y significativamente con los otros tres aspectos 
previamente validados de participación de los estudiantes. 
Hipótesis 2: El compromiso agencial estaría estrechamente 
asociado con la motivación subyacente de los estudiantes en el 
aula, según la evaluación en el estudio por el alcance de la 
necesidad psicológica de los estudiantes de su satisfacción 
durante la instrucción. 

Hipótesis 3: el compromiso agencial harı́a predecir logros 
académicos de los estudiantes operacionalmente definidos 
por las calificaciones de los estudiantes de una manera que 
estaba por encima y más allá de la variación en el 
rendimiento académico explicado por las tres variables 
tradicionales, es decir, el compromiso agencial predecirı́a 
varianza independiente o única en el rendimiento. 
 

OBETIVOS HIPÓTESIS DE LA ESCALA 
Objetivo 2: Ccomprobar si 
el compromiso agencial era 
un componente de 
participación distinto. 

Hipótesis 4: El compromiso agencial funcionarı́a como un 
aspecto distinto del compromiso, que era conceptual y 
estadı́sticamente distinto de sus aspectos conductuales, 
emocionales y cognitivos. 

 
Objetivo 3: Probar si el 
compromiso agencial era un 
importante constructo 
educativo. 

Hipótesis 5: El compromiso agencial, como una variable 
latente, mediarı́a el efecto que la motivación del estudiante 
(es decir, la satisfacción de necesidad psicológica) podrı́a 
tener en el rendimiento estudiantil y mediarıá la relación de 
motivación al logro incluso después de incluir compromiso 
conductual, compromiso emocional, y compromiso 
cognitivo como tres mediadores adicionales y 
complementarios de esta misma relación de motivación- 
logro. 

 

Para el estudio y validación   de esta escala,  participaron 369 estudiantes de secundaria  

en una escuela urbana de clase  media ubicada en la ciudad de Taipei, Taiwan, de los cuales  el  
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65%  eran mujeres  y el  35%  eran hombres. Como parte de una sala de estudio regular, los 

estudiantes respondieron a un cuestionario de autoinforme  de tres páginas, previo 

consentimiento de la escuela y de sus padres, completaron un formulario de consentimiento y 

la cual fue administrada al inicio del periodo de clase. La participación fue voluntaria, y las 

puntuaciones eran confidenciales y anónimas. Se recogieron los datos del cuestionario en el 

transcurso de  ocho semanas del semestre y los datos de rendimiento (calificaciones del 

semestre) después de que el semestre terminó. Los participantes calificaron sus experiencias 

de  aprendizaje general a través de todas las clases que estaban tomando actualmente.  No fue 

posible obtener datos de rendimiento para cuatro participantes, dejando un tamaño de muestra 

final de 365 estudiantes, 237 mujeres y 128 varones. 

Los participantes auto-informaron la medida de su compromiso de aula y la satisfacción 

de necesidad psicológica. Para cada medida, que comenzó con un cuestionario previamente 

validado (excepto el compromiso agencial) y luego se tradujo esa medida al chino a través de 

un traductor Inglés-Chino profesional, siguiendo las directrices recomendadas por Brislin 

(1980). Traducciones separadas al inglés fueron realizadas por dos estudiantes de postgrado 

que tenían fluidez en ambos idiomas y tenían el chino como lengua nativa. Cualquier 

discrepancia que surgió entre los traductores fue discutida hasta que se alcanzó una traducción 

de consenso. Además de las medidas de auto informe,  se obtuvieron calificaciones de los 

registros escolares de los estudiantes para el semestre en el que completaron la encuesta para 

alcanzar una medida objetiva de los logros. 

Para cada medida, se utilizó la misma escala de respuesta bipolar que varió de ''muy en 

desacuerdo '' a '' muy de acuerdo '' con '' de acuerdo y en desacuerdo por igual '' que sirvió 

como punto medio. Para evaluar el logro en el rendimiento académico, se utilizó el registro 

escolar real de la calificación global del  semestre de cada estudiante, en una escala de 100 

puntos. 

Para el análisis de resultados  en el estudio de esta escala, Reeve y Tseng (2011) 

pusieron a prueba las hipótesis 1-3 con métodos estadísticos estándar (Correlaciones de orden 

cero, de regresión múltiple), y para las  Hipótesis 4 y 5 utilizaron modelos de ecuaciones 

estructurales (utilizando LISREL 8,8; Joreskog y Sorbom, 1996). Para la Hipótesis 4, 

utilizaron análisis factoriales exploratorio y confirmatorio para probar el factor estructural y el 
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modelo de medición subyacente del cuestionario de 22-items de compromiso (cinco ítems 

para el compromiso agencial, cinco ítems para el compromiso de comportamiento, cuatro 

elementos para el compromiso emocional, y ocho ítems para el compromiso cognitivo). 

Para la Hipótesis 5, utilizaron el modelo estructural para evaluar un modelo hipotético 

de mediación de compromiso (es decir, la motivación-compromiso-logro). La evaluación del 

ajuste del modelo para las hipótesis 4 y 5, se basó en la prueba estadística chi-cuadrado de  

múltiples índices de ajuste, como  recomienda Kline (2011), incluyendo el estándar de la raíz 

cuadrada media residual, el error de raíz cuadrada media de aproximación, y el índice de 

ajuste comparativo. 

Las correlaciones entre todas las variables evaluadas fueron significativamente 

positivas. Después de controlar las contribuciones de los otros tres componentes de 

compromiso, el compromiso agencial explicó varianza independiente en el rendimiento, F (1, 

358) = 16.17, p <0.01 (beta = 0,21; cambio R2 = 0,031).  Es importante destacar que el 

modelo de cuatro factores se ajusta a los datos significativamente mejor que como lo hizo 

cada uno de los otros 11 modelos alternativos, ya que se ajusta a los datos significativamente 

mejor que en el modelo de un factor  (Reeve y Tseng, 2011). 

 El estudio de esta escala de medición  multidimensional del compromiso escolar  

demostró que el compromiso agencial explicó varianza única y significativa en el rendimiento 

de los estudiantes por lo tanto, una conceptualización del involucramiento escolar que incluye 

el compromiso agencial es más capaz de explicar los logros que una conceptualización que lo 

excluye. La razón del por qué el compromiso agencial contribuye de forma única al logro es 

presumiblemente debido a que través de actos intencionales, proactivos y constructivos, los 

estudiantes encuentran maneras de mejorar su oportunidad de aprender mediante el 

enriquecimiento de la experiencia de aprendizaje y mejorando las condiciones bajo las que 

aprenden. 

Como puede observarse a través de estas características psicométricas, este estudio 

demostró, no solo  que la adición de la agencia como un nuevo aspecto de la participación es 

importante, ya que permite una interpretación más completa de cómo los estudiantes se 

involucran en actividades de aprendizaje, sino también que esta escala es confiable y goza de 

una validez científica que  permite en la actualidad ser utilizada en aquellas investigaciones 

del compromiso escolar que integran el componente agéntico como cuarta dimensión del 
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involucramiento escolar. 

b) Escala SES-4DS, de Veiga (2013).   

Esta escala fue diseñada para evaluar la participación de los estudiantes en la escuela   

(EAE) con la intención de ampliar la multidimensionalidad del compromiso escolar a una 

cuarta dimensión.  Escalas anteriores solo medían las dimensiones cognitivas, conductuales y 

afectivas,  así que la escala SES-4DS de Veiga integra la dimensión agéntica.   

De estas herramientas anteriores, las cuales se constituyen en antecedentes de la escala 

SES-4DS,  Veiga (2013)  recupera las del informe descriptivo del Institute of Education 

Sciences (IES) y el Southeast Regional Educational Laboratory publicado en el 2011 y del 

cual  ya  hicimos referencia anteriormente,  específicamente aquellos instrumentos que 

responden a la categoría del  grupo de auto-informes, conformado por encuestas y escalas de 

medición completados por   estudiantes, las cuales fueron elaboradas por centros de 

investigaciones, universidades y por el National Center for School Engagement.      

Con respecto  a la dimensionalidad de la participación escolar de este grupo en 

particular,    cinco de los instrumentos completados por los estudiantes consideran tres 

dimensiones (afectiva,  conductual y cognitiva),  cinco de ellas cubren dos,  y cuatro son  

unidimensionales. Considerando que estos instrumentos analizados observan un  alfa  de 

Cronbach apenas aceptable y en general  la consistencia  interna oscila  entre 0.94 y 0,93, 

además de niveles de correlación no tan definidos entre las dimensiones, evidencian la 

necesidad de seguir mejorando y/o perfeccionando la medición de este constructo.   

Y es así como Veiga (2013) elabora esta nueva escala que abarca cuatro dimensiones del 

compromiso escolar: cognitiva, conductual, afectiva y agéntica, considerando también, una 

dimensión total, que es el resultante de la suma de las puntuaciones obtenidas en cada 

dimensión, que dicho sea de paso, en esta investigación la hemos integrado también. 

Como puede observarse, la escala SES-4DS de Veiga fue construida a partir de estudios 

superiores, de la revisión exhaustiva de la literatura sobre medición del compromiso escolar  y 

entrevistas. Se construyeron frases que abordaban aspectos específicos relacionados con estas 

cuatro dimensiones de la participación y con ella se elaboró un instrumento piloto. Dicho 

instrumento se aplicó a dos grupos heterogéneos de estudiantes de cuyo análisis se procede a 
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eliminar algunos ítems. Por tanto, los ítems introducidos en esta escala son producto de 

estudios previos para revelar su valor y la dimensión específica en la que opera. Por ejemplo, 

los ítems de la dimensión cognitiva están relacionadas con los estudios sobre los procesos de 

aprendizaje (Sa y Veiga, 2009),  los items de la  dimensión  afectiva están relacionadas con los 

elementos propuestos recientemente para PISA (Veiga, 2012)  y los items de  la dimensión 

agéntica se relacionan con el reciente artículo de Reeve y Tseng (2011).   

Posteriormente, la escala se aplicó, previa a la autorización del Ministerio de Educación 

y Ciencia de Brasil,  durante los primeros cuatro meses del 2012, una muestra de  diversas 

escuelas en todo el país, en zonas urbanas, costeñas y rurales, con diferentes clases y a 

estudiantes del segundo y tercer ciclo. Los cuestionarios fueron aplicados, previo a una 

preparación para tales fines, por los maestros y psicólogos  de dichas escuelas, las cuales 

fueron tomadas al azar. 

Este método de medición del involucramiento escolar consiste en un cuestionario con   

una escala Likert del 1-6, donde 1 es “completamente en desacuerdo”  y 6 es “totalmente de 

acuerdo” para ser completados por los estudiantes. Contiene 20 ítems, cuatro por cada 

dimensión. 

El análisis de los resultados de esta prueba permite aceptar esta escala como 

instrumento tetra-dimensional  con una fidelidad y validez (interna y externa) notorias. 

Respecto a la fidelidad de los resultados, la cual se obtuvo mediante el cálculo de la 

consistencia interna de los elementos,  muestran  relaciones altas entre los varios factores, 

excediendo el límite comúnmente aceptado en las evaluaciones de resultados de esta 

naturaleza. Se observa que la dimensión  agéntica es la que alcanza los coeficientes más altos, 

mientras que la de menor coeficiente es la dimensión comportamental. 

En cuanto a la validez externa se registraron correlaciones significativas entre las 

dimensiones del compromiso evaluado de la escala  EAE-E4D y las dimensiones de la 

participación de los estudiantes evaluado con  Student Engagement in School International 

Scale” (SESIS),  (Lam et al., 2012).  Se registraron correlaciones positivas  y altamente 

significativas entre las dimensiones de ambas escalas. Los valores más bajos se presentan en 

la dimensión afectiva de  EAE-E4D y la dimensión cognitiva de SESIS, con menor relación 

pero estadísticamente muy significativa. 
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Por tanto, estas cualidades psicométricas evidencian sin lugar a dudas que esta escala es   

un  instrumento confiable y válido para  medir el involucramiento de los estudiantes, y en 

efecto, lo es, razón por la cual está siendo utilizada en  investigaciones educativas en general, 

y  particularmente  en los  aspectos relacionados con el compromiso escolar. 

c) Escala SESSS, de Brigman et al. (2015). 

Brigman et al. (2015) describen el instrumento de Habilidades de Éxito de Participación 

Estudiantil en la Escuela (SESSS) como un auto-informe que mide el uso de las estrategias y 

habilidades sociales de los estudiantes de primaria relacionados con el aprendizaje académico 

mejorado y el logro. Tiene su origen en la búsqueda insistente durante décadas de un 

instrumento que evaluara habilidades y estrategias clave que evalúen el éxito de los 

estudiantes en la escuela. En ese derrotero, tras diversas investigaciones, se han identificado 

tres conjuntos de habilidades como líneas comunes en la contribución con el éxito académico 

y la competencia social del estudiante: (a) las habilidades cognitivas y metacognitivas tales 

como el establecimiento de metas, el monitoreo del progreso, y las habilidades de memoria; 

(b) habilidades sociales como la habilidad interpersonal, la resolución de problemas sociales, 

y habilidades de escucha y trabajo en equipo; y (c) las habilidades de autogestión tales como 

la gestión de la atención, la motivación, y la ira.  El apoyo adicional para éstas habilidades y 

estrategias continúa tejiendo un coherente tapiz de investigación que es útil en la clasificación 

cualitativa de los estudiantes exitosos en relación a los estudiantes en riesgo de fracaso 

académico (Durlak, Weissberg, Dymnicki, Taylor, y Schellinger, 2011; Greenberg et al., 2003; 

Marzano, Pickering, y Pollock  2001; Zins, Weissberg, Wang, y Walberg, 2004). 

En 2005, un estudio Delphi fue realizado por los líderes de la consejería escolar para 

identificar las preguntas más urgentes de investigación en la profesión. La máxima prioridad 

citada por este estudio Delphi fue la necesidad de determinar qué intervenciones de 

orientación escolar dieron lugar a las mayores ganancias en rendimiento de los estudiantes 

(Dimmitt, Carey, McGannon, y Henningson, 2005). El Estudio Delphi también reflejó la 

necesidad de más investigación sobre el impacto de las intervenciones de la consejería escolar 

en el rendimiento académico y comportamiento relacionado con el éxito escolar. 

El instrumento de Habilidades de Éxito de Participación Estudiantil en la Escuela 

(SESSS) (Carey, Brigman, Webb, Villares y Harrington, 2014) es una escala producto de este 
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interés, el cual fue desarrollado para medir el uso que los estudiantes hacen de las habilidades 

y estrategias identificadas como más críticas para el éxito escolar a largo plazo. La 

investigación previa sobre las medidas de auto-informe de metacognición estudiantil indica 

que es factible desarrollar una medida de este tipo para  estudiantes de nivel básico (Sperling, 

Howard, Miller, y Murphy, 2002; Yildiz, Akpınar, Tártaro, y Ergin, 2009). Carey et al. (2014) 

describieron el desarrollo del SESSS y reportaron consistencia interna adecuada y 

estimaciones de fiabilidad para toda la escala, y reportó los resultados de un análisis factorial 

exploratorio que indicó que una solución de cuatro factores proveía el mejor modelo de escala 

de dimensionalidad. Estos cuatro factores reflejan la auto-gestión de aprendizaje de los 

estudiantes, aplicación de estrategias de aprendizaje, apoyo del aprendizaje de los 

compañeros, y autorregulación de la motivación. 

El instrumento SESSS fue completado por 3.985 estudiantes de quinto grado inscritos 

en dos grandes distritos escolares de Florida al principio del año académico 2012-2013. La 

muestra total se dividió aleatoriamente en dos sub-muestras (sub-muestra A = 1992 

estudiantes y Submuestra B = 1993) para realizar el análisis de factor de confirmación. La 

sub-muestra A compuesta de 1992 estudiantes de quinto grado, incluyendo 999 femeninas 

(50,2%), 965 masculinos (48,4%), y 28 (1,4%) estudiantes que no diferenciaron su género. El 

origen racial de la submuestra A consistió en 3,4% Asiáticos, 34.6% afroamericanos, el 37,9% 

de raza caucásica, 19.4% hispanos, 2.9% multirracial, 0.4% Nativo de Alaska, y el 1,4% de 

estudiantes que no revelaron su origen étnico. 

Un total de 1993 estudiantes de quinto grado estaban en la sub-muestra B, que incluyó 

987 estudiantes masculinos (49,5%), 986 (49,5%) femeninas, y 20 estudiantes (1%), que no 

dio a conocer su género. La submuestra B estaba compuesta de 3,4% asiáticos, 33.4% 

afroamericanos, el 38,3% de raza caucásica, 20.6% hispanos, 2.8% multirracial, 0.5% nativo 

de Alaska, y el 1% de estudiantes que no revelaron su origen étnico. 

Los elementos de la encuesta SESSS se desarrollaron como una medida de auto-reporte 

del uso de éstas habilidades por parte de los estudiantes que incluyen lo siguiente: el 

establecimiento de metas, monitoreo del progreso, estructura de la historia, práctica mental, el 

uso de ayudas para la memoria, solución de problemas sociales, escucha, asistencia, estímulo, 

empatía, habilidad para enfrentar la ansiedad ante los exámenes, diálogo interno positivo, y 

optimismo. Los productos fueron desarrollados para reflejar el uso general de las habilidades 
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en éstas áreas y no incluyeron el lenguaje específico del programa de habilidades de éxito 

estudiantil (SSS). 

Después que el grupo inicial de elementos fue desarrollado, los mismos fueron 

revisados por un panel de expertos educadores y consejeros de la escuela primaria y se 

sometieron a un análisis utilizando la legibilidad del Marco Lexile para el sistema de lectura 

(MetaMetrics, Inc., 2012). En cada etapa de revisión, se hicieron cambios menores para 

mejorar la claridad en varios artículos. El formato de respuesta incluyó cuatro opciones que 

reflejaban la frecuencia de uso de las estrategias: "Yo no lo hice en absoluto", "Lo hice una 

vez”, "Hice esto dos veces", "Hice esto tres veces o más". 

Sobre la base de la administración de la SESSS a 262 estudiantes de primaria desde 

cuarto hasta octavo grado, Carey et al. (2014) reportaron un coeficiente global de alfa para la 

fiabilidad de la escala de 27 ítems a ser 0.91. Coeficiente alfas para cada grado osciló entre 

0,87 (para el quinto grado) y 0,95 (para séptimo grado). Todos los ítems tuvieron buena 

correlación con la escala total (que osciló entre 0,34 y 0,63). Se identificaron cuatro factores 

que reflejaron la autogestión de aprendizaje de los estudiantes, la aplicación de estrategias de 

aprendizaje, el apoyo al aprendizaje de los  compañeros de clase y la autogestión de la 

motivación. 

Los recolectores de datos fueron contratados para administrar el Instrumento SESSS 

como parte de un proyecto de subvención federal del instituto de educación en Ciencias de la 

Educación. Estos recolectores de datos eran estudiantes de posgrado inscritos en un programa 

de Consejería de Educación de dos universidades estatales. Durante el semestre de otoño 

2012,  dieciséis recolectores de datos participaron en un entrenamiento de un día durante el 

cual recibieron instrucción y se les dio la oportunidad para practicar la administración de las 

medidas de estudio, incluyendo el instrumento SESSS. Cada colector de datos estaba provisto 

de una colección de manuales de datos, que esbozó el protocolo específico de la 

administración y el manejo de llenado de encuestas. Después, los recolectores de datos 

visitaron las sesenta (60) escuelas en los dos distritos escolares por un período de más de 2 

semanas y se administró el instrumento SESSS en un salón de clases, previo al 

consentimiento de los padres y los propios estudiantes. El consentimiento de los padres y el 

acuerdo de los estudiantes. Después de una breve introducción, los recopiladores de datos 
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leyeron cada artículo y las opciones de respuestas del instrumento SESSS en voz alta a los 

estudiantes. 

Para proteger sus  identidades, los estudiantes colocaron una etiqueta codificada 

genérica en la parte superior de su encuesta completada y la devolvieron al recolector de data. 

La etiqueta codificada incluyó un número del 1 al 30 por cada escuela, sala de clase, y 

estudiante y un número del distrito de 1 o 2. A la conclusión de cada día de recogida de datos, 

las encuestas completadas fueron regresadas a la coordinadora del proyecto de distrito y más 

tarde enviadas a una universidad asociada para el análisis de los datos. 

Para el análisis de los datos recopilados se hizo el análisis factorial confirmatorio. Se 

realizó una confirmación inicial de los factores de análisis confirmatorios (CFA) en los 27 

artículos de la encuesta SESSS para evaluar un modelo de medición de cuatro factores que se 

basó en la teoría y la investigación previa (Carey et al., 2014). Los seis elementos  usados 

para establecer un control de respuestas fueron excluidos de los análisis. 

Se cargaron ocho elementos al factor uno que medía la auto-gestión del aprendizaje. 

Diez elementos se cargaron al factor 2 que midió la aplicación de las estrategias de 

aprendizaje. Seis elementos se cargaron al Factor 3 relacionado al apoyo a los compañeros. 

Tres puntos se cargaron al factor 4, que medía la autorregulación de la motivación. Se utilizó 

el CFA para evaluar la medición modelo con respecto a la validez de encajar de forma 

convergente y discriminante. Grandes factores de cargas estandarizadas indicaron 

significativas correlaciones entre los elementos asociados a la misma variable latente, de 

apoyo a la validez convergente (Brown, 2006; Kline, 2011; Schumacker y Lomax, 2010). Las 

correlaciones entre las variables latentes que son menores a las cargas factoriales 

estandarizadas son pruebas de validez discriminante; es decir, las variables latentes son 

distintas, aunque correlacionadas (Brown, 2006; Kline, 2011; Schumacker y Lomax, 2010). 

Cuando se realiza un CFA, no es raro tener que volver a especificar un modelo poco 

apropiado, especialmente aquellos con múltiples variables latentes y muchos indicadores. Por 

lo tanto, para el propósito de la validación cruzada, toda la muestra fue dividida al azar a la 

mitad. La submuestra A, que había 1992 estudiantes, se utilizó para evaluar el ajuste del 

modelo de medición de cuatro factores. La submuestra B, que tenía 1993 estudiantes, se 

utilizó para evaluar el ajuste del modelo inicial o para replicar el proceso de re-especificación, 

si el modelo de cuatro factores estuviera en necesidad de revisión  (Brigman et  al., 2015). 
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El programa computarizado PRELIS 2,8 (Joreskog y Sorbom, 2006b) se utilizó para 

producir las matrices para el CFA. El programa de ordenador LISREL 8.8 (Joreskog y 

Sorbom, 2006a) fue utilizado para llevar a cabo el análisis de los modelos propuestos. El 

ajuste del modelo se evaluó usando varios índices de bondad de ajuste: índice de ajuste 

comparativo (CFI), la raíz estandarizada cuadrado medio residual (SRMR), y la raíz 

significaría error cuadrado de aproximación (RMSEA). 

Los resultados de este estudio  de Brigman y sus colegas confirman indicaciones (Carey 

et al., 2014) de que el SESSS tiene el potencial de ser una medida útil de auto-informe sobre 

el uso de los estudiantes de primaria de las estrategias y habilidades asociadas con el 

aprendizaje académico mejorado y el logro.  La SESSS tiene el potencial de ser utilizada 

como instrumento de detección (para identificar los estudiantes que necesitan intervenciones 

de orientación escolar para mejorar el uso de estrategias de aprendizaje) y como instrumento 

de evaluación (para medir el impacto de las intervenciones de orientación escolar en el 

dominio del desarrollo académico). 

Los resultados del CFA sugieren que en el SESSS original los factores de autogestión 

del aprendizaje y aplicación de estrategias de aprendizaje son ambas manifestaciones de un 

factor común latente que puede considerarse como un reflejo de auto-dirección del 

aprendizaje. Esta auto-dirección se puede lograr ya sea por la gestión metacognitiva de los 

procesos mentales internos (es decir, autogestión del aprendizaje) o la aplicación intencional 

de las estrategias adquiridas externamente (es decir, la aplicación de estrategias de 

aprendizaje). Sugiere también, que la SESSS tiene tres factores latentes correspondientes a la 

auto-dirección del aprendizaje, apoyo al aprendizaje a los compañeros de clase y 

autorregulación de la motivación. 

Con respecto a estos factores de la SESSS, la auto-dirección de aprendizaje se relaciona 

estrechamente con las categorías de habilidades cognitivas, destrezas meta-cognitivas, y la 

autorregulación de los procesos cognitivos. El apoyo al aprendizaje de los compañeros se 

relaciona estrechamente a las habilidades sociales que apoyan el aprendizaje en el aula. La 

autorregulación de la motivación se relaciona con la autogestión de la motivación y la 

emoción que puede interferir con el aprendizaje efectivo. Mientras que las asociaciones reales 

de factores SESSS con construcciones especificas requieren estudio empírico, es motivador 
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que la estructura factor determinante en esta investigación  se corresponde con 

investigaciones previas. 

Si bien es cierto que la SESS  tiene una limitante importante, como lo es el hecho de 

que no es una medida que integra todos los factores asociados con los logros de los 

estudiantes también lo es que la SESSS tiene el potencial para convertirse en una herramienta 

útil que puede ser utilizada por los consejeros escolares e investigadores profesionales para 

medir los niveles de participación de los estudiantes de básica, media y secundaria en 

estrategias vinculadas a la autorregulación y la aplicación de habilidades de aprendizaje, el 

apoyo de aprendizaje de los compañeros, y la auto-regulación de la motivación. El SESSS 

tiene varios beneficios distintos. Es corto (33 ítems), se puede administrar en un salón de 

clases, y toma menos de 15 minutos para completarse. Los datos recogidos en el instrumento 

SESSS pueden ayudar a los consejeros escolares a monitorear el progreso de los estudiantes, 

identificar las barreras al aprendizaje, y aumentar la comprensión de los factores que afectan 

la conducta de los estudiantes, ése es su valor aplicado. 

1.4. ANTECEDENTES DEL INVOLUCRAMIENTO 

Muchos investigadores argumentan que el involucramiento escolar no es una 

construcción unitaria, sino más bien un fenómeno multifacético en el que inciden múltiples 

factores (Stell et al., 2013). Estos son los denominados antecedentes del involucramiento o 

compromiso que se refieren  al grado de influencia que tienen algunos factores de índole 

personal, social y escolar en el involucramiento de los estudiantes. Hacen referencia a los 

factores socio-familiares y personales relacionados con el compromiso escolar, integrando 

también aquellos aspectos escolares (estructura, clima relacional, valores, actividades 

escolares y prácticas educativas que se desarrollen en las aulas) que inciden en el compromiso 

(engagement). Al respecto, Arguedas (2010) sostiene que la promoción del desarrollo 

socioemocional mediante satisfacción de las necesidades de los estudiantes, es un factor 

contextual clave para su involucramiento y aunque una institución educativa no puede atender 

todas las necesidades del estudiantado, sí puede hacer mucho para convertirse en una escuela 

en donde el estudiante se sienta acogido, con sentido de pertenencia y comprometido con sus 

estudios. 
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1.4.1. Antecedentes personales 

Los antecedentes personales apuntan hacia aquellos factores que están más íntimamente 

relacionadas con los componentes agéntico y cognitivo que describimos con anterioridad, es 

decir, aquellas características, habilidades o competencias del estudiante que le facilitan 

comprometerse con sus estudios. 

Dentro de la literatura consultada se destaca el modelo denominado Auto-sistema del 

Desarrollo Motivacional (ASDM), el cual incluye, al mismo tiempo, la medida en que el 

contexto social proporciona la estructura de soporte, calidez y autonomía, la percepción 

académica de los estudiantes, y la relación entre la competencia conductual-cognitiva y el 

compromiso emocional de los estudiantes  (Dupont et al., 2014). Un modelo integral e 

integrador que refleja la dinámica  psicoeducativa del involucramiento postulando enlaces de 

contexto, uno mismo (yo), el compromiso (específicamente entre las dimensiones afectiva y  

conductual) y los resultados (logros de los estudiantes) (Green et al., 2007). 

Respecto al contexto, es importante resaltar  que los factores multinacionales de la 

motivación y el compromiso parecen ser generalizables a través de diversos contextos (Martin 

et al., 2015). Estos autores realizaron un estudio que mide la motivación multidimensional y 

la participación en contextos occidentales (Norte América, Reino Unido y Canadá) y contexto 

orientales (China) que refleja la invarianza en la estructura de factores entre los cuatro 

contextos. Las propiedades psicométricas de este estudio que selecciona cuatro factores para 

medir el compromiso:  interacciones educativas (dimensión cognitiva), participación en clases 

(dimensión conductual,  disfrute de la escuela (dimensión afectiva) y la flotabilidad 

académica (capacidad que tienen los estudiantes de hacer frente con éxito a las dificultades 

académicas), evidencian que dichos factores son similares en los cuatro contextos y/o grupos 

culturales, es decir, los resultados no se diferencian mucho de un contexto a otro. Por lo que 

inferimos, que estos factores motivacionales al parecer han superado las reservas que se 

puedan tener sobre si las diferencias culturales puedan arrojar datos diferentes de acuerdo al 

contexto cultural donde se midan los factores que inciden en el compromiso o 

involucramiento escolar. 

Aclarado este punto, se retoma el primer componente del ASDM reseñando que Green 

et al (2007) eligen como sujetos para su investigación a estudiantes de secundaria en el 
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entendido en que en este período los estudiantes experimentan importantes cambios en su 

desarrollo físico, social, afectivo y psicológico.  En cuanto al componente “uno mismo” 

incluyen  el auto-concepto académico  y motivación académica, conceptos que serán 

ampliados más adelante. 

El ASDM retoma dos de los componentes del involucramiento, el compromiso afectivo 

representado por las actitudes positivas hacia la escuela (grado de satisfacción) e intenciones 

académicas positivas (entusiasmo e interés en los estudios)  y el compromiso conductual, 

tanto en el  hogar (terminar la tarea), como en la escuela (participación activa en el aula) y el 

absentismo o ausencia en la escuela. En cuanto al último componente de este modelo, Green 

et al. (2012) incluyen los logros, la adquisición de habilidades y el rendimiento académico. 

En sentido general,  estos componentes de la teoría del auto-sistema integran los 

principales antecedentes personales del involucramiento, a los cuales reintegramos referencias 

de otros estudios. En ese sentido, se consideran altamente influyentes para el involucramiento 

los siguientes: 

a) Autoconcepto académico. Como ya se había dicho, el autoconcepto académico  se 

refiere a la percepción positiva que tiene el estudiante sobre sus capacidades académicas. Es 

sentirse capaz de aprender y tener éxito en sus estudios, es confiar en sus habilidades para 

desarrollar las actividades escolares con éxito. El autoconcepto académico está más altamente 

relacionado con el rendimiento académico y compromiso que con la autoestima. Además, 

incide significativamente en las actitudes del estudiante hacia la escuela (Green et al., 2012). 

Por tanto, a mayor éxito escolar, mayores sentimientos de adecuación con los estudios, 

del desarrollo de un autoconcepto académico positivo. Si por el contrario, el estudiante se 

enfrenta a fracasos escolares continuamente, va perdiendo ese autoconcepto académico 

positivo, y en consecuencia, va mermando su compromiso escolar (Arguedas, 2010).  Los 

resultados revelan que  la autoperceción predice un mayor compromiso conductual, cognitivo 

y emocional (Dupont et al.,  2014). Por eso es de suma importancia que los docentes 

planifiquen sus actividades escolares tomando en cuenta, los intereses, necesidades y 

capacidades de sus estudiantes, así como las características del contexto social de los 

estudiantes. 

b) La Motivación académica. La motivación académica es la motivación basada en la 
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creencia académica; hace  referencia a las actitudes positivas del estudiante hacia la escuela o 

las materias académicas. Más específicamente, incluye las siguientes actitudes: 

(1) Las actitudes del estudiante hacia la participación en clases.  Estudiantes con 

orientación positiva a la escuela y sus aprendizajes, participan más activamente en clases 

(Green et al., 2012).  Chalfant,  Swason y Reiser (2008) encontraron que la participación en 

clase es mediada por la relación que une las actitudes positivas hacia la escuela, las 

calificaciones y el absentismo. 

(2) Actitudes hacia la terminación de la tarea: Hay resultados mezclados con respecto a 

la relación entre actitudes hacia la escuela y completar la tarea (Green et al., 2012). Trautwein 

y Koller (2003) encontraron que los comportamientos de tarea de los estudiantes (el esfuerzo 

y tiempo dedicad a la tarea) se pueden predecir por su valoración académica a dicha tarea”.  

Por el contrario, Cooper (1989) no encontró una relación significativa entre los alumnos, 

percepciones dela escuela y la fiscalización de la tarea. 

(3) Actitudes de absentismo: Actitudes negativas hacia la escuela, los maestros y los 

estudios (ansiedad, evitación y control incierto), predicen el abandono escolar posterior 

(Green et al., 2012; Attawood  y Croll, 2006). 

Este estudio de Green et al. (2012) basado en la teoría del auto-sistema concluye que las 

actitudes positivas hacia la escuela o las materias, unido al autoconcepto académico positivo  

inciden significativamente en la participación y el rendimiento académico de los participantes.  

Otros resultados de este estudio importantes de resaltar son: que la motivación académica y el 

autoconcepto positivo predecían positivamente las aptitudes hacia la escuela. Que estas 

aptitudes predicen la participación en clase de los estudiantes y el completar las tareas, y que  

ambas, predijeron el rendimiento académico, resultados que reflejan fielmente la integralidad 

de estos componentes personales, sociales y escolares del involucramiento o compromiso 

escolar. 

b) Necesidad de autonomía. La autonomía implica que la persona acepta sus 

responsabilidades, maneja sus conductas y emociones y participa en las actividades de la vida 

de la comunidad escolar. Es hacer las cosas por razones personales y no porque las acciones 

propias son controladas por otras personas (en el caso del compromiso escolar, por los 

docentes). Esto indudablemente favorece no sólo el logro escolar, sino también el bienestar 
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psicológico y el desarrollo integral de los estudiantes (Arguedas, 2010). La autoeficacia 

(autonomía) es un factor personal crítico que puede afectar a la motivación, al compromiso, al 

aprendizaje y a los logros de los estudiantes (Reeve, 2012). 

Aún en los casos en que los estudiantes crean en su capacidad para tener logros 

educativos, es poco factible que se esfuercen si no encuentran una razón para hacerlo. Las 

razones son variadas: el placer del aprendizaje, evitar el castigo, alta valoración de la 

educación, entre muchas otras, por lo que el grado de involucramiento depende del tipo de 

motivación que se tenga. Las fuentes internas de motivación, el interés por la tarea y el deseo 

de alcanzar metas relevantes para la persona, se asocian más con los tres tipos de 

involucramiento que las motivaciones extrínsecas como evitar un castigo o recibir 

recompensas materiales. Más que involucramiento, lo que se logra con esto último es que se 

hagan las tareas para salir de ellas o por conformismo (Arguedas, 2010). 

c) Identificación con la escuela. Asociado con el compromiso afectivo, se refiere al 

sentido de pertenencia en la escuela y la sensación de que la misma es valiosa para los 

estudiantes, la cual tiene su base en la teoría psicológica que afirma que los seres humanos 

tienen necesidades básicas de pertenecer a un grupo, a una entidad que lo acoge, lo acepta y le 

proporciona seguridad (Voelkl, 2012). Se desarrolla durante un período de tiempo en 

respuesta a los logros académicos y las interacciones con los maestros y los pares. Además, 

las condiciones apropiadas de la escuela, tales como los sentimientos de seguridad, ser 

tratados de manera justa o ser apoyados por los profesores, son factores importantes que 

ayudan a formar la identificación con la escuela, y por consiguiente, a promover el esfuerzo 

sostenido y elevar los niveles de compromiso de los estudiantes. Con el tiempo, la 

identificación se convierte en una fuente interna de motivación para el compromiso continuo 

en la escuela (Voelkl, 2012). 

d) Competencia. Se refiere a las creencias acerca del control, las estrategias utilizadas y 

la propia capacidad, es decir, a sus habilidades, el grado de control que tiene sobre estos y la 

comprensión de cómo proceder para enfrentar tareas y resolver problemas. Arguedas (2010) 

plantea que las creencias que tienen los estudiantes acerca de cómo les puede ir en la escuela 

afectan directamente al involucramiento en el proceso educativo, además de que producen 

emociones que fortalecen, o bien interfieren con el involucramiento. Sostiene que los 

estudiantes aprenden y disfrutan más las tareas académicas cuando se sienten competentes y 
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tienen la expectativa de tener logros. Sentirse competente proporciona un sentido de control 

personal que resulta crítico en el proceso de aprendizaje y en el esfuerzo con que se enfrentan 

las tareas. Quienes creen que no son competentes, afirma Arguedas, tienden a experimentar 

mayor ansiedad en situaciones de aprendizaje por temor a revelar su supuesta ignorancia; 

prefieren no hacer preguntas o dar opiniones porque anticipan sentimientos de vergüenza o 

humillación. 

Aquí cobra importancia la conciencia de las propias emociones, ya que permite 

identificar estrategias constructivas y fortalecer las capacidades sociales. Se ha encontrado 

una asociación entre la satisfacción de la necesidad de competencia y los tres tipos de 

involucramiento, tanto en primaria como en secundaria (Brophy, 2006; Klem y Connell, 2004; 

Papahzy, 2006). Es importante destacar que los fracasos repetidos pueden llevar a juicios 

generalizados sobre la propia capacidad, lo que conduce a la disminución en los esfuerzos. La 

percepción de competencia no se logra con tareas demasiado difíciles o por el contrario, 

demasiado fáciles o triviales, lo que se requiere es un nivel de desafío óptimo; en otras 

palabras, alcanzable mediante la creciente adquisición de habilidades (Brophy, 2006; Reeve, 

2003; Shernoff, Csikszentmihalyi, Schneider y Steele, 2003). 

e) Intereses. El interés se concibe como una preferencia personal relativamente 

duradera por ciertos temas o actividades. Está basado en el conocimiento y valoración de una 

clase de objetos o ideas y suscita en el estudiante el deseo de implicarse en actividades 

relacionadas con el tema de interés (González,  Paoloni,  Rinaudo y Donolo, 2012). 

Los intereses se activan cuando el contenido de las actividades se valora y/o se percibe 

como agradable, es del gusto o agrado de los estudiantes. A mayor interés de los estudiantes 

ante las actividades y tareas de la escuela, mayores serán sus niveles de participación y 

disfrute en los procesos de aprendizaje.  Una simple pregunta que formula Ainley (2012) 

conecta a la importancia que tienen los intereses de los estudiantes con sus niveles de 

compromiso: ¿Cuántos de los estudiantes en las clases caracterizados como difíciles o 

desafiantes podrían convertirse en comprometidos si el contenido de las actividades de 

aprendizaje conectara con sus intereses existentes? Y añade, cuando el contenido de las 

actividades de aprendizaje se refiere a algo que se valora y/o que se percibe como agradable, 

los estudiantes optan por comprometerse y, a menudo, tratan de restablecer el contacto si se 
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les da la oportunidad. De ahí la necesidad de que los docentes realicen actividades que 

despierten su interés de participar activamente en las actividades programadas, no solo con la 

finalidad de obtener buenas calificaciones, sino para que la escuela le resulte más interesante, 

un lugar donde se disfruta estar y despierta su interés. 

e) Necesidad de planificar el futuro. Tal como manifiesta Arguedas (2010), “Los 

adolescentes necesitan fijar objetivos por sí mismos y planificar a corto y largo plazo; por 

consiguiente, las oportunidades para explorar opciones y practicar la planificación son 

esenciales. Con esto en mente, las dificultades se pueden utilizar para la reflexión, la 

búsqueda de alternativas y el fortalecimiento de la capacidad para resolver problemas” 

1.4.2. Antecedentes sociales del involucramiento 

Estos antecedentes del involucramiento se refieren específicamente a las relaciones de 

los estudiantes con sus padres, maestros y compañeros de estudios y su incidencia en el 

compromiso escolar. Pocos estudios han examinado la importancia de las influencias sociales 

sobre la participación escolar entre los jóvenes adolescentes, aunque ambos compañeros y los 

padres son influencias importantes en muchos aspectos de la conducta de los adolescentes 

(Simons-Morton y Haynie, 2002). En el caso particular de esta investigación, cuyos 

participantes son adolescentes y jóvenes, no perder de vista que una característica de esta 

etapa es la búsqueda de la identidad, y por tanto, aparece cierta resistencia a la conducción de 

los padres en comparación con etapas anteriores. La adolescencia temprana es también un 

período de transición en la influencia social, donde las influencias de pares tienden a aumentar 

y las influencias para padres sobre la conducta tienden a disminuir en importancia (Simons-

Morton y Haynie, 2002). En ese sentido, a continuación se describen brevemente algunos 

hallazgos que evidencian las influencias de estos actores (padres, docentes y compañeros)  en 

el compromiso  o involucramiento escolar. 

a) Relaciones con los padres. La literatura consultada sugiere el importante papel que 

las familias desempeñan para facilitar (o entorpecer) la participación de los estudiantes. 

Raftery, Grolnik y Flamm (2012) señalan las importantes contribuciones de apoyo de los 

padres a la autonomía, la participación y la estructura del compromiso estudiantil. 

En una investigación longitudinal sobre las relaciones a través del tiempo entre el 

compromiso de la escuela y las prácticas de crianza de los hijos y la afiliación de pares entre 
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estudiantes de sexto a noveno, Simons-Morton y Chen (2009) observaron que durante este 

período, la participación y ajuste escolar disminuyeron un tanto, mientras que el consumo de 

sustancias, problemas de conducta, y la afiliación con amigos problemáticos aumentó, a la par 

que las prácticas de crianza autoritarias se redujo. 

Esto se explica en el entendido de que el mal ajuste entre el entorno de la escuela media, 

que se caracteriza por un énfasis en las reglas, el control y la disciplina, y la etapa de 

desarrollo inicial de los adolescentes, incluida su necesidad de experimentar y afirmar su 

individualidad, puede socavar la orientación positiva de un estudiante a la escuela (Eccles,  

Midgeley,  Wigfield,  Buchanan, Flanagan et al., 1993).   

Los resultados de esta investigación longitudinal sugieren que el patrón de educar a los 

adolescentes es uno que sea exigente y flexible a la vez, en concreto, vigilar el 

comportamiento  de sus hijos adolescentes, establecer junto a ellos las expectativas sobre su 

comportamiento dando seguimiento al logro las mismas  y apoyarles en su proceso escolar. 

Estos resultados son consistentes con otras literaturas referidas en este estudio, en las cuales 

se afirman que las prácticas de crianza autoritarios parecen proteger a los adolescentes de la 

iniciación temprana de los problemas de comportamiento (Steinberg y Almeida, 2001; 

Simons-Morton y Haynie, 2002) y facilitar el desarrollo de la competencia social, la 

adaptación escolar y los resultados de rendimiento (Glassgow, Dornbush, Troyer, Steinberg y 

Ritter, 1997; Simons-Morton y Crump, 2003;  Wentzel, 1998).  

Simons-Morton y Chen  (2009) llegan a la conclusión de que la supervisión de los 

padres sobre la participación de la escuela fue parcialmente mediada por la afiliación de 

amigos con problemas de  conducta. Además, que el comportamiento antisocial es 

incompatible con el compromiso con la escuela, por tanto, las relaciones de los estudiantes 

con amigos de comportamientos desadaptados  inciden negativamente en la participación de 

los estudiantes, pero a pesar de ello, esta negativa influencia puede ser frenada por los 

patrones de crianza autoritaria de los padres.  El apoyo de los padres puede seguir 

influenciando en el comportamiento de los adolescentes durante su adolescencia a pesar de 

aumentar la independencia y la competencia de otros compañeros y otras influencias. 

Suárez et al. (2011) se hacen eco de esta asociación activa escuela-familia y de la 

incidencia significativa que la misma representa para el compromiso escolar, pero advierten 
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de que también puede interferir negativamente si los padres no están adecuadamente 

capacitados para acompañar los aprendizajes de sus hijos, si utilizan técnicas diferentes a la 

escuela donde asisten sus hijos o si la implicación directa de los padres ejerce demasiada 

presión en los estudiantes creando expectativas no acordes con sus propias capacidades. A 

estas advertencias se suma el hecho de que los esfuerzos de la escuela o el profesor mismo de 

involucrar a los padres puede no alcanzar a las familias estresadas en situaciones de 

vulnerabilidad o con limitados recursos económicos o interpersonales (Raftery et al., 2012). 

Otras investigaciones resaltan los desafíos que enfrentan las familias en la provisión de 

recursos para los estudiantes y el papel crucial que las escuelas pueden desempeñar en el 

fomento del compromiso de los padres. Sostienen que, a través de sus actitudes y prácticas, 

las escuelas pueden ayudar a las familias a proporcionar contextos que faciliten la escolaridad 

de sus hijos. A su vez, la participación de los padres en el apoyo a la autonomía y la estructura 

en el hogar pueden contribuir al propósito de las escuelas de fomentar la participación activa y 

comprometida de sus estudiantes (Arguedas, 2011). 

Por otra parte, Stell y Perdue (2013), en un estudio donde examinan la  relación del 

apoyo social de los padres, madres y  compañeros, concluyen  que el apoyo de los padres se 

asoció  con un mayor nivel del compromiso conductual (asistencia, participación de las 

actividades en la escuela, concentración y persistencia académica, cumplimiento de las reglas, 

etc) en comparación con el compromiso afectivo (apego escolar, disfrute de la escuela).  Esto 

es, que el apoyo que reciben los estudiantes de sus padres se refleja especialmente en el 

rendimiento escolar y  la   permanencia en la escuela. 

Todo parece indicar que la implicación de los padres influye significativamente en el 

compromiso escolar, pero bajo ciertas circunstancias moldeadas por el contexto socio-cultural 

de las familias y de la propia escuela, como también por la naturaleza de ese apoyo. Esto es, si 

el mismo es pertinente, positivo y sostenido durante todo el proceso educativo y no solo 

cuando aparecen problemas de bajas calificaciones o problemas conductuales. 

b) Relación con los docentes. Los autores consultados coinciden en enfatizar la 

influencia altamente relevante que tienen las relaciones de los docentes con sus estudiantes, 

en la construcción y promoción del compromiso escolar. Aspectos pedagógicos y la creación 

de ambientes de aprendizaje favorecedores para la construcción de conocimientos, así como el 

apoyo a la autonomía de los estudiantes y relaciones cálidas con sus estudiantes, son 
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sumamente influyentes en el compromiso de los estudiantes (Parrales, Robles y Arguedas, 

2013). 

No obstante, al parecer el apoyo de los profesores no se relaciona con el compromiso 

afectivo, esto se explica porque el compromiso escolar no es hacia un aula o profesor en 

particular, sino de la escuela en su conjunto, por tanto los efectos de la ayuda del profesor en 

el apego de la escuela puede ser contemporánea y de poca duración (Stell y Perdue, 2013). Se 

infiere que el  apoyo del maestro está más relacionado con  los indicadores del compromiso 

conductual, cognitivo  y agéntico en comparación con el afectivo. 

Consistente con este estudio,  Klem y Connell (2004) encontraron en una investigación 

en  que participaron maestros y estudiantes, que de los componentes del compromiso 

(conductual, cognitivo y emocional) el menos correlacionado fuertemente con el rendimiento 

académico es el emocional, seguido por el cognitivo. Al parecer, los estudiantes pueden hacer 

el trabajo y participar en las actividades de la escuela sin estar emocionalmente 

comprometidos. Los datos de los profesores consultados en esta investigación muestran con 

más fuerza que la participación es predictiva del rendimiento, en comparación con los datos 

suministrados por los estudiantes. Esto lo explican porque la valoración de los maestros se 

orientaba más con los componentes vinculados con el compromiso conductual, mientras que 

las medidas del autoinforme de los estudiantes incluye no solo componentes conductuales 

sino también emocionales y cognitivos. 

Sostienen además, que  la ayuda del profesor se ve afectada  por el compromiso del 

estudiante y viceversa. Estudiantes comprometidos presentan más atención, participan más en 

clases y son más persistentes a la hora de responder a los desafíos escolares que aquellos 

estudiantes que no están comprometidos, y por tanto, es posible que reciban más apoyo de sus 

profesores.  Pero señalan que también se puede dar el caso de que estudiantes desenganchados 

pueden ser objeto de mayor apoyo de sus profesores porque ellos necesitan más de la ayuda 

del docente  para avanzar en sus estudios. 

En esta investigación se evidencia también, que los  pasivos asociados con bajos niveles 

de ayuda del profesor fueron mayores para primaria que para secundaria. Esto significa, que 

al parecer en el nivel primario el apoyo del profesor incide más en el involucramiento que en 

el nivel secundario, ya que los estudiantes de primaria todavía necesitan (y reciben) una 
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relación más  personalizada con sus docentes, que los estudiantes de secundaria. Los alumnos 

de primaria cuentan con un profesor único, o en su defecto, con un profesor tutor que 

acompaña sus procesos de aprendizaje. No obstante a esto, concluyen que la ayuda del  

profesor y las altas expectativas     conducen a mejores niveles de compromiso y logros  de 

los estudiantes. 

En un estudio realizado para identificar formas en las que el personal docente de 

secundaria promueve el involucramiento del estudiante (Arguedas, 2011) se evidencia la 

importancia del respeto hacia el estudiante, el conocimiento y comprensión de las 

características y necesidades y experiencias de vida del estudiantado. Indica como 

favorecedor del involucramiento el tipo de docente dialogante, que establece normas de 

trabajo y convivencia, que muestra interés pos sus estudiantes, promueve la participación y 

evalúa a sus estudiantes con criterios flexibles, procesuales y formativos. Observa también 

como promotores del compromiso, las prácticas pedagógicas del docente que articulan el 

aprendizaje individual con el aprendizaje socializado y aquellas prácticas que fortalecen el 

sentido de logro y las competencias de tipo cognitivo. 

En síntesis, aparte de saber enseñar contenidos y conocer cómo aprenden sus 

estudiantes, se hace indispensable que el maestro desarrolle procesos de aprendizaje efectivos 

y afectivos, articulando los contenidos con las experiencias y realidades cotidianas de sus 

estudiantes, esto es, prácticas pedagógicas contextualizadas (Villalobos, 2011). 

(c) Relación con los compañeros o pares. A pesar de que el papel del apoyo social 

entre iguales no se ha estudiado tanto y con tanta profundidad como se ha estudiado el papel 

de los padres y docentes (Stell y Perdue, 2013), la literatura especializada que se encuentra 

sobre el compromiso escolar sugiere que las relaciones con los pares juegan un papel 

importante en la participación en clase de los estudiantes y contribuyen significativamente a 

que se involucren en actividades extracurriculares. De ahí la importancia de que los  docentes 

propicien experiencias de integración grupal y las escuelas favorezcan las oportunidades para 

que ellos puedan buscar y encontrar amigos que estén en la posición de proporcionar apoyo 

(Junoven, Espinoza y Knifsend, 2012). Estos autores hacen referencia a los resultados de otras 

investigaciones, como las de Chen (2005) y García-Reid (2007) que aportan evidencias de 

que el apoyo de los padres y los maestros pueden ser más importantes que el apoyo entre 

iguales para el compromiso de los estudiantes. Pero tomando en cuenta que en la adolescencia 
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las relaciones con los amigos cobra vital importancia, habría que considerar investigaciones 

futuras si en esta etapa la relación con los pares es más significativa que en la educación 

primaria. Advierten que dicha influencia de los pares no siempre es positiva, y que 

experiencias sociales negativas con compañeros de clase pueden impulsar a los jóvenes 

rezagados o rechazados en el grupo de clase a buscar la compañía de otros estudiantes de 

conductas disruptivas que los animan a romper normas, ausentarse de la escuela, etc. 

Resumen esta influencia negativa afirmando que determinados tipos de amistades, ausencia 

de ellas, así como experiencias de acoso y rechazo están relacionados con el retiro de la 

escuela. Estos autores concluyen su investigación afirmando que las amistades y afiliaciones 

de pares con los compañeros comprometidos, generalmente facilitan un sentido de 

pertenencia a la escuela que a su vez promueve la participación activa, y que las actividades 

extracurriculares son el medio idóneo que les proporciona a los estudiantes hacer nuevas 

amistades o profundizar en las ya existentes. 

Como puede observarse, la influencia de los compañeros o iguales está más relacionada 

con  indicadores del compromiso afectivo en el entendido que los estudiantes se relacionan 

más con sus compañeros en aquellas actividades escolares deportivas, culturales y 

extracurriculares que están más asociadas a la propia escuela que a las experiencias áulicas, 

que a su vez, favorecen ese sentido de pertenencia y disfrute de la escuela (Stell y Perdue, 

2013). 

1.4.3. Antecedentes escolares 

Los antecedentes escolares hacen referencia a las características del ambiente 

institucional, es decir, el clima educativo en que se desarrollan los procesos de aprendizaje. 

Las características del ambiente institucional pueden ser de tipo estructural, como el número 

de estudiantes, factores socioeconómicos y composición del alumnado (por ejemplo, si hay 

grupos minoritarios en riesgo de sentirse discriminados, lo que afectaría su involucramiento e 

identificación), regulatorio, que tiene que ver con la organización y los códigos y creencias 

acerca de lo disciplinario, y físico. Se ha identificado que son favorecedoras del 

involucramiento las normas flexibles y percibidas como justas, así como el fomento de la 

responsabilidad en los estudiantes y una planta física agradable (Arguedas, 2011). 

En sentido general, los estudios sobre factores institucionales evidencian que los 
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estudiantes comprometidos tienden a percibir el clima de la clase como desafiante, 

disfrutable, significativo, con alto grado de autonomía y buenas relaciones entre los actores 

educativos (Rigo y Donolo, 2014). Defienden la importancia de configurar contextos que 

motiven a los estudiantes, que los implique en la búsqueda de nuevos conocimientos y 

experiencias que generen otras inquietudes y descubrimientos (problematizar el aprendizaje). 

Una investigación que retoma una versión reducida Auto-sistema del Desarrollo 

Motivacional (ASDM) antes explicado, realizada por  Klem y Connell (2004), en la cual son 

consultados los estudiantes y los docentes sobre el compromiso escolar en los niveles de 

primaria y secundaria concluyen que los estudiantes que perciben que sus docentes crean un 

ambiente favorable para el aprendizaje, en donde las expectativas sean altas, claras, realistas y 

justas  es más probable que se observen en su estudiantado mayores niveles de 

involucramiento escolar. Manifiestan la urgencia de proporcionar a los estudiantes un 

ambiente de aprendizaje personalizado en la que   puedan tomar decisiones importantes para 

sí mismos y sentir también que el trabajo escolar tiene relevancia para sus vidas presente y 

futura. No obstante, esa libertad de tomar decisiones y de ser respetadas debe ir acompañada 

de unas expectativas claras de qué se espera de ellos y cuáles son las consecuencias de no 

cumplir con dichas expectativas, y que dichas consecuencias sean consistentes y justas. Este 

estudio es consistente con aquellas investigaciones que demuestran  que los estudiantes que 

reciben una atención personalizada y apoyo en la escuela reportan una valoración y unas 

actitudes más positivas hacia sus estudios y son académicamente más competentes. 

De igual manera, Parrales, Robles y Arguedas (2013) afirman que los climas que más 

favorecen el involucramiento se basan en las relaciones respetuosas, favorecen la 

responsabilidad, son inclusivos y sus normas se basan en la convivencia y la productividad, y 

más específicamente, el apoyo al logro. En ese sentido, algunos autores diferencian el clima 

orientado al desempeño del clima orientado a la maestría. El primero centra la motivación del 

aprendizaje en obtener buenas calificaciones, en el cumplimiento de las normativas 

disciplinarias, en aquellas actividades cuya orientación es exclusivamente el rendimiento 

académico, que el estudiante aprenda los contenidos de la asignatura. En cambio, el clima de 

maestría apunta hacia el desarrollo de la metacognición, el desarrollo de la autonomía y el 

desarrollo de competencias cognitivas, afectivas y sociales de los estudiantes, es decir, que las 

actividades educativas están orientadas al desarrollo integral de sus estudiantes, a prepararlos 
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para la vida, a las metas de logro más allá del éxito puramente académico. 

Arguedas (2010) identifica dos factores del contexto aula de suma importancia para 

favorecer el compromiso de los estudiantes: 

a) Transmisión de altas expectativas. Las expectativas altas pero realistas son 

esenciales en la promoción de percepciones de competencia y control propios sobre los 

aprendizajes obtenidos. Transmitir expectativas elevadas es brindar oportunidades para que 

los esfuerzos invertidos conduzcan al logro.   

b) Apoyo a la autonomía. Los ambientes de aula que apoyan la autonomía del 

estudiante se caracterizan por las oportunidades para hacer algunas elecciones, la toma de 

decisiones conjunta, el consenso y la minimización de los controles externos (castigos y 

calificaciones), como motivadores para realizar el trabajo académico y comportarse 

adecuadamente. Los ambientes altamente controlados conducen a la disminución del interés y 

del involucramiento de los estudiantes. 

c) Las prácticas de evaluación. Sumado a los dos factores anteriores, se identifican  las 

prácticas de evaluación como un factor que puede incidir en los niveles de compromiso de los 

estudiantes. Sistemas de evaluación formativos que integran la retroalimentación y que están 

focalizados en los objetivos de aprendizaje favorecen el compromiso de los estudiantes, 

mientras que un sistema de evaluación que privilegia las pruebas estandarizadas y que hace 

hincapié en las comparaciones de rendimiento (calificaciones sin tomar en cuenta la 

diversidad del grupo) son en gran medida perjudiciales para el involucramiento de los 

estudiantes (Nichols y Dawson, 2012). La Figura 1.2, resume las variables implicadas en los 

antecedentes del involucramiento escolar. 
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Figura 1.2. Antecedentes del involucramiento 

A modo de resumen, porque de alguna manera están implícitas en el desarrollo de todo 
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donde los estudiantes puedan valorar sus fortalezas y debilidades, lo que ha aprendido 

y lo que tiene que aprender, en fin, una evaluación para orientar su proceso de 

aprendizaje y no una herramienta para medir su rendimiento. 

En sentido general, una escuela que día a día y de manera consciente, se va 

constituyendo en una escuela que favorece el compromiso escolar de sus estudiantes. 

1.5. CONSECUENTES DEL INVOLUCRAMIENTO 

Casi todas las investigaciones a las que se ha hecho referencia a lo largo de todo este 

marco teórico sobre el involucramiento, coinciden en señalar la relación significativa que 

existe entre el involucramiento y el rendimiento académico, la permanencia en la escuela, el 

éxito en la vida escolar de los estudiantes y como un constructo multifactorial preventivo de 

la deserción escolar. Si bien el involucramiento se ha asociado con alto rendimiento 

académico, persistencia y permanencia en la educación secundaria, también lo es que el 

sentido de pertenencia y la participación son resultados educativos que influyen positivamente 

en la salud integral y el bienestar en general del estudiante a lo largo de todo el ciclo vital, lo 

que hace que el mismo proceso de desarrollo del compromiso sea tan importante como el 

producto (Arguedas, 2010). 

Coincidiendo con esta autora, González (2010) advierte que aunque la mayoría de los 

estudios abordan el involucramiento como un predictor de éxito académico, diversos 

investigadores consideran que el mismo debe ser considerado un proceso y un resultado 

escolar en sí mismo, y menciona como muestra los planteamiento de Willms (2000) en su 

estudio realizado en el marco de PISA-2000, en el que sostiene que el “enganche” es un 

importante resultado escolar, concluyendo que existe un número significativo de estudiantes 

con buen rendimiento con cierta desafección escolar y viceversa. En esa misma línea, Furlong 

et al. (2003) señalan que, desde una perspectiva evolutiva, el involucramiento promueve la 

competencia social y académica, y más allá de eso, favorece la capacidad para sostener los 

elementos del involucramiento que influyen positivamente en el desarrollo a lo largo de todo 

el ciclo vital, favoreciendo el cumplimiento de las tareas propias de cada etapa y el 

enfrentamiento de desafíos. 

Como puede observarse, ya sea como predictor o como un resultado escolar en sí 
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mismo, el involucramiento de los estudiantes es un constructo multifactorial que favorece el 

desarrollo integral de los estudiantes. En el caso opuesto, Marks (2000) afirma que la ausencia 

de involucramiento afecta desfavorablemente al logro de los estudiantes e indica una espiral 

descendente que puede conducir a problemas conductuales en la escuela, y en última 

instancia, culminar en que algunos estudiantes abandonen completamente la escuela. Cuando 

se trata de conductas de alto riesgo, está bien establecido que la relación familiar y otros 

factores pueden ser tanto factores promocionales y de protección como factores impulsadores 

de comportamientos de alto riesgo, tales como el consumo de sustancias y la agresión, entre 

otros (Wither-Spoon, Schotland, Way, y Hughes, 2009). 

Ciertamente, lo que acontece en los hogares de los estudiantes no puede ser controlado 

por el sistema escolar, aunque éste pueda ejercer una influencia indirecta. Sin embargo, la 

escuela tiene la capacidad de influenciar al estudiante, siendo prácticamente un segundo hogar 

que brinde las condiciones de protección y seguridad que necesitan los estudiantes para 

florecer y evitar situaciones de riesgo como las antes mencionadas. “La conexión positiva con 

los adultos en la escuela puede servir como una barrera para las conductas de alto riesgo o 

comportamientos preocupantes. Trabajando los componentes cognitivo, conductual y 

emocional del involucramiento se le presenta la oportunidad de reconstruir y reparar vínculos 

con los estudiantes en situaciones de vulnerabilidad a través de diversos contextos” 

(Christenson et al., 2012). 

Argueda (2010) desglosa más detalladamente los tipos de involucramiento relacionados 

con las variables rendimiento, identificación escolar y logros de metas. A saber: 

• Se ha encontrado una correlación entre el involucramiento conductual y logros en el 

aprendizaje académico y social; los problemas de indisciplina se asocian con bajo 

rendimiento. 

• El involucramiento emocional se ha relacionado con efectos a nivel de: vínculo con 

la institución, disposición para cumplir con las tareas asignadas, disfrute de la 

experiencia escolar y motivación intrínseca. 

• El involucramiento cognitivo predice el éxito escolar y favorece la capacidad para 

comprender y sintetizar contenidos. Las personas involucradas cognitivamente 

establecen metas relacionadas con el dominio de tareas más que con motivos 
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externos, aunque esto no excluye el deseo por obtener buenas calificaciones. 

• A nivel emocional, el sentido de conexión con la institución y con el personal 

docente se ha asociado con la permanencia. 

• La falta de identificación se ha relacionado con la poca participación, lo que tiene 

consecuencias negativas sobre el rendimiento. 

Como puede observarse, existe una correlación recíproca entre un tipo de 

involucramiento y otro, el uno no excluye al otro, más bien son partes integrales del 

involucramiento general. 

1.5.1. Involucramiento escolar y percepción de éxito 

El   éxito escolar normalmente se ha medido con el logro de los resultados de exámenes, 

calificaciones académicas y  graduarse en el tiempo lectivo establecido (Annunziata et al., 

2006). 

El éxito académico y el compromiso por lo general forman un continuo. Estudiantes con alto 

rendimiento académico suelen exhibir alto compromiso conductual y emocional (Li y Lenner, 

2011; Dotterer y Lowe, 2011), mientras que el compromiso cognitivo promueve la 

comprensión, su capacidad de aprender (Fredricks et al., 2004), por tanto los tres 

componentes del compromiso escolar  son importantes para el éxito académico. También está 

relacionado con el compromiso general (Upadyaya y Salmela-Aro, 2013).  Como puede 

observarse,  el compromiso conductual no es necesariamente suficiente para asegurar que los 

estudiantes participen plenamente en las actividades relacionadas con la escuela, es 

igualmente importante que los estudiantes se sientan conectados emocionalmente con la 

escuela  y estén dispuestos a invertir tiempo y esfuerzos en sus estudios  (Fredricks et al., 

2004; Li y Lernner, 2011). 

 Asimismo, el éxito académico está altamente relacionado con las características 

personales del estudiante, las relaciones con sus padres y la calidad de las clases  (Upadyaya y 

Salmela-Aro, 20013), por ejemplo: las niñas a menudo presentan niveles más altos en el 

compromiso conductual y emocional y en general que los niños, lo que puede estar 

relacionado con la tendencia de las niñas a un mejor desempeño en la escuela (Pomerantz  et 

al., 2002). En ese mismo orden,  niños y estudiantes de estratos socioeconómicos más altos 

experimentan descensos rápidos  y con una trayectoria inestable que puede conducir 
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posteriormente  a la deserción escolar (Li y  Lerner, 2011). 

En ese mismo orden, Novera (2004) sugiere que el éxito escolar mejora la confianza 

personal del estudiante y esto a su vez lo ayuda a encajar en la escuela. Korobova y Starobin 

(2015) realizan una investigación longitudinal sobre la relación existente entre la participación 

escolar, la satisfacción del estudiante y el éxito académico de estudiantes norteamericanos e 

internacionales, abarcando el primer y último año escolar. En dicho estudio, la satisfacción del 

estudiante es un factor intermediario para el éxito  académico. Se demuestra que la 

satisfacción del estudiante con el ambiente universitario es de vital importancia para su 

valoración de la experiencia educativa y su permanencia en la universidad.   

Respecto a la satisfacción del estudiante, en este estudio los alumnos nacionales e 

internacionales puntuaron niveles altos en satisfacción del estudiante con su experiencia 

educativa, observándose una ligera ventaja en los estudiantes estadounidenses en 

comparación con los internacionales. Se encontró que los once predictores de la satisfacción 

del estudiante fueron estadísticamente significativos, lo que sugiere que estudiantes 

matriculados en instituciones con un entorno  de campus de apoyo en lo que respecta a la 

calidad de las relaciones tuvo una mayor satisfacción en sus experiencias educativas, en 

comparación con aquellos inscritos en una universidad en donde no sienten ese apoyo. 

En cuanto al éxito académico, este estudio encontró que ambos tipos de estudiantes 

obtuvieron calificaciones altas, siendo la media B+, en las cuales los estudiantes 

internacionales alcanzaron una calificación ligeramente superior. Los diez predictores que 

miden el éxito académico fueron estadísticamente significativos para la participación escolar, 

siendo el campus de apoyo relacionado con  la calidad de las relaciones el predictor más 

fuerte, lo que sugiere que aquellos estudiantes matriculados en universidades que acogen y 

apoyan a sus estudiantes suelen tener mayor éxito académico que aquellos que estudian en 

universidades sin tales apoyos. 

Este estudio concluye que  cuanto más involucrado está el estudiante, más aumenta su 

satisfacción en los estudios y el éxito académico. Consistente con este estudio, (Lewis et al.,  

2011) demostraron que estudiantes que están muy satisfechos con sus vidas valoran su 

experiencia escolar y presentan altos niveles de compromiso cognitivo.  A su vez, estudiantes 

con altos niveles de compromiso en la escuela rara vez sufren síntomas de depresión (Li y  

Lerner, 2011). 
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Explorando otras literaturas, se afirma que el éxito académico también puede ser  

revestido de resiliencia, es decir,  a la adaptación  exitosa que exhiben los estudiantes frente a 

las situaciones adversas y desventajas sociales que experimentan. Upadyaya y Salmela-Aro 

(2013) citan que  un estudio sobre estudiantes que provienen de hogares de bajos ingresos y  

que viven en situaciones de vulnerabilidad (Fin y Rock (1997), se encontró que estudiantes 

que mostraban altas resistencias ante las adversidades en la escuela  puntuaban más alto en su 

nivel de compromiso escolar, asistencia y esfuerzo. De igual manera, estudios consultados en 

donde se mide el involucramiento escolar se ha demostrado que altos desafíos de los 

estudiantes está relacionado con el compromiso escolar (Lee, 2012). 

Por consiguiente, otro aspecto a considerar sería el desgaste que pueden experimentar 

los estudiantes en relación a la escuela, el cual puede afectar el bienestar general y el ajuste y 

rendimiento escolar. Este desgaste puede ser descrito como síntomas de burnout: agotamiento, 

cinismo, sentimientos de inadecuación con respecto a la escuela, desinterés y apatía hacia las 

actividades escolares, entre otras, los cuales pueden incidir negativamente en la participación 

escolar y  en un posterior abandono de los estudios por parte de los adolescentes (Upadyaya y 

Salmela-Aro, 2013).  

Asimismo, participar en actividades extra-escolares positivas está relacionada con el 

compromiso conductual y el éxito académico (Li et al., 2008). Los estudiantes universitarios 

aprenden más cuando dirigen sus estudios a una variedad de actividades con propósitos 

educativos claros y significativos para ellos (Kuh, 2003) 

En su conjunto, los estudiantes que están altamente comprometidos con la escuela 

normalmente siguen un desarrollo global positivo,  producen resultados académicos altos, 

poseen un enfoque de estudio orientado al dominio, rara vez abandonan la  escuela, suelen 

adaptarse positivamente a las situaciones difíciles que se les presentan, pasan su tiempo fuera 

de la escuela en actividades constructivas, y en general, experimentan mejor bienestar y 

exhiben éxito académico (Upadyaya y Salmela-Aro, 2013). 

1.5.2. Involucramiento escolar y logro académico  

El logro académico se define como el grado en que los estudiantes están logrando sus 

metas educativas y se mide a menudo por las evaluaciones (Korobova y Starobin, 2015). El 

efecto del compromiso escolar en el rendimiento académico varía en función de los 
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componentes del involucramiento que se estudie (Lee, 2014). Este autor cita  algunos estudios  

en los cuales se encontró una relación positiva entre compromiso conductual y rendimiento 

académico en investigaciones que examinaron el esfuerzo en el aprendizaje (Carbonaro, 

2005) y actividades extracurriculares (Jordan  y Wettles, 1999).  Cita como ejemplo también, 

una investigación  en la que se demostró un efecto positivo entre el compromiso conductual y 

el rendimiento académico (Borman y Overman, 2004).   

En relación al  efecto del  compromiso emocional y rendimiento académico es mixto 

(Lee, 2014). Estudios  que utilizan medidas para  el involucramiento conductual y el  

emocional (Borman y Overman, 2004),  en general encuentran una relación positiva entre el 

involucramiento conductual y rendimiento académico, pero no así la investigación de Wilms 

(2003)  en la que se encontró que el involucramiento emocional no es un fuerte predictor del 

rendimiento académico.     

En ese sentido, la investigación de Lee (2014), que estudia la relación entre el 

involucramiento escolar y el rendimiento académico utilizando datos del Programa 

Internacional para la Evaluación de Alumnos de Estados Unidos (PISA 2000), demuestra 

empíricamente que ambos componentes del involucramiento (conductual y emocional) 

presentan una relación estadísticamente significativa con el rendimiento de lectura, aunque 

con una ligera ventaja del involucramiento conductual sobre el emocional) es decir, los 

estudiantes obtuvieron  calificaciones de lectura más altas cuando mostraron un mayor 

esfuerzo en sus estudios (conductual) y cuando sentían un sentido de pertenencia con la 

escuela (emocional).   

También demostró que el involucramiento conductual además de ser un predictor del 

rendimiento académico,  funge también como un mediador del efecto del compromiso 

emocional en el desempeño de la lectura, esto es, que el efecto del involucramiento en el 

rendimiento de la lectura fue mediado parcialmente a través del compromiso conductual. Esto 

es, que los estudiantes con niveles más altos de compromiso emocional mostraron niveles más 

altos de compromiso conductual y esto llevó a calificaciones de lectura más altos. Este 

resultado se explica por el hecho de que  los estudiantes son propensos a hacer un esfuerzo y 

perseverar en el aprendizaje cuando sienten que pertenecen a su escuela y que sus actividades 

escolares son valoradas.  Además, los estudiantes están más dispuestos a participar en 

actividades sin interés para ellos cuando se sienten conectados con aquellas personas que sí 
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valoran esas actividades. En otras palabras, el compromiso conductual  es probable a ser 

influenciado positivamente por el compromiso emocional (Lee, 2014).    

Por consiguiente,  Lee (2014) sugiere que la escuela ofrezca un clima de apoyo y 

calidez, con altas expectativas, en donde se favorezca la auto-superación, porque así los 

estudiantes desarrollan un mayor sentido de pertenencia con su escuela, por consiguiente,  

hacen un mayor esfuerzo para aprender, independientemente de sus posiciones académicas. 

En ese sentido, advierte que un fuerte énfasis en los resultados de las pruebas podría generar 

involuntariamente consecuencias negativas a largo plazo respecto al  involucramiento escolar 

y rendimiento académico. 

Otro factor a considerar es el contexto social de los estudiantes. Un estudio realizado 

por  Dotterer y Lowe (2011) desde un modelo ecológico del desarrollo (interacción dinámica 

de las características de la persona y las condiciones del contexto) mide  los vínculos entre 

contexto de la escuela, el involucramiento escolar y el logro académico. Desde un enfoque 

multidimensional  miden las diversas dimensiones del contexto del aula: calidad de la 

instrucción, el clima social/emocional del aula  y la relación  profesor/estudiante; y los 

componentes conductual y emocional del involucramiento escolar relacionándolas con el 

logro académico. 

En sentido general, los resultados obtenidos en este estudio indicaron que 

involucramiento conductual y emocional median el vínculo entre el contexto del aula y el 

logro académico en aquellos estudiantes que no tienen un historial negativo en sus logros 

académicos, pero no así en aquellos estudiantes que han tenido dificultades académicas en 

cursos anteriores. Más particularmente,  conflictos educativos entre las relaciones del 

profesor/estudiante se relacionó negativamente con  el clima social/emocional y la calidad de 

la enseñanza. Conflicto estudiante/profesor, clima social/emocional y calidad de la instrucción  

no se relacionaron con el compromiso psicológico entre aquellos estudiantes con dificultades, 

pero sí se relacionaron significativamente con aquellos estudiantes de no riesgos. Estos tres 

factores se relacionaron con el compromiso conductual para ambos grupos de estudiantes.   

 Este estudio demostró también, que tanto el involucramiento emocional como el 

conductual se asocian de manera significativa y positivamente  con el logro académico entre 

los estudiantes sin dificultades, pero el involucramiento emocional solo se asoció 
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positivamente con el logro académico de los estudiantes sin dificultades académicas 

anteriores. Entre los adolescentes sin una historia previa de dificultades de logro el contexto 

del aula estaba relacionado significativa y positivamente con el involucramiento emocional. 

Esto sugiere, que aquellos  estudiantes que se encontraban en aquellas aulas de mayor calidad 

de instrucción, clima social/emocional positivo y menor conflicto profesor/estudiantes eran 

más  propensos a reportar un sentimiento positivo hacia la escuela y esforzarse más en sus 

tareas. A su vez, el involucramiento emocional estaba relacionado con el logro académico de 

los estudiantes que estaban más comprometidos, fueron más propensos a tener puntaciones 

más altas en las pruebas de logros. Asimismo, el involucramiento conductual estaba 

relacionado con el logro académico, de tal manera que los estudiantes que se esforzaban y se 

dedicaban más a sus estudios eran más propensos a tener puntuaciones más altas en las 

pruebas de logros. Además, el involucramiento conductual media el vínculo entre el contexto 

aula y el rendimiento académico. 

En general estos hallazgos indican que el contexto de aula es un importante predictor 

del involucramiento escolar y el logro académico, centradas en tres aspectos importantes del 

contexto: calidad de la instrucción,  relaciones entre los profesores y los estudiantes y un 

clima social/emocional positivo.   

Este estudio sugiere que los estudiantes con problemas académicos anteriores que se 

encuentran contextos escolares positivos presentan una mayor probabilidad de mejorar su 

desempeño en las actividades del aula, y por consiguiente, aquellos que se encuentran en un 

aula que no les proporciona un contexto de aula positivo, pueden ser menos comprometidos 

conductualmente porque el contexto aula no responde a sus necesidades de sentirse apoyados 

y conectados socialmente. Curiosamente, contexto aula no está relacionado con compromiso 

emocional en aquellos estudiantes con previa dificultad de logro. Puede ser que para estos 

estudiantes el aula de alta calidad no es suficiente para aumentar su compromiso emocional. 

Las actividades de clases que enfatizan  métodos de instrucción pueden impulsar a los 

estudiantes a esforzarse por evitar evaluaciones negativas  pero no necesariamente a 

identificarse con su escuela (Dotterer y Lowe,  2011). 

Otros estudios confirman estos resultados, al indicar que estos aspectos del ambiente del   

aula parecen ser particularmente importantes para estudiantes de riesgo (Downer et al., 2007; 

Hamre  y Pianta, 2005). Por su lado, Patrick  et  al. (2007) sugieren que los factores sociales, 
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el clima de instrucción y la organización de las escuelas, influyen tanto en el compromiso 

escolar como en el logro académico. Lad y Burges (2001) encontraron que cuando el conflicto 

profesor/estudiante es mayor, los estudiantes tienen menos probabilidades de disfrutar la 

escuela y tener mejores  logros académicos. Backer (2006) encontró que  el conflicto profesor 

estudiante  se asoció con bajas puntuaciones en pruebas estandarizadas. Los estudiantes 

estarán más comprometidos si se satisface sus necesidades de relación que es probable que 

ocurra en aquellas escuelas en donde profesores y compañeros crean un ambiente cálido y de 

apoyo (Fredricks, 2004). En un estudio longitudinal a corto plazo, Wang y Halcombe (2010) 

encontraron que el apoyo del entorno escolar (autonomía, procesos educativos orientados a la 

maestría y el desempeño) predijo el involucramiento escolar, lo que a su vez, incide en el 

logro académico. 

Como puede observarse, un creciente número de investigaciones se ha interesado por 

estudiar la vinculación del compromiso escolar con el logro académico y en todas ellas  se ha 

demostrado una relación positiva de estas variables. Todo indica que el logro académico es un 

consecuente de importancia del compromiso escolar, esto es, que el involucramiento, 

especialmente en sus componentes conductual y emocional, son predictores del  logro 

académico. Habría que realizar más estudios para ir afinando la complejidad de estas 

relaciones, en especial la vinculación de los componentes  académicos y  agénticos del   

involucramiento. 

1.5.3. Involucramiento escolar y satisfacción con la escuela 

Satisfacción con la escuela se define como apreciación subjetiva y cognitiva percibida 

por el estudiante respecto a la calidad de su vida escolar (Baker, Dilly, Aupperlee y Patil, 

2003), implica una valoración personal sobre la experiencia educativa (Elmore y Huebner, 

2010). El sentido de pertenencia es una motivación humanan fundamental para  los niños y 

adolescentes, la escuela es un importante grupo social al cual pertenecen. Para ello, la misma 

representa un contexto primario para sus relaciones sociales y la oportunidad de satisfacer, 

junto al contexto familiar, sus necesidades de pertenencia (Cemalcilar, 2010). 

Elmore y Huebner (2010) estudiaron las relaciones entre la identificación con la escuela 

y las variable demográficas (género, edad, grado y grupo social) y el apego de padres y los 

compañeros. Desarrollaron un estudio longitudinal de un año de duración en el período de 
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transición de la escuela primaria y secundaria por considerarse éste un período en donde se 

producen muchos cambios físicos, sociales, psicológicos y cognitivos en el desarrollo vital de 

la pre-adolescencia.    

Los resultados de esta investigación sugieren que las variables demográficas no están 

relacionadas significativamente con la satisfacción de la escuela, a excepción  del nivel o 

grado, que sí presentó una diferencia estadísticamente significativa con el sentido de 

pertenencia de la escuela   y una ligera ventaja en las estudiantes femeninas, consistente con 

investigaciones anteriores que señalan que en sentido general las niñas tienen más altos 

niveles de satisfacción con la escuela que los niños (Hubner, Ash y Laughlin, 2001). En un 

estudio que examinó la relación entre adaptación escolar y el compromiso emocional  en la 

infancia tardía realizada por Homna y Uchiyama (2014)  demostraron que las niñas puntúan 

más alto en una medida de agrado con la escuela, mientras que los niños puntúan más alto que 

las niñas en una medida de evasión escolar.   

Este resultado coincide con otras investigaciones que sostienen que la satisfacción con 

la escuela no está relacionada con las variables demográficas, tales como género, la edad y el 

nivel socioeconómico (Baker y Maupin, 2009), aunque  en algunos estudios longitudinales  se 

observa que la satisfacción con la escuela declina algo en el nivel secundario, identificando 

este nivel como un punto crítico en este proceso de identificación con la escuela. Por tanto, 

los años de la escuela secundaria necesitarían más estudios para identificar las relaciones 

importantes que pueden estar afectando dicho descenso (Backer et al., 2003). 

En ese mismo orden, el estudio de Elmore y Huebner (2010) demostró que las variables 

demográficas tampoco estaban relacionadas significativamente con las variables de 

involucramiento escolar, a excepción de conductas de asistencia, basadas en el grado o nivel 

que cursa el estudiante. Debido a que las relaciones de apego con los padres es una base socio 

emocional importante  para las relaciones futuras de los estudiantes, una medida de la 

satisfacción con la escuela en el marco de esta relación de apego y la conducta ofrece una 

oportunidad para evaluar si la satisfacción con la escuela cumple una relación directa o 

compensatoria con el comportamiento en la escuela.   

En ese sentido, la investigación de Elmore y Huebner (2010)  evidenció que la 

satisfacción escolar no es  una variable moderadora entre el apego con los padres y los  

niveles de resistencia/comportamiento agresivo en la escuela, no obstante, se observó una 
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varianza significativa entre las variables resistencia y agresión escolar con respecto al apego 

con los padres. Esto quiere decir que la satisfacción con  la escuela funciona como un 

predictor independiente sobre el comportamiento de resistencia y agresión escolar. Dicho de 

otra  manera, que la satisfacción escolar modera el efecto que puedan tener las relaciones de 

los padres en el comportamiento de sus hijos en la escuela. Esta posible función 

compensatoria entre satisfacción con la escuela y apego con los padres es sugerida también 

por el estudio de Suldo y Huebner (2004). Todo parece indicar  que  la identificación con la 

escuela predice el compromiso conductual  independientemente de la calidad de las relaciones 

de los padres. 

Consistente con lo anterior, este estudio también demostró que la satisfacción con la 

escuela predice de manera independiente el retraimiento o permanencia en la escuela. Los 

estudiantes identificados con su escuela suelen ser más receptivos a las instrucciones 

pedagógicas de los profesores  y cumplir con las reglas y responsabilidades del aula, que 

aquellos estudiantes que no se sienten identificados con su escuela  (Ladd,  Buhs y Seid, M 

(2000).  La identificación con la escuela parece importar más allá y por encima de las 

relaciones con los padres y compañeros en determinar el comportamiento de los estudiantes 

en la escuela. Esta  contribución es mayor para las conductas de retraimiento y/ o resistencia  

hacia la escuela y conductas disruptivas en la escuela, lo que indica  que  la identificación con 

la escuela puede ser un factor más predictivo para algunos problemas de conducta que para 

otros (Elmore y Huebner, 2010). 

En lo que respecta al involucramiento emocional, un número de investigaciones indican 

que el sentido de pertenencia se asocia significativamente con la motivación, incluyendo las 

expectativas de éxito y la valoración del trabajo escolar (Aderman, 2003). En varios estudios 

los adolescentes que reportan un mayor sentido de pertenencia con la escuela demuestran 

menos niveles de ansiedad, depresión, stress y sentimientos de soledad (Chipuer, 2001; Ozer, 

2005).  La identificación con la escuela, es por tanto, un componente  importante en la 

investigación de los componentes sociales que promueven el logro académico y bienestar 

psicológico de jóvenes en riesgo  (Maurizi, Ceballo, Epstein-Ngo y Cortina, 2013). 

En ese sentido, Homna y Uchiyama (2014), en un estudio que examinó la relación entre 

la adaptación escolar y el compromiso emocional en la infancia tardía, desde una  escala del  
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involucramiento emocional que abarcó cuatro factores: amistades, trabajo escolar y relaciones 

profesores/estudiantes y la escuela en general, demostró que estas variables, en sentido 

general, se relacionan con la identificación con la escuela. Más específicamente, este estudio 

demostró que la percepción del estudiante sobre la ayuda que recibe del profesor es un 

predictor importante de la identificación con la escuela.  Coincidente con otras 

investigaciones que indican que las relaciones entre maestros y niños se asocia con el 

compromiso emocional, el desarrollo académico y el nivel de pertenencia escolar (Baker, 

2006).  Las relaciones positivas con los profesores se han relacionado con la motivación 

intrínseca y la participación activa relacionadas con la escuela, y puede ser especialmente 

beneficiosa para aquellos estudiantes que no tienen una relación segura con sus padres (Costa 

et al., 2005). Por tanto, un  mayor apego con los profesores a principios de la adolescencia 

puede fortalecer la identificación con la escuela y disminuir la probabilidad de problemas 

conductuales y psicológicos en un futuro inmediato (Homna y Uchiyama, 2014).   

De la misma manera, los resultados del estudio de referencia indicaron que las 

amistades tienen una asociación positiva con la identificación escolar. Consistentes con estos 

resultados varias literaturas consultadas indican que la aceptación de los pares es una 

constante predictora de preparación y participación de los estudiantes, a la vez que el rechazo 

de  los compañeros predice la disminución de la adaptación escolar y el aumento de los 

problemas de comportamiento (Greenman, Scheider y Tomada, 2009; Bush, Ladd y Herald, 

2006). Estos hallazgos indican que las amistades se relacionan positivamente con el sentido 

de pertenencia y el logro académico (Homna y Uchiyama, 2014). 

Con respecto a la variable trabajo escolar, este estudio reveló que el mismo está 

fuertemente asociado con la inasistencia o evitación de la escuela, mientras que la 

identificación está más asociada con la escuela en general. Dicho de otra manera, los 

resultados sugieren que el agrado con la escuela favorece más la permanencia que la calidad 

en el trabajo escolar. Es decir, los estudiantes pueden exhibir una participación activa en la 

escuela y realizar las actividades escolares, pero esto necesariamente no es un indicador de su 

satisfacción con la escuela.   

En sentido general,  se puede afirmar que  existe un vínculo entre el involucramiento 

escolar y la identificación con la escuela; dentro de diversos marcos, el nivel de pertenencia 

puede ser un predictor directo del involucramiento escolar, y en  otros momentos,  como 
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mediadores del mismo.  Esta vinculación  está más acentuada con las variables del 

compromiso emocional, que a su vez, modera las variables del involucramiento conductual. 

Esto  implica que la escuela debe centrar  sus políticas públicas y sus estrategias  a mejorar el  

clima socio-afectivo de los procesos educativos, más que perfeccionar métodos, afinar 

didácticas, ampliar medidas disciplinarias.   

Estos resultados sugieren que aquellos estudiantes que estudian en centros educativos 

caracterizados por un contexto social cálido, de experiencias educativas que promueven la 

autonomía,  la libertad en la toma de decisiones, las relaciones respetuosas y armoniosas entre 

los profesores, estudiantes y sus compañeros, en donde la evaluación misma es un proceso 

formativo de acompañamiento y retroalimentación de los aprendizajes que va  más allá de una 

medida de calificación académica, se sienten más a gusto en la escuela,  aumentan su nivel de 

satisfacción con la escuela,  lo que   a su vez,  potencia su percepción de éxito académico y el 

logro académico reflejado en las valoraciones cuantitativas y cualitativas de su experiencia 

académica, traduciéndose todo esto en un mayor involucramiento escolar y una reducción 

significativa de abandono escolar. Como puede observarse, aunque vimos por separado cada 

consecuente por razones de profundidad del tema, los mismos trabajan de manera integral en 

la consecución del involucramiento escolar. 

1.6. OBJETIVOS E HIPÓTESIS 

A partir de la fundamentación teórica hasta aquí presentada, en esta investigación nos 

hemos planteado los siguientes Objetivos: 

1. Validar la medida del compromiso del estudiante en contexto dominicano. 

2. Analizar cómo los condicionantes contextuales y sociales (Clima y orientación de 

metas, apoyo escolar de padres, profesores y compañeros, apoyo a la autonomía del 

alumno, zona, ingresos) y personales (autoconcepto académico, satisfacción de las 

necesidades psicológicas básicas) afectan al compromiso del estudiante dominicano 

de enseñanzas medias. 

3. Analizar la capacidad predictiva del compromiso escolar sobre los resultados 

académicos (percepción de éxito, logro académico y satisfacción con la escuela). 

4. Como objetivo que engloba los dos anteriores, se propone un modelo que ponga a 
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prueba el papel mediador del compromiso entre los antecedentes personales y 

sociales del alumno y los resultados académicos en la escuela, tanto en el plano de 

consecución de objetivos académicos, como en el emocional de satisfacción. 

Partimos de las siguientes Hipótesis: 

1) El compromiso se ve afectado por las siguientes variables antecedentes: 

a) Positivamente por el apoyo de padres, iguales y profesores; apoyo a la autonomía 

por parte del profesor; autoconcepto académico; satisfacción de las necesidades 

psicológicas básicas; orientación a la tarea; y clima motivacional orientado al 

aprendizaje. 

b) Negativamente por la orientación al ego y el clima motivacional orientado a la 

comparación o el desempeño. 

2) El compromiso de los estudiantes afecta positivamente a los siguientes consecuentes: 

percepción de éxito académico, rendimiento académico y satisfacción con la escuela. 
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CAPÍTULO II 

MÉTODO: 

2.1. MUESTRA Y PROCEDIMIENTO. 

2.2. INSTRUMENTOS DE MEDIDA. 

2.3. ANÁLISIS ESTADÍSTICOS. 
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2.1. MUESTRA Y PROCEDIMIENTO 

La educación media no es obligatoria, aunque es deber del Estado ofrecerla 

gratuitamente. Atiende al grupo de edad 14-18 años y está organizada en un tronco común de 

cuatro años de duración y tres modalidades de dos años de estudio que ofrece tres diferentes 

opciones: general o académica, técnico-profesional (sector industrial, agropecuario y 

servicios) y artística. Esta investigación estudia el involucramiento de los estudiantes del 

Nivel Medio de Santo Domingo. Los datos poblacionales y los distritos que engloba se ven en 

la Tabla 1. Para una precisión del 3%, con intervalo de confianza del 95%, y contando con la 

estratificación por tipo de escuela, y a la vista de los datos poblacionales de la Tabla 1, se ha 

planteado recoger encuestas de 731 chicos/as de entre 14-18 del sector público, 277 del 

privado, y 94 del técnico. En total se esperaba recoger 1003 respuestas de alumnos. 

Tabla 2.1. Población de escolares de la Regional Educativa 10, Santo Domingo II. 

 

DISTRITOS 

SECTOR 

PÚBLICO 

SECTOR 

PRIVADO 

TÉCNICO 

PROFESIONAL 

TOTALES 

Villa Mella 9,526 3,364 955 13,845 

Sabana Perdida 8,742 1,822 1,586 12,150 

Los Mina 12,705 2,850 1,541 17, 096 

Alma Rosa 6,599 7,346 1,294 15, 239 

Boca Chica 8,175 1,254 0 9429 

Mendoza 13,159 5,628 2,140 20, 927 

TOTALES 58, 906 22, 264 7, 516 88, 686 

El trabajo de campo se ha realizado en la Regional Educativa Nº 10, una de las dos 

únicas de la ciudad de Santo Domingo, que enmarca seis de los sectores más populosos de 

esta capital, la cual nos abre sus puertas, a partir de una solicitud formal y/o oficial de la 

Escuela de Orientación Educativa y Psicopedagógica de la Facultad de Ciencias de la 

Educación de la Universidad Autónoma de Santo Domingo, entidad a la que pertenezco como 

miembro del cuerpo docente. 

Tras obtener el permiso de la  Directora de la Regional Nº 10, visitamos los seis 

Distritos Educativos de esta demarcación, quienes a su vez,  nos entregan una carta donde 

autorizan a los Directores de  los centros educativos públicos, privados y politécnicos a 
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permitir la encuesta, además de autorizar el servicio exclusivo de una técnica distrital para 

realizar las encuestas a los estudiantes de media. 

Posteriormente, convocamos un encuentro con  las seis técnicas distritales asignadas 

para la realización de encuesta, con quienes realizamos un encuentro de preparación y 

establecimiento de las normativas de aplicación y donde fueron aclaradas todas las dudas de 

este personal técnico, el cual denominamos el  equipo encuestador.   

De manera consensuada, se seleccionaron de manera aleatoria cinco centros por Distrito 

Educativo, dos centros públicos, dos privados y un politécnico. En los dos centros públicos se 

encuestan a todos los estudiantes, sin excepción, de dos cursos en cada centro, sumando un 

total de cuatro grados. En el caso de los privados, se encuesta uno o dos grados, dependiendo 

del número de estudiantes ya que los mismos suelen tener menos estudiantes matriculados 

que el sector público. Respecto a los politécnicos, se encuentran todos los estudiantes de un 

solo grado, elegido por azar, aunque el mimo sobrepase el número de encuestados por centro 

educativo.   

Después de este proceso de consulta, nos volvemos a reunir con el equipo encuestador 

para socializar las experiencias y entregar los cuestionarios llenos. Según sus componentes, el 

proceso se desarrolló sin grandes inconvenientes, con una participación consciente, libre y 

colaboradora de los estudiantes, además de la apertura de los Directores/as y maestros/as de 

los centros encuestados. Una de las observaciones hechas por este equipo, es que algunos de 

los estudiantes encontraron extenso el cuestionario, otros lo compararon (por extensa) con las 

pruebas nacionales que se realizan en el país para el cuarto de bachillerato.  Solo un estudiante 

se negó a participar en la encuesta, y ese derecho le fue respetado, tal como se estipula en las 

normativas establecidas para la encuesta. 

El diseño de investigación, como hemos visto, consiste en un diseño transversal de 

encuesta. Finalmente, para este trabajo se encuestaron un total de 1164 estudiantes de nivel 

medio de Santo Domingo, República Dominicana. A continuación se describen una serie de 

características de la muestra. La edad media es de 15.77 (DT=1.48), con un mínimo de 11 

años y un máximo de 21. En lo que hace referencia al sexo de los alumnos, los porcentajes 

pueden consultarse en la Figura 2.1. 
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Figura 2.1. Porcentajes en función del sexo. 

 

En lo que hace referencia al distrito del que provienen, los porcentajes pueden 

consultarse en la Figura 2.2.  

 

Figura 2.2. Porcentajes en función del distrito. 
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También puede consultarse en la Figura 2.3, el tipo de centro al que acuden los 

alumnos, si público, privado o politécnico. 

 
Figura 2.3. Porcentaje de alumnos por tipo de centro. 

Por curso, los porcentajes se muestran en la figura 2.4. a continuación, mientras que en 

las figuras 2.5 y 2.6, respectivamente se muestran los niveles educativos alcanzados por padre 

y madre, respectivamente. 

 
Figura 2.4. Porcentaje de alumnos en función del curso. 
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Figura 2.5. Nivel educativo del padre. 

 

 
 

Figura 2.6. Nivel educativo de la madre. 
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2.2. INSTRUMENTOS DE MEDIDA 

La encuesta incluye, además de los sociodemográficos habituales, las siguientes 

medidas, todas ellas actuales, validadas internacionalmente y de reconocido prestigio: 

a) Cuestionario de apoyo en la escuela de profesores y compañeros, que mide ambas 

fuentes de apoyo (Teacher and peer support; Lam et al., 2012). Compuesto de seis ítems, con 

escala de respuesta de cinco anclajes. Esta escala de respuesta es homogénea a través del total 

de la encuesta. El alfa para el apoyo de profesores fue de .76 y el dde compañeros .70. 

b) Cuestionario de éxito académico (Academic success; Plunkett, Henry, Houltberg, 

Sands y Abarca-Mortensen, 2008). Con cinco ítems tipo Likert. Unidimensional. El alfa 

resultó ser de .82 

c) Escala de compromiso escolar de Veiga (Envolvimento dos Alunos na Escola; Veiga, 

2013). Con 20 ítems, que miden las cuatro dimensiones del compromiso referidas en la 

introducción: Compromiso cognitivo, afectivo, comportamental, agéntico. La fiabilidad del 

total e la escala fue de .75, por factores y respectivamente, .66, .67, .75 y .67. 

d) Escala de apoyo de los padres (familiar) (Parent support; Sands y Plunkett, 2005). 

Compuesto por seis ítems y unidimensional. La fiabilidad fue de .85. 

e) Cuestionario sobre autoconcepto académico (Academic self-concept; Brunner et al., 

2010). Mide una única dimensión de autoconcepto académico mediante cuatro ítems tipo 

Likert. El alfa de la escala fue de .69. 

f) Cuestionario de satisfacción con la escuela (Satisfaction with school; Nie y Lau, 

2009). Mide mediante cuatro ítems una única dimensión de satisfacción escolar. El 

coeficiente alfa de la escala se estimó en .78. 

g) Escala de medición de las necesidades psicológicas básicas (Balanced Measure of 

Psychological Needs, BMPN; Sheldon y Hilper, 2012). Mide las tres necesidades psicológicas 

básicas: autonomía, competencia y relación. En total tiene 18 ítems. La fiabilidad del total de 

la escala alcanzó el valor de .75. 

h) Cuestionario de orientación y clima motivacional (Motivational Orientation and 

Climate Scale; Stornes y Bru, 2011). Mide cuatro factores, dos de orientación de metas del 
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alumno y dos de clima motivacional generado por el profesor. En total 15 ítems. El alfa de la 

escala valió .77. 

i) Escala de compromiso escolar (Engagement; Nie y Lau, 2009). Mide una única 

dimensión de compromiso escolar, mediante 5 ítems, y con valor de fiabilidad .85. 

j) Cuestionario de apoyo percibido a la autonomía del alumno (Jang, Kim y Reeve, 

2012). Una única dimensión con seis ítems. La fiabilidad  dela escala medido mediante el 

alpha de Cronbach valió .76. 

2.3. ANÁLISIS ESTADÍSTICOS 

Los análisis estadísticos del estudio incluyen, en primer lugar, los relativos a los 

estadísticos descriptivos. De esta forma se han calculado medias, desviaciones típicas, 

asimetría y curtosis de las variables cuantitativas o semi-cuantitativas, y las frecuencias 

relativas y absolutas de las variables cualitativas. De la misma manera se han realizado las 

oportunas representaciones gráficas. Como descriptivos adicionales se han calculado 

percentiles para generar valores normativos en alumnos dominicanos de enseñanza media en 

la medida de compromiso. 

Para el primer objetivo de validación de la escala se ha calculado la fiabilidad y 

validez del cuestionario de compromiso. Se incluye validez factorial, referida al criterio, 

diferencial, convergente y discriminante. Todo ello mediante coeficientes de fiabilidad, 

coeficientes de correlación oportunos y análisis factorial confirmatorio, dado que existe una 

estructura factorial a priori. 

Para el segundo objetivo, “Analizar cómo los condicionantes contextuales y sociales 

(Clima y orientación, apoyo escolar de padres, profesores y compañeros, apoyo a la 

autonomía del alumno, zona, ingresos) y personales (autoconcepto académico, necesidades 

psicológicas básicas) afectan al compromiso del estudiante dominicano de enseñanzas 

medias.”, se han empleado las oportunas técnicas inferenciales. Éstas incluyen, en función de 

la naturaleza de las variables a relacionar y el cumplimiento de supuestos estadísticos, las 

siguientes: Pruebas de chi-cuadrado de independencia, prueba t y T2 de Hotelling, 

MANOVAS y ANOVAS de continuación, y coeficientes de correlación de Pearson, así como 

pruebas no paramétricas en caso de incumplimientos graves de los supuestos paramétricos. 
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Este mismo grupo de técnicas estadísticas, se ha empleado para el tercero de los objetivos, en 

concreto para “Analizar la capacidad predictiva del compromiso escolar sobre los resultados 

académicos (percepción de éxito, rendimiento académico y satisfacción con la escuela)”. 

Todos estos análisis se han realizado mediante el paquete estadístico SPSS 21. 

Para el último objetivo, “puesta a prueba del papel mediador del compromiso entre los 

antecedentes personales y sociales del alumno y los resultados académicos en la escuela, tanto 

en el plano de consecución de objetivos académicos, como en el emocional de satisfacción”, 

se han empleado modelos predictivos complejos en función de la naturaleza de las variables. 

En concreto, se han empleado modelos de ecuaciones estructurales con variables observables 

(pathanalysis) de carácter predictivo, y con análisis de los efectos mediadores (efectos 

indirectos) del compromiso escolar y sus dimensiones. Estos modelos se han estimado 

mediante Mplus. Para evaluar la bondad de ajuste de estos modelos se han empleado diversos 

estadísticos e índices. En concreto, los disponibles en Mplus y recomendados en la literatura, 

pertenecientes a diversas familias: a) el estadístico de chi-cuadrado; b) CFI (Comparative Fit 

Index); c) RMSEA (Root Mean Squared Error of Approximation); y d) GFI. 
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CAPÍTULO III  

                                                                            RESULTADOS: 

3.1. DESCRIPCIÓN DE LAS VARIABLES BAJO ESTUDIO. 

3.2. VALIDACIÓN DEL CUESTIONARIO DE ENGAGEMENT EN R. DOMINICANA. 

3.3. RELACIONES DEL INVOLUCRAMIENTO CON LOS SOCIO-DEMOGRÁFICOS. 

3.4. RELACIONES DE LAS CARACTERÍSTICAS PERSONALES, SOCIALES  

       Y ESCOLARES CON EL INVOLUCRAMIENTO. 

3.5. PREDICCIÓN DEL RENDIMIENTO ACADÉMICO Y EL INVOLUCRAMIENTO.  

3.6. MEDIDAS ESTADÍSTICAS INTEGRADORAS.  
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En el apartado  de resultados se presentan  una serie de secciones  que incluyen todos 

los análisis realizados en esta investigación.  Primero se presentan los datos estadísticos 

descriptivos para conocer el comportamiento de las variables objeto de estudio, esto es, las 

variables asociadas  y/o  que afectan el compromiso, implicación o involucramiento escolar,  

vista desde los constructos multidimensionales siguientes: 

a) Notas académicas español, matemáticas y éxito académico 

b) Apoyos  de los padres,  profesores y compañeros, así como apoyo a su autonomía. 

c) Implicaciones (involucramiento) cognitivas, afectivas, conductuales, agénticas e 

involucramiento general. 

d) Orientación al desempeño, a la maestría, además de los climas de desempeño y 

maestría. 

e) Aspectos psicológicos tales como el autoconcepto académico,  satisfacción en la 

escuela, relación, autonomía y competencia. 

A los análisis de las relaciones entre estas variables se les unirá el estudio de las 

relaciones del involucramiento con una serie de  datos sociodemográficos como la edad, sexo, 

lugar donde viven, tipo de centro,  curso o grado, si están  asociados en grupos juveniles y  en 

algún deporte,  que permitan describir el comportamiento de las variables implicadas, y por 

tanto,  ayuden a entender mejor el involucramiento  o compromiso escolar de los estudiantes 

dominicanos del Nivel Medio. 

Adicionalmente, y dado que la medida de involucramiento, que es el centro de los 

análisis de esta tesis, no ha sido validada para su uso en la República Dominicana y en las 

edades objeto de este estudio, también se presentarán sus propiedades psicométricas. 

Finalmente, se avanzará también en plantear un modelo integrador de relación entre 

variables que posibilite poner a prueba relaciones teóricas complejas de modelos teóricos bien 

establecidos. 
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3.1. DESCRIPCIÓN DE LAS VARIABLES BAJO ESTUDIO  

En este apartado se describirán las características básicas de las puntuaciones de las 

diversas escalas empleadas en la investigación en términos de tendencia central (promedio), 

de variabilidad (desviación típica), así como que tan alejadas se encuentran de la normalidad 

por su asimetría o curtosis. Esta información descriptiva es de carácter informativo, pues sirve 

para los análisis posteriores, la elección de técnicas estadísticas y métodos de estimación. 

También,  para que los lectores puedan hacerse una idea de cómo es la posición de los 

estudiantes  dominicanos del Nivel Medio. La Tabla 3.1 muestra los valores de media, 

desviación típica, asimetría y curtosis de las principales variables bajo estudio. 

Tabla 3.1. Media, mediana, desviación típica, asimetría y curtosis de las principales 

variables bajo estudio. 

 Media Mediana Desv. típ. Asimetría Curtosis 

Nota de español 84.92 85.00 8.288 -.275 -.516 
Nota de matemática 82.99 84.00 8.665 -.580 1.055 
Éxito académico 4.0602 4.2000 .57554 -1.141 2.614 
Apoyo de los padres 4.5083 4.6667 .61337 -2.499 8.844 
Implicación cognitiva 3.5101 3.6000 .73969 -.449 .270 
Implicación afectiva 3.8947 4.0000 .86110 -1.006 1.049 
Implicación conductual 1.8595 1.6000 .81444 1.225 1.407 
Implicación agency 3.3230 3.4000 .84221 -.302 -.306 
Apoyo profesores 4.0128 4.0000 .91382 -1.087 .910 
Apoyo compañeros 4.0079 4.3333 1.00914 -1.154 .811 
Autoconcepto académico 3.8856 4.0000 .74952 -.591 .567 
Satisfacción con la escuela 3.7512 4.0000 .99048 -.720 -.093 
Relación 3.9406 4.0000 .82998 -.949 1.176 
Autonomía 3.8253 4.0000 .72864 -.593 .650 
Competencia 4.0071 4.0000 .74939 -.913 1.312 
Orientación al desempeño 3.4939 3.5000 .96468 -.442 -.421 
Orientación a la maestría 4.4408 4.5000 .62111 -1.907 6.212 
Clima desempeño 2.9213 3.0000 1.05145 -.001 -.765 
Clima maestría 4.2884 4.5000 .65659 -1.559 4.199 
Involucramiento 4.0778 4.0000 .71330 -.987 1.884 
Apoyo a la autonomía 3.8287 4.0000 .86439 -.976 1.014 

En cuanto a las notas de los alumnos que hacen referencia a sus calificaciones del mes  

(ver Tabla 3.1), las medidas promedio muestran que éstas son en general buenas, con 
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desviación típica en torno a los ocho puntos y muy baja asimetría negativa y también poca 

curtosis. La nota de español es ligeramente superior en promedio a la de matemáticas, una 

asignatura que parece, por tanto más difícil para el estudiante. También una variable de 

rendimiento del alumno es la percepción de éxito académico. En general los alumnos 

encuestados presentan una alta percepción de éxito académico, pues la media alcanza el valor 

4.2, en una escala que oscila desde un mínimo de 1 a un máximo de 5, y siendo el 3 el punto 

medio, la desviación típica es pequeña, la asimetría y curtosis tampoco presentan problemas.  

Respecto a   las variables de apoyo, dentro de una escala likert del 1 al 5, siendo el 1 la 

puntuación más abaja y el  5 la  más alta,  los datos dan cuenta de que los estudiantes 

consideran que reciben el apoyo tanto de sus padres (M = 4,508; Md = 4,66), maestras (M = 

4,012;  Md = 4),  compañeros (M = 4,007, Md = 4,33)  y  siente que apoyan su autonomía en 

los procesos educativos  (M = 3.83;  Md = 4), encontrándose  una similitud u homogeneidad 

en las respuestas dadas por el grupo de estudiantes encuestados, concentrándose la mayor 

puntuación en los valores altos de la escala.  En sentido general se podría afirmar que los 

estudiantes se sienten apoyados por sus padres y en la escuela por sus maestras y compañeros, 

también,  que los maestros apoyan sus iniciativas  y estrategias para aprender, esto es, 

motivan y refuerzan sus habilidades metacognitivas.  

En referencia a los descriptivos  relacionados con las variable de involucramiento y sus 

componentes (cognitivo, afectivo, conductual y agency) las medidas promedio muestran que 

los estudiantes  no están muy conscientes o claros de su implicación cognitiva (M = 3,51; Md 

= 3,60),  siendo 3 el punto medio de la escala. Esto  podría significar un posible 

desconocimiento de las estrategias de meta cognición que utilizan o simplemente que no 

sabrían  determinar que tan implicados se perciben en los procesos pedagógicos utilizados 

para el aprendizaje.  

 Respecto a la implicación afectiva (M = 3,84; Md = 4.0) es decir, a sus percepciones 

positivas hacia sus maestros, sus iguales y sus asignaturas, los datos sugieren que ellos se 

sienten lo suficientemente implicados afectivamente con estos actores y con las asignaturas 

que cursan. 

En la encuesta aplicada, los ítems que hacen  referencia a la implicación conductual se 

presentan afirmado la conducta no deseada (ausencia, inasistencia, impuntualidad, distracción, 
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etc.)  De ahí que  la  M = 1,85  y Md = 1,6 representan puntuaciones de menor valor de la 

escala likert utilizada, y por consiguiente, estos datos muestran en sentido general buen 

comportamiento de los estudiantes. 

En ese orden,  se observa que la implicación agency   obtuvo una valoración 

ligeramente menor que las implicaciones cognitivas, conductual y afectiva.  Una M = 3. 32, 

Md = 3.4,  refleja una percepción confusa por parte de los estudiantes, similar a la implicación 

cognitiva.  Infiere que los estudiantes no están muy claros en cuanto a su autodeterminación  

para aprender, de sus habilidades y capacidad para gestionar su éxito escolar. 

En congruencia con los resultados de estos componentes del compromiso escolar en lo 

que respecta  específicamente al involucramiento (M = 4.08; Md = 4.0), los datos sugieren 

que los estudiantes se sienten  involucrados con su centro escolar. En sentido general, todas 

estas variables referentes al involucramiento y sus componentes reflejan una desviación típica 

pequeña (homogeneidad entre el conjunto de puntuaciones obtenidas para cada variable en su 

conjunto). Todas presentan una baja asimetría negativa, a excepción de la implicación 

conductual que presenta una asimetría positiva o sea, una mayor concentración en los valores 

bajos y una mayor dispersión en los valores altos. 

En ese mismo orden, los datos indican que los estudiantes  se sienten más orientados 

hacia la maestría (M =  4, 44;  Md = 4.5) que hacia el desempeño (M = 3,49; Md = 3.50), 

indicando que se sienten más motivados por sus deseos de aprender, de desarrollarse y 

destacarse como aprendices que por el simple hecho de pasar las asignaturas con buenas notas 

o pasar de curso.   Estos datos se corresponden con los valores relacionados con el clima de 

desempeño (M = 2.92; Md = 3,0), el de más baja puntuación entre éstos,   en comparación con 

el clima maestría (M = 4.28;  Md = 4.50) lo que reflejan una mayor valoración y 

reconocimiento del clima de las clases que procura motivar   a los estudiantes a aprender, que 

los estimula en su capacidad de aprender. Todas muestran una baja asimetría negativa, 

indicador de que las mayores dispersiones de los datos se encuentran en los valores  más  

bajos y baja curtosis.  En sentido general, se  infiere, que los estudiantes perciben que tanto 

sus  maestros como su escuela  los motivan sacar lo mejor de sí mismos, a desarrollar sus 

capacidades y habilidades como estudiantes. 

En cuanto a las variables que engloban las necesidades psicológicas básicas del 

compromiso escolar,  se observa  que los  estudiantes tienen un buen autoconcepto académico 
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(M = 3,89;  Md = 4.00), es decir, se esfuerzan en sus estudios, asumen el compromiso con sus 

estudios y desempeño escolar. Además, muestran que los estudiantes se sienten 

suficientemente satisfechos  en sus respectivos centros educativos (M = 3,75;  Md = 4,0) y 

que  perciben  una relación satisfactoria  con sus maestros y compañeros  (M = 3,94 y una  

Md = 4.0). En ese orden la variable referente a la autonomía de los estudiantes,  se presenta 

una M = 3.83 y una Md = 4,0,  lo que equivale a que se perciben como estudiantes que 

ejercen su autonomía en la escuela.  Con una valoración ligeramente más alta que estas 

variables, aparece la variable competencia (M = 4.10; Md = 4,0) indicador de que los 

estudiantes se perciben competentes en sus estudios, con las capacidades y habilidades para 

tener éxito escolar.  El conjunto de estas variables refleja similitud en la escala de 

puntuaciones, con una baja asimetría negativa y poca curtosis. 

3.2. VALIDACIÓN DEL CUESTIONARIO DE ENGAGEMENT EN REPÚBLICA 

DOMINICANA 

La escala de involucramiento (engagement) de F. Veiga, como ya se ha comentado, es 

la variable objetivo a priori más relevante, la variable central de la tesis. Por ello se detallan 

las características psicométricas que contribuyan a su validación. En concreto, se han 

calculado la validez factorial y la fiabilidad de los ítems y los factores. 

Para calcular la validez factorial se ha realizado un Análisis Factorial Confirmatorio 

(AFC) mediante el programa Mplus 7.3. En concreto se ha probado la estructura a priori de la 

escala compromiso escolar de los estudiantes con cuatro factores correlacionados, cada uno de 

ellos explicando a cinco ítems: compromiso cognitivo, afectivo, comportamental y agéntico. 

Dada la naturaleza ordinal y el alejamiento de la normalidad multivariada de los ítems, se 

empleó la estimación WLSMV (Weighted Least Squares Mean and Variance corrected) 

disponible en Mplus y la más recomendada para tratar este tipo de datos. Los modelos 

confirmatorios se estimaron en ambas muestras. El ajuste estadístico de los modelos se evaluó 

a partir de una combinación de índices, los más recomendados (Hu y Bentler, 1999): a) el 

estadístico de chi-cuadrado; b) el CFI (Comparative Fit Index); y C) RMSEA (Root Mean 

Squared Error of Approximation). Hu y Bentler (1999) sugieren que un CFI de al menos .90 o 

superior, junto a un RMSEA de .06 o menor, son indicativos de un buen ajuste datos-modelo. 

La fiabilidad de las dimensiones en la escala de compromiso escolar, para ambas 



Berkys Miosotis Hernández Aguasvivas 

 

82 

muestras, se ha estimado mediante el coeficiente alfa de Cronbach. Además, también se han 

calculado los coeficientes de discriminación para los ítems.  

 

3.2.1. Validez factorial 

El AFC que se va a realizar permite poner a prueba si, efectivamente, y tal y como 

defienden los autores, realmente hay cuatro factores o dimensiones en la escala de 

compromiso, y si esta escala agrupa, efectivamente los ítems que la teoría dice que debieran 

aparecer en cada factor. Este modelo con 5 ítems por dimensión y un total de 20 ítems, cuyos 

contenidos se muestran en la Tabla 4.2., no ajustó de forma adecuada a los datos: χ2(164) = 

1466.24; RMSEA = .083 IC90% [.079-.087]; CFI = .834. Las saturaciones factoriales, o 

relaciones de los ítems con sus respectivos factores teóricos se ofrecen en la primera columna 

de datos de la Tabla 4.2. Resulta, a todas luces, evidente que los ítems primero y último del 

involucramiento afectivo o factor 2, es decir los ítems 2 y 18, resultan malos indicadores de 

compromiso. Por ello, y por el mal ajuste global de la escala, se decidió volver a probar un 

modelo factorial de cuatro factores, pero eliminando estos dos malos indicadores del factor 

afectivo. Este nuevo modelo sí presentó un buen ajuste datos-modelo: χ2(129) = 738.076; 

RMSEA = .064 IC90% [.059-.068]; CFI = .915. Las saturaciones factoriales de este nuevo 

modelo se presentan en la segunda columna numérica de la Tabla 3.2. Como puede 

apreciarse, ahora puede decirse que todos los indicadores son buenos para medir su factor, 

pues pasan muy holgadamente del punto de corte habitual de .40. 

Tabla 3.2. Adscripción de cada ítem a su factor y saturaciones estandarizadas, del 

modelo teórico inicial y del revisado y definitivo. 

Items Fact. M1 M2 
1. Cuando escribo mis trabajos, comienzo por hacer un borrador para organizar 

el texto 
F1 .409 .414 

2. Mi colegio es un lugar donde me siento excluido/a F2 .163  
3. Falto al colegio sin una razón justificada F3 .673 .669 
4. Durante las clases, planteo preguntas a los profesores F4 .655 .655 
5. Trato de relacionar lo que aprendo en una asignatura con lo que he aprendido 

en otras 
F1 .617 .651 

6. Mi colegio es un lugar donde hago amigos/as con facilidad F2 .625 .632 
7. Falto a las clases aun estando en el colegio F3 .701 .708 
8. Hablo con mis profesores sobre lo que me gusta y lo que no me gusta F4 .614 .618 
9. Paso mucho de mi tiempo libre buscando más información sobre los temas  
    discutidos en clase 

F1 .641 .642 
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10. Mi colegio es un lugar donde me siento integrado/a F2 .724 .720 
11. Interrumpo las clases a propósito (intencionadamente) F3 .738 .750 
12. Cuando alguna cosa me interesa, lo comento con mis profesores F4 .679 .676 
13. Cuando leo un texto, trato de entender el significado de lo que el autor 

quiere transmitir 
F1 .572 .569 

14. Mi colegio es un lugar donde me parece que los demás me aprecian F2 .703 .728 
15. Soy maleducado/a con los profesores F3 .817 .812 
16. Durante las clases, intervengo para expresar mis opiniones F4 .432 .433 
17. Reviso regularmente mis apuntes aunque el examen no esté próximo F1 .558 .559 
18. Mi colegio es un lugar donde me siento solo/a F2 .602  
19. Estoy distraído/ en las clases F3 .563 .547 
20. Hago sugerencias a los profesores sobre cómo mejorar las clases F4 .519 .523 

Nota: Factores: (F1) Cognitivo, (F2) Afectivo, (F3) Comportamental, (F4) Agéntico. M1 = Modelo 

inicial; M2 = Modelo final 

3.2.2. Fiabilidad 

En cuanto a la fiabilidad de la escala, y ya trabajando con la versión depurada de 18 

ítems, el alfa para las cuatro dimensiones resultaron ser: .65 (cognitivo), .68 (afectivo, .74 

(conductual) y .67 (agéntico). Si bien algunos están por debajo de .7, esto no es inusual en 

dimensiones con relativamente pocos ítems. La homogeneidad de los ítems, o su correlación 

ítem-total, es en todo caso adecuada y se presenta en la Tabla 3.3. 

Tabla 3.3. Correlación ítem-total de cada ítem de la escala de compromiso de Veiga, 

homogeneidad de los ítems con su dimensión. 

Items Fact. r 
1. Cuando escribo mis trabajos, comienzo por hacer un borrador para 

organizar el texto 
F1 .32 

2. Mi colegio es un lugar donde me siento excluido/a F2  

3. Falto al colegio sin una razón justificada F3 .48 

4. Durante las clases, planteo preguntas a los profesores F4 .44 

5. Trato de relacionar lo que aprendo en una asignatura con lo que he 
aprendido en otras 

F1 .39 

6. Mi colegio es un lugar donde hago amigos/as con facilidad F2 .47 

7. Falto a las clases aun estando en el colegio F3 .51 

8. Hablo con mis profesores sobre lo que me gusta y lo que no me gusta F4 .46 

9. Paso mucho de mi tiempo libre buscando más información sobre los  
temas discutidos en clase 

F1 .45 

10. Mi colegio es un lugar donde me siento integrado/a F2 .48 

11. Interrumpo las clases a propósito (intencionadamente) F3 .55 
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12. Cuando alguna cosa me interesa, lo comento con mis profesores F4 .45 

13. Cuando leo un texto, trato de entender el significado de lo que el autor 
quiere transmitir 

F1 .39 

14. Mi colegio es un lugar donde me parece que los demás me aprecian F2 .51 

15. Soy maleducado/a con los profesores F3 .57 

16. Durante las clases, intervengo para expresar mis opiniones F4 .33 

17. Reviso regularmente mis apuntes aunque el examen no esté próximo F1 .45 

18. Mi colegio es un lugar donde me siento solo/a F2  

19. Estoy distraído/ en las clases F3 .37 

20. Hago sugerencias a los profesores sobre cómo mejorar las clases F4 .39 

Nota: Factores: (F1) Cognitivo, (F2) Afectivo, (F3) Comportamental, (F4) Agéntico 

3.3. RELACIONES DEL INVOLUCRAMIENTO CON LAS VARIABLES SOCIO-

DEMOGRÁFICAS 

En este apartado se presentan las relaciones de las cuatro dimensiones del 

involucramiento y el involucramiento general con las variables sociodemográficas más 

relevantes que se han recogido en la muestra, y se analizan las posibles diferencias entre 

subgrupos, si éstas son estadísticamente y prácticamente relevantes. Para empezar se ha 

correlacionado la edad con las cuatro dimensiones de involucramiento y con el 

involucramiento general, con los resultados que se ven en la tabla a continuación (Tabla 3.4). 

Como puede verse en esta tabla existe alguna correlación significativa y positiva aunque baja 

entre la implicación (compromiso) cognitivo, conductual y agéntico con la edad, de manera 

que hay un ligero mayor involucramiento de estos tipos a medida que el alumno se hace 

mayor. No hay ningún aparente efecto de la edad en el involucramiento afectivo. 

Tabla 3.4. Correlaciones entre la edad y el involucramiento. 

 Edad 

Implicación cognitiva ,085** 

Implicación afectiva ,048 

Implicación conductual ,069* 

Implicación agéntica ,092** 

Involucramiento general ,002 

Nota: *p < .05; **p < .01 
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A continuación se han realizado diversos MANOVAS para evaluar las relaciones de 

algunos sociodemográficos (categóricos, grupos) en el involucramiento. En concreto se han 

calculado MANOVAS con: Sexo, tipo de centro, curso, distrito, estudios de padre y madre, 

pertenencia a asociaciones y práctica deportiva. Los resultados de todos estos MANOVAS se 

presentan a continuación en la tabla 3.5. 

Tabla 3.5. MANOVAS con involucramiento. 

 
Variable 

Traza 
de Pillai 

 
F 

 
p 

Eta-
cuadrado 

Sexo .017 3.89 .002 .017 

Tipo de centro .042 4.87 .000 .021 

Curso .031 2.37 .002 .010 

Donde vive .096 4.40 .000 .019 

Estudios padre .118 1.69 .000 .024 

Estudios madre .086 1.31 .039 .017 

Asociación .019 4.26 .001 .019 

Práctica deportiva .031 3.57 .000 .016 

Como puede verse en la tabla de los MANOVAS (Tabla 3.5), en todos los casos éstos 

han sido estadísticamente significativos. Eso sí, simplemente viendo los valores de eta-

cuadrado, que nos informan del porcentaje de varianza explicada del involucramiento que se 

estima por el efecto de cada variable, puede comprenderse que estos efectos son más que 

modestos, rondando el 1-2% de varianza explicada. 

El MANOVA que estudia el efecto del sexo sobre el involucramiento resultó, como los 

demás, significativos. Por ello se realizaron ANOVAS de continuación que permiten ver en 

qué variables se dieron efectos significativos. Estos ANOVAS se presentan a continuación, en 

la Tabla 3.6. 

Como puede verse, el sexo influyó significativamente (y en cualquier caso en términos 

de porcentaje de varianza explicada mínimamente) en la implicación cognitiva (M de 

hombres = 3.44 vs. M de mujeres = 3.57), la conductual (M de hombres = 1.90 vs. M de 

mujeres = 1.80) y el involucramiento general (M de hombres = 4.00 vs. M de mujeres = 4.14). 
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En todos estos los casos las mujeres presentaron ligerísima mayor implicación (hay que 

recordar que la implicación conductual se mide como mal comportamiento). 

Tabla 3.6. ANOVAS de continuación. 

Factor Variable dependiente F Sig. Eta  
Sexo Implicación cognitiva 8,564 ,003 ,007 

Implicación afectiva 1,025 ,312 ,001 
Implicación conductual 4,404 ,036 ,004 
Implicación agency ,721 ,396 ,001 
Involucramiento 11,519 ,001 ,010 

De la misma manera, se realizaron ANOVAS de continuación en el caso de la variable 

tipo de centro, que pueden consultarse en la Tabla 3.7 a continuación. 

Tabla 3.7. ANOVAS de continuación. 

Factor Variable dependiente F Sig. Eta al cuadrado 
parcial 

Tipo de centro Implicación cognitiva 5,628 ,004 ,010 
Implicación afectiva 4,438 ,012 ,008 
Implicación conductual 11,643 ,000 ,020 
Implicación agéntica ,386 ,680 ,001 
Involucramiento 9,839 ,000 ,017 

En este caso todos los tipos de involucramiento resultaron estadísticamente 

significativos, excepto el agéntico. Nuevamente el porcentaje de varianza explicado es muy 

pequeño, como puede verse por los valores de la eta-cuadrado, que al multiplicarse por 100 

nos dan el porcentaje de varianza explicado. Siendo éste muy bajo en todos los casos. Para 

saber qué tipo de centro es el que presenta mayor o menor involucramiento se han realizado 

pruebas post-hoc. Las medias se muestran en la Tabla 3.8. Las pruebas post-hoc (Tukey) han 

mostrad que en implicación cognitiva la media más alta es la de los estudiantes de 

politécnicos y la más baja las de los centros privados. Politécnico también tiene mejor 

implicación afectiva y conductual que los otros dos tipos de centros. Lo mismo ocurre con el 

involucramiento general. 
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Tabla 3.8. Medias para los distintos centros educativos. 

 Tipo centro educativo Media D.T. 
Implicación 
cognitiva 

Público 3,5315 ,74918 
Privado 3,4089 ,72790 
Politécnico 3,6339 ,64407 
Total 3,5166 ,73109 

Implicación afectiva Público 3,8875 ,87990 
Privado 3,8299 ,85222 
Politécnico 4,0667 ,77448 
Total 3,9013 ,85963 

Implicación 
conductual 

Público 1,9124 ,86497 
Privado 1,8686 ,76928 
Politécnico 1,5890 ,57547 
Total 1,8501 ,80916 

Implicación agency Público 3,3396 ,86719 
Privado 3,2934 ,79532 
Politécnico 3,2981 ,80234 
Total 3,3213 ,83898 

Involucramiento Público 4,1034 ,71916 
Privado 3,9464 ,69375 
Politécnico 4,2306 ,61736 
Total 4,0838 ,70298 

Tabla 3.9. ANOVAS de continuación. 

Factor Variable dependiente F Sig. Eta al cuadrado 
parcial 

Curso Implicación cognitiva 3,81 ,010 ,010 
Implicación afectiva 2,636 ,048 ,007 
Implicación conductual 2,086 ,100 ,005 
Implicación agéntica 2,02 ,109 ,005 
Involucramiento 3,369 ,018 ,009 

Como puede observarse en la Tabla 3.9 el curso o grado  influyó significativamente en 

todos los tipos de involucramiento, sin excepción, pero con porcentaje de varianza muy 

pequeña, oscilando ente el  1-2%.  Para saber qué curso es el que exhibe  mayor o menor 

involucramiento se realizan pruebas post-hoc.   Las medias se muestran en la Tabla 3.10, en la 

cual se observa que la más alta  en la implicación cognitiva es la de 3ro. y la más baja, la de 

2do. Aunque con una diferencia mínima. Lo mismo sucede con el involucramiento 
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conductual, en donde el 1ro. Tiene mayor nivel de involucramiento.  En los  involucramientos 

afectivo,  el agéntico  y el involucramiento general es mayor en el 4to bachillerato, mientras 

que  el 2do. es el grado donde se registran las Medias más bajas en   los involucramientos  

cognitivo, conductual, agentico  e involucramiento general. 

Tabla 3.10. Medias para los cursos  

 Curso Media D.T. N 
Implicación cognitiva 1ro. Bachillerato 3,4827 ,72324 257 

2do. Bachillerato 3,3985 ,71665 238 
3ro. Bachillerato 3,5955 ,73542 343 
4to. Bachillerato 3,5495 ,73394 298 
Total 3,5166 ,73109 1136 

Implicación afectiva 1ro. Bachillerato 3,8184 ,94355 257 
2do. Bachillerato 3,8690 ,83636 238 
3ro. Bachillerato 3,8882 ,87599 343 
4to. Bachillerato 4,0134 ,77150 298 
Total 3,9013 ,85963 1136 

Implicación conductual 1ro. Bachillerato 1,9505 ,83676 257 
2do. Bachillerato 1,7838 ,73096 238 
3ro. Bachillerato 1,8542 ,90092 343 
4to. Bachillerato 1,8115 ,72375 298 
Total 1,8501 ,80916 1136 

Implicación agency 1ro. Bachillerato 3,3040 ,80584 257 
2do. Bachillerato 3,2191 ,83340 238 
3ro. Bachillerato 3,3427 ,87634 343 
4to. Bachillerato 3,3932 ,82296 298 
Total 3,3213 ,83898 1136 

Involucramiento 1ro. Bachillerato 4,1012 ,74576 257 
2do. Bachillerato 3,9571 ,69335 238 
3ro. Bachillerato 4,1162 ,71931 343 
4to. Bachillerato 4,1326 ,64266 298 
Total 4,0838 ,70298 1136 

La Tabla 3.11 muestra que el sector donde viven los estudiantes inciden 

significativamente en todas las implicaciones, aunque nuevamente el porcentaje de varianza 

explicado es muy pequeño si tomamos como referencia los valores del eta-cuadrado, siendo 

este muy bajo en todos los casos. Para identificar qué sector evidencia la mayor o menor 

implicación se han realizado pruebas post-hoc (Tukey).    
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Tabla 3.11 ANOVAS de continuación 

Factor Variable dependiente F Sig. Eta al cuadrado 
parcial 

Sector   donde 
vive 

Implicación 
cognitiva 

10,629 ,000 o45 

Implicación afectiva 2,344 ,039 ,010 
Implicación 
conductual 

5,849 ,000 ,025 

Implicación agéntica 4,837 ,000 ,021 
Involucramiento 5,304 ,000 ,023 

Según se puede observar en la Tabla 3.12,  el Distrito educativo 10-01 (sector Villa 

Mella) es el que presenta mayores implicaciones cognitiva, afectiva, agéntica e 

involucramiento general.  Las de menor involucramiento, está  más distribuida entre estos 

sectores, siendo el Distrito 10-04 (sector Alma Rosa) el de menos implicaciones o 

compromiso cognitivo e involucramiento general.  El de menos implicación afectiva es el 

Distrito 10-02 (sector Sabana Perdida), el conductual el 10-06 (Mendoza) y el agéntico es el 

10-03 (sector Los Mina). El Distrito 10-05  (Sector Boca chica) es el de mayor implicación 

conductual entre todos los sectores. 

Tabla 3.12. Medias para los seis Distritos Educativos  (sector donde vive) 

 Donde vives Media Desviación 
típica 

N 

Implicación cognitiva 10-06 3,6761 ,68143 169 
10-04 3,3015 ,75939 219 
10-05 3,4780 ,67564 167 
10-03 3,4850 ,68286 235 
10-02 3,4876 ,78181 213 
10-01 3,8189 ,68093 133 
Total 3,5166 ,73109 1136 

Implicación afectiva 10-06 3,9093 ,85969 169 
10-04 3,9087 ,87803 219 
10-05 3,8313 ,80056 167 
10-03 3,9610 ,79215 235 
10-02 3,7746 ,96006 213 
10-01 4,0639 ,82233 133 
Total 3,9013 ,85963 1136 

Implicación 10-06 1,6661 ,71121 169 
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conductual 10-04 1,8925 ,84174 219 
10-05 2,0461 ,85574 167 
10-03 1,7553 ,68199 235 
10-02 1,8007 ,75530 213 
10-01 2,0143 1,00603 133 
Total 1,8501 ,80916 1136 

Implicación agency 10-06 3,3794 ,81865 169 
10-04 3,2372 ,82789 219 
10-05 3,4478 ,83380 167 
10-03 3,1885 ,77619 235 
10-02 3,2645 ,86652 213 
10-01 3,5526 ,89015 133 
Total 3,3213 ,83898 1136 

Involucramiento 10-06 4,2222 ,68615 169 
10-04 3,9432 ,73283 219 
10-05 4,0105 ,66303 167 
10-03 4,0504 ,74238 235 
10-02 4,1038 ,69458 213 
10-01 4,2583 ,60076 133 
Total 4,0838 ,70298 1136 

Respecto a los estudios de los padres, esta variable categórica también resultó 

significativa en el MANOVA, y por tanto se han realizado ANOVAS de continuación. Los 

resultados se encuentran en la Tabla 3.13 la cual muestra que hay efectos en la implicación 

cognitiva, la conductual y la agéntica, pero no en la afectiva. Dado el elevado número de 

categorías presentaremos estos resultados en forma gráfica, para que el lector pueda apreciar 

las ligeras diferencias encontradas con mayor claridad (Figuras 3.1 a 3.5). 

Tabla 3.13.  ANOVAS de continuación 

Factor Variable dependiente F Sig. Eta al 
cuadrado 
parcial 

 
Estudio padres 

Implicación 
cognitiva 

2,264 ,003 ,031 

Implicación afectiva 1,143 ,310 ,01 
Implicación 
conductual 

1,810 ,025 ,025 

Implicación agency 1,968 ,012 ,027 
Involucramiento 1,638 ,053 023 
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Figura 3.1. Medias de involucramiento cognitivo en función del nivel de estudio del padre. 

                         
Figura 3.2. Medias de involucramiento afectivo en función del nivel de estudio del padre. 
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Figura 3.3. Medias de involucramiento conductual en función del nivel de estudio del padre. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 3.4. Medias de involucramiento agéntico en función del nivel de estudio del padre. 
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Figura 3.5. Medias de involucramiento general en función del nivel de estudio del padre 

La Tabla 3.14 muestra que  el nivel de estudios de las madres es un factor que influye 

significativamente, pero al igual que las anteriores, en términos de porcentaje de varianza 

explicada esa influencia es mínima. Se observa que los estudios de las madres inciden en las 

variables de implicación cognitiva, en la conductual y agéntica, no así en las implicaciones 

afectiva y de involucramiento general.  De la misma manera que con los niveles de estudios 

de los padres, estos resultados se presentan en forma gráfica para que puedan apreciarse las 

ligeras diferencias encontradas. 

Tabla 3.14.  ANOVAS continuación 

Factor Variable dependiente F Sig. Eta al cuadrado parcial 
 
Estudio madres 

Implicación cognitiva 2,375 ,002 ,031 
Implicación afectiva ,903 ,560 ,012 
Implicación conductual 1,740 ,039 ,023 
Implicación agency 1,655 ,054 ,022 
Involucramiento 1,346 ,167 ,018 
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Figura 3.6. Medias de involucramiento cognitivo en función del nivel de estudios de la madre 

 

Figura 3.7. Medias de involucramiento afectivo en función del nivel de estudios de la madre. 
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Figura 3.8. Medias de involucramiento conductual en función del nivel de estudios de la 
madre 

 

Figura 3.9. Medias de involucramiento agéntico en función del nivel de estudio de la madre. 
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Figura 3.10. Medias de involucramiento general en función del nivel de estudio de la madre. 

Tabla 3.15.  ANOVAS de continuación 

Factor Variable dependiente F Sig. Eta al cuadrado 
parcial 

Asociación 
grupos juveniles 

Implicación cognitiva 3,031 ,082 ,003 
Implicación afectiva 2,815 ,094 ,002 
Implicación conductual 4,956 ,026 ,,012 
Implicación agéntica 13,952 ,000 ,012 
Involucramiento 7,321 ,007 ,006 

Si bien es cierto que  el hecho de que los estudiantes estén asociados en grupos 

juveniles es un factor significativo para el involucramiento, la Tabla 3.15 refleja que esa 

incidencia se da en las implicaciones conductual, agéntica e involucramiento general, pero no 

así en las implicaciones cognitivas y afectivas. 

En ese mismo orden, en la Tabla 3.16 se observa que practicar un deporte influye 

significativamente  solamente en la implicación agéntica. Por tanto, practicar deportes parece 

no incidir significativamente en las implicaciones cognitiva, afectiva, conductual e 

involucramiento en general.   
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Tabla 3.16 ANOVAS continuación 

Factor Variable dependiente F Sig. Eta al cuadrado 
parcial 

Practica 
Deportes? 

Implicación cognitiva ,817 ,442 ,001 
Implicación afectiva 1,291 ,275 ,002 
Implicación conductual 2,105 ,122 ,004 
Implicación agéntica 4,977 ,007 ,009 
Involucramiento 2,060 ,128 ,004 

 

3.4. RELACIONES DE LAS CARACTERÍSTICAS PERSONALES, SOCIALES Y 

ESCOLARES CON EL INVOLUCRAMIENTO 

En este apartado se van a presentar las relaciones entre el involucramiento y 

características escolares y sociales, además de un par de variables personales. Se van a ir 

presentando los resultados dimensión a dimensión del involucramiento. 

Tabla 3.17. Correlaciones entre el involucramiento y las variables personales, sociales y 

escolares. 

 Involucramiento 
Involucramiento 1 
Apoyo de los padres ,362** 
Apoyo profesores ,347** 
Apoyo compañeros ,162** 
Autoconcepto académico ,624** 
Satisfacción con la escuela ,344** 
Relación ,294** 
Autonomía ,413** 
Competencia ,608** 
Orientación al desempeño ,116** 
Orientación a la maestría ,468** 
Clima desempeño -,111** 
Clima maestría ,467** 
Apoyo a la autonomía ,538** 

Nota: *p < .05; **p < .01 
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Como puede verse, el involucramiento general muestra relaciones significativas con el 

resto de variables bajo estudio, pero no todas son de elevada magnitud. A la vista de las 

relaciones más fuertes que mantiene con las variables, puede decirse que el alumno 

involucrado tiene alto autoconcepto académico, tiene bien cubiertas las necesidades de 

autonomía y competencia, está orientado a la maestría, percibe este clima de maestría en el 

aula y se siente muy apoyado en su autonomía por el profesor. 

Tabla 3.18. Correlaciones entre el involucramiento cognitivo y las variables personales, 

sociales y escolares. 

 Involucramiento cognitivo 
Involucramiento cognitivo 1 
Apoyo de los padres ,307** 
Apoyo profesores ,330** 
Apoyo compañeros ,200** 
Autoconcepto académico ,494** 
Satisfacción con la escuela ,289** 
Relación ,264** 
Autonomía ,313** 
Competencia ,474** 
Orientación al desempeño ,080** 
Orientación a la maestría ,272** 
Clima desempeño -,061* 
Clima maestría ,291** 
Apoyo a la autonomía ,409** 

Nota: *p < .05; **p < .01 

La Tabla 3.18 muestra una correlación estadísticamente significativa entre el 

involucramiento cognitivo con los apoyos de los padres, compañeros y autonomía del 

estudiante; igualmente con las orientaciones y climas de desempeño y maestría, así como con 

las necesidades psicológicas, satisfacción en la escuela y autonomía académica y el clima de 

maestría. Todas ellas, una correlación positiva, es decir, que a mayor presencia de cada una de 

estas variables, mayor el nivel de implicación de los estudiantes con su escuela. La única 

variable que no observa una relación positiva y que a la vez presenta la valoración más baja 

con el involucramiento cognitivo es el clima de desempeño, la cual indica que a mayor clima 

de desempeño, menos involucramiento afectivo por parte de los estudiantes. 
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Tabla 3.19. Correlaciones entre involucramiento afectivo y variables personales, sociales y escolares. 

 Involucramiento afectivo 
Involucramiento afectivo 1 
Apoyo de los padres ,329** 
Apoyo profesores ,363** 
Apoyo compañeros ,361** 
Autoconcepto académico ,236** 
Satisfacción con la escuela ,377** 
Relación ,455** 
Autonomía ,325** 
Competencia ,333** 
Orientación al desempeño ,120** 
Orientación a la maestría ,253** 
Clima desempeño -,064* 
Clima maestría ,357** 
Apoyo a la autonomía ,414** 

Nota: *p < .05; **p < .01 

Obsérvese que el involucramiento afectivo presenta relaciones estadísticamente 

significativas y positivas en un nivel 0,01 con todas las variables personales, escolares y 

sociales, a excepción del clima de desempeño,  la cual no solo es la relación con valor más 

bajo sino que representa la única correlación negativa. Esto es, a menor clima de desempeño 

mayor involucramiento  afectivo de los estudiantes.  

Tabla 3.20. Correlaciones entre involucramiento conductual y variables personales, sociales y 
escolares. 

 Involucramiento conductual 
Involucramiento conductual 1 
Apoyo de los padres -,195** 
Apoyo profesores -,115** 
Apoyo compañeros -,057 
Autoconcepto académico -,211** 
Satisfacción con la escuela -,209** 
Relación -,050 
Autonomía -,070* 
Competencia -,174** 
Orientación al desempeño ,184** 
Orientación a la maestría -,192** 
Clima desempeño ,333** 
Clima maestría -,192** 
Apoyo a la autonomía -,151** 

Se reflejan unas relaciones más fuertes del involucramiento afectivo con las variables  
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de relación y apoyo a la autonomía respectivamente. Las demás variables presentan una 

relación de magnitud promedio con el involucramiento. Asimismo, se observa una correlación 

estadísticamente significativa al nivel 0,01 de la implicación conductual  con todas las 

variables de estudio, pero a diferencia de las anteriores, esa correlación es negativa, lo que 

significa que a mayor conducta negativa o disruptiva, menor presencia de las variables 

personales, sociales y escolares (autoconcepto académico, relaciones, competencia, 

satisfacción con la escuela, etc.), a excepción del clima de desempeño que muestra también 

una correlación estadísticamente significativa en el nivel 0,01, pero positiva.  Esto es, a mayor 

clima centrado en las tareas de las asignaturas, mayor involucramiento conductual exhiben los 

estudiantes.   Nótese que los valores más bajo se encuentran en las variable relación y apoyo 

de los compañeros, lo que denota que un mal comportamiento del estudiante afecta sus 

relaciones en la escuela y el apoyo que puedan recibir de sus compañeros. 

Tabla 3.21. Correlaciones entre involucramiento agéntico y variables personales, sociales y escolares. 

 Involucramiento agéntico 
Involucramiento agéntico 1 
Apoyo de los padres ,166** 
Apoyo profesores ,349** 
Apoyo compañeros ,242** 
Autoconcepto académico ,360** 
Satisfacción con la escuela ,173** 
Relación ,253** 
Autonomía ,257** 
Competencia ,356** 
Orientación al desempeño ,144** 
Orientación a la maestría ,178** 
Clima desempeño ,062* 
Clima maestría ,188** 
Apoyo a la autonomía ,411** 

Nota: *p < .05; **p < .01 

Similar a los componentes anteriores, se observa en la Tabla 3.21 una correlación 

estadísticamente significativa positiva en el nivel 0,01 entre el involucramiento agéntico y 

todas las variables personales,  sociales y escolares,  a excepción nuevamente del clima de 

desempeño que es significativa al nivel 0,05 y sigue presentando la valoración más baja entre 

todas estas variables. No es de extrañar, que las variables apoyo de los profesores, 

autoconcepto académico, competencia y apoyo a la autonomía exhiban las valoraciones más 
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altas, en cuanto a que el agéntico está relacionado con que el estudiante  sea agente de su 

proceso de aprendizaje (autonomía y  determinación en sus estudios). 

3.5. PREDICCIÓN DEL RENDIMIENTO ACADÉMICO Y EL 

INVOLUCRAMIENTO 

Al igual que en el apartado anterior, en que se estudiaron las relaciones de una serie de 

variables que pueden considerarse antecedentes o, al menos, predictores del involucramiento, 

en este apartado se estudiaran las relaciones con el éxito académico. Este rendimiento 

académico se ha medido tanto por indicadores objetivos (notas) como por subjetivos 

(percepción de éxito académico. Como en el apartado anterior, los resultados se presentan y 

comentan dimensión a dimensión. 

Tabla 3.22. Correlaciones entre el involucramiento cognitivo y rendimiento. 

 Nota de 

español 

Nota de 

matemática 

Éxito 

académico 

Implicación cognitiva ,228** ,263** ,443** 

Nota: *p < .05; **p < .01 

Desglosando el involucramiento en sus cuatro componentes se observa que la 

implicación cognitiva tiene una relación estadísticamente significativa y positiva en  un nivel  

0,01 con todas las variables de rendimiento académico, lo que indica que a mayor 

involucramiento cognitivo, mayor es el rendimiento académico. En este particular, se observa 

una ligera ventaja en las notas de matemática con respecto a la nota de español.   

Tabla 3.23. Correlaciones entre el involucramiento afectivo y rendimiento. 

 Nota de 

español 

Nota de 

matemática 

Éxito 

académico 

Implicación afectiva ,107** ,117** ,303** 

Nota: *p < .05; **p < .01 

De acuerdo a la Tabla 3.23, lo mismo sucede con la implicación afectiva, con una 

relación estadísticamente significativa positiva con todas las variables de  rendimiento en un 
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nivel 0,01, a mayor involucramiento afectivo, mayores calificaciones.  Es decir, que  si el 

estudiante  se siente altamente motivado y tiene buenas relaciones con su profesor y sus 

compañeros, alcanzará un buen rendimiento académico, o viceversa, si saca buenas 

calificaciones y se percibe académicamente exitoso, entonces obtendrá buenas calificaciones.   

Tabla 3.24. Correlaciones entre el involucramiento conductual y rendimiento. 

 Nota de 

español 

Nota de 

matemática 

Éxito 

académico 

Implicación conductual -,214** -,150** -,219** 

Nota: *p < .05; **p < .01 

Respecto a la implicación conductual, los datos sugieren una correlación 

estadísticamente significativa en un nivel de 0,01, pero negativa, o sea,  que a mayor 

conductas disruptivas menor involucramiento de los estudiantes.  Estos datos sugieren que un 

mal comportamiento de los estudiantes puede generar bajas calificaciones y una percepción 

de fracaso escolar, o al revés,  un bajo rendimiento académico, una inadecuación con los 

estudios puede provocar conductas disruptivas en los estudiantes. 

Tabla 3.25. Correlaciones entre el involucramiento agéntico y rendimiento. 

 Nota de 

español 

Nota de 

matematica 

Éxito 

académico 

Implicación agéntica ,187** ,233** ,314** 

Nota: *p < .05; **p < .01 

En cuanto a la implicación agéntica, se observa una relación estadísticamente 

significativa positiva en un  nivel de 0,01 con  todas las variables de rendimiento  académico, 

esto es, que a mayores niveles de autonomía, de autodirección de los aprendizajes, de la 

iniciativa en los estudios,  mayor rendimiento académico, o en su defecto, un buen 

rendimiento académico puede desencadenar que el estudiante tenga una mayor confianza en 

su capacidad educativa y desarrolle mayor autonomía en sus estudios. 
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Tabla 3.26. Correlaciones entre el involucramiento general y rendimiento. 

 Nota de 

español 

Nota de 

matematica 

Éxito 

académico 

Involucramiento ,313** ,304** ,511** 

Nota: *p < .05; **p < .01 

Por consiguiente, el involucramiento tiene una correlación estadísticamente significativa 

positiva a un nivel 0,01, con todas las variables de rendimiento. Esto significa que a mayor 

rendimiento académico mayor involucramiento escolar por parte de los estudiantes, o en su 

defecto, que el involucramiento tiene como resultado un buen rendimiento académico de los 

estudiantes. La tabla sugiere que los estudiantes observan una ligera ventaja en la nota de 

español, en relación a las matemáticas y lo más importante, que tienen una percepción muy 

positiva sobre su rendimiento académico. 

En sentido general y según estos resultados, los componentes del involucramiento que 

están más altamente relacionados con el rendimiento académico son el involucramiento 

cognitivo (,443) y el involucramiento general (,511), aunque con una muy ligera diferencia 

con los demás componentes. Lo que no deja duda alguna, es que el involucramiento o 

compromiso escolar incide significativamente en el rendimiento académico de los estudiantes. 

3.6. MODELOS ESTADÍSTICOS INTEGRADORES 

Todos los anteriores análisis nos han permitido desgranar de forma bivariada las 

principales relaciones del involucramiento o implicación con la escuela y todas las variables 

relacionadas, bien como antecedentes, bien como consecuentes teórica y empíricamente 

relacionados. En un nivel superior de análisis estadístico se encuentran los modelos 

estructurales con variables observables. En estos modelos, las variables anteriormente 

estudiadas que se han considerado relevantes, se organizan en un modelo teórico en que todas 

las variables, y sus relaciones, se consideran simultáneamente. Por tanto se trata de modelos 

complejos o multivariantes, que consideran todas las variables al mismo tiempo para poder 

controlarlas estadísticamente.  
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En concreto, en este apartado se han planteado dos modelos muy similares entre sí. Uno 

de ellos tiene como variables de resultado (variables dependientes) finales las medidas de 

rendimiento académico. El segundo tienen como medida final de resultado (variable 

dependiente final) la satisfacción que muestran los alumnos con la escuela. 

Por lo que hace al rendimiento, el modelo teórico, pero basado en la evaluación de la 

literatura existente sobre involucramiento y ya revisada en la introducción, es relativamente 

simple. Se asume que hay una serie de variables de contexto de la escuela y sus principales 

actores, junto con unas variables motivacionales básicas del alumno que funcionan como 

antecedentes (variables que potencialmente pueden afectar) a lo involucrado cognitiva, 

afectiva, conductual y agénticamente el alumno. A su vez, se asume que los alumnos que 

eleven su nivel de involucramiento presentarán, como consecuencia mayores niveles de 

rendimiento. Al nivel de las variables medidas en esta investigación, este modelo teórico se 

articula en el modelo estructural que se presenta a continuación, en la Figura 3.11.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 3.11. Modelo estructural inicial de predicción del rendimiento académico. 

Nota: Por razones de simplicidad, no se muestran las correlaciones entre los predictores, ni entre las variables 
dependientes (que sí se asumen correlacionadas en cada nivel). 
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Este modelo teórico inicial se puso a prueba en el total de la muestra y se encontró un 

buen ajuste por los distintos índices. Esto es, que el modelo de relación entre variables es 

razonable dados los datos de los alumnos. Esto es así ya que, aun siendo los valores de chi-

cuadrado estadísticamente significativos, tanto el CFI como el RMSEA apuntaban al modelo 

como adecuada representación de los datos (χ2
33 = 228.97, p < .001; CFI = .94, RMSEA = 

.079 con IC del 90% de .07-.089). 

No obstante, este modelo resulta muy complejo dada la cantidad de relaciones que se 

hipotetizan. Algunas de ellas resultaron ser estadísticamente no significativas (p > .05), por lo 

que se procedió a eliminarlas del modelo, esto es a fijarlas a cero, y reestimar el modelo. Este 

nuevo modelo, en que los únicos cambios consisten en eliminar aquellas relaciones que no 

son estadísticamente significativas, también resultó en un ajuste muy adecuado, y puede, por 

tanto, retenerse como una buena aproximación a los datos. Los estadísticos e índices de ajuste 

fueron en todos los casos muy adecuados: χ2
68 = 228.97, p < .001; CFI = .94, RMSEA = .059 

con IC del 90% de .052-.066. En la Figura 3.12 se presentan los estimadores de los efectos 

predictivos de los antecedentes sobre el involucramiento o implicación, y de los factores de 

involucramiento sobre el rendimiento. 

Como puede verse en la figura, existen un buen número de efectos estadísticamente 

significativos sobre el involucramiento y, además, éste se muestra claramente relacionado con 

el rendimiento académico del alumno. 

Si nos centramos en primer lugar en la predicción del involucramiento (de su diferentes 

dimensiones), el modelo nos ofrece en cuanto al involucramiento cognitivo una capacidad 

predictiva del 27.1% (R2 = .271) esta predicción se basa en los efectos significativos (p < .05) 

del apoyo de los padres (β = .13), de la necesidad psicológica de competencia (β = .32) y del 

apoyo de los profesores a la autonomía del alumno (β = .23). Por su parte el involucramiento 

afectivo es predicho en un 30.8% por el apoyo de padres (β = .18), el apoyo de los 

compañeros (β = .11), la necesidad de relación (β = .23), la orientación al desempeño (β = 

.05), la de maestría (β = -.05), el clima de maestría (β = .11) y el apoyo a la autonomía de los 

profesores (β = .18). Por lo que hace al involucramiento conductual la R-cuadrado es de .175, 

o un 17.5%. Esta predicción está basada en los efectos significativos del apoyo de los padres 

(β = -.07), la necesidad de competencia (β = -.19), orientación de desempeño (β = .15), 
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orientación a la maestría (β = -.08), clima de desempeño (β = .24) y clima de maestría (β = -

.08). Para finalizar, el involucramiento agéntico es predicho por cinco efectos significativos: 

apoyo de profesores (β = .12), competencia (β = .21), orientación al desempeño (β = .05), 

clima al desempeño (β = .12), y apoyo a la autonomía (β = .27). La capacidad predictiva 

sobre el involucramiento agéntico es, en conjunto, del 24.3%. 

 

Figura 3.12. Modelo estructural final de predicción del rendimiento académico. 

Nota: Por simplicidad, no se muestran las correlaciones entre los predictores, ni entre las variables dependientes 
(que sí se encuentran correlacionadas en cada nivel). 

Por lo que hace a la predicción del rendimiento académico disponemos de la predicción 

de tres indicadores, que son la nota obtenida en Lengua Española, la nota en Matemáticas y el 
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Autoconcepto académico que es una percepción sobre el rendimiento obtenido en la escuela. 

En el caso de la nota de español, el impacto que los componentes del involucramiento tienen, 

de forma conjunta, es del 9.7%. Los efectos estadísticamente significativos son el 

involucramiento cognitivo (β = .13), el conductual (β = -.19), y el agéntico (β = .13). Por su 

parte, la capacidad predictiva sobre la nota de matemáticas alcanza un 9.6% con los siguientes 

predictores significativos: cognitivo (β = .18), conductual (β = -.13), y agéntico (β = .13). Por 

su parte, el autoconcepto académico es más “predecible” a partir del involucramiento con la 

escuela, un total del 27.8% se predice en base a las cuatro dimensiones del involucramiento, 

siendo esta vez todas estadísticamente significativas. Los valores para los distintos efectos 

fueron .33 para el involucramiento cognitivo, .09 para el afectivo, -.17 para el conductual y 

finalmente .17 para el agéntico. 

En cuanto al modelo teórico para predecir la satisfacción de los alumnos con la escuela 

es en todo igual al de predicción del rendimiento, excepto en esta variable dependiente final. 

El modelo teórico completo se muestra en la Figura 3.13.  

 

Figura 3.13. Modelo estructural inicial de predicción de la satisfacción con la escuela. 
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Puede verse en la figura anterior cómo se hipotetiza, al igual que en el modelo para 

predecir el rendimiento, que el involucramiento mediaría las relaciones con la satisfacción en 

la escuela. Este modelo de predicción de la satisfacción (en el que ya se eliminaron las 

relaciones que se conocían por el anterior modelo como no significativas), ajustó de manera 

muy adecuada a los datos. Esto implica que el modelo puede mantenerse como una solución 

plausible de relación entre variables: (χ2
39 = 178.06, p < .001; CFI = .954, RMSEA = .056 con 

IC del 90% de .048-.065. La Figura 3.14 muestra todas las estimaciones estadísticamente 

significativas de relación entre variables. 

 

Figura 3.14. Modelo estructural final de predicción de la satisfacción con la escuela. 
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Aun  cuando en la figura aparecen todas las relaciones entre variables, dado que la 

primera parte del modelo, los efectos sobre las cuatro dimensiones del involucramiento, son 

exactamente los mismos que en el caso del modelo para predecir rendimiento, no se volverán 

a comentar aquí. Sin embargo, sí se detallarán los efectos sobre la satisfacción con la escuela. 

El involucramiento cognitivo presenta un efecto significativo y positivo (β = .16) sobre la 

satisfacción. También positivo y elevado es el efecto del involucramiento afectivo (β = .32), 

siendo negativo el del conductual (β = -.16). El único efecto que no resulta estadísticamente 

significativo es el del involucramiento agéntico (β = .01). En su conjunto, las dimensiones del 

involucramiento son capaces de predecir el 20.1% de la varianza de la satisfacción con la 

escuela. 
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CAPÍTULO IV 

DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES: 
 

4.1. DISCUSIÓN. 

4.2. CONCLUSIONES. 
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A continuación se discuten los resultados encontrados en este estudio a partir de los 

objetivos y las hipótesis planteadas al principio de esta investigación y que orientaron todo el 

proceso investigador, argumentando la autenticidad de los resultados obtenidos poniéndolo en 

diálogo con el marco teórico y metodológico de esta investigación. Esto es, se comparan los 

resultados con otros estudios, identificando hallazgos similares o diferentes, explicando las 

razones de tal discrepancia, y describir en la marcha, las posibles limitaciones de esta 

investigación  y las conclusiones a las que se ha llegado a partir de la misma.   

4.1. DISCUSIÓN 

Como un primer objetivo se planteó la necesidad de validar el instrumento de medida 

del compromiso escolar que se utilizó en esta investigación, la escala de involucramiento de 

F. Veiga,  en el contexto dominicano. 

Para tales fines, se realiza una valoración de la validez factorial y la fiabilidad de los 

ítems y los factores. Para  la validez factorial se hizo un Análisis Factorial Confirmatorio 

(AFC) mediante el programa Mplus 7.3., el cual reveló  en un primer análisis que los ítems 

“Mi colegio es un lugar donde me siento excluido/a”  y “Hablo con mis profesores sobre lo 

que me gusta y lo que no me gusta”, ambos del involucramiento afectivo, resultan malos 

indicadores del involucramiento escolar.  Se procede entonces, a una nueva valoración de los 

cuatros factores del involucramiento  eliminando estos dos ítems, y efectivamente, se 

demuestra que  todos los indicadores son buenos para medir su factor, alcanzando los cuatro 

factores una alta puntuación. Respecto a la fiabilidad, los coeficientes de consistencia interna 

obtenidos apoyan la homogeneidad de los ítems, o su correlación ítem-total, en todos los 

casos adecuada. Estas características psicométricas son congruentes con la literatura 

consultada que afirma que para medir el involucramiento escolar se necesita una escala que 

integre los cuatro factores y que agrupe de manera efectiva los ítems que midan realmente 

cada factor (Brigman et al., 2015; Reeve y Tseng, 2011; Veiga, 2013).  Por tanto,  esta 

validación viene a confirmar una vez más, la validez y la confiabilidad de la escala de Veiga 

para medir el involucramiento escolar.   

Para el segundo objetivo, analizar cómo los condicionantes contextuales y sociales 

(Clima y orientación de metas, apoyo escolar de padres, profesores y compañeros, apoyo a la 

autonomía del alumno, zona) y personales (autoconcepto académico, satisfacción de las 
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necesidades psicológicas básicas) pueden afectar al compromiso del estudiante dominicano de 

enseñanzas medias, se realizan análisis estadísticos que ponen de manifiesto, congruentes con 

la literatura consultada, que tanto los condicionantes contextuales, como los personales 

inciden significativamente en el involucramiento escolar de los estudiantes dominicanos de 

enseñanza media (Fredriks y McColskey, 2012; Simons-Morton y Chen, 2009; Stell y Perdue, 

2013;  Suárez et al., 2011) correlaciones que detallaremos más adelante de acuerdo a las 

hipótesis planteadas en esta investigación. 

En el tercer objetivo, analizar la capacidad predictiva del compromiso escolar sobre los 

resultados académicos (percepción de éxito, logro académico y satisfacción con la escuela), 

los análisis estadísticos confirma también que efectivamente, entre el compromiso escolar y 

los resultados académicos, existe una correlación estadísticamente significativa, tal como 

había apuntado Upayadya y Salmera-Aro (2013), Korobova y Starobin (2015),  Lee (2014) y 

Dotterer y Lowe (2011). Cómo se dan estas relaciones se describe  más adelante. 

A raíz de los resultados obtenidos, y siendo fieles al cuarto objetivo, se propuso un 

modelo que ponía a prueba el papel mediador del compromiso entre los antecedentes 

personales y sociales del alumno y los resultados académicos en la escuela, tanto en el plano 

de consecución de objetivos académicos, como en el emocional de satisfacción. Los 

resultados han mostrado que el involucramiento escolar, más que un predictor del rendimiento 

académico, resultó ser un mediador del mismo, afirmación que también había hecho González 

(2010).  

Vistos ya los resultados a partir de los objetivos de esta investigación, se procede ahora 

al análisis de la verificación de las hipótesis formuladas. La primera de ellas hace referencia a 

las variables antecedentes del compromiso escolar,  y la segunda, a los consecuentes. 

Respecto a los antecedentes del involucramiento escolar, los resultados obtenidos son 

congruentes con los de otros estudios, confirmándose que el involucramiento escolar se ve 

afectado positivamente por los antecedentes personales, sociales y escolares del alumno, 

corroborando los resultados obtenidos por Arguedas (2010) y Parrales, Robles y Arguedas 

(2013).  

En lo referente a las variables personales, esta investigación evidencia que existe una 

relación estadísticamente significativa entre el involucramiento escolar y el autoconcepto 

académico, que ya habían puesto también de relieve autores como Arguedas (2010), Green et 
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al. (2012) o Dupont et al. (2014); entre involucramiento escolar y satisfacción de las 

necesidades psicológicas básicas, coincidiendo con los trabajos de Green et al. (2012), Reeve 

(2012), Arguedas (2010); entre involucramiento escolar y clima motivacional académica 

(Green et al., 2012; Chalfant, Swanson y Reiser, 2008; Pekrun y Linnenbrink-García, 2012; 

Martin, 2012 ); entre involucramiento escolar y apoyo a la autonomía del alumno (Arguedas, 

2010;  Reeve, 2012; Assor, 2012); entre involcramiento escolar e identificación con la escuela 

(Voelkl, 2012); competencias (Brophy, 2006; Klem y Connell, 204; Papahzy, 2006;  Hipkins, 

2012),  intereses (Ainley, 2012; González, Paoloni, Rinado y Donolo,  20012), y necesidad de 

planificar el futuro (Arguedas, 2010). 

Por otro lado, también cabe señalar que los resultados de este estudio en particular, 

congruentes como hemos señalado con la literatura consultada, ponen de manifiesto que el 

autoconcepto es un importante constructo que puede predecirse a partir de las cuatro 

dimensiones del involucramiento escolar: cognitiva, afectiva, conductual y agéntica. Por lo 

cual inferimos que un autoconcepto académico positivo por parte de los estudiantes 

dominicanos de educación media es el resultado de que los estudiantes exhiban un mayor 

grado de planificación, atención y concentración de sus aprendizajes, así como también, que 

cumplan con las normativas disciplinarias y participen activamente en las actividades de la 

escuela. Además, un autoconcepto positivo también puede ser el resultado, directa o más 

indirectamente, de que el estudiante se relacione positivamente con sus maestros e iguales y 

que disfrute  realizando las tareas escolares, a la vez que desarrolla un aprendizaje más 

autónomo y autorregulado, lo cual le permite ser consciente de su propio progreso escolar, 

resultados próximos a los obtenidos por Arguedas (2010),  Green et al. (2012) y Dupont et al. 

(2014). 

Asimismo, también cabe resaltar el hallazgo de una correlación positiva entre las 

variables relacionadas con las necesidades básicas de los estudiantes y el compromiso escolar 

(en sus cuatro dimensiones). Esto quiere decir, que un estudiante involucrado y comprometido 

con la escuela percibe que sus  necesidades de autonomía, competencia y relaciones con los 

demás, que son las tres variables de las necesidades psicológicas básicas, están bien cubiertas.  

Dicho de otra manera, el alumno se siente autónomo, competente y satisfecho con la escuela, 

resultados que son congruentes con otros estudios consultados, como los de Arguedas (2010), 

Martin (2012), Reeve (2012),  Klem y Connell (204) y Hipkins (2012). 
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Respecto a los antecedentes  sociales, al igual que los personales, los resultados 

confirman una relación estadísticamente significativa entre el involucramiento escolar y el 

apoyo de los padres, tal como señalaran Raftery, Grolnik y Flamm (2012) o Ros et al. (2014), 

el apoyo de los docentes, que también señalaron (Parrales, Robles y Arguedas (2013) y 

Villalobos (2011); y el apoyo de los compañeros  (Chen, 2005; García-Reid, 2007), aunque en 

una magnitud promedio, alcanzando el apoyo de los padres la mayor magnitud y la de los 

compañeros, la menor magnitud en el involucramiento general.  Esto quiere decir, que de cara 

a consolidar el compromiso escolar de los alumnos, de los tres apoyos, el de los padres tiene 

un mayor peso específico que el apoyo de los docentes y el de los compañeros. Estos 

resultados no son congruentes con otros estudios longitudinales consultados que sostienen que 

la adolescencia es una etapa de transición en la madurez social, donde las influencias de los 

compañeros tienden a aumentar y la importancia de las influencias de los padres sobre la 

conducta de sus hijos tiende a disminuir, tal como informaba Simons-Morton et. al. (2002). 

Pero como esa influencia de los padres parece estar más relacionada con el compromiso 

conductual  (Stell y Perdue, 2013), se hace pertinente delimitar con qué dimensiones del 

compromiso escolar están  más relacionados cada uno de  estos apoyos. 

Respecto al compromiso cognitivo, este estudio revela que existe una correlación 

positiva entre los apoyos de los padres, profesores y compañeros con el compromiso 

cognitivo, alcanzando una magnitud ligeramente mayor,  el apoyo de los docentes.  Al 

parecer,  el apoyo de los profesores incide más en el grado de atención y concentración  de los 

estudiantes hacia sus aprendizajes, en su participación activa en estos procesos.  Aspectos 

pedagógicos, creación de ambientes favorecedores para la construcción de conocimientos y el 

apoyo a la autonomía y relaciones cálidas con sus estudiantes, influyen en su aprendizaje. Así 

lo señalaban también Parrales, Robles y Arguedas (2013). 

En cuanto al compromiso afectivo, los datos sugieren una magnitud promedio y muy 

similar entre los apoyos de los profesores y compañeros, presentándose una ligera puntuación 

más baja en el apoyo de los padres, lo cual parece indicar que el  apoyo de los profesores y 

compañeros son mejores predictores para el compromiso afectivo de los estudiantes, que el 

apoyo de los padres,  es decir,  que estos  dos apoyos contribuyen más a que los estudiantes  

se sientan a gusto en su escuela, se sientan identificados con ella y disfruten junto a sus 

compañeros de las actividades escolares. Estos resultados son consistentes con los estudios de 
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Steel y Perdue (2013), que encontraron que la incidencia del apoyo de los padres sobre el 

compromiso afectivo no es relevante, en comparación con los dos restantes. 

Respecto al involucramiento conductual, se observa que esta correlación es negativa, lo 

que significa que a mayor conducta negativa o disruptiva, menor presencia de los apoyos de 

padres, docentes y compañeros. Los resultados obtenidos evidencian, también, que el apoyo 

de los padres alcanza la mayor puntuación, lo que refleja su alta incidencia en la asistencia, 

participación en las actividades de la escuela, persistencia académica, cumplimiento de las 

reglas, etc., coincidiendo con las aportaciones de Stell y Perdue (2013). Dado que lo que mide 

este estudio (tal como está expresado en los ítems de la escala de involucramiento de Veiga) 

es el mal comportamiento, estos datos sugieren también que el apoyo de los compañeros (el 

de más baja puntuación) es un importante predictor del compromiso conductual, esto es, un 

mal comportamiento del estudiante afecta a sus relaciones en la escuela y el apoyo que pueda 

recibir de sus compañeros, y viceversa, que la falta de apoyo de los compañeros puede afectar 

sobre el compromiso conductual del estudiante. Literaturas especializadas en compromiso 

escolar revelan que experiencias sociales negativas con compañeros de clase pueden impulsar 

a los jóvenes rezagados o rechazados en el grupo clase  a buscar la compañía de otros 

estudiantes de conductas disruptivas que los animen a romper normas, ausentarse d ela 

escuela, etc. (Chen, 2005; García-Reid, 2007). Revelan, además, que las relaciones con los 

pares juegan un papel importante en la participación en clases y contribuyen 

significativamente a que se involucren en actividades extracurriculares (Stell y Perdue, 2013).    

En cuanto al compromiso agéntico, se observa una correlación positiva en la cual el 

apoyo de los profesores alcanza la mayor puntuación, no solo dentro de los tres tipos de 

apoyo, sino entre todas  las variables de índole personal, social y escolar.  Esto puede 

significar que el apoyo de los profesores es un importante predictor del compromiso agéntico, 

es decir, que el apoyo de los profesores contribuye a que los estudiantes que autorregulen su 

propio aprendizaje,  desarrollen una mayor autonomía  y utilicen más sus habilidades 

metacognitivas para aprender, consistente con los hallazgos de Eccles y Wang (2012), quienes 

concluyen en sus estudios que las relaciones de los estudiantes con sus profesores son 

fundamentales para el logro autorregulado y autónomo de su proceso de aprendizaje y el 

desarrollo de sus competencias. 
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Corresponde ahora,  correlacionar los antecedente escolares, específicamente,  apoyo a 

la autonomía, las relaciones, las variables orientación al desempeño, orientación a la maestría, 

clima desempeño y clima de maestría. Al igual que los antecedentes personales y  sociales, 

este  estudio ha revelado relaciones estadísticamente significativas con el involucramiento en 

general.  Esto significa, que el  estudiante involucrado se siente apoyado en su autonomía, 

tiene  buenas relaciones con sus profesores y compañeros, sus aprendizajes están orientados a 

la  maestría y  perciben este clima de maestría en el aula. 

Desglosando el involucramiento escolar en sus cuatro dimensiones, se observa una 

correlación positiva entre el involucramiento cognitivo con todas estas variables de índole 

escolar, a excepción del clima de desempeño, en la que se observa una correlación negativa y 

la de puntuación más baja, esto quiere decir, que a mayor clima de desempeño, menos 

involucramiento cognitivo por parte de los estudiantes. Lo mismo sucede con la dimensión 

afectiva y agéntica, en la que el clima de desempeño muestra una correlación negativa con 

ambas dimensiones, denotando que estos antecedentes escolares (relaciones, apoyo a la 

autonomía, clima y orientación a la maestría) son también favorables  para que los estudiantes 

se involucren agéntica y afectivamente. Congruente con estos resultados, se observa una 

correlación positiva entre todas las variables de los antecedentes escolares y el compromiso 

conductual, a excepción, una vez más, del clima de desempeño. Esto significa que, a mayor 

clima de desempeño, mayor presencia de conductas negativas y disruptivas de los alumnos.  

Todos estos resultados relacionados con los antecedentes escolares son consistentes con los 

resultados de otros estudios que nos ofrece la literatura especializada. En sentido general, 

estos estudios evidencian que los climas motivacionales orientados a la maestría son más 

favorecedores de las relaciones respetuosas, promueven la responsabilidad, la convivencia y 

la productividad colectiva, mientras que los climas motivacionales orientados al rendimiento, 

la comparación o el desempeño, es más peobable que generen individualismo y 

competitividad entre los estudiantes, tal como señalan Parrales, Robles y Arguedas (2013). 

Más específicamente, y abundando en lo antes señalado, el clima orientado a la 

maestría, el cual centra la motivación del aprendizaje en el desarrollo de la metacognición, el 

desarrollo de la autonomía y el desarrollo de competencias cognitivas, afectivas y sociales de 

los estudiantes, o sea, un clima orientado al desarrollo integral de sus estudiantes, a 

prepararlos para la vida y perseguir metas de logro más allá de las calificaciones, es un clima 
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que favorece significativamente el involucramiento escolar.  Dicho en pocas palabras, el 

clima orientado a  la maestría es un predictor importante que incide significativamente en el 

compromiso escolar.  El estudiante que percibe un clima de maestría se involucra más con la 

escuela, tal como también han señalado Klem y Connell (2004) y Rigo y Donolo (2014). 

Por el lado opuesto, tal como se planteara en la primera hipótesis (acápite b), y 

consistente con la literatura consultada, el clima orientado al desempeño, el cual centra la 

motivación del aprendizaje en obtener buenas calificaciones, en el cumplimiento de las 

normativas disciplinarias, en aquellas actividades cuya orientación es exclusivamente el 

rendimiento académico, que el estudiante aprenda los contenidos de la asignatura, y no 

aprendizajes para la vida, se correlaciona negativamente con el compromiso escolar.  A mayor  

clima de desempeño, menos involucramiento tendrán los estudiantes con su escuela. El 

estudiante que percibe un clima orientado al desempeño, se involucra menos en sus estudios,  

se siente menos identificado con su escuela, se muestra más dependiente en sus logros 

académicos y tiende a no desarrollar o potenciar  sus competencias cognitivas, afectivas y 

sociales (Rigo y Donolo, 2014;  Klem y Connell, 2004).   

Asimismo, el apoyo a la autonomía se correlaciona positivamente con todas las 

dimensiones del involucramiento, exceptuando el involucramiento conductual (a mayor 

presencia del apoyo a la autonomía, menos conductas disruptivas), alcanzado junto al 

autoconcepto académico y competencias, las mayores puntuaciones entre todas las variables 

(personales, sociales y escolares) estudiadas en esta investigación. Merece destacarse que el 

apoyo a la autonomía es la variable de mayor magnitud en la predicción del compromiso 

cognitivo, lo que sugiere que el apoyo a la autonomía es un predictor de vital importancia y 

significación para el desarrollo del compromiso agéntico; esto es, de que el estudiante sea 

agente de su proceso de aprendizaje y desarrolle sus competencias metacognitivas. Estos 

resultados corroboran los obtenidos por autores como Arguedas (2010) Klem y Connell 

(2004) o Rigo y Donolo (2014), que señalan el apoyo de la autonomía como una de las 

principales variables escolares que inciden en el compromiso cognitivo, sin embargo, esta 

relación no aprece con el compromiso agéntico.. 

En lo concerniente a la segunda hipótesis de esta investigación, que hace referencia a 

los consecuentes del involucramiento escolar, los resultados sugieren que el compromiso 
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escolar afecta positivamente a la percepción de éxito académico, rendimiento académico y 

satisfacción con la escuela. El rendimiento académico se midió tanto por indicadores 

objetivos (calificaciones de las signaturas de matemáticas y lengua española), como por 

indicadores subjetivos (percepción de éxito académico). Estos resultados son consistentes con 

la literatura consultada, que por lo general coinciden en señalar la relación significativa que 

existe entre el involucramiento y el rendimiento académico, la permanencia en la escuela y el 

éxito en la vida escolar (Arguedas, 2010; Marks, 2000; Ros, 2009; Ros, Rodríguez y Goñi, 

2014). Esto significa que a  mayor involucramiento escolar, mayor rendimiento académico, o 

en su defecto, que el involucramiento escolar tiene como resultado un buen rendimiento 

académico, ya que como vimos en la introducción el involucramiento escolar puede actuar 

como producto o como mediador del rendimiento académico.   

Los resultados evidencian que el involucramiento cognitivo tiene una relación 

estadísticamente significativa y positiva con todas las variables de rendimiento académico, lo 

que implica que aquellos estudiantes que suelen concentrarse en sus estudios, participan 

activamente en las actividades escolares, planifican y monitorean sus estudios, se perciben 

académicamente exitosos y obtienen buen rendimiento académico, coincidente con los 

hallazgos de Arguedas (2010), quien en su desglose detallado de las dimensiones del 

involucramiento relacionados con el rendimiento académico, sostiene que el compromiso 

cognitivo predice el éxito escolar y favorece la capacidad para comprender y sintetizar 

contenidos.  Los estudiantes involucrados cognitivamente establecen metas relacionadas con 

el dominio de las tareas.   

En cuanto al involucramiento afectivo, los resultados evidencian una relación 

significativamente positiva, con el apoyo de los padres y compañeros, la relación como 

necesidad psicológica básica, el clima de maestría en el aula y el apoyo a la autonomía por 

parte de los profesores. Esto induce a pensar que un estudiante que se siente altamente 

motivado y tiene buenas relaciones con sus compañeros, tendrá más posibilidades de obtener 

un buen rendimiento académico. Coincidente con estos resultados, los estudios desarrollados 

por Li y Lerner (2011), y por Dotterer y Lowe (2011), pusieron de manifiesto que los 

estudiantes con alto rendimiento académico suelen exhibir alto compromiso emocional y 

conductual. Es necesario que los estudiantes se sientan conectados emocionalmente con la 

escuela para alcanzar el éxito escolar. Cuanto más involucrado está el estudiante, más 
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aumenta su satisfacción en los estudios (Fredricks et al., 2012;  Li y Lerner, 2004).  

Como ya se ha ido perfilando en el párrafo anterior, el compromiso conductual está 

estrechamente ligado también con el rendimiento académico. Cabe recordar aquí que el 

compromiso conductual se había medido a través del mal comportamiento, lo cual explica la 

existencia de las relaciones negativas con el rendimiento académico, es decir, que un 

comportamiento inadecuado o conductas disruptivas pueden generar bajas calificaciones y 

una percepción de fracaso escolar, o al revés, una inadecuación con los estudios e 

inadecuación escolar pueden ocasionar conductas disruptivas en los estudiantes. Esto se 

muestra consistente con los hallazgos de Arguedas (2010), quien en sus estudios encuentra 

una correlación muy marcada entre el involucramiento conductual y logros en el aprendizaje 

académico; los problemas de indisciplina se asocian con bajo rendimiento. 

Respecto al involucramiento agéntico, los resultados han mostrado una relación 

significativamente positiva con el apoyo de los padres, el sentimiento de satisfacer su 

necesidad básica de competencia y el clima motivacional orientado al desempeño. En la otra 

vertiente, el involucramiento agéntico presenta relaciones positivas con todos los indicadores 

del rendimiento, tanto los considerados más objetivos (Español, Matemáticas) como los 

subjetivos (sentimiento de un concepto positivo de sí mismo en cuanto a éxito académico). Ya 

se ha señalado en el marco teórico que cuanto mayores sean los niveles de autonomía, de 

autodirección de los aprendizajes y de la toma de decisiones respecto a sus estudios, mayores 

podrán ser los logros académicos, lo cual puede ser favorecedor de una mayor identificación 

con la escuela; algo que también nos habían sugerido autores como Borman y Overman 

(2004), Carbonaro (2005), Dotterer y Lowe (2011) o Lee (2014). En un intento por explicar 

este resultado, podría argumentarse, que dadas las características del sistema educativo 

dominicano en el sector público, que presenta diversas dificultades, entre ellas, falta de 

recursos didácticos, estructuras físicas inadecuadas, prácticas pedagógicas tradicionales y 

bancarias, entre otras,  demanda que el estudiante tenga que esforzarse más, planificar más sus 

estudios (dimensión cognitiva) para lograr el éxito académico. Un resultado que también cabe 

señalar es que la satisfacción de los alumnos con la escuela es predicha de forma significativa 

por la implicación cognitiva, la afectiva y la comportamental, mientras que no resulta 

significativa su relación con la implicación agéntica, algo que necesitará de mayor 

investigación, dado que en el modelo anterior la implicación agéntica sí predecía las tres 
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variables del rendimiento, y cabría pensar que un alumno que cuenta con un buen rendimiento 

académico, será muy probable que también se encuentre satisfecho con la escuela. 

Agotado la discusión de los resultados a raíz de sus objetivos e hipótesis, y aunque no 

era un objetivo específico de la tesis, se han evaluado con carácter exploratorio una serie de 

relaciones sociodemográficas con el involucramiento escolar, relaciones que por sus 

características e importancia, pasamos ahora a discutir. Pero antes, a modo de resumen e 

introduciendo los resultados sociodemográficos, nos referimos a los descriptivos de las 

variables bajo estudio.   

Las medidas promedio muestran que las calificaciones de los estudiantes consultados 

son buenas, presentándose una ligera ventaja en las notas de español, coincidente con los 

resultados de las pruebas nacionales del año lectivo 2014-2015, en que el porcentaje de 

promoción y notas de lengua española superaron ligeramente las del área de matemáticas.  

Los datos demuestran que los estudiantes se sienten apoyados por sus padres, profesores y 

compañeros, además de que sienten que apoyan su autonomía.    

Respecto a las dimensiones del compromiso escolar, las medidas  promedio evidencian 

que los estudiantes no están muy conscientes de su implicación cognitiva, y lo mismo sucede 

con el involucramiento agéntico, lo que puede ser un indicador de que no se están trabajando 

los contenidos procedimentales en los procesos de enseñanza, es decir, no se les está haciendo 

conscientes de sus procesos cognitivos y metacognitivos, por lo que recomendamos utilizar 

como estrategia la retroalimentación de los aprendizajes, el diario reflexivo, portafolios, entre 

otras estrategias de metacognición. Muy por el contrario, los resultados sugieren que ellos se 

sienten lo suficientemente implicados afectivamente con las asignaturas, profesores y sus 

iguales. Además, los datos sugieren, en sentido general, un buen comportamiento de los 

estudiantes, aunque presentando una asimetría positiva, lo que indica que a mayor edad 

menos implicación conductual, resultados consistentes con las teorías evolutivas del 

compromiso consultadas, que afirman que a medida que van avanzando en edad escolar, los 

estudiantes suelen  disminuir los niveles de compromiso (Mahatmya et. al, 2012). 

En referencia a las características escolares, los datos indican que los estudiantes se 

sienten más orientados hacia la maestría que hacia el desempeño, es decir, se sienten más 

motivados por sus deseos de aprender que por el simple hecho de pasar las asignaturas. 

Reflejan buen autoconcepto académico y sentirse satisfechos con su escuela.   
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Consecuentes con estas medidas promedio, los datos sociodemográficos demuestran 

que existe alguna correlación significativa positiva (aunque baja) entre la edad y el 

involucramiento (cognitivo, conductual y agéntico), indicando que hay un ligero mayor 

involucramiento a medida que el  grupo de estudiantes consultados se va  haciendo mayor, 

resultado que como vimos anteriormente, nos es congruente con la literatura consultada que 

afirma la contrario (Elmore y Huebner, 2010), pero que a la vez,  no podemos demostrar en 

esta investigación, ya que para hacerlo tendríamos que tener muestras de estudiantes del nivel 

primario, o en su defecto, que esta  investigación tuviera un carácter longitudinal, que no es el  

caso.  Lo único que podríamos tomar como referencia es el dato de que los estudiantes del 

primer año mostraron las puntuaciones más altas en el involucramiento general, la cual fue 

decayendo ligeramente, en los grados posteriores. 

Siendo consistente con la literatura consultada, existe también una correlación positiva 

del involucramiento con  el sexo de los estudiantes, en donde se refleja que las mujeres 

tienden a comprometerse más que los hombres en la implicación cognitiva, afectiva y 

agéntica. En la única dimensión que obtuvo una puntuación más baja fue en la conductual, 

recordando que ésta mide aquí el mal comportamiento. Las niñas, a menudo, presentan 

niveles más altos en el compromiso conductual y emocional y en el compromiso general que 

los niños, lo que puede estar relacionado con las tendencia de las niñas a un mejor desempeño 

en la escuela, como han señalado Pomerantz et al. (2002) y  Udpadyaya y Salmera-Aro 

(20013).  Las niñas suelen tener más altos niveles de satisfacción con la escuela que los niños 

(Elmore y Huebner, 2010; Huebner, Ash y Lauglin, 2011).   

El curso o grado influyó significativamente en todas las dimensiones del 

involucramiento, sin excepción, observándose que en la implicación cognitiva  la valoración 

más alta la obtuvo el 3º y la más baja la de segundo; en la implicación conductual el 1º 

obtiene el mayor nivel de involucramiento; en el afectivo, agéntico y general es mayor en el 

4º de bachillerato. Consistente con otros estudios, Elmore y Huebner (2010) estudiaron las 

relaciones entre la identificación con la escuela y las variables demográficas, y afirmaron que 

el nivel de grado (y el sexo) son las variables  sociodemográficas que parecen estar más 

relacionadas. Nótese, que en cuanto al grado, el 1er. año del bachillerato es el que obtiene la 

mayor puntuación en el involucramiento general, congruente con los resultados anteriores 

relacionados con la edad.   
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Respecto al tipo de centro, los resultados indican que se relacionan significativamente 

con las dimensiones del involucramiento cognitivo, afectivo, conductual e involucramiento 

general, aunque en un porcentaje muy pequeño siendo este muy bajo en todos los casos.  Los 

resultados indicaron que en la implicación cognitiva la media más alta es la de estudiantes de 

politécnicos, y la más baja la de los centros privados. Este resultado se puede explicar si 

tomamos en cuenta que en los politécnicos, por ser estudios más especializados y que los 

prepara para una carrera técnica, requieren más de sus competencias cognitivas, los 

estudiantes se ven apremiados a esforzarse más; mientras que en las privadas, el esfuerzo 

puede ser menos en cuanto a que ellos pueden percibir, ya que  sus padres pagan su 

educación, que pueden esforzarse menos para alcanzar el éxito escolar. Lo mismo ocurre con 

la implicación afectiva y conductual con los otros dos tipos de centros, donde el privado saca 

las puntuaciones más bajas, aunque muy ligeramente, en comparación con las públicas y 

privadas.   

En cuanto al lugar donde viven, o sector de procedencia, los resultados nuevamente 

indican que existe una relación estadísticamente significativa con el involucramiento escolar 

aunque nueva vez con un porcentaje pequeño, resultando que el sector Villa Mella (Distrito 

10-01) es el que presenta mayores implicaciones cognitiva, afectiva, agéntica e 

involucramiento general;  el sector Alma Rosa (Distrito 10-04) el de  menos involucramiento 

general y cognitivo.  El de menos implicación conductual, lo es el sector Mendoza (Distrito 

10-06) y el de menos implicación afectiva, el sector Sabana Perdida (10-02) y el agéntico, el 

sector Los Mina (Distrito 10-03). El sector Boca Chica, que dicho sea de paso, es el único que 

no tiene educación politécnica, es el de mayor implicación conductual. En conjunto, estos 

datos sugieren que el Distrito que tiene mayor involucramiento escolar es el  10-01 en 

comparación con los otros sectores, que se distribuyen entre sí las  puntuaciones más bajas 

entre las diversas implicaciones.  Se necesitaría indagar con una investigación de carácter más 

cualitativo qué factores y/o características del Distrito 10-01 favorecen el involucramiento 

escolar en los centros educativos que acompañan. Finalmente, cabe estacar que todos estos 

sectores presentan las características socioeconómicas propias de los sectores urbano-

marginales, por lo que inferimos que el nivel socioeconómico de estos sectores no tiene nada 

que ver con estos resultados diferenciados en los niveles de compromiso, sino más bien, desde 

una multiplicidad de factores la cual se explica desde una perspectiva más multifactorial.  
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El nivel de estudios de ambos progenitores, resultó también ser una variable 

estadísticamente significativa en relación al involucramiento escolar, aunque con una 

puntuación mínima, resultando que tanto los estudios de los padres como el de las madres 

están relacionadas con el involucramiento cognitivo, conductual y agéntico, más no con el 

involucramiento afectivo. Esto quiere decir que, al parecer, los niveles educativos de sus 

padres no tienen ninguna incidencia en que los estudiantes se identifiquen con su escuela y 

mantengan unas buenas relaciones con sus profesores y compañeros, pero sí tiene algo que 

ver con el esfuerzo, la dedicación en sus estudios y el comportamiento que muestran los hijos 

en la escuela. Si inferimos que estos niveles de estudios parentales tienen una relación muy 

estrecha con el apoyo académico que puedan darle a sus hijos, podríamos decir que estos 

resultados son consistente con la literatura, en la que se dice que el apoyo parental no se 

relaciona con el compromiso afectivo, pero sí con el compromiso cognitivo y conductual 

(Stell y Perdue, 2013). 

Como puede observarse, todas las variables en estudio, así como todos los datos 

sociodemográficos, los antecedentes personales, sociales y escolares del involucramiento 

escolar, como también sus consecuentes (autoconcepto académico, logro académico y 

satisfacción con la escuela) muestran un relación estadísticamente significativa y positiva con 

el involucramiento escolar, y dado el contexto sociocultural y educativo que sirvió de marco 

contextual de esta investigación, surge la pregunta de si estas correlaciones tienen que ver con 

el hecho de que la adaptación exitosa que exhiben los estudiantes frente a las situaciones 

adversas, ante las desventajas sociales que experimentan, puede estar revestida de 

compromiso escolar (Upadyaya y Salmela-Aro, 2013). Estudios consultados en donde se 

mide el involucramiento escolar, ponen de manifiesto que aquellos estudiantes que se ven en 

la necesidad de responder a altos desafíos provenientes de las adversidades que se les 

presentan, muestran altos niveles de de compromiso escolar (Fin y Rock, 1997; Li, 2012). 

Responder esta pregunta amerita otros estudios sobre el involucramiento escolar en otros 

sectores, no solo del Distrito Nacional, sino también en otras regiones del país, que abarque 

muchas más variables de tipo sociocultural y contextual, que puedan arrojar datos más 

confiables y válidos sobre la realidad del contexto educativo dominicano en relación con el 

involucramiento escolar. 

Una de las limitantes de esta investigación está relacionada con la muestra de estudio. 
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La muestra poblacional, si bien es representativa y fue seleccionada cumpliendo las 

normativas estadísticas, también es verdad, que sólo cubre la población de escolares del 

Distrito Educativo 10-01, ciertamente uno de los más grandes del país, pero uno solo al fin y 

al cabo. Queda la duda, si efectivamente, sus datos reflejan la realidad del involucramiento 

escolar de los escolares de educación media dominicanos. Por tanto, sugerimos para 

investigaciones futuras, ampliar el marco contextual de este estudio a otras regiones y 

Distritos Educativos del país. 

Otra limitación de esta investigación la encontramos en los participantes consultados, ya 

que sólo cuenta con la mirada de un solo actor, el más importante, ciertamente, que son los 

estudiantes, pero cabe pensar que estos datos podrían validarse aún más con la participación, 

o más bien, la opinión de los docentes. Poder detectar los niveles de coincidencia de ambos 

actores compromisarios del involucramiento escolar podría aportar una mejor explicación del 

involucramiento de los escolares de enseñanza media dominicanos. 

Otra limitación de importancia  está relacionada con la complejidad de medir o evaluar 

el compromiso escolar, máxime que este estudio integra, además de las cuatro dimensiones 

del involucramiento,  sus antecedentes personales, sociales y escolares, así como sus 

consecuentes (percepción de éxito, logro académico  y satisfacción con la escuela).  Tal 

complejidad, amerita que las relaciones de estos múltiples factores con el involucramiento 

escolar se estudien con mayor profundidad,  estudios que podrían diversificarse a 

modalidades de investigaciones  más longitudinales y cualitativas. Esta sugerencia de ampliar 

y confirmar con otros estudios los resultados aquí explicados cobra una mayor importancia y 

pertinencia por la sencilla razón de que ésta es la primera investigación que se realiza en al 

país respecto al involucramiento escolar.   Investigaciones relacionadas se asocian más con la 

deserción escolar. 

4.2. CONCLUSIONES 

Como se ha señalado más de una vez en esta discusión de los resultados, los mismos 

son congruentes con la literatura científica sobre el involucramiento escolar, al reflejar de  

manera consistente que, efectivamente, el involucramiento escolar se ve afectado 

significativamente por las variables antecedentes estudiadas. Positivamente por el apoyo de 

padres, iguales y profesores; apoyo a la autonomía por parte del profesor; autoconcepto 
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académico; satisfacción de las necesidades psicológicas básicas; orientación a la tarea; y 

clima motivacional orientado al aprendizaje. Y negativamente por la orientación al ego y el 

clima motivacional orientado a la comparación. Hipótesis comprobada en esta investigación. 

Se  comprueba también, la hipótesis de que el compromiso de los estudiantes afecta 

positivamente a los siguientes consecuentes: percepción de éxito académico, rendimiento 

académico y satisfacción con la escuela. No obstante, algunas de esas correlaciones 

significativas y positivas se dan en unos niveles ligeramente bajos, muy especialmente, las 

relacionadas con los antecedentes sociales (apoyo de los padres, profesores y compañeros),  

que además son las variables en donde se detectan algunos resultados incongruentes con otros 

estudios.  Esto amerita e impera  investigaciones futuras centradas en los antecedentes 

sociales  y su relación con el involucramiento escolar, tanto en el nivel primario como en el 

secundario, para determinar cómo se comportan estos apoyos  en el compromiso escolar en 

los estudiantes dominicanos.  

Si se focalizan las variables de estudio que más alta puntuación alcanzaron en esta 

investigación, se puede concluir que el estudiante de enseñanza media dominicano tiene alto 

autoconcepto académico, tiene bien cubiertas las necesidades psicológicas básicas de 

autonomía y competencia, está orientado a la maestría, percibe este clima de maestría en el 

aula y se siente muy apoyado en su autonomía por el profesor. Esto significa, en este contexto 

dominicano en particular, que se deben reorientar las prácticas pedagógicas de los profesores, 

ya que tiene todo esto ganado, a su fortalecimiento, pero sobre todo, a evidenciar y potenciar 

en sus estudiantes los procesos cognitivos y metacognitivos del aprendizaje. Dicho de otra 

manera, si bien los estudiantes se sienten apoyados por ellos, perciben que sus maestros se 

preocupan porque ellos aprendan, que sus aprendizajes están orientados más allá de pasar una 

asignatura o sacar buenas calificaciones, también lo es, que los resultados reflejan también 

que los mismos no son conscientes de sus procesos cognitivos y metacognitivos, o en su 

defecto, que necesitan desarrollar competencias cognitivas, especialmente las de carácter 

metacognitivo.  

En ese sentido, sugerimos procesos de aprendizaje que desarrollen su capacidad de 

pensar, sustituir las pruebas estandarizadas por sistemas de evaluación formativos que 

integren la retroalimentación, valoración y sistematización de la experiencia educativa, entre 
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otros. Además, la integración a esa práctica pedagógica, de estrategias que faciliten la 

construcción de aprendizajes, la criticidad y la creatividad de los mismos.  

En relación al rendimiento escolar, los resultados evidencian una correlación 

estadísticamente significativa con el involucramiento escolar, y el modelo estructural muestra 

que los datos ajsutan al papel mediador supuesto el involucramiento escolar (proceso) del 

historial académico exitoso de los estudiantes. Sin embargo la naturaleza transversal del 

diseño hace que esta afirmación deba hacerse con precaución y siempre apoyada en 

argumentos teóricos. En ese sentido, sería interesante descubrir una línea de investigación que 

ayudara a delimitar si el involucramiento es un predictor o un resultado del rendimiento 

académico con mayor seguridad.  

En sentido general, estos resultados sugieren que el involucramiento juega un papel 

mediador en el rendimiento académico, esto es, se localiza en el medio del rendimiento y sus 

antecedentes. Por consiguiente, los padres, profesores, compañeros y las características 

personales del propio estudiante, afectan significativamente su rendimiento, pero sobre todo, 

afectan su acción en las clases, su compromiso escolar, y es éste el que produce el 

rendimiento. Ya lo advertía González (2010), que aunque la mayoría de los estudios abordan 

el involucramiento escolar como un predictor de éxito académico, diversos investigadores 

consideran que el mismo debe ser considerado un proceso y un resultado escolar en sí mismo. 

Aquí quedó demostrado, que el involucramiento es un mediador del rendimiento académico.   

Dicho resultado, evidencia la necesidad de que la comunidad educativa aúne esfuerzos 

para gestionar en las escuelas procesos educativos participativos, lúdicos, creativos y 

reflexivos, centrados en el desarrollo integral y personal de sus estudiantes, así como en la 

consecución de aprendizajes significativos. Estos resultados demandan un contexto áulico que 

ofrezca calidad de la instrucción, relaciones afectivas y nutricias entre los profesores y 

estudiantes y un clima social/emocional positivo que privilegie aprendizajes para la vida, 

como defendían Arguedas (2010), Dotterer Lowe (2011) y González, (2010). 
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