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RESUMEN:

El compromiso escolar es un constructo relacionado con la intensidad y calidad del involu-
cramiento del estudiante en su aprendizaje y su escolaridad. Funciona como predictor de las
trayectorias académicas y tiene sus inicios en la escuela primaria. Se ha propuesto un mode-
lo de cuatro factores del compromiso escolar, que distingue entre compromiso y desafeccién,
por un lado, y dimensién emocional y conductual, por otro. El compromiso escolar es un
constructo complejo y relevante, pero su estructura ha sido poco explorada. Por lo tanto, el
objetivo de esta investigacién fue adaptar y presentar evidencias de las propiedades psico-
métricas de un cuestionario para el contexto argentino a través de la combinacién en una
unica medida del Cuestionario para el alumno de Compromiso versus Desafeccidon y algunos
subdominios del Cuestionario para alumnos de Escuela Primaria. Para ello, se tradujeron y
ajustaron los items de estos dos instrumentos y se administrd a 269 estudiantes de segundo
ciclo de educacién primaria bésica. Se realizé un andlisis factorial exploratorio para cono-
cer la estructura del instrumento. Se retuvieron 32 items, distribuidos en dos factores, con
buenas evidencias de confiabilidad y validez de constructo y de criterio. La escala es vélida
para ser aplicada en el contexto argentino, con posibles impactos en la investigacién y en
la prictica psicoeducativa. Se discuten las implicaciones tedricas de la estructura obtenida.
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ABSTRACT:

School engagement is a construct related to the intensity and quality of a student’s in-
volvement in his or her learning. The school engagement works as a predictor of academ-
ic performance and begins its development in primary education. A four-factor model of
school engagement has been proposed, which distinguishes between engagement and
disaffection, on the one hand, and emotional and behavioral dimensions, on the other.
School engagementis a complex and relevant construct, butits structure has been scarcely
explored. Thus, the aim of this study is to adapt a questionnaire to the Argentinian context
and present its psychometric properties. The scale was developed combining the Engage-
ment versus Disaffection with Learning and some sub-domains of the Student Self-report
for Elementary School. The items of these two instruments were translated, adjusted and
administered to 269 students (4th, 5th and 6th grade of primary education). An explor-
atory factor analysis was conducted to explore the structure of the instrument. The items
were reduced to 32, and the analysis revealed a two-factor structure. The scale showed
good evidence of reliability and validity. Therefore, the scale is valid to be applied in the
Argentinean context, with possible impacts on research and psychoeducational practice.
The theoretical implications of the structure obtained are discussed.
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1. Introduccciéon

El estudio del compromiso escolar (CE) se ha popularizado en las dltimas décadas debido a su relacién
con el aprendizaje, la permanencia en el sistema educativo y el desempefio académico (Lei et al., 2018;
Reschlyy Christenson, 2012; Wonglorsaichon et al., 2014). El abordaje del CE brinda la posibilidad de me-
jorar las trayectorias educativas y de promover experiencias mas positivas para los estudiantes, reducien-
do el bajo desempefio, el desinterés y la desercidn, especialmente en los sectores socioecondmicos mds
vulnerados (Finn y Zimmer, 2012). A pesar de suimportancia, la estructura tedrica del CE atin se encuen-
tra en discusién (Tomas et al., 2016), y la diversidad de modelos para operacionalizarlo ha resultado en
una gran heterogeneidad en las técnicas para su evaluacidén (Fredricks y McColksey, 2012; Sinatra et al.,
2015). Por ello, el objetivo de este estudio fue desarrollar una medida del CE para ser aplicada en espafiol
y presentar evidencias de su validez y confiabilidad en poblacién infantil argentina.

1.2. Compromiso escolar

Skinner y otros (2009) definen al CE como la intensidad y calidad del involucramiento del estudiante con
las personas, actividades, tareas, metas, valores, costos y lugares que la escolaridad comprende. A pesar
de que el estudio de CE es extenso, existe atin escaso consenso sobre su delimitacién y estructura (Sinatra
etal., 2015), lo que ha dado lugar a una multiplicidad de definiciones, en muchos casos contradictorias o
ambiguas (Sandoval-Mufioz et al., 2018).

Algunos autores (p. €j., Fredricks et al., 2011; Lara et al., 2018; Sandoval-Mufioz et al., 2018) consideran
que el CE puede abordarse desde una perspectiva interaccional, donde el CE seria el resultado de la in-
teraccidn entre el nifio (en desarrollo), sus tareas (cambiantes segin las asignaturas y el momento) y el
contexto (politicas y pricticas escolares e interaccién con familia o pares; Sinclair et al., 2003; Skinner et
al., 2009).

Uno de los modelos conceptuales del CE con mayor aceptacién es el de Skinner et al. (2009), quienes
proponen que el CE posee una estructura dual. Por un lado, se encuentra el CE propiamente dicho, com-
puesto por los procesos éptimos y adaptativos del funcionamiento escolar. Por el otro, como contraparte
del CE, se encuentra la desafeccidn, la cual abarca aquellos procesos disfuncionales y negativos. La desa-
feccidn representa un factor en si mismo que no se reduce a la mera ausencia de CE, sino que implica una
participacidén escolar rutinaria y caracterizada por la sensacién de obligatoriedad (Jang et al., 2016). A su
vez, tanto el CE como la desafeccidn se reflejan en conductas y en estados emocionales, determinando
cuatro dimensiones en el modelo de Skinner et al. (2009): el compromiso emocional (estados afectivos
relacionados con el involucramiento de los estudiantes durante las actividades de aprendizaje como en-
tusiasmo, interés, disfrute, orgullo, vitalidad, 4nimo), compromiso conductual (esfuerzo, la atencién y
persistencia al iniciar y ejecutar las tareas), desafeccién emocional (manifestacién de emociones desvi-
talizantes, negativas y alienantes como aburrimiento, cansancio, frustracidn, ira, ansiedad, vergiienza o
culpa), y desafeccién conductual (comportamientos que reflejan pasividad, falta de iniciativa y de esfuer-
Z0).

Ahora bien, otros autores (p. €j., Fredricks et al., 2004; Reeve y Shin, 2020) han propuesto otras dimen-
siones para el CE. Por ejemplo, se ha propuesto una dimension cognitiva, que referiria al uso de estrate-
gias de aprendizaje, a la capacidad de autorregulacién y al esfuerzo para comprender ideas complejas y
dominar nuevas destrezas (Tomas et al., 2016). También se ha propuesto, una dimensién agéntica del
CE, segun la cual los estudiantes contribuyen de manera constructiva a la instruccién que reciben esta-
bleciendo sus propias metas, tomando decisiones por si solos y actuando de manera auténoma (Reeve y
Shin, 2020). Mientras mayor es la participacién activa de los estudiantes, mayor es la conceptualizacién
que tienen sobre la calidad de su educacidn (Vila et al., 2019). Sin embargo, estos componentes han sido
discutidos debido a que en ocasiones se superponen con las dimensiones conductual y emocional, as{
como con otros constructos relacionados como motivacién y autorregulacién) (Sinatra et al., 2015).

La perspectiva de Skinner se incluye dentro de una teorfa mds amplia del desarrollo de la motivacion:
el Self-System Model of Motivational Development, basado en la teorfa de la autodeterminacién (SSMMD;
Connell y Wellborn, 1991; Skinner et al., 2008). Este modelo enfatiza la importancia de la calidad de las
interacciones sociales en el aula y plantea que el CE surge en la medida en que los alumnos perciban como
satisfechas tres necesidades psicoldgicas bésicas en el 4mbito escolar (Wang y Hofkens, 2019). La prime-
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ra es la necesidad de competencia, que refiere a poder interactuar de manera efectiva con el ambiente
escolar, conocer las estrategias necesarias para un buen desempefio, y ser capaz de ponerlas en préctica
(Connell y Wellborn, 1991). En segundo lugar se encuentra la necesidad de autonomia, que implica sentir
que se actda por voluntad propia y expresando la propia individualidad (Furrer et al., 2014; Tian et al.,
2016). Por ultimo, la necesidad de relacionarse con los otros, refiere al sentimiento de pertenencia hacia
la escuela y a la seguridad emocional en los vinculos con docentes, con pares y con uno mismo (Connell
y Wellborn, 1991; Tian et al., 2016). Para que estas necesidades sean satisfechas, las relaciones con los
docentes y con los pares deben caracterizarse por la inclusidn, la confianza y la calidez (Gonzdlez-Alba et
al., 2020; Furrer et al., 2014).

De esta manera, el grado percibido de satisfaccién (o no) de esta triada de necesidades predice las con-
ductas y emociones que componen el CE y la desafeccién. Recientemente, estudios realizados en diversos
contextos han brindado apoyo empirico a esta teoria. Por ejemplo, Wang et al. (2019) encontraron que
la satisfaccién de las necesidades bdsicas en la escuela se asociaba con el nivel de CE conductual y con el
rendimiento académico. Por otro lado, Gutiérrez et al. (2018) reportaron que una gran parte de la varian-
za del CE se explica por la satisfaccién de las necesidades psicoldgicas basicas.

1.2. Impacto del CE sobre variables psicoeducativas en la escolaridad

Diversos estudios (e.g., Fredricks et al., 2004; Gonzdlez et al., 2015; Miranda-Zapata et al., 2018; Rigo y
Donolo, 2014) han demostrado que el CE se encuentra asociado al buen desempefio académico. El CE es
también un factor promotor de otros resultados positivos como el mantenimiento del buen rendimiento
a largo plazo, el interés por el aprendizaje, la asistencia a clases, las habilidades para la socializacidn, el
bienestar del estudiante y la resiliencia académica (Miranda-Zapata et al., 2018; Tomds et al., 2016; Wang
etal., 2019).

Aunque la mayor parte de las investigaciones se han enfocado en evaluar el CE en estudiantes secunda-
rios y universitarios, resulta también relevante la indagacién del CE durante la escolaridad primaria, ya
que se trata de un periodo fundante del CE (las relaciones por fuera de la familia se incrementan, los nifios
comienzan a involucrarse en actividades extra-escolares y extra-curriculares, y la escolaridad se torna
mds formal; Mahatmya et al., 2012). Ademids, el grado de CE tiende a mantenerse entre la escolaridad
primaria y la segundaria (Finn y Zimmer, 2012; Jang et al., 2016), por lo que, si existe un alto grado de
desafeccidn ya en este periodo inicial, el mismo se mantendrd y podria conducir al abandono de los estu-
dios en la escolaridad secundaria. El estudio de esta problemdtica es particularmente valioso en Argen-
tina, donde el abandono interanual pasa del 0,79% en el nivel primario al 10,83% en el nivel secundario
(Ministerio de Educacién y Deportes, 2017). Por esto, el nivel primario supone un momento clave parala
prevencion de estas dificultades a largo plazo y resulta necesario disponer de instrumentos de evaluacién
y trabajo adaptados a este periodo especifico del desarrollo.

1.3. Medicion del CE y sus facilitadores

La proliferacién de estudios sobre el CE se ha visto acompafiada por la construccién de una cantidad de
instrumentos para su medicién. Sin embargo, la diversidad en los modos de entender y operacionalizar
el concepto ha resultado en una gran heterogeneidad en las técnicas de evaluacién (Ferndndez da Lama,
2019; Fredricks y McColksey, 2012; Sinatra et al., 2015). Entre las medidas de CE se pueden mencionar las
siguientes: Engagement Vs Disaffection with Learning (Skinner et al., 2008), Academic Engagement Scale for
Grade School Students (Tinio, 2009), High School Survey of Student Engagement (Center for Evaluation and
Educational Policy Indiana University, 2007), School Engagement Measure (Wang et al., 2011), Behavioral
Engagement Questionnaire (Miserandino, 1996), Student Engagement in Mathematics Classroom Scale (Kong
et al., 2003), Motivation and Engagement Scale (Martin, 2009), Student Engagement in School-Four- Dimen-
sional Scale (Veiga, 2013), y Student Engagement Instrument (Appleton et al., 2006). Sin embargo, como
puede observarse, la mayoria de estas técnicas se encuentran en inglés y ninguna ha sido adaptada en
Argentina. Dentro del contexto latinoamericano, Lara y otros (2018) han desarrollado un cuestionario
destinado a adolescentes, validado en poblacidn chilena, y Pefia et al. (2016) validaron la Escala de Invo-
lucramiento Académico en estudiantes universitarios de Venezuela.
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A partir de su modelo tedrico, Skinner y otros (2008) construyeron el Cuestionario de Compromiso ver-
sus Desafeccién (CC/D; Engagement versus Disaffection with Learning: Student-Report), el cual evalua el
nivel de CE y desafeccion a través de un auto-reporte para la escolaridad primaria. En nifios estadouni-
denses de 7 a 13 afios la escala mostré una estructura de cuatro factores con buen ajuste a los datos (CFI =
,98; RMSEA =,08), buenos indices de confiabilidad (a entre ,65y,82) y evidencias de validez convergente
(correlaciones con percepcion del control en el aula, orientacién a metas, percepcién de apoyo social, per-
cepcién de autonomia, optimismo/pesimismo académico y reaccidn ante el desafio; Skinner et al., 2009).
En un estudio posterior, Immekus y Ingle (2019) realizaron un Andlisis Factorial Exploratorio (AFE) de la
escala, observando, contrariamente a los autores originales, una estructura de tres factores (desafeccién
emocional, compromiso emocional y compromiso conductual), con un ajuste aceptable a los datos (CFI =
,95; RMSEA =,07) y adecuados niveles de confiabilidad (coeficiente omega entre ,75 y ,81).

Basdndose en el mismo modelo tedrico, el Institute for Research and Reform in Education (1998) disefid
el Cuestionario para Alumnos de Escuela Primaria (CAEP; Research Assessment Package For Schools: Student
Self-report for Elementary School) para medir diversos procesos psicoldgicos e interpersonales que impac-
tan sobre el desemperfio y el ajuste de los estudiantes en la escuela. Entre ellos, el dominio Creencias
sobre si mismo evalua las percepciones de satisfaccién de las necesidades de competencia, autonomia
y relacidén con los otros (que, como se explicé previamente, se reconocen como facilitadoras del CE). Las
propiedades psicométricas del CAEP fueron analizadas en estudiantes estadounidenses de escuelas pri-
marias, mostrando niveles de consistencia interna entre bajos y adecuados (« entre ,52 y ,87 para los
distintos subdominios, y ,87 para el dominio total) y evidencias de validez mediante asociaciones con
criterios externos (compromiso del estudiante, reportes docentes e indices de rendimiento escolar). Em-
pero, los autores no presentan evidencias sobre la validez de constructo de la escala.

Tanto el CC/D como el CAEP carecen de adaptaciones previas al espafiol, y es atin escasa la evidencia
sobre el funcionamiento psicométrico de ambos. Adem4s, respecto de la adaptacién de instrumentos, las
propiedades psicométricas de un test no pueden considerarse a priori, sino que deben demostrarse empi-
ricamente, pudiendo estas variar al aplicar la medida en una cultura diferente a la de origen (Chahin-Pin-
z6n, 2014), o pudiendo variar incluso la forma en que la variable a medir se manifiesta segtin la cultura
(Molinariy Sdnchez Rosas, 2018). Por ello, y dado que no se registra ningdn instrumento de evaluacién de
estas caracteristicas que haya sido adaptado para el contexto argentino y para la escolaridad primaria, el
objetivo de esta investigacién fue combinar el CC/D y el CAEP en una medida tnica, adaptarla al espafiol
y presentar evidencias de su validez y confiabilidad en poblacién infantil argentina. La versidn final del
cuestionario fue llamada Cuestionario de Dimensiones y Facilitadores del Compromiso Escolar.

2. Método

2.1. Enfoque metodoldgico

El estudio fue de cardcter instrumental, con un enfoque cuantitativo destinado al desarrollo de una prue-
ba de evaluacién (Montero y Ledn, 2002). Se espera lograr que la prueba adaptada sea vélida y confiable
para su uso en el habla hispana y equivalente en su funcionamiento conceptual, de contenido, técnico
y de criterio con otros cuestionarios utilizados en otros paises (Carvajal et al., 2011). La elaboracién del
nuevo cuestionario se llevé a cabo en etapas: trabajo de traduccién y adaptacién de items, redacciéon de la

version inicial del cuestionario en espafiol, revision por jueces expertos, pilotaje y validacion de la version
final.

2.2. Variables

La variable principal bajo estudio fue el CE de los nifios 9 y 12 afios de edad. También se trabajé con va-
riables de criterio para evaluar la validez de la escala, a saber, las habilidades académicas de cilculo y
comprensidn lectora y las calificaciones escolares reportadas por los docentes.
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2.3. Instrumentos

Para la seleccién de los instrumentos, se considerd pertinente la utilizacién medida de autoinformes,
dada su adecuacién para la evaluacién de estados internos, asi como sus ventajas en costo, tiempo de ad-
ministracién y confiabilidad con respecto a otros tipos de técnicas (Duckworth y Yeager, 2015). Se busca-
ron instrumentos especificamente disefiados para el nivel primario, dado que otras etapas del desarrollo
reflejan distintas habilidades, conductas y emociones asociadas al CE (Sinatra et al., 2015). Ademis, se
buscé que los cuestionarios evaluaran tanto el estado actual del CE/desafeccidn del estudiante, como los
factores interpersonales que subyacen a su desarrollo y sostenimiento. Dado que no se encontré ningin
instrumento que, por si solo, aportara una evaluacion tan completa, se tomo la decision de combinar dos
instrumentos ampliamente utilizados. La combinacién de instrumentos es una préctica comun para la
mejora de las propiedades psicométricas de los instrumentos de evaluacién (p. €j., McHugh y Otto, 2012).
Finalmente, los dos instrumentos escogidos lograban la complementariedad buscada, siendo factible su
unidn gracias a que comparten una misma base tedrica (Bolio Dominguez y Pinzdén Lizarraga, 2019).

e Compromiso escolar/desafeccion: Cuestionario de Compromiso versus Desafeccién (CC/D; Skin-
ner et al, 2008). Este cuestionario evalda las variables de compromiso hacia el aprendizaje es-
colar, y estd dirigido a estudiantes entre 4°y 7° afio de su escolaridad (9 a 12 afios). Se compone
de 20 items, divididos en cuatro subescalas: Compromiso Conductual, Compromiso Emocio-
nal, Desafeccién Conductual y Desafeccién Emocional. Esta ultima dimensidn incluye siete
items suplementarios que indagan emociones negativas especificas (frustracidn, ansiedad y
aburrimiento) propias del contexto escolar. Los estudiantes responden segin una escala de
tipo Likert, desde 1 (para nada verdadero) hasta 4 (muy verdadero).

e  Facilitadores del CE/desafeccion: Dominio Creencias sobre s{ mismo del Cuestionario para
alumnos de Escuela Primaria (CAEP, Institute for Research and Reform in Education, 1998).
Del mismo, se seleccionaron cinco subdominios: Creencias promotoras de la competencia (6
{tems), Creencias obstaculizadoras de la competencia (10 {tems), Autorregulacién intrinseca
(4 {tems), Autorregulacién por identificacién (5 items) y Seguridad emocional respecto a los
docentes (3 ftems). Las creencias promotoras y obstaculizadoras de la competencia refieren a
las percepciones del alumno sobre su control del ambiente escolar y sobre las estrategias que
cree necesarias para su buen desempefio (p. €j., “No sé qué tengo que hacer para sacarme bue-
nas notas”). La autorregulacidn intrinseca y la autorregulacién por identificacién indagan so-
bre la motivacién del alumno a realizar las tareas (e.g., “Hago la tarea en casa porque me gusta
hacerla”). Por dltimo, la seguridad emocional respecto a los docentes evalda la percepcién de
los vinculos del alumno con sus maestros (p. €j., “Siento que mi maestro me ignora”). Este
instrumento se responde segin una escala Likert de cuatro puntos, que incluye tanto items de
valor negativo como positivo.

e Comprension lectora: Test Leer para Comprender (TLC, Abusamra et al., 2010). Se compone de
dos pruebas disefiadas para evaluar comprensidn de textos narrativos y expositivos. El alumno
debe contestar 13 y 12 preguntas, respectivamente, sobre cada texto leido, marcando la res-
puesta correcta entre cuatro alternativas. El tiempo promedio de administracién es 20 minu-
tos. Se ha reportado un nivel de confiabilidad aceptable tanto para nifios de 4° como de 5° afio
de escuela primaria (a desde 66 hasta,71) (Abusamra et al., 2010).

e Cdlculo aritmético: Subtest de Aritmética de la Prueba de Logro de Amplio Rango WRAT-3
(Wilkinson, 1993). Evalda las habilidades bésicas de conteo, lectura de simbolos numéricos,
resolucion de problemas orales y cdlculos escritos. Los items aumentan de dificultad, desde
problemas de adicién de un digito hasta problemas de dlgebra que contienen varias variables.
El tiempo de administracidn es de 15 minutos. La prueba ha mostrado previamente adecuados
niveles confiabilidad en el contexto argentino (Andrés et al., 2017; Vernucci et al., 2017).

e Calificaciones escolares: Fueron recolectadas a partir de los informes del tercer trimestre y fina-
les del ciclo lectivo 2019, en las asignaturas Matemdtica y Practicas del Lenguaje.
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2.4. Participantes, procedimiento y consideraciones éticas

El presente estudio fue aprobado por la Agencia de Promocién Cientifica y Tecnoldgica de Argentina
(1614/2017). En primer lugar, se realizé una traduccién y adaptacién de los items de los cuestiona-
rios CC/D y CAEP. Se redacté una versidn inicial del cuestionario en espafiol, cuidando conservar
la equivalencia conceptual. Se combinaron ambas traducciones en un dnico cuestionario, con una
misma escala de respuesta (tipo Likert de cuatro opciones, segin el grado de acuerdo con el item), y
se aleatorizd el orden de los items.

En segundo lugar, el cuestionario fue revisado por cuatro jueces expertos. A partir de sus sugeren-

cias, y con el fin de aumentar la validez de contenido del instrumento (Bolio Dominguez y Pinzén

Lizarraga, 2019), se decidi6 remover cinco items pertenecientes al dominio “Creencias obstaculiza-

doras de la competencia” del CAEP, por ser estos redundantes y porque su enunciacién como nega-

ciones podria resultar confusa para los nifios a la hora de responder (“No sé cémo dejar de sacarme
”, « ”, «

malas notas”; “Sino tengo suerte, no me va a ir bien en la escuela”; “No puedo lograr caerle bien a mi
maestro/a”; “No puedo esforzarme mucho en la escuela”; “No soy inteligente en la escuela”).

Posteriormente, se tomd una prueba piloto a una muestra pequefia de nifios (n = 6), en la que se les
solicité que respondieran el cuestionario y marcaran aquellos items que les hubieran resultado de
dificil comprension, y se los invitd a que realizaran sugerencias. Esto permitié hacer ajustes en los
{tems para que sean mds coloquiales y comprensibles, adecudndolos a la poblacién seleccionada.
Finalmente, se confecciond la versidn final del cuestionario fue administrada para su validacién.

Para este estudio, se trabajé con dos escuelas primarias de la ciudad de Mar del Plata, provincia de
Buenos Aires, Argentina, las cuales fueron seleccionadas a través de un acuerdo con la Jefatura dis-
trital de Inspeccién General de Educacidn de la Provincia de Buenos Aires. Las instituciones educa-
tivas fueron contactadas e invitadas a participar del estudio. Luego, se realizaron reuniones con pa-
dres/tutores y docentes para explicar la naturaleza del estudio y se entregaron hojas de informacidn.
Se proporcioné también a los nifios la informacién necesaria para la comprensién de los objetivos
del estudio, su propésito y procedimientos a implementar. Aquellos padres/tutores que accedieron
voluntariamente a participar, firmaron un consentimiento informado. Los nifios también debian dar
su asentimiento, tanto de manera escrita como oral. Durante el estudio se garantizé la seguridad y
comodidad de los nifios, y se les recordd que tenian la posibilidad de revocar en cualquier momento
su decisién de participar. La confidencialidad de la informacién recabada fue resguardada en todas
las instancias de la investigacidon. De esta manera, se respetaron los lineamientos éticos sugeridos
por entidades nacionales e internacionales (APA, 2010; CONICET, 2006; WMA, 2013).

Se evalud a un total de 269 nifios de ambos sexos (femenino: 53,9%, n = 145; masculino; 46,1%, n
124), con un rango de edad entre 9 y 12 afios (ME = 10,47; DE = 1,37), concurrentes a 4° (27,9%, n
75), 5° (36,8%, n = 99) y 6° (35,3%, n = 95) afio de Escolaridad Primaria Bdsica en dos instituciones
educativas de gestién publica de la ciudad de Mar del Plata. La seleccién muestral se realizé de forma
no probabilistica intencional en funcidn de los siguientes criterios: que los alumnos incluidos en la
muestra no presentasen antecedentes de trastornos del aprendizaje, del desarrollo o psicopatoldgi-
cos, antecedentes psiquidtricos ni de disfuncién neuroldgica, y no tomasen medicacién psicotrépica.

Los cuestionarios fueron administrados de forma individual por evaluadores capacitados. La eva-
luacién se realizé durante el horario escolar, en una sala de la escuela destinada y acondicionada
paratal fin. Las pruebas de habilidades académicas se tomaron de manera grupal en el aula, en hora-
rios de las asignaturas correspondientes (Matemdtica y Pricticas del Lenguaje) cedidas a tal fin por
parte de los docentes. Las calificaciones escolares fueron solicitadas a los docentes de cada curso.

2.5. Andlisis de datos

Los items inversos fueron recodificados para calcular una variable total con la sumatoria de los 55
items del cuestionario. Para evaluar el nivel de asociacién entre cada item y la escala total (item-to-
tal correlation, Wieland et al., 2017), se aplicaron correlaciones r de Pearson. Mediante este procedi-
miento se observd al grado de relacién entre cada item con el puntaje total y se eliminaron los items
con correlaciones nulas.
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Con la totalidad de los items sin recodificar, se evalué la aplicabilidad del AFE a través de la prueba
de esfericidad de Bartlett y el estadistico Kaiser-Meyer-Olkin. El AFE es una técnica que permite
explorar las dimensiones subyacentes o variables latentes de un grupo de variable observadas (los
items en este caso). El AFE se realizé por medio del programa FACTOR (v. 10.10.01, Lorenzo-Seva y
Ferrando, 2019). Primero se determind el nimero de factores a extraer a través de un andlisis parale-
lo con implementacién éptima (Timmerman y Lorenzo-Seva, 2011) en base a la matriz de correlacio-
nes policdricas. Se optd por no trabajar con el procedimiento de extraccidn de Kaiser de autovalores
mayores a 1, puesto que este método tiende a sobreestimar la cantidad de factores a extraer (Fe-
rrando y Anguiano-Carrasco, 2010). El método de extraccién utilizado fue el de minimos cuadrados
no ponderados (ULS), robusto frente a variables ordinales (Lloret-Segura et al., 2014). La rotacién
posteriormente aplicada fue la oblicua Promax, considerada para cuando se asumen correlaciones
interfactoriales (Henson y Roberts, 2006). Se conservaron solo los items cuyas cargas factoriales
fueran mayores a los ,40 puntos y cuyas saturaciones en los dos primeros factores presentaran una
diferencia mayor a ,30 puntos, siguiendo recomendaciones previas (Lloret-Segura et al., 2014; Wie-
land et al.,, 2017). Con los items conservados se realizé un segundo y un tercer AFE bajo los mismos
métodos utilizados para el primero.

La consistencia interna de los factores fue evaluada mediante el indice alfa de Cronbach (o). La
correlacién interfactorial se calculé mediante el indice r de Pearson. Finalmente, para indagar la
validez de criterio, se calcularon correlaciones r de Pearson entre las puntuaciones del instrumento
e indicadores de habilidades académicas y rendimiento escolar. A excepcién del AFE, todos los and-
lisis fueron realizados con el programa SPSS v.25.

3. Resultados

A continuacidn, se presentan los resultados del estudio. En primer lugar, se describird la estructura
factorial del instrumento. Luego, se reportardn los indices de consistencia interna de cada factor y
del instrumento completo. Finalmente, se brindaran los resultados del andlisis de la validez de cri-
terio del instrumento, en funcidén de sus correlaciones con el desempefio académico.

3.1. Exploracion de la estructura factorial

En primer lugar, se analizd la correlacién de los 55 {tems con la variable total del cuestionario de CE,
lo que reveld la necesidad de eliminar dos {tems (“Tengo suerte en las evaluaciones” y “Puedo conseguir
caerle bien a mi maestro o maestra”) por no presentar correlaciones estadisticamente significativas.
Luego, se corrobord la aplicabilidad del AFE con resultados satisfactorios (KMO =,93; Bartlett (1128)
= 2891,7; p <,01). El AFE sugirid retener dos factores, que explicaban el 41,52% de la varianza. Con
base en los criterios antes mencionados, se conservaron 34 items con cargas factoriales mayores a
los ,40 puntos y cuyas saturaciones en los dos primeros factores presentaran una diferencia mayor
a,30 puntos. Con los 34 items se calcul6 un segundo AFE que confirmé la existencia de dos factores
que explicaban el 48,23% de la varianza. Al observar la matriz rotada, y en base a los mismos crite-
rios, se eliminaron otros dos items. El tercer y ultimo AFE realizado sobre los 32 items finales reveld
una estructura de dos factores, con una varianza explicada de 50,42%. El primer factor (35,43% de la
varianza) estuvo compuesto por 19 items y fue llamado “Desafeccién hacia la escolaridad y obstacu-
lizadores del CE” (a0 =,90). El segundo factor (14,99% de la varianza) estuvo compuesto por un total
de 13 items y fue llamado “Compromiso escolar y facilitadores” (a0 =,84). Las cargas factoriales de la
versidn final de 32 {tems de la escala se presentan en el Cuadro 1. Las correlaciones inter-factoriales
fueron de r = - ,32 (p <,01). El instrumento completo presentd un indice alto de consistencia interna
(o =,89).

179



A.Garcia Coni y L. Ganet Juric Revista Iberoamericana de Evaluacidn Educativa, 2021, 14(1), 173-189

Cuadro1
Cargas factoriales del Cuestionario de Dimensiones y Facilitadores del Compromiso Escolar

Factores
1 2
1. Me esfuerzo para que me vaya bien en la escuela. ,73
2. Cuando estoy en clase, me siento bien. ,51
6. Disfruto de aprender cosas nuevas en clase ,74
10. Me interesan las cosas que hacemos en clase ,73
13. En clase, pongo todo mi esfuerzo ,70
16. Cuando estoy en clase, escucho atentamente ,65
18. Me engancho con las actividades que hacemos en clase ,67
26. Estar en clase es divertido ,64
30. Hago la tarea en casa porque quiero entender el tema ,57
34. Trabajo en las actividades de clase porque me resultan interesantes ,78
37. Pienso que es importante hacer las actividades de clase ,70
39. Hago las actividades de clase porque quiero aprender cosas nuevas ,87
41. Esforzarme es el mejor modo de que me vaya bien en la escuela ,67
43. Hago las actividades de clase porque es divertido ,78
47. Hago la tarea en casa porque me gusta hacerla ,67
49. Hago las actividades de clase porque me importa que me vaya bien en -
la escuela ’
55. Hago la tarea en casa porque quiero aprender cosas nuevas ,71
57. Puedo esforzarme mucho en la escuela ,67
59. Hago la tarea en casa porque es divertido ,67
14. Me siento mal cuando estoy en clase 46
17. Me aburro cuando mi maestro o maestra explica algo nuevo ,59
21. En la clase hago lo minimo, como para zafar ,62
25. Me siento enojado cuando tengo que hacer actividades en clase ,58
28. No puedo hacer que me vaya bien en la escuela ,64
29. El mejor modo de sacarme buenas notas es caerle bien a mi maestro o 7
maestra ’
40. Siento que mi maestro o maestra me ignora ,55
42.No me va air bien en la escuela si a mi maestro o maestra le caigo mal ,62
45. Tengo que tener suerte para que me vaya bien en la escuela 75
48. Me siento enojado cuando estoy con mi maestro o maestra ,68
51. No sé qué tengo que hacer para sacarme buenas notas ,78
58. No me siento feliz cuando estoy con mi maestro o maestra ,62
61. No tengo suerte en la escuela ,60

Nota. Elaboracién propia.
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3.2. Validez de criterio

Se evalud la validez del instrumento a partir de su relacidn criterios externos, a saber, calificaciones esco-
lares, pruebas de rendimiento en comprensién lectora y cdlculo aritmético. Los resultados de las correla-
ciones r de Pearson y los valores estadistica descriptivos se presentan en el Cuadro 2.

Cuadro 2
Andlisis de validez de criterio del Cuestionario de Dimensiones y Facilitadores del Compromiso Escolar

1 2 3 4 5 ME DE
1. Compromiso escolary i i i i i 343 0,49
facilitadores
2. Desafecciény o
obstaculizadores -32 i i i i 0,65 0,56
3.TLC -,06 -,46** - - - 34,83 8,87
4. WRAT 16* -,30%* A5** - - 13,44 3,26
5. Calificacién lengua 21%* -,50%* ,50%* ,58** - 7,88 1,09
6. Calificacién matemadtica ,20%*% -, 52%* ,38%* ,55%* ,84%* 7,77 1,06

Notas: * p <,05; ** p <,01.

Los resultados muestran que existen relaciones significativas moderadas entre las dimensiones de la es-
cala y los criterios externos. Mientras mayores son los niveles de CE, mejor es el desempefio académico y
mejor el rendimiento en tareas de comprensidn lectora y cdlculo matemadtico. Sin embargo, el factor Com-
promiso no se asocia de manera significativa con el puntaje en la prueba de comprensién lectora TLC.
Las correlaciones fueron mds fuertes para la dimensién Desafeccién que para la dimensién Compromiso.

4. Discusion

Este trabajo tuvo como objetivo general la construccidn de un instrumento de evaluacién del CE a partir
de la traduccidn, adaptacién y validacion de dos medidas previamente existentes. A partir de los andlisis,
del total de 55 items originales se retuvieron solo 32. La depuracidn de las escalas es una préctica usual
en estudios psicométricos (Wieland et al., 2017) puesto que permite la mejora de las propiedades de los
instrumentos. Se optd por criterios rigurosos en la conservacion de items, permitiendo una medida abre-
viada, con mayor utilidad practica, mds sencilla de interpretar y rdpida de aplicar (Reich et al., 2020). Los
resultados sugirieron la existencia de dos factores. El factor “Compromiso escolar y facilitadores”, agrupd
items relacionados con el compromiso emocional y conductual del alumno, asi como distintos facilita-
dores del CE (percepcién de la propia competencia, autorregulacidn del aprendizaje, motivacién intrin-
seca). El factor “Desafeccidn hacia el aprendizaje y obstaculizadores del CE”, incluyé items relativos a la
desafeccién conductual y emocional, y a los obstaculizadores del CE como las creencias disfuncionales
sobre las propias capacidades y la insatisfaccién emocional en los vinculos con los maestros.

Similar a lo propuesto por Skinner y otros (2008, 2009), los resultados respaldan que el CE y la desafec-
cidn serfan componentes diferenciables. Pero, a diferencia de lo indicado por estos autores y por otros
estudios (p. €., Immekus e Ingle, 2019), el andlisis no mostrd una distincién entre los componentes emo-
cionales y conductuales. Tampoco se halld evidencia de otras dimensiones sugeridas por algunos auto-
res, como la cognitiva (Tomas et al., 2016) o la agéntica (Reeve y Shin, 2020). El apoyo de los docentes
a la autonomia del estudiante, la autoeficacia, los vinculos adaptativos, y demas facilitadores, parecen
aglutinarse en una unica dimensidn asociada al CE. Por el contrario, los pensamientos descalificadores,
las relaciones disfuncionales o negativas, y demds obstaculizadores se unifican en un tnico componente
de desafeccién (Jang et al., 2016). No obstante, ain son necesarios estudios ulteriores que confirmen esta
estructura bidimensional por medio de Andlisis Factoriales Confirmatorios.

Respecto a las propiedades psicométricas del instrumento, el mismo mostré un alto nivel de consistencia
interna y evidencias de validez de criterio con las calificaciones escolares y tareas de habilidades acadé-
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micas (cdlculo matemdtico y comprensidn lectora). Las correlaciones fueron significativas, moderadas, y
positivas, similares a los reportado por estudios previos, respecto de la relacién entre el CE y el desempe-
fio escolar (Lei et al., 2018; Wonglorsaichon et al., 2014). Cabe destacar que el CE se vio mds fuertemente
relacionado con las calificaciones escolares que con el desempefio en las habilidades académicas. Esto
puede deberse a que el CE también refiere a otros factores vinculados con la adaptacion ala escuela, y que
inciden en las notas escolares, tales como la participacion en clase, la adhesién a normas de conducta, la
relacién con cada docente y el compafierismo (Griffiths et al., 2009). Ademds, debe notarse que la dimen-
sién “Compromiso Escolar y Facilitadores” no se asocié con la comprensidén lectora. Estudios previos,
también han reportado hallazgos similares respecto de la relacidn entre distintos procesos psicoldgicos y
la comprensidn lectoray el cdlculo matemdtico. Por ejemplo, Zamora et al. (2020) hallaron que el reporte
paterno de los niveles de impulsividad de los nifios se asociaba con el cdlculo matemdtico, pero no con la
comprensidn lectora, y del Valle et al. (2019) indican que mientras la relacién entre el uso de estrategias
desadaptativas de regulacién emocional y el cdlculo matemdtico es moderada (-,47), la relacién con la
comprensién lectora es significativamente inferior (-,26). También, debe tenerse en cuenta que la com-
prension lectora es un proceso complejo integrado por multiples niveles, y que la medida utilizada puede
no haber sido lo suficientemente exhaustiva en la indagacion del rendimiento en esta drea.

5. Conclusiones

Este estudio ha brindado una primera versién de un instrumento sencillo, vélido y confiable para la evalua-
cién del CE y sus facilitadores en estudiantes de segundo ciclo de escuela primaria, adaptado a las pautas lin-
giisticas, conceptuales y culturales del contexto argentino. Por lo tanto, el mismo podrd ser una herramienta
atil como base para laimplementacion de intervenciones en el aula, que tiendan a conocer e incrementar los
niveles de CE para la mejora del desempefio, as{ como para la potenciacién de otros efectos positivos (por
ejemplo, el aumento del bienestar de los estudiantes, o la generacién de resiliencia académica) y la preven-
cién de problemdticas escolares a corto y a largo plazo (desercidn, desinterés). Asimismo, el cuestionario su-
pone una herramienta en el dmbito de la investigacidn, en aquellos estudios en que esté implicado el CE.

Es preciso sefialar ciertas limitaciones. Se debe tener en cuenta que corresponde a una primera explo-
racién del instrumento, siendo pequefio (aunque adecuado) el tamafio de la muestra (Kyriazos, 2018),
y que esta presenta cierta homogeneidad en cuanto a las caracteristicas sociodemogréficas de sus inte-
grantes, pertenecientes a dos colegios de gestion publica cuyas poblaciones son similares en cuanto a
nivel socioecondmico y grupo cultural de pertenencia. Esto limita parcialmente la posibilidad de genera-
lizacidn de estos resultados, reduciendo el alcance poblacional de la adaptacién realizada. Ademds, seria
aconsejable que se llevase a cabo la repeticion del proceso mediante una validacion cruzada, debido a las
fluctuaciones que los estadisticos derivados de las puntuaciones de los items pueden presentar en fun-
cién de la muestra utilizada (Carretero-Dios y Pérez, 2005). Por ello, este trabajo deja abierta la posibili-
dad de seguir trabajando sobre este instrumento en estudios futuros, que tengan el propdsito de ampliar
el alcance de este cuestionario, adaptdndolo a otros rangos etarios y estratos sociodemogréficos. Por otra
parte, es necesario realizar estudios confirmatorios sobre la estructura encontrada. Finalmente, el CE es
un componente aun poco analizado, pero el estudio de las variables que afectan a la motivacidn y previe-
nen el fracaso no debe limitarse solo a él. E1 CE se asocia con otra multiplicidad de fenémenos que atin es
necesario explorar mediante nuevos estudios para poder tener una mayor comprension de los procesos
educativos e intervenir en formas mds efectivas.
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Anexo 1

Cuestionario de Dimensiones y Facilitadores del Compromiso Escolar

Por favor, leé cada una de las siguientes oraciones. Después, respondé qué tan de acuerdo estds vos con cada
una de ellas, marcando con una cruz solamente la opcidn que corresponda. No hay respuestas correctas

o incorrectas.

Muy de Algo de
acuerdo acuerdo

Nomuyde Paranadade
acuerdo acuerdo

1. Me esfuerzo para que me vaya bien en la escuela.
2. Cuando estoy en clase, me siento bien.

3. Disfruto de aprender cosas nuevas en clase.

4. Me interesan las cosas que hacemos en clase.
5. En clase, pongo todo mi esfuerzo.

6. Me siento mal cuando estoy en clase.

7. Cuando estoy en clase, escucho atentamente.

8. Me aburro cuando mi maestro o maestra expli-
ca algo nuevo.

9. Me engancho con las actividades que hacemos
en clase.

10. En la clase hago lo minimo, como para zafar.

11. Me siento enojado cuando tengo que hacer
actividades en clase.

12. Estar en clase es divertido.
13. No puedo hacer que me vaya bien en la escuela.

14. El mejor modo de sacarme buenas notas es
caerle bien a mi maestro o maestra.

15. Hago la tarea en casa porque quiero entender
el tema.

16. Trabajo en las actividades de clase porque me
resultan interesantes.

17. Pienso que es importante hacer las activida-
des de clase.

18. Hago las actividades de clase porque quiero
aprender cosas nuevas.

19. Siento que mi maestro o maestra me ignora.

20. Esforzarme es el mejor modo de que me vaya
bien en la escuela.

21. No me va a ir bien en la escuela si a mi maes-
tro o maestra le caigo mal.

22. Hago las actividades de clase porque es diver-
tido.

23. Tengo que tener suerte para que me vaya bien
en la escuela.

24. Hago la tarea en casa porque me gusta hacerla.

25. Me siento enojado cuando estoy con mi
maestro o maestra.
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26. Hago las actividades de clase porque me im-
porta que me vaya bien en la escuela.

27.No sé qué tengo que hacer para sacarme bue-
nas notas.

28. Hago la tarea en casa porque quiero aprender
cosas nuevas.

29. Puedo esforzarme mucho en la escuela.

30. No me siento feliz cuando estoy con mi maes-
tro o maestra.

31. Hago la tarea en casa porque es divertido.

32. No tengo suerte en la escuela.
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