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Resumen

Este estudio descriptivo, transversal y no experimental, investigé la
relacion entre apoyo y recursos sociales, experiencia escolar subjetiva,
autoeficacia académica y compromiso con la clase, utilizando un
enfoque integrativo cognitivo y socioemocional. Participaron 1486
estudiantes chilenos de 7° a 12° grado (53.6 % mujeres), con una edad
promedio de 14.9 afos, de dos establecimientos privados con aportes
estatales. Los estudiantes respondieron encuestas de autorreporte tipo
Likert. El modelamiento de ecuaciones estructurales demostré que la
experiencia escolar subjetiva es el principal factor que contribuye al
compromiso con la clase, sequida de la autoeficacia académica y del
apoyo y los recursos sociales. Los resultados destacan la importancia
de la experiencia e interaccion interpersonal en el compromiso con la
clase, ofreciendo una perspectiva integrada del compromiso como
proceso social y emocionalmente contextualizado. El articulo propone
una vision formativa y pedagodgica que promueva practicas de aulay
experiencias socioemocionales para fortalecer el compromiso con la
clasey el aprendizaje. Las principales limitaciones del estudio son la
cobertura territorial de la muestra, lo que implica una menor diversidad
cultural. Futuros estudios deberian analizar la calidad de las relaciones
interpersonales en la escuela como una variable de funcionamiento
cognitivo y socioemocional relacionada con el compromiso con la clase.

Palabras clave
Proceso de aprendizaje; aprendizaje socioemocional;
actitud del estudiante; participacion estudiantil

Abstract

This study, which is descriptive, transversal but not experimental,
investigated the relationship between support and social resources, a
subjective experience of the school, academic self-efficacy and commitment
to the class, using an integrative cognitive and socio-emotional focus.
1486 Chilean students from the 7% to 12t grades, with an average age
of 14.9 years, participated; 53.6 % were females. They study at two
private schools which receive support from the State. The students
responded to surveys of the Likert self-assessment kind. The modeling
of structural equations showed that the subjective experience of school
is the main factor which influences a commitment to the class, followed
by academic self-efficacy, and support and social resources. The results
highlight the importance of experience and interpersonal interaction in
a commitment to the class, providing an integrated view of commitment
as a social process in an emotional context. The article proposes a
formative and pedagogical vision which promotes classroom practices
and socio-emotional experiences, in order to strengthen the commitment
to the class and to learning. The main limitation of the study is the
territorial coverage of the sampling, which implies a lesser cultural
diversity. Future studies should analyze the quality of the interpersonal
relationships in the school as a variable of the cognitive and socio-
emotional functioning related to a commitment to the class.

Keywords
Learning processes; social and emotional learning;
student attitudes; student participation



Descripcion del articulo | Article description

Este articulo de investigacion se desarrolla en el contexto de
la linea de investigacién “Motivacion y compromiso con la
clase/escuela”, de la cual el sequndo autor es investigador
principal, en el Centro de Investigacion para la Educacién
Inclusiva, financiado por la Agencia Nacional de Investigacién
y Desarrollo (ANID), Chile.

Introduccion

El compromiso estudiantil es un constructo multifactorial, que ha ga-
nado atencion por su influencia en el desarrollo de climas de aula positi-
vos y la mejora del aprendizaje (Coté-Lussier & Fitzpatrick, 2016; Olivier
et al., 2019). El estudio del compromiso de los estudiantes ha mostrado la
relevancia que tienen diversos factores cognitivos para su desarrollo, en par-
ticular las creencias sobre el propio potencial de eficacia y la capacidad de
aprendizaje (Stephanou, 2011). Tales creencias se condensan en el concepto
de autoeficacia, usado frecuentemente en contextos educativos para expli-
car el compromiso y el desempeno estudiantil sobre una base de predomi-
nio psicoldgico (Marsh et al., 2019; Olivier et al., 2019). De esta forma, se ha
acumulado evidencia acerca del valor del compromiso en las actividades es-
colares, pero también se ha instalado la idea de que, para promoverlo, hay
que favorecer la movilizacién de recursos psicolégicos internos de apren-
dizaje que pueden interactuar eficazmente con el ambiente escolar (Datu
et al., 2016). Este énfasis en factores cognitivos individuales para explicar las
fuentes del compromiso de los estudiantes ha hecho que se privilegie un pa-
radigma educativo centrado en la comprensién individual y cognitivista del
proceso de aprendizaje integral (Gil-Veldzquez, 2020), que no permite des-
tacar con suficiencia otros factores de caracter social y emocional, relaciona-
dos igualmente con el compromiso estudiantil (Kilday & Ryan, 2019).

Como respuesta a este vacio en el estudio de factores mas alld del am-
bito exclusivamente cognitivo, incorporando también la influencia del ca-
racter socioemocional y cultural, surge el enfoque integrativo contextual de
desarrollo del compromiso con la clase propuesto por Wang et al. (2019),
a partir del cual se busca demostrar que este se produce mediante proce-
sos relacionales, socioemocionales, experienciales y cognitivos, que impli-
can transacciones dentro de los espacios escolares, principalmente el aula.
Este modelo integrador ofrece una perspectiva global de las multiples vias
—psicoldgicas, cognitivas, sociales, afectivas y culturales— que subyacen
al desarrollo del compromiso estudiantil con la clase. De acuerdo con sus
autores, este enfoque también mejora la comprension de los mecanismos
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psicosociales a través de los cuales los entornos de aprendizaje influyen en
el compromiso con la clase.

A partir de esta declaracion integradora se releva el enfoque socioe-
mocional aplicado al dmbito educativo, a fin de identificar habilidades y
competencias que permiten desarrollar y abordar con éxito las relaciones in-
terpersonales para resolver problemas de forma colaborativa y atender las
necesidades y demandas mutuas en ambientes de aprendizaje (Weissberg
et al., 2015). A pesar de la evidencia sobre el rol de factores socioemociona-
les en relacion con el compromiso estudiantil, su reconocimiento como pro-
motores de compromiso con la clase, en particular, sigue siendo escaso, por
lo que es necesario ampliar el campo de investigacion (Salmela-Aro et al.,
2022). En consecuencia, surge la necesidad de formular modelos comprensi-
vos que relinan aspectos cognitivos y socioemocionales en dmbitos integra-
les y necesarios dentro de los espacios de aprendizaje (Hod & Katz, 2020).

Conceptualizacion del compromiso con la clase

El compromiso con la clase (Classroom Engagement; CcC en adelante)
ha sido considerado un metaconstructo multidimensional (Kahu & Nelson,
2018), el cual contempla aspectos conductuales, emocionales y cognitivos
que interactUan entre si para contribuir en la experiencia de aprendizaje del
estudiante (Fall & Roberts, 2012; Fredricks et al., 2004) y que serfan moldea-
bles a través de la influencia directa del ambiente de aprendizaje de la clase
(Fredricks et al., 2016). El CcC hace referencia al grado de atencién, curiosi-
dad, interés, optimismo y persistencia con que los estudiantes se involucran
en actividades orientadas al logro del aprendizaje (Rodriguez et al., 2015),
y es considerado como indicador clave de resultados educativos individua-
les, como desarrollo de competencias, habilidades y rendimiento acadé-
mico, asi como de permanencia escolar (Baroody et al., 2016; Coté-Lussier &
Fitzpatrick, 2016; Siddiq et al., 2020). En otros estudios, al CcC se le asocia de
manera directa con adaptacién escolar y motivacién (Wang & Degol, 2014),
participacion escolar en actividades académicas, sociales y extracurricu-
lares (Fredricks et al., 2004; Manzuoli et al., 2019), y bienestar estudiantil
(Upadyaya & Salmela-Aro, 2013), aspectos considerados piedras angulares
del proceso educativo (Leal-Soto & Cuadros, 2021). Por esta razén, el CcC
puede ser considerado un constructo relevante para comprender concep-
tos pedagdgicos, sociales y contextuales claves en el proceso de aprendizaje
integral, que pueden ser objeto de intervencién y modificacién a través de
practicas concretas dentro de la sala de clase (Fall & Roberts, 2012).

Aunque al hablar del tema suele incluirse tanto la escuela como la clase,
Wang et al. (2014) destacan que el compromiso escolar y el CcC no descri-
ben lo mismo, pues responden a niveles diferentes y abordan vivencias y



necesidades de implicacion distintos. Estos autores advierten que las medidas
desarrolladas para evaluar ambos constructos suelen ignorar estas diferen-
cias, y proponen, en consecuencia, un modelo diferenciador que ha llevado
a un instrumento disefiado especificamente para evaluarlo, el Classroom En-
gagement Inventory (CEl). Este modelo contiene las tres dimensiones que
comunmente se atribuyen al compromiso: cognitiva, afectiva y conductual,
aunque en esta Ultima categoria se distinguen dos formas: una forma con-
ductual del compromiso que refleja la disposicidon a cumplir con las responsa-
bilidades escolares asignadas, denominada compromiso por cumplimiento, y
una modalidad de la dimensién conductual conformada por acciones proac-
tivas del estudiante respecto de su proceso de aprendizaje, denominada par-
ticipacion activa. Ademas, se incorpora una quinta dimension asociada a la
ausencia de compromiso, denominada desconexion. De este modo, tanto el
modelo como el instrumento quedan conformados por cinco dimensiones,
cada uno de ellas considerada en el nivel especifico de la sala de clase.

La dimension cognitiva del CcC supone los mecanismos con los que se
procesa informacion y se ponen en accidn estrategias metacognitivas, como
autorregular y automonitorear acciones y pensamientos (Schmidt et al.,
2016). La dimension afectiva involucra sentimientos y actitudes generados
por las relaciones con los pares y profesores, dando cuenta del sentido de afi-
liacién, la valoracion de la actividad escolar, el disfrute del proceso de apren-
dizaje, y la identificacion, conexion y sentido de pertenencia con el grupo
(Ulmanen et al., 2016). La dimensién de compromiso por cumplimiento des-
taca acciones de los estudiantes orientadas a cumplir con las responsabilida-
des que hacen parte del proceso de aprendizaje, tales como asistir o terminar
oportunamente las actividades propuestas (Ben-Eliyahu et al., 2018). La par-
ticipacién activa incluye acciones estudiantiles destacadas por su caracter
proactivo para participar del desarrollo de la clase y contribuir constructiva-
mente al proceso de aprendizaje, tales como: formular preguntas o comen-
tarios para aclarar dudas, solicitar apoyo, o colaborar con los compaferos
(Wang et al., 2014). La U
desconexién (disengagement), que tiene que ver con la falta o disminucién de

tima dimension que se considera en el modelo es la

flujo de conciencia para prestar atencién a las actividades en el aqui 'y ahora,
lo que da cuenta de la ausencia o falta de compromiso (Wang y Degol, 2014),
relacionados con un bajo nivel motivacional, poca claridad en el estableci-
miento de metas de logro y temor al fracaso (De Castella et al., 2013).

Factores promotores de CcC

De acuerdo con Demir (2016), hay distintas fuentes aportantes al CcC,
desde las interacciones entre distintos contextos ecolégicos cercanos al estu-
diante (familia, grupo de pares, profesores, comunidad escolar, entre otros),
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cuya influencia se percibe cuando promueven ambientes propicios para el
despliegue de recursos psicoldgicos, socioemocionales y contextuales faci-
litadores del aprendizaje estudiantil (Lawson & Lawson, 2013). Aunque los
factores promotores de CcC han sido considerados principalmente cogni-
tivos (Wang et al., 2019), otros aspectos socioemocionales y del contexto
en el que se desarrollan las trayectorias escolares de los estudiantes ejercen
también influencia en el compromiso (Salmela-Aro & Upadyaya, 2020).

La autoeficacia académica (en adelante, AEA) destaca dentro de los re-
cursos psicolégico-cognitivos vinculados directamente con el CcC (Linnen-
brink & Pintrich, 2003), toda vez que, para consolidar este, es necesario que
el estudiante tenga expectativas positivas respecto de sus propias capaci-
dades para organizar y ejecutar el curso de distintas acciones y tareas con
éxito, planificando el curso de accién en una situacion o actividad de apren-
dizaje especifica de manera que logre ser concretada (Beatson et al., 2018;
Linnenbrink & Pintrich, 2003). La AEA hace posible que la actividad acadé-
mica se perciba como algo que se puede enfrentar favorablemente usando
recursos personales, sin que disminuyan la motivacion, el entusiasmo y la con-
centracion, y manteniendo la persistencia en la tarea (Salanova et al., 2010).

De acuerdo con la teoria del aprendizaje social de Bandura, parte de la
informacién social y relacional que recoge el estudiante durante el proceso
formativo se transforma en: a) creencias sobre sus capacidades, orienta-
das a la ejecucién de acciones efectivas para facilitar el proceso de aprendi-
zaje, y b) creencias sobre las condiciones cognitivas y personales con que se
cuenta para afrontarlas. De esta manera, los mensajes sociales que recibe
de las personas significativas en su entorno son condensadas en el sentido de
AEA, lo que implica un elemento interpersonal relevante en su formacion y
desarrollo (Bandura et al., 1999).

Cuando se considera que los aspectos interpersonales tienen relacién
con el aprendizaje, se hace posible describir la relevancia de factores como
el apoyo y los recursos sociales (en adelante, ARS), evidenciados a través de
conductas, actitudes o verbalizaciones de otras personas que facilitan la ac-
cion y el desempenio escolar. A través de estos, la persona se siente cuidada,
valorada y respetada, ademas de que cumple con la satisfaccién de necesi-
dades especificas a través de la interaccion y la vinculacion social (Hyseni &
Hoxha, 2018). El analisis del ARS apunta a establecer el efecto que tiene la
provision externa instrumental, material o instruccional para llevar a cabo las
actividades, y como ello tributa al CcC, al proporcionar recursos que faciliten
el logro de objetivos y la ampliacion del repertorio de aprendizaje.

Elementos del entorno, como requerimientos, determinantes, recursos,
objetivos y condiciones, aportan también al desarrollo de un sentido de in-
volucramiento con el proceso académico de aprendizaje y el compromiso



(Masika & Jones, 2016; Oriol-Granado et al., 2017). La clase como tal y su
dinamica condensan elementos subjetivos y sociales que permiten al estu-
diante valorar como positiva o negativa la experiencia de participacion en
el espacio, tanto como en el desarrollo de las actividades concretas y espe-
cificas; pero también refleja la experiencia previa, principalmente la adap-
tacion de los estudiantes a las practicas escolares. En una perspectiva que
incluye la dimensién sociohistérica en el desarrollo subjetivo del aprendizaje
(Vygotsky, 1978), se destaca que para el estudiante la experiencia previa de
interacciéon con otros y consigo mismo en la escuela, aporta un caracter his-
térico y subjetivo a la participacion en el proceso escolar (Sierra-Nieto, 2013).
Por ello, la experiencia escolar subjetiva (en adelante, EES) condensa cons-
trucciones mentales que, si bien pueden hacer alusion a situaciones exter-
nas vivenciadas por los estudiantes, tienen evidentemente un componente
subjetivo que responde a la percepcién y emocionalidad de quien las expe-
rimenta, produciendo en quien es protagonista de los acontecimientos un
efecto disposicional para involucrarse con el aprendizaje y la clase (Larrosa,
2006). Asi, la EES siempre es una experiencia individual, incluso si se origina
a partir de una situacion compartida por varios individuos, suficientemente
significativa como para impactar al estudiante, quien la recordara y la valo-
rard como positiva o negativa seguin su huella emocional (Leal-Soto et al.,
2022). La EES representa, entonces, un punto de convergencia entre lo sub-
jetivo, que abarca la accion, la afectividad y la reflexion, y lo objetivo, rela-
cionado con las situaciones escolares que el estudiante enfrenta a lo largo
del tiempo y que configuran su trayectoria educativa (Terigi, 2014; Goagoses
et al., 2020).

Uno de los aspectos relevantes al considerar la experiencia escolar en
relacion con el compromiso del estudiante es que, aunque la experiencia
escolar surge de un acontecimiento externo, es el propio estudiante, como
responsable de su subjetividad, quien vive el acontecimiento y le atribuye el
poder de influir o transformar su realidad educativa (Larrosa, 2006). La ex-
periencia escolar, como acontecimiento, aunque surge en un contexto de in-
teraccion social, mantiene una carga subjetiva que permite que sea evaluada
o reevaluada como buena o mala por el estudiante, en funcién de la valora-
cién que haga de su participacion y responsabilidad en las acciones compar-
tidas con otros durante las actividades escolares (Leal-Soto et al., 2022). Pese
a que la experiencia escolar responde a un acontecimiento suscitado exter-
namente, es el propio estudiante, en tanto responsable de su propia subjeti-
vidad, quien vivencia el acontecimiento, otorgandole el poder de afectacion
o transformacién de su realidad educativa (Larrosa, 2006). La experiencia es-
colar, en tanto acontecimiento, es suscitada por una circunstancia compar-
tida por varios sujetos, lo que ofrece la posibilidad de que esta experiencia
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Figura 1
Modelo estructural integrado hipotetizado de la relacién entre ARS, EES, AEA

subjetiva pueda ser significada o resignificada como buena o mala por un
estudiante, con base en la valoracién que haga de la misma al sopesar su
participacion y responsabilidad en funcion de las acciones que comparte con
los demas en las actividades escolares (Leal-Soto et al., 2022).

El abordaje de estas variables es pertinente, dada la comprension del
compromiso como aspecto clave en el éxito educativo estudiantil. Por tanto,
su promocién desde niveles tempranos es necesaria, si se considera que la
escuela es un contexto de desarrollo complejo y privilegiado, dada la in-
fluencia que ejerce en los procesos de desarrollo identitario y socioemocio-
nal (Wang & Hofkens, 2020). Por lo tanto, los estudios y comprensiones de
los factores que aporten positivamente al desarrollo del CcC durante la edu-
cacion basica y secundaria son bien recibidos en el campo educativo, dado
el contexto de participacién en experiencias diversas de aprendizaje e in-
teracciones sociales de las y los estudiantes en estos niveles educativos. A
lo anterior se suma el hecho de que, a medida que las y los estudiantes vi-
vencian estas experiencias e interacciones, simultaneamente exploran sus
intereses y desarrollan sus competencias, como lo sefalan Salmela-Aro &
Upadyaya (2020). De acuerdo con estas autoras, las caracteristicas de estos
contextos escolares de la educacién basica y secundaria proporcionan las
oportunidades y los recursos necesarios para que los adolescentes se com-
prometan con el aprendizaje académico y el desarrollo social.

El presente estudio

Con base en los antecedentes presentados, este estudio busco deter-
minar la relacién entre ARS, EES y AEA, por una parte, y frente al CcC, por la
otra. La hipétesis principal es que el ARS y la EES, tanto como la AEA —varia-
ble ya reconocida como altamente aportante al CcC—, tienen efectos signifi-
cativos en el CcC, tal como se observa en el modelo hipotético de la figura 1.

y CcC (se considera al CcC como constructo latente)
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Metodologia

Participantes

En el estudio participaron 1486 estudiantes (53.6 % mujeres) de dos
escuelas privadas con subvencion estatal del norte de Chile, con edades en-
tre 11y 19 afios (M=14.9; DS=1.72), de los grados 7° a 12°. La seleccion fue
hecha en forma no probabilistica, por disponibilidad de los establecimien-
tos y voluntariedad de los estudiantes, con el consentimiento de sus padres.

Instrumentos

-Percepcion de apoyo y recursos sociales: este instrumento informa
la percepciéon del estudiante acerca de la disponibilidad de personas en
su entorno que brinden apoyo afectivo e instrumental para el desarrollo
de sus actividades escolares. La escala fue adaptada al contexto educativo
desde una subescala del Network of Relationships Inventory (Furman &
Buhrmester, 2009) para este trabajo, y consta de seis items (e.g., “Nunca
falta quien me apoya con un buen consejo, algin dato o alguna indicacién
para hacer las cosas cuando no lo tengo claro”) en una escala Likert en-
tre 1 (totalmente en desacuerdo) y 4 (totalmente de acuerdo). Los reportes
de uso de la escala indican alta consistencia interna, asi como estabilidad y
convergencia moderadas en las mediciones transnacionales. Su adaptacion
para poblacién escolar chilena se validé con una muestra de 1254 estudian-
tes de secundaria (53.6 % mujeres), de entre 11 y 19 afos (M=14.9 afos;
DS= 1.72), en establecimientos educacionales publicos y privados con fi-
nanciamiento estatal, mostrando buena adecuacion de la estructura fac-
torial (x?=16.937; g/= 5; p=0.005; CFI=0.99; TLI=0.98; RMSEA=0.04;
SRMR= 0.02) y de indices de confiabilidad (alfa de Cronbach= .66; omega
McDonald=.66). Aunque los coeficientes de confiabilidad no alcanzan el ni-
vel 6ptimo, son aceptables considerando la indicacion de valores superiores
a 0.65 (Katz, 2011). En esta escala, mayor puntuacién refleja mayor percep-
cion y confianza en la disponibilidad de recursos y apoyos sociales.

-Experiencia escolar subjetiva: este instrumento de autorreporte fue
desarrollado por el equipo a cargo del estudio bajo la perspectiva de un
modelo de percepcion subjetiva de situaciones escolares vinculadas a inte-
racciéon social (Leal-Soto et al.,, 2022) y se divide en dos subescalas, una de
buenas experiencias (BE, cinco items; e.g., “Me han destacado por cosas
buenas que he hecho”) y otra de malas experiencias (ME, seis items; e.g.,
“He tenido profesores que me han hecho sentir mal”). Todos los items se
puntlan en una escala de frecuencia que va de 1 (hunca) hasta 4 (muchas
veces). La puntuacién por subescala (BE y ME) requiere promediar los ftems
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en cada una de ellas. El anélisis factorial confirmatorio para su validacion
se realiz6 con una muestra de 274 estudiantes escolares chilenos de un es-
tablecimiento privado con financiamiento estatal (57.1 % mujeres; M=
14.9 anos; DS=1.78). Los indices y coeficientes obtenidos indicaron un buen
ajuste (ME: x?=17.341; g/=8; p=0.027; CFI=0.96; TLI=0.93; RMSEA=0.06;
SRMR=0.04 / BE: x?=5.192; g/=4; p=0.268; CFI=0.99; TLI=0.98;
RMSEA=0.03; SRMR=0.02). La puntuacién general implica invertir los valo-
res de los items correspondientes a la subescala (ME) y promediarlos con los
de (BE), de forma que una mayor puntacion global obtenida refleja una ex-
periencia escolar mas positiva. Las confiabilidades informadas son, para BE:
a=.71; omega McDonald=.72; para ME: a=.72; omega McDonald=.72; y
para la escala combinada: a=.70; omega McDonald=.71.

-Autoeficacia académica: esta escala, parte de Patterns of Adaptive
Learning Scales (Midgley et al., 2000), mide la percepcion y las expectativas
que reflejan el grado de seguridad del estudiante sobre su capacidad para
ejecutar acciones efectivas que conduzcan al aprendizaje y el logro de me-
tas. La escala consta de cinco items (e.q., “Estoy seguro de que puedo en-
tender cdbmo hacer las tareas mas dificiles”) con respuesta tipo Likert de
cinco puntos (1 = no es del todo cierto, 5 = muy cierto). Los items fue-
ron traducidos al espafol por los autores y sometidos a juicio de expertos.
La version resultante se administré a un grupo de 575 estudiantes (51.8 %
mujeres) de 11 a 19 afios (M=15.1; DS=1.77), de 7° a 12° grado. El analisis
factorial confirmatorio realizado para su validacién mostré adecuados in-
dices de bondad de ajuste (x?=0.02; g/=1; p=0.87; CFI=0.99; TLI=0.99;
RMSEA=0.00; SRMR=0.001) y se obtuvieron buenos indicadores de confia-
bilidad (alfa de Cronbach= 0.94; omega McDonald=0.94).

-Classroom Engagement Inventory: disehado y validado originalmente
por Wang et al. (2014) para medir el CcC en estudiantes estadounidenses
(de 4° a 12° grado), consta de 24 items distribuidos en cinco dimensiones:
compromiso cognitivo (e.g., “Si cometo un error, trato de descubrir qué hice
mal”), compromiso afectivo (e.g., “Me siento interesado”), compromiso
por cumplimiento (e.g., “Termino las tareas asignadas”), participacion ac-
tiva (e.g., “Participo activamente en las discusiones de clase”) y desconexion
(e.g., "Pienso en cualquier cosa, menos en la clase”); se responde en formato
Likert de cinco puntos entre 1= nunca, y 5 = cada dia de clases. El instru-
mento fue traducido para poblaciones hispanoparlantes con la aprobacion
y aporte de uno de sus autores (David Bergin) y validado en un grupo de
446 estudiantes de secundaria (de 7° a 12° grado, de 12 a 19 afnos, 51.2 %
mujeres; Leal-Soto et al., 2023). El modelo de cinco factores covariados co-
rrespondiente con la version original del instrumento presentd un aceptable



ajuste (x?=553.965; g/=242; p=<.05; CFI=0.93; TLI=0.92; RMSEA=0.05;
SRMR=0.05) y las confiabilidades (alfa de Cronbach y omega McDonald) de
las subescalas variaron entre .64 y .90, obteniendo un coeficiente maximo
de 0.92 para la escala completa.

Analisis

El estudio adoptd un enfoque cuantitativo con alcance explicativo y di-
seo no-experimental-transeccional, utilizando un disefio basado en mode-
los SEM de ecuaciones estructurales (Mai et al., 2018), utilizando la libreria
Lavaan en R. La eleccion de este diseno responde a la necesidad de esta-
blecer un método que permitiera validar con criterio confirmatorio las re-
laciones entre las multiples variables-constructo propuestas teéricamente
(Alvarez & Dicovskiy, 2022). Se analizé la homogeneidad de varianzas con el
test de Levene para el conjunto de variables, y salvo CcC (p=.002), el resto
presentd homocedasticidad (p>.05). Aunque no se violan los supuestos
para realizar andlisis paramétricos, la introduccién de CcC como variable de-
pendiente en el modelo condiciond la introduccién del estimador robusto
WLSMV (Weighted Least Squares Mean and Variance Adjusted), para corre-
gir los términos de error que pudieran introducirse en el modelo producto
de sus correlaciones (Beauducel & Yorck-Herzberg, 2009). La bondad de
ajuste de cada modelo se establecié con los indices x2, RMSEA, SRMR, inter-
valo de confianza superior/inferior 90 %, CFl y TLI. Para efectos de identifi-
caciéon de los modelos (ajustados a la cantidad de unidades de informacién
disponible y de pardmetros a estimar), se establecié CcC como variable la-
tente en el primer modelo y se incorporaron sus dimensiones como variables
observadas en el segundo modelo.

Resultados
Estadisticos descriptivos

Los analisis descriptivos mostraron puntuaciones medias de moderadas
a altas en todas las variables, considerando la escala de calificacién de cada
uno de los instrumentos usados para la medicidon (tabla 1). Estos resultados
sugieren que las y los participantes perciben niveles significativos de ARS, ex-
periencia escolar positiva, AEA y CcC en sus diferentes dimensiones.
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Tabla 1
Estadlsticos descriptivos

Variables Media Desviacion estandar
Apoyo y recursos sociales (ARS) 4.22 .95
Experiencia escolar (EES) 4.34 73
Autoeficacia académica (AEA) 4.74 .96
CcC-Compromiso afectivo 4.55 1.01
CcC-Compromiso por cumplimiento 4.91 .83
CcC-Participacion activa 3.95 .94
CcC-Compromiso cognitivo 4.47 .86
CcC-Desconexion 3.94 1.14

Fuente: elaboracién propia.

Modelo de medicion de CcC

Se analizé el modelo de medicién correspondiente a la adecuacion fac-
torial del constructo latente CcC, que mostré aceptables indices de ajuste
(x?=9375.43; p<.05; df=276; RMSEA=.04; SRMR=.04; 90 % IC= .04 - .05;
CFI=.92; TLI=.91), manteniendo los 24 items de la escala original y su dis-
tribucién en los 5 factores reportados, y correlacionando los errores de los
items 1, 5, 11, 13, 14, 15y 16 dentro de cada factor, como se aprecia en la fi-
gura 2. Los resultados indican cargas altas en los cinco factores que tributan
al constructo CcC. Asi mismo, se observa un balance que tiende a distribuir
moderadamente las cargas factoriales de cada uno de estos factores dentro
del modelo confirmatorio (compromiso afectivo, compromiso por cumpli-
miento, compromiso cognitivo, participacion activa y desconexion), lo que
justifica el ajuste aceptable del modelo analizado.

El analisis de correlaciones entre las variables introducidas en el modelo
analizado mostrd asociaciones en niveles muy bajo, bajo y moderado, lo que
permitié asumir que no hay problemas de colinealidad (tabla 2).

Tabla 2
Correlaciones entre variables
1 2 3 4q 5 6 7 8
1. CcC-Compromiso afectivo 1
2. CcC-Compromiso por cumplimiento |.42" 1
3. CcC-Participacién activa 5571437 1
4. CcC-Desconexion 5171537 577 1
5. CcC-Compromiso cognitivo 46™.58".59" 67" 1
6. Apoyo y recursos sociales (ARS) 26712471227 187 .23 1
7. Experiencia escolar subjetiva (EES) 2671467 44T 427 A4 347
8. Autoeficacia académica (AEA) A4 427 427 A3 447 .23 507 1

Nota: *p<.05; **p<.01; ***p<.001.

Fuente: elaboracién propia.



Figura 2

Modelo de medicion de CcC como variable latente (coeficientes estandarizados)
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Fuente: elaboraciéon propia.

Modelo estructural de la relacidon entre variables

Los resultados del primer modelo estructural hipotetizado integran las
variables ARS, EES, AEA, y se introdujo CcC como variable latente, estructu-
rada a partir de sus cinco factores (compromiso afectivo, compromiso por
cumplimiento, compromiso cognitivo, participacion activa y desconexion). El
modelo mostré un adecuado ajuste (x?=23.495; p>.05; df=13; RMSEA=.02;
SRMR=.01; 90 % IC= .006 - .042; CFI=.98; TLI=.96), evidenciando efectos
directos estadisticamente significativos de las primeras variables en CcC. Si
bien ARS muestra un efecto significativo en CcC, su coeficiente refleja un
valor bajo, lo que da cuenta de un efecto discreto. Los coeficientes resultan-
tes en cada sendero analizado permiten establecer que EES y AEA son va-
riables relevantes en la relacién con CcC. Las correlaciones entre ARS, EES y
AEA varian entre bajas a moderadas, siendo el mayor nivel de asociaciéon en-
tre EES y AEA (figura 3). Este modelo revela que ARS, EES y AEA tienen efec-
tos directos significativos en el CcC expresado por los participantes. Aunque
el efecto de ARS en CcC es bajo en relacién con la asociacion existente en-
tre EES y AEA con CcC, las correlaciones estadisticamente significativas entre
las tres variables indican la relevancia de su presencia tributaria al compro-
miso. Sin embargo, es evidente la fuerza de la asociacion de EES y AEA con
CcC. Estos resultados sugieren que tanto la percepcion del entorno escolar
como la confianza en las habilidades académicas pueden influir en el com-
promiso de los estudiantes con las actividades que se desarrollan dentro
de la clase.
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Figura 3
Modelo estructural integrativo de ARS, EES, AEA y CcC como variable latente
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Modelo estructural especificando coeficientes de regresiéon
sobre las cinco dimensiones de CcC

Figura 4
Modelo estructural integrativo con especificacion de coeficientes
de regresion sobre las dimensiones de compromiso
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El segundo modelo estructural profundiza en la relacién directa en-
tre las variables estudiadas y las diferentes dimensiones del CcC. Este mo-
delo mostré un buen nivel de ajuste (x?=1.193; p>.05; df=1; RMSEA=.01;
SRMR=.003; 90 % IC= .000 - .078; CFI=1.0; TLI=.99), lo que permiti6 iden-
tificar efectos directos de ARS, estadisticamente significativos, en todas las
dimensiones de CcC, excepto en desconexion. Las correlaciones entre ARS,
EES y AEA son bajas a moderadas, siendo la de mayor nivel de asociacion
la que se da entre EES y AEA (figura 4). Los hallazgos sugieren, a partir de la
consideracion de los coeficientes obtenidos, que mayor ARS puede promo-
ver predominantemente el compromiso afectivo con la clase, pero no in-
fluye en la participacién activa, ni en la desconexion de los estudiantes. Por
su parte, EES y AEA promueven de manera directa y significativa todas las di-
mensiones de CcC, incluyendo la dimension de desconexion, en la cual con-
tribuyen a mitigar su impacto.

Discusion

El propdsito general del estudio fue determinar la relacién entre ARS,
EES (variables socioemocionales) y AEA (variable cognitiva), y sus efectos so-
bre CcC, asi como sobre cada una de sus dimensiones. Las correlaciones en-
tre las variables y los coeficientes obtenidos en los modelos estructurales
permiten observar que, tanto EES como AEA, se asocian de manera directa,
positiva y moderada con CcCy sus dimensiones. De otro lado, la asociacion
de ARS con CcCy sus dimensiones (salvo con desconexién), si bien es directa
y positiva, presenta un nivel bajo. Esta relacion se muestra explicitamente en
los modelos SEM presentados (figuras 3 y 4). En el caso particular de ARS,
si bien contribuye a cuatro de las cinco dimensiones de CcC, la baja mag-
nitud de los efectos asociados reportados en el modelo estructural general
(figura 3) muestra que no logra movilizar recursos socioemocionales influ-
yentes en la percepcién de los estudiantes acerca de su capacidad de invo-
lucramiento con la clase, en particular con aquellas dimensiones cognitivas
y conductuales del CcC.

Este resultado diferencial nos permite discutir con mayor profundidad
la incidencia que tiene la distincion entre la instrumentalidad y la afectividad
de la experiencia social de aprendizaje. Si bien se considera el ARS dentro del
espectro de variables de caracter socioemocional, que interroga por algin
nivel afectivo de la provision de recursos sociales, el sentido clasico de este
constructo se orienta hacia la instrumentalizacién del apoyo (Legault et al.,
2006), de forma que esta contextualizada en el marco de facilitacion del lo-
gro de tareas y actividades escolares. Esta idea es interesante, toda vez que
el CcC alude a una nocidn vinculada a acciones en distintas dimensiones,
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encaminadas a mantener el nivel de compenetracién del estudiante con las
actividades de aprendizaje que suceden en la clase; por tanto, esta vision
instrumental del ARS es coherente con la naturaleza del constructo CcC.
Sin embargo, dado que los resultados obtenidos destacan principalmente
los aspectos socioemocionales, afectivos y subjetivos de la experiencia es-
colar previa, con coeficientes mayores incluso que los obtenidos para AEA
—variable considerada como cognitiva—, es valido cuestionar el rol de va-
lor académico que conlleva la provisién de recursos sociales y apoyo social
en el contexto escolar, cuando se enfoca en una meta académica concreta
y no en la provisién de elementos de apoyo afectivo que proporcionen se-
guridad, confianza y bienestar para lograrlo. De acuerdo con Azpiazu et al.
(2016), el apoyo social conlleva distintas dimensiones claramente diferencia-
bles entre si, de tipo emocional, instrumental e informacional. Cada tipo de
apoyo moviliza distintos tipos de efectos, que los autores llaman directos o
amortiguadores, resaltando la necesidad de diferenciar estos efectos cuando
responden a un tipo de apoyo emocional, en situaciones de estudio de fend-
menos que conllevan elementos significativos de experiencia de naturaleza
afectiva y motivacional, como podria ser el caso.

Los resultados obtenidos para la experiencia escolar encuentran eco
en otros estudios, que destacan el valor de las experiencias escolares para
el desarrollo de CcC (Bowden et al., 2019). Estos resultados indican que la
experiencia escolar, entendida como una variable socioemocional que re-
coge histérica, longitudinal y subjetivamente un conjunto de situaciones y
circunstancias vividas por los estudiantes durante sus afos escolares pre-
vios, con valencias afectivas positivas o negativas, tiene un efecto conside-
rable, directo y positivo sobre el CcCy sus dimensiones. Si bien esta relacion
no es desconocida en la literatura, es un resultado novedoso, en tanto la
comprensién de los factores que aportan al CcC desde esta perspectiva so-
cioemocional es menos frecuente en el espacio educativo, en donde los sis-
temas pedagogicos y de evaluacién tienden a privilegiar aspectos objetivos,
individuales y cognitivos de la experiencia estudiantil por sobre aquellos de
interaccién afectiva e interpersonal. En este caso, el estudio abordd una
perspectiva de la experiencia escolar particular, desarrollada por Leal-Soto
et al. (2022), en la que es precisamente el caracter interaccional de las situa-
ciones escolares percibidas por el estudiante de forma subjetiva, que le vin-
culan socialmente a otros, lo que aporta una medida de la experiencia que
incorpora lo subjetivo y objetivo de la vivencia de situaciones cotidianas en
el contexto escolar. Bajo esta consideracion, parece coherente el resultado
que indica que es precisamente la experiencia escolar la variable que hace
la mayor contribucion al CcC dentro del modelo analizado, superando en
magnitud al coeficiente obtenido para la relacién de AEA sobre CcC, que ha



sido, de hecho, considerada en la literatura como una de las variables cog-
nitivas de mayor influencia sobre el CcC (Wang et al., 2019). Este resultado
permite considerar cémo la interaccion entre lo emocional de la valoracion
subjetiva de la experiencia, y lo objetivo de las circunstancias experimenta-
das con otros en el contexto educativo, esta indicando un caracter socioe-
mocional necesario de ser relevado en los procesos de planificacién de las
actividades de aprendizaje dentro de la clase, con las cuales se espera un
compromiso estudiantil.

Respecto de la relacién entre AEA y CcC (y sus dimensiones), los efec-
tos observados son coherentes con los resultados esperados. Los efectos sig-
nificativos coinciden con las descripciones de la literatura, indicando que la
AEA actla como regulador psicolégico, favoreciendo las distintas instancias
del CcC (Olivier et al., 2019). Cuando los estudiantes se perciben a si mismos
como eficaces para afrontar tareas y actividades relacionadas con el apren-
dizaje, tienden a estar mas comprometidos con ellas, mostrando mas inte-
rés en aprender, y se involucran emocionalmente mas con el desarrollo de
las actividades, en especial con aquellas vinculadas a componentes afecti-
vos, cognitivos y atencionales (Schunk & Pajares, 2009).

De acuerdo con Oriol-Granado et al. (2017), basandose en los aportes
de Fredrickson (2000), este resultado de las relaciones del CcC con las va-
riables en estudio permite situar en un lugar destacado al componente so-
cioemocional, de forma coherente con un creciente conjunto de evidencia
empirica que considera la importancia de enmarcar los procesos de vincula-
cién académica del estudiante con su proceso de aprendizaje en un contexto
de interacciones socioemocionales positivas, que nutran y potencien sus ca-
pacidades, motivacién e involucramiento con el aprendizaje dentro de la sala
de clase (Martinez-Marti & Ruch, 2017; Zander et al., 2018). Estos autores
describen el beneficio que otorga el elemento emocional positivo en el con-
texto de adaptacion y ajuste académico de los estudiantes. Las conclusiones
de Oriol-Granado et al. (2017) permiten destacar el aporte de las emocio-
nes positivas en el desarrollo de estrategias de autorregulacién, cuando son
suscitadas a partir de situaciones escolares que vive el estudiante cotidiana-
mente. El esfuerzo y la atencién que el proceso de autorregulacion reviste se
ven compensados por la sensacién de disfrute del proceso de aprendizaje,
un aspecto que queda reflejado en la variable de EES. De esta forma, el CcC
se nutre y fortalece a partir de las interacciones que se dan entre pares, con
profesores y otras personas significativas, relevando el aspecto ecoldgico que
tienen las experiencias vividas en la escuela como nicho de desarrollo perso-
nal y social (Demir, 2016; Lawson & Lawson, 2013).

Una idea fuerza derivada de los resultados es que, tras los modelos
pedagdgicos y psicoldgicos con que se aborde el CcC, debe subyacer una
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propuesta de proceso y desarrollo consistente con los indicadores de desa-
rrollo socioemocional estudiantil, en la que destaquen indicadores tanto de
lo que el estudiante valora del pasado escolar, como de lo que sucede aqui
y ahora, pedagdgicamente hablando (Terigi, 2014). El hallazgo de un efecto
preponderante de la experiencia escolar previa del estudiante constituye un
aporte novedoso al campo de estudio del CcC, pues destaca, por un lado, la
relevancia de una variable socioemocional que no habia tenido protagonismo
en el estudio de este constructo, el cual ha tenido una tradicién de investi-
gacion de corte principalmente cognitivo. Por otro lado, se destaca el valor
del proceso de formacién de relaciones interpersonales positivas y vivencias
diversas con un sentido subjetivo claramente afectivo y normativo positivo.

Conclusiones y limitaciones

Estos hallazgos aportan a la reflexién sobre las practicas docentes y
de profesionales vinculados al campo educativo, al destacar la importancia
de una historia y un entorno que provean condiciones, recursos y oportu-
nidades de vinculacién con el aprendizaje y con lo que sucede en el aula de
clase para que el estudiante se comprometa con su desarrollo efectivo, ha-
bida cuenta de que reconoce su potencial y este le proporciona, por tanto,
experiencias escolares favorecedoras que promuevan su involucramiento. El
llamado a la promocién e incentivo formativo no va dirigido Unica y exclu-
sivamente al estudiante o al profesor, sino también a la escuela como insti-
tucién, alertando sobre la necesidad de ofrecer espacios de participaciéon e
interaccién positiva que potencien en los estudiantes experiencias agrada-
bles y enriquecedoras a nivel emocional, personal e interpersonal.

Futuras investigaciones en esta linea podrian aportar a la comprensién
compleja de este fendmeno de compromiso estudiantil, profundizando en
las vivencias subjetivas y objetivas escolares, diferenciando aspectos acadé-
micos, relacionales y ambientales que ademas sean estudiados atendiendo
a la diversidad de vivencias estudiantiles. Esto podria implicar la apertura del
espectro analitico, con incorporaciéon de perspectiva de género e intercultu-
ralidad, atendiendo a las diferentes condiciones sociodemograficas e iden-
titarias de las y los estudiantes que actualmente configuran las escuelas, en
particular en Chile.

Como limitaciones de este estudio se considera que, aunque se exa-
miné el conjunto de variables en una muestra de tamafo considerable, el
hecho de que sea una muestra regional hace pensar en la necesidad de re-
flejar mayor diversidad cultural, de modo que se espera poder replicar estos
resultados en futuros estudios con muestras cultural y territorialmente diver-
sas. Otro aspecto para incorporar en futuras investigaciones es la integracion



de otras variables para ampliar el espectro y alcance del modelo, siguiendo
la idea de un modelo de funcionamiento cognitivo y socioemocional en el
que se pudieran incluir otros factores relevantes que aporten a la compren-
sidn subjetiva de las trayectorias escolares relacionadas con el CcC, como
puede ser la medicion de la calidad de las relaciones interpersonales en
la escuela.

Consideraciones éticas

Todos los procedimientos realizados se ajustaron a las normas éticas
aprobadas por el comité de investigacion institucional de la universidad pa-
trocinadora, asi como a la Declaracién de Helsinki de 1964 y sus enmiendas
posteriores y/o normas éticas comparables. Se obtuvo el consentimiento in-
formado de los padres y el de los alumnos.
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