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r  e  s  u  m  e  n

En  la  investigación  del  autoconcepto  son  pocos  los  estudios  longitudinales  que  examinan  si  la  estructura
del  autoconcepto  de  dos  factores  relacionados  con  competencia  y afecto  es estable  a  lo  largo  del  tiempo.
En base  de los datos  recopilados  entre  608  (294  hombres,  313  mujeres,  1 sin  información  de  género)
informantes  chinos  de  secundaria  desde  7.◦ grado  (M  edad  =  13.41,  DT =  1.35)  hasta  9.◦ grado,  el estudio
utiliza  análisis  factoriales  confirmatorios  para  comparar  la  estructura  interna  de  separar  y  combinar  com-
petencia  y  afecto  del autoconcepto  general  de  la  escuela.  El  modelo  de  ecuaciones  estructurales  (SEM)  se
aplica luego  para examinar  las  relaciones  longitudinales  entre  competencia,  afecto  y rendimiento  acadé-
mico.  Consistentemente,  en  las  tres  medidas  temporales  se  favorece  la  estructura  de  autoconcepto  de  dos
factores.  Sin  embargo,  el SEM  muestra  que  los efectos  recíprocos  se  obtienen  solo  entre  la  competencia
y  el logro  del  grado  7 al  8, pero  no  del grado  8 al  9  y  no  entre  el  efecto  y el  logro.  Dicha  inconsistencia  se
puede  atribuir  a  la transición  de  la  pubertad  a la adolescencia.
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Longitudinal  Relations  Between  School  Self-Concept  and  Academic
Achievement
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a  b  s  t  r  a  c  t

In self-concept  research,  there  is  a dearth  of longitudinal  studies  which  examine  whether  the  structure  of
the two-factor  self-concept  consisting  of  competence  and  affect  is stable  across  time.  Using  data  collected
among  608  (male  =  294,  females  =  313,  1 missing  gender  information).  Chinese  secondary  students  from
7th  grade  (M  age  =  13.41,  SD =  1.35)  to 9th  grade,  the  study  used  confirmatory  factor  analyses  to compare
the  internal  structure  of  separating  and  conflating  competence  and  affect  of the  general  school  self-
concept.  The  structural  equation  modeling  (SEM)  was  then  applied  to examine  longitudinal  relations
between  competence,  affect,  and academic  achievement.  Consistently  across  the  three  time  points,  the

two-factor  self-concept  structure  was  favored.  However,  SEM  showed  that the  reciprocal  effects  were
obtained  only  between  competence  and  achievement  from  grade  7  to  8 but  not  from  grade  8 to  9 and
not  between  affect  and  achievement.  Such  inconsistency  could  be  attributed  to the transition  from  pre-
puberty  to  adolescence.

©  2019  Published  by Elsevier  España,  S.L.U.  on behalf  of  Universidad  de  Paı́s  Vasco.
ntroducción
El autoconcepto académico es ampliamente reconocido como
n constructo psicológico prominente que contribuye a los resul-
ados de aprendizaje de los estudiantes, tanto a corto plazo, como
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los resultados de rendimiento orientados a la cognición (p. ej., com-
portamientos académicos adaptativos y rendimiento académico),
como a largo plazo; por ejemplo, futuro selección de cursos y persis-
tencia (Arens, Yeung, Craven, y Hasselhorn, 2011; Craven y Marsh,

2008; Pinxten, Marsh, de Fraine, van den Noortgate, y van Damme,
2014). Las investigaciones recientes se han centrado en validar una
estructura doble del autoconcepto académico al separar los com-
ponentes de competencia y afecto (Arens et al., 2011; Pinxten et al.,
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014). El fundamento de una distinción entre competencia y afecto
s que los dos aspectos pueden no necesariamente tener una contri-
ución igual a los resultados del aprendizaje a corto y a largo plazo
Yeung, 2011). Las investigaciones anteriores que han examinado
l impacto de la competencia y los aspectos que afectan los resulta-
os académicos han proporcionado cierta evidencia de relaciones
iferenciales en los estudios transversales (Abu-Hilal, Abdelfattah,
lshumrani, Abduljabbar, y Marsh, 2013; Yeung, Craven, y Kaur,
012). Un estudio más  reciente realizado por Pinxten et al. (2014) ha
odelado las relaciones longitudinales entre competencia y afecto

n relación con el rendimiento académico. El estudio se realiza
on estudiantes de primaria en un país occidental en el dominio
e las matemáticas. Hay una falta de investigación sobre las rela-
iones longitudinales entre la competencia y el efecto en relación
on el rendimiento académico con estudiantes de secundaria en un
ontexto no occidental. En el presente estudio la brecha se cubrirá
nvestigando las relaciones entre competencia y efecto en la escuela
eneral y el rendimiento académico a lo largo de tres años entre los
studiantes de secundaria en China.

odelos de autoconcepto académico

El autoconcepto se define como «la percepción de una persona
. . .]  formada a través de la experiencia [. . .]  e influenciada [. . .]  por
efuerzos ambientales y otros significativos»  (Shavelson, Hubner,

 Stanton, 1976, p. 411). En las últimas cuatro décadas se han
ropuesto una serie de modelos para describir el autoconcepto.
istóricamente, el autoconcepto ha sido visto como unidimensio-
al (Marx y Winne, 1978; Rosenberg, 1965), hasta que Shavelson
t al. (1976) cuestionan esta perspectiva e introducen una perspec-
iva del autoconcepto multidimensional. La multidimensionalidad
el autoconcepto, según Shavelson et al. (1976), consta de dos fac-
ores de segundo orden: autoconcepto académico y no académico.
ara la estructura del autoconcepto académico el modelo inicial de
havelson et al. (1976) propone que el autoconcepto en diversas
aterias escolares (p. ej., verbales, matemáticas, ciencias, histo-

ia) puede representarse mediante un autoconcepto general de la
scuela de orden superior. La propuesta de Shavelson et al. (1976) es
odificada posteriormente por Marsh (1990a) como el modelo de
arsh/Shavelson para abordar las correlaciones inexplicables entre

ubdominios. En el modelo de Marsh/Shavelson, el autoconcepto
cadémico general también es un factor de primer orden paralelo

 los autoconceptos en otras asignaturas escolares, como las verba-
es y las matemáticas. En el desarrollo más  reciente del modelo de
utoconcepto académico se propone un modelo bipolar (Brunner,
üdtke, y Trautwein, 2008) y se ha confirmado en varios estu-
ios (Brunner, Keller, Hornung, Reichert, y Martin, 2009; Esnaola,
losua, y Freeman, 2018; Schmidt et al., 2017). En el autoconcepto
cadémico bipolar, el autoconcepto académico general influye en
odas las medidas manifiestas del autoconcepto académico y los
actores latentes de los dominios específicos.

ompetencia y distinción afectiva del autoconcepto

Aparte de la investigación de modelos de evaluación del auto-
oncepto académico, otra área controvertida de la estructura del
utoconcepto se refiere a si el autoconcepto académico debe
epresentarse mediante un componente cognitivo y afectivo o al
ombinarlos como un factor (Abu-Hilal et al., 2013; Arens et al.,
011; Bong y Skaalvik, 2003; Pinxten et al., 2014). Por un lado,
lgunos investigadores sostienen que la diferencia entre la auto-
valuación de la competencia y el afecto es difícil (Shavelson et al.,

976). Esto se puede ver en la investigación que ha medido sis-
emáticamente el autoconcepto académico al combinar los dos
omponentes (Jansen, Schroeders, y Ludtke, 2014) o ha utilizado
redominantemente el aspecto de competencia solo (Pinxten, de
ca, 2019, 24 (2) , 95–102

Fraine, van Damme, y d’Haenens, 2013; Seaton, Parker, Marsh,
Craven, y Yeung, 2014).

Por otro lado, algunos investigadores tienen fuertes creencias
de que los dos componentes son teóricamente distinguibles (Arens
et al., 2011; Marsh y Köller, 2003). Irwing (1996) detalla una base
teórica para la distinción entre competencia y afecto. Razona que
la dimensión de competencia está más  relacionada con los puntos
de referencia externos, por lo que un individuo se establece a sí
mismo  a través de comparaciones con otras personas, conocidas
como comparación social. La dimensión afectiva está más  asociada
con las referencias internas, a través de las cuales un individuo
se construye a sí mismo  al evaluar sus cualidades en un dominio
frente a otros dominios, que es principalmente un proceso de
comparaciones intrapersonales. Este razonamiento es consistente
con el marco de referencia interno/externo de Marsh (1990b).

El apoyo para la separación de los dos componentes del auto-
concepto académico también se observa parcialmente a través de
teorías en la investigación de motivación de logro. En la teoría de
la motivación de la expectativa-valor, Eccles y Wigfield (1995) pro-
ponen que los constituyentes de la capacidad y el valor de la tarea
son facetas separables, aunque ambas estén correlacionadas posi-
tivamente (Guo, Marsh, Parker, Morin, y Yeung, 2015). Del mismo
modo, al construir la teoría de la autodeterminación Deci y Ryan
(2000) sugieren que es necesario distinguir entre competencia y
afecto, ya que una autoevaluación de las capacidades de uno puede
afectar el estado afectivo de la motivación intrínseca.

Al probar el concepto de autoconcepto, el Cuestionario de
autodescripción (SDQ) I y el SDQII contienen ítems relacionados
con las competencias y los afectos del autoconcepto escolar, las
matemáticas y los dominios de lectura. Al probar una distinción
competencia-afecto del autoconcepto, los investigadores sugieren
que se debe probar la estructura interna del autoconcepto com-
parando el modelo de un factor con el modelo de dos factores en
un dominio particular, y utilizar los resultados educativos como
criterios de validez externa para evaluar las relaciones entre los
aspectos afectivos y de competencia del autoconcepto y los dife-
rentes resultados (Marsh, Craven, y Debus, 1999; Pinxten et al.,
2014).

Estructura interna del autoconcepto

Un método común para examinar la estructura interna del auto-
concepto a menudo aplica el análisis factorial confirmatorio (CFA,
por sus siglas en inglés) para comparar el ajuste de los modelos en
los que los componentes de competencia y afecto del autoconcepto
se tratan como un solo factor y los modelos que los tratan como dos
variables latentes diferentes. En un estudio anterior realizado por
Marsh et al. (1999) con estudiantes australianos, los modelos CFA
que separan los componentes de competencia y afecto en el auto-
concepto académico, el matemático y el verbal resultan en un mejor
ajuste que los modelos que combinan competencia y afecto. Esto
lleva a los investigadores a proponer un modelo doble de autocon-
cepto que distingue entre competencia y afecto.

Para apoyar aún más  esta afirmación, Arens et al. (2011) encuen-
tran que un modelo mejorado se ajusta cuando el autoconcepto
académico, el matemático y el verbal (alemán) se dividían en com-
ponentes de competencia y afecto dentro de cada dominio, aunque
los dos componentes estaban altamente correlacionados (r .73, .81
y .78 para el académico, matemático y verbal, respectivamente). En
dos estudios con estudiantes del Medio Oriente, Abu-Hilal (2005)
y Abu-Hilal y Darweesh (2004) también encuentran que, en com-
paración con los modelos que combinan competencia y efecto en

un solo factor, los modelos que distinguen a los dos producen el
mejor ajuste. Dado que estos estudios son transversales, no son
capaces de examinar si dicha estructura doble es válida y esta-
ble en el tiempo. Además, no hay ningún estudio que pruebe una
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structura del autoconcepto de dos factores entre los estudiantes
hinos. Por lo tanto, el primer objetivo del presente estudio es pro-
ar la estructura interna del autoconcepto con estudiantes chinos
tilizando un diseño longitudinal.

elaciones entre autoconcepto y resultados educativos

Los estudios anteriores han examinado las relaciones entre la
ompetencia y el efecto en relación con diversos resultados educa-
ivos, incluido el logro académico: un resultado educativo tangible

 corto plazo, el esfuerzo y las aspiraciones en el trabajo escolar en
l futuro, y carreras: resultados educativos a largo plazo y en curso
Pinxten et al., 2014). Entre estos criterios de validez externa, el

ás  comúnmente usado es el logro académico, que generalmente
e ha encontrado que tiene relaciones más  fuertes con la compe-
encia que con el afecto (Abu-Hilal et al., 2013; Arens et al., 2011;
oetz, Frenzel, Hall, y Pekrun, 2008). Por ejemplo, Arens et al. (2011)
ncuentran que, en promedio, las correlaciones entre la competen-
ia y el logro son dos veces más  fuertes que entre el afecto y el
ogro. Entre los estudiantes del Medio Oriente, las diferencias en la
uerza de las correlaciones entre la competencia y el rendimiento,

 el efecto y el rendimiento, también son significativas (r que van
esde .41 a .58 para la competencia y r que no tienen importancia
asta .17 para el afecto en matemáticas y los dominios de la ciencia)
Abu-Hilal et al., 2013).

Sin embargo, cuando los resultados educativos son aspiracio-
es de curso o carrera, el patrón de correlaciones se invierte, y la

uerza de las correlaciones es mayor entre el efecto y los resulta-
os, que entre la competencia y los resultados (Marsh et al., 2013;
agengast et al., 2011). Por ejemplo, Marsh et al. (2013) informan
ue el hecho de que las matemáticas gusten (r desde .49 a .70) está
ás  fuertemente asociado con la selección de cursos de matemá-

icas en el futuro que la competencia percibida en matemáticas (r
e .27 a .49). Del mismo  modo, Yeung (2011) observa un patrón
elacional similar al usar la meta del esfuerzo como un criterio de
alidez externo. Tales resultados han llevado a Yeung a argumentar
ue el aspecto del afecto parece estar relacionado más  estrecha-
ente con los resultados educativos a largo plazo, mientras que

l aspecto de la competencia podría estar más  relacionado con los
esultados a corto plazo y basados en el rendimiento. Por lo tanto,
a doble estructura del concepto de sí mismo  permite un examen
etallado de las relaciones entre competencia, afecto y diversos
esultados educativos. En este sentido, será útil examinar las rela-
iones longitudinales entre cada componente del autoconcepto y
os resultados educativos utilizando datos longitudinales para veri-
car si ambos componentes tienen relaciones estables y recíprocas
on una medida de resultado particular, como las relaciones recí-
rocas establecidas entre competencia y logro (Marsh y Craven,
006).

l estudio actual

Hasta la fecha, hay poca investigación que pruebe a propósito
as relaciones longitudinales entre competencia y efecto en rela-
ión con los resultados educativos. Un estudio reciente de Pinxten
t al. (2014) examina la competencia y el efecto en relación con
l gasto en logros y esfuerzos en el dominio de las matemáticas.
on alumnos de primaria holandeses, Pinxten et al. (2014) encuen-
ran que los CFA con competencia y afecto separados producen
n ajuste sustancialmente mejor que los CFA que los combinan.

 lo largo de cinco oleadas de datos, las percepciones previas de la
ompetencia en matemáticas predicen positivamente el logro pos-

erior de las matemáticas, pero afectaron negativamente el gasto
n esfuerzo de las matemáticas. En contraste, el gusto previo por
as matemáticas predice negativamente el logro de las matemá-
icas, pero predice positivamente los esfuerzos posteriores en las
ca, 2019, 24 (2) , 95–102 97

matemáticas. El modelo longitudinal entre competencia, afecto y
rendimiento académico no se ha probado con estudiantes en China
y en la educación secundaria. Por lo tanto, el segundo objetivo del
presente estudio es probar las relaciones longitudinales con estu-
diantes chinos de secundaria. Además, el presente estudio se centra
en el autoconcepto académico, que es representativo de una imagen
más  completa del aprendizaje de los estudiantes que solo se cen-
tra en una materia escolar. En resumen, el presente estudio aborda
dos preguntas de investigación: (1) ¿La separación de competencia
y afecto del autoconcepto académico se apoya de manera longitu-
dinal entre los estudiantes chinos de secundaria?, y (2) ¿Cuál es la
relación longitudinal entre la competencia y los aspectos afectivos
del autoconcepto académico y el logro entre los estudiantes chinos
de secundaria?

Método

Participantes

Los participantes han sido 299 hombres (47.6%) y 328 mujeres
(52.3%) estudiantes (un dato perdido sobre el sexo) en una escuela
china de educación secundaria. Los estudiantes se encuentran en
los cursos 7.◦, 8.◦ y 9.◦ para la recopilación de datos en el Tiempo 1
(T1), Tiempo 2 (T2) y Tiempo 3, respectivamente. En los estudian-
tes T1 las edades estaban comprendidas entre los 13 y los 15 años
(M = 13.41, DT = 1.35). Debido a los datos faltantes, se eliminan 19
estudiantes: dos estudiantes no participaron en la recopilación de
datos T2 (.32%) y 17 no participaron en la recopilación de datos
T3 (2.71%), que representaron un pequeño porcentaje del total de
datos (3.03%). Por lo tanto, los datos finales de 608 estudiantes son
utilizados para los análisis.

Instrumentos

SDQII (Marsh, 1990a). La autopercepción de la competen-
cia se mide utilizando cuatro elementos (p. ej., «aprendo cosas
rápidamente en la mayoría de las asignaturas escolares»)  y la autoe-
valuación del afecto (p. ej., «me  gusta ir a la escuela») de la subescala
autoconcepto académico. Los dos ítems redactados negativamente
en el SDQII original se excluyen porque los estudios anteriores
han demostrado que estos ítems producen un sesgo negativo en
los elementos y reducen la fiabilidad de las escalas (Arens et al.,
2011; Marsh, 1990b). Los ítems del cuestionario son traducidos al
chino simplificado por un traductor de doble vía calificado por la
Autoridad Nacional de Acreditación de Traductores e Intérpretes.
La traducción se verifica contra la traducción en el estudio de vali-
dación de Hau, Kong, y Marsh (2003) del SDQII en su versión china
con estudiantes de secundaria en Hong Kong. Su versión no se usa
porque China continental utiliza chino simplificado, mientras que
Hong Kong usa chino tradicional. La versión traducida se compara
con la versión de Hau, Kong y Marsh para asegurarse de que la ver-
sión china simplificada tenga el mismo  significado que la versión
china tradicional. Los ítems se responden en una escala Likert de 6
puntos, con 1 «muy  en desacuerdo» a 6 «muy  de acuerdo».

Logro académico. Con el consentimiento de la escuela y de los
estudiantes, los logros académicos de los estudiantes se obtienen
de la oficina del registrador utilizando los puntajes promedio de
los exámenes escritos de fin de año, que cubren áreas temáticas
de chino, matemáticas e inglés, todas las cuales son asignaturas
obligatorias según lo establecido en los currículos nacionales. La

puntuación máxima alcanzable del examen escrito es de 100 pun-
tos. Los puntajes han sido estandarizados y utilizados en los análisis.
Como los puntajes de logros académicos son un indicador de un
solo ítem, el error de medición de los puntajes se soluciona con una
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Figura 1. Modelos de un factor y de dos factores.

stimación de confiabilidad perfecta en los análisis (Marsh y Yeung,
997).

rocedimiento

La recopilación de datos ha seguido un estricto procedimiento de
onsentimiento aprobado por el comité de ética de la Universidad.
ntes de la recopilación de datos, el propósito y los procedimien-

os de estudio se discuten en las reuniones escolares y se obtiene
a aprobación del estudio por parte del consejo de administra-
ión escolar. Los padres y los estudiantes son informados por la
eclaración de Información del Participante que la participación
e la investigación es voluntaria. El consentimiento de los padres

 los estudiantes se obtiene antes de que se realice el estudio, y
e les asegura la confidencialidad de los datos y el anonimato de
u identificación. Bajo la asistencia de los maestros de la escuela,
os cuestionarios se administran en las aulas de los participantes al
omienzo de cada año durante tres años.

nálisis de los datos

Los análisis de datos se realizan en Mplus 7, que es un potente
rograma estadístico diseñado específicamente para una amplia
ariedad de diferentes modelos de variables latentes (Geiser, 2012).
os análisis constan de dos etapas. La primera etapa ha consistido
n probar la estructura interna del autoconcepto mediante análi-
is factoriales confirmatorios (CFA) de dos conjuntos de modelos.
os modelos del primer conjunto (modelo 1A-1D) se construyen
ombinando los 8 ítems para formar un autoconcepto de un factor
ara la onda individual y para las tres ondas juntas. Los modelos
el segundo conjunto (modo 2A-2D) son modelos de dos factores,
n donde 4 ítems representan una escala de competencia y otros

 indican una escala de efecto para la onda individual y para las
res ondas juntas. Los modelos de un factor y de dos factores se
isualizan conceptualmente en la Figura 1.

Para evaluar si el modelo retenido es equivalente en las tres
ndas de tiempo se realizan una serie de pruebas de invariancia de
edición (modelo 3A-3C). Las pruebas de invariancia involucran la

valuación de tres niveles de modelos restringidos y procedieron de
na manera gradual de flojo a ajustado. Por lo tanto, los modelos de

nvariancia se anidan porque las restricciones impuestas se agre-
an progresivamente. Los análisis han seguido el procedimiento

ecomendado por Brown (2006) para realizar las pruebas de inva-
iancia a partir de un modelo de configuración (3A), que prueba si
as estructuras de los factores son idénticos a lo largo de los años.
iguiendo el modelo de configuración, se prueba el modelo métrico
ca, 2019, 24 (2) , 95–102

(3B), para ver si las cargas de factor son iguales. Por último, se lleva
a cabo el modelo escalar (3C), en el que las interceptaciones se vie-
ron obligadas a ser iguales. Para evaluar el ajuste de los modelos
anidados para las pruebas de invariancia se aplican los criterios
del cambio del índice de ajuste comparativo (�CFI) recomendado
por Cheung y Rensvold (2002): cuando el �CFI es menor o igual a
.01, las restricciones iguales especificadas son sostenibles, y cuando
�CFI es mayor que .01 entre dos modelos anidados, se rechaza el
modelo más  restringido. Los resultados de los CFA y las pruebas
de invariancia se utilizan para responder la primera pregunta de
investigación.

La segunda etapa de análisis examina las relaciones longitudina-
les entre la competencia, el afecto y el logro utilizando modelos de
ecuaciones estructurales (SEM) para la muestra total y para niños
y niñas que utilizan SEM de múltiples grupos. Antes de realizar
SEM multigrupo se construyen una serie de pruebas de invarian-
cia que se basan en la variable de agrupación género. Los modelos
4A-4C son las pruebas de invariancia de configuración, métrica y
escalar, que examinan si había estructuras de factores equivalentes,
cargas de factores e intercepciones entre niños y niñas, respectiva-
mente. Finalmente, se construyen los modelos 5A y 5B. El modelo
5A examina las relaciones longitudinales entre las variables para la
muestra total. El modelo 5B (el SEM multigrupo) estima las relacio-
nes longitudinales para chicos y chicas.

El CFA y el SEM han seguido los procedimientos generales reco-
mendados por Kline (2005), y Jöreskog y Sörbom (2005). Al evaluar
el CFA y el SEM, se consideran los siguientes índices de bondad
de ajuste: el índice de Tucker-Lewis (TLI; Tucker y Lewis, 1973),
el índice de ajuste comparativo (CFI; Bentler, 1990) y el cuadrado
medio de la raíz error de aproximación (RMSEA, Browne y Cudeck,
1993). Los valores de TLI y CFI mayores de .90 generalmente se con-
sideran un ajuste aceptable (Bentler, 1990; Hu y Bentler, 1999), y un
valor de .06 para RMSEA representa un buen ajuste entre el modelo
hipotetizado y los datos observados (Browne y Cudeck, 1993). Ade-
más  de las estadísticas de ajuste, también se consultan otros tres
criterios: (1) las cargas factoriales de los ítems para cada escala
correspondiente deben estar por encima de .30; (2) las correlacio-
nes entre los factores deben estar por debajo de .90 para que las
escalas puedan distinguirse entre sí; y (3) la escala debe tener una
confiabilidad aceptable de Cronbach (� > .70) (Jöreskog y Sörbom,
2005). Además del alpha de Cronbach, también se calculan la fia-
bilidad compuesta, el omega de McDonald’s y la varianza media
extractada.

Resultados

Resultados de los CFA

Las estadísticas de ajuste de los modelos 1A-1D y 2A-2D se
muestran en la Tabla 1, que muestra que todos los modelos
de un factor (modelos 1A-1D) no producen el ajuste apro-
piado, modelo 1A: �2(20) = 429.92, CFI = .70, TLI = .58, RMSEA = .18;
modelo 1B: �2(20) = 670.62, CFI = .66, TLI = .53, RMSEA = .23; modelo
1C: �2 (20) = 636.38, CFI = .68, TLI = .55, RMSEA = .23; modelo
1D: �2(225) = 1774.48, CFI = .76, TLI = .71, RMSEA = .11. Todos
los modelos de dos factores con los ítems de competencia
y afecto formando dos factores separados muestran un buen
ajuste, modelo 2A: �2(19) = 52.10, CFI = .98, TLI = .96, RMSEA = .05;
modelo 2B: �2(19) = 49.91, CFI = .98, TLI = .98, RMSEA = .05; modelo
2C: �2(19) = 90.58, CFI = .96, TLI = .95, RMSEA = .07; modelo 2D:
�2(213) = 377.64, CFI = .98, TLI = .97, RMSEA = .04. Los resultados de

CFA apoyan un modelo de autoconcepto de dos factores de compe-
tencia y afecto.  Las correlaciones de factores entre la competencia
y el afecto han sido .35, .39 y .42 para T1 a T3, respectivamente, lo
que sugiere que las escalas de competencia y afecto podrían distin-
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Tabla  1
Bondad de ajuste de los modelos

Modelos �2 Gl TLI CFI RMSEA

modelo 1A factor único CFA para T1 429.92 20 .70 .58 .18
modelo 1B factor único CFA para T2 670.62 20 .66 .53 .23
modelo 1C factor único CFA para T3 636.38 20 .68 .55 .23
modelo 1D factor único CFA para T1-T3 1774.48 225 .76 .71 .11
modelo 2A dos factores CFA para T1 52.10 19 .98 .96 .05
modelo 2B dos factores CFA para T2 49.91 19 .98 .98 .05
modelo 2C dos factores CFA para T3 90.58 19 .96 .95 .07
modelo 2D dos factores CFA para T1-T3 377.64 213 .98 .97 .04
modelo 3A configuración CFA a tiempo 680.51 237 .93 .92 .06
modelo 3B métrico CFA a tiempo 695.08 249 .93 .92 .06
modelo 3C escalar CFA a tiempo 796.29 261 .92 .91 .06
modelo 4A configuración CFA por sexo 854.74 534 .96 .95 .04
modelo 4B métrico CFA por sexo 887.08 552 .96 .95 .05
modelo 4C escalar CFA por sexo 906.86 570 .96 .95 .04
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Tabla 3
Correlaciones de factores del modelo 5A

COMP 1 COMP 2 COMP 3 AFF 1 AFF 2 AFF 3 ACH 1 ACH 2

COMP 1 −
COMP 2 .54** −
COMP 3 .46** .64** −
AFF 1 .36** .25** .22** −
AFF 2 .26** .42** .34** .51** −
AFF 3 .22** .35** .53** .41** .59** −
ACH 1 .22** .25** .20** .08 .04 .05 −
ACH 2 .34** .42** .42** .17** .14** .17** .55** −
ACH  3 .27** .40** .40** .13** .20** .26** .41** .77**
modelo 5A SEM para la muestra total 455.74 267 .95 .94 .05
modelo 5B multigrupo SEM 887.08 552 .96 .95 .05

uirse claramente. La confiabilidad (incluido el alfa de Cronbach, la
abilidad compuesta, el omega de McDonald y la varianza media
xtractada) y los estadísticos descriptivos de las escalas de T1 a T3
e muestran en la Tabla 2. Los valores del alfa de Cronbach de las
os escalas han sido todos mayores que .80 en los tres años. Las
ifras de la fiabilidad compuesta también han superado el punto
e corte requerido de .60. Los valores de la varianza media extrac-
ada también han obtenido valores por encima de los .40 aceptables
Fraering y Minor, 2006).

esultados de las pruebas de invariancia a lo largo del tiempo

Los resultados de las pruebas de invariancia a través del
iempo también se muestran en la Tabla 1, que muestra que el

odelo obtiene un buen ajuste: �2(237) = 680.51, CFI = .93, TLI = .92,
MSEA = .06, sugiriendo la misma  estructura factorial a lo largo del
iempo. El modelo métrico también obtiene un ajuste apropiado:
2(249) = 695.08, CFI = .93, TLI = .92, RMSEA = .06, y no ha habido
ingún cambio en el CFI, lo que sugiere que las cargas factoriales
on iguales entre las tres medidas temporales. También se logra un
uen ajuste del modelo escalar: �2(261) = 796.29, CFI = .92, TLI = .91,
MSEA = .06, con �CFI siendo .01, lo que respalda la invarianza de

as intersecciones a través del tiempo.

esultados de las pruebas de invariancia a través del sexo

En la Tabla 1, los resultados de las pruebas de inva-
iancia a través del sexo muestran que los tres modelos
modelos 4A-4C) obtienen el ajuste apropiado: modelo 4A:
2(534) = 854.74, CFI = .96, TLI = .95, RMSEA = .04; modelo
B: �2(552) = 887.08, CFI = .96, TLI = .95, RMSEA = .05;
odelo 4C: �2(570) = 906.86, CFI = .96, TLI = .95, RMSEA = .04.
os tres modelos obtienen exactamente los mismos CFI, que
poyan las estructuras de factores iguales, las cargas de factores y
as intercepciones entre niños y niñas.

abla 2
stadísticos descriptivos

Variables M DT Alpha
Cronbach

Fiabilidad
compuesta

McDonald
omega

VME

COMP 1 3.25 .61 .79 .74 .80 .44
COMP 2 3.29 .67 .74 .67 .89 .55
COMP 3 3.29 .69 .83 .65 .87 .55
AFF  1 4.06 .66 .76 .68 .81 .47
AFF  2 4.14 .69 .81 .77 .86 .53
AFF  3 4.07 .70 .80 .72 .84 .52

OMP 1-3: escalas de competencia T1 a T3; AFF 1-3: escalas de afecto T1 a T3.
COMP 1-3: escalas de competencia T1 a T3; AFF 1-3: escalas de afecto T1 a T3; ACH
1-3: logro T1 a T3.

** p < .01.

Resultados de la SEM

Las estadísticas de ajuste en la Tabla 1 muestran que el modelo
5A produjo un buen ajuste: �2(267) = 455.74, CFI = .95, TLI = .94,
RMSEA = .05 para el total de la muestra. El SEM multigrupo (modelo
5B) también indica un ajuste apropiado: �2(552) = 887.08, CFI = .96,
TLI = .95, RMSEA = .05. Las correlaciones de factores del modelo 5A
se muestran en la Tabla 3. Las correlaciones entre las escalas de
competencia T1 a T3 son todas positivas y moderadas (r que van
de .46 a .64). De manera similar, las escalas de afecto T1 a T3 tam-
bién se relacionan positiva y moderadamente entre sí (r que van
desde .41 a .59). Las correlaciones de los puntajes de rendimiento
entre las tres medidas temporales también han sido positivas: los
puntajes de logro T2 y T3 (r = .77, p < .01) indican una asociación
mucho más  fuerte que la entre T1 y T2 (r = .55, p < .01) y entre T1 y
T3 (r = .41, p < .01). En términos de dos componentes del autocon-
cepto y el logro, los resultados muestran que la competencia y el
logro se relacionan de manera significativa y positiva durante los
tres años (r = .22, .42 y .40 para T1 a T3, respectivamente), mientras
que las correlaciones entre afecto y logro solo han sido significativas
para T2 y T3 (r = .14 y .26 para T2 y T3, respectivamente). Las prue-
bas z que comparan las correlaciones muestran que la fuerza de las
relaciones entre competencia y logro ha sido consistentemente más
fuerte que la relación entre afecto y logro para T1 a T3 (T1: z = 3.14,
p < .01; T2: z = 4.03, p < .01; T3: z = 3.88, p < .01).

Las trayectorias del modelo 5A se presentan en la Figura 2, que
muestra que la competencia previa,  el afecto y el logro predicen de
manera significativa y positiva la competencia, el afecto y el logro un
año después (competencia de T1 a T2: � = .56, p < .01; competencia de
T2 a T3: � = .45, p < .01; afecto de T1 a T2: � = .62, p < .01; esfuerzo T2
a T3: � = .59, p < .01; logro de T1 a T2: � = .49, p < .01; logro de T2 a T3:
� = .82, p < .01). Entre estas trayectorias, el logro de T2 a T3 ha sido
notablemente más  fuerte que las otras trayectorias, lo que sugiere
que el logro de los estudiantes en el último año de su escuela secun-
daria es atribuible sustancialmente al logro del año anterior. Entre
la competencia y el logro se encuentran trayectorias significativas
y positivas desde la competencia anterior hasta el logro posterior
solo entre T1 y T2 (competencia de T1 al logro de T2: � = .26, p < .01;
competencia de T2 a la competencia de T3: � = .01, p = .74). Las tra-
yectorias desde el logro anterior hasta la competencia subsiguiente
han sido positivos y significativos entre T1 y T2, y T2 y T3 (logro de
T1 a competencia de T2: � = .15, p < .01; logro de T2 a competencia
de T3: � = .14, p < .01). Ninguna de las trayectorias es significativa
entre afecto y logro (afecto de T1 al logro T2: � = .03, p = .41; afecto T2
a la competencia T3: � = .02, p = .63; logro de T1 a afecto T2: � = -.03,
p = .45; logro de T2 a afecto T3: � = .04, p = .42).

Las trayectorias de la SEM multigrupo muestran algunas rela-

ciones diferentes entre los chicos (Figura 3) y las chicas (Figura 4).
Si bien el afecto de T1 para la competencia de T2 no es significativo
para los niños (� = −.05, p = .52), el afecto de T1 predice significativa-
mente la competencia de T2 para las niñas (� = .16, p < .05). Además,
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Figura 2. Trayectorias del modelo 5A.

Figura 3. Trayectorias en los niños.
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Figura 4. Tray

l logro de T2 predice positivamente la competencia de T3 para los
iños (� = .14, p < .05), pero no para las niñas (� = .11, p = .11).

iscusión

El objetivo del presente estudio ha sido examinar rigurosamente
a separación de los componentes competencia y afecto del autocon-
epto académico desde una perspectiva longitudinal, y examinar las
elaciones longitudinales de los dos componentes y el rendimiento
cadémico en una población menos investigada: estudiantes chinos
e educación secundaria. El estudio utiliza datos recopilados a par-
ir de los tres años de educación secundaria de los participantes.
ara responder a la pregunta de investigación 1 los resultados de
FA apoyan la afirmación de que los dos aspectos del autoconcepto
on claramente separables y que dicha separación es estable en las
res medidas temporales. Utilizando el logro académico como un
riterio externo, los resultados indican que hay relaciones signifi-
ativamente más  fuertes entre el logro y la competencia que entre

l afecto y la competencia en los tres momentos temporales. Estos
esultados son similares a los encontrados en estudios transversales
nteriores realizados con estudiantes de Oriente Medio y Occiden-
al (Abu-Hilal, 2005; Abu-Hilal et al., 2013; Abu-Hilal y Darweesh,
s en las niñas.

2004; Arens et al., 2011; Marsh et al., 1999; Yeung, 2011). Los resul-
tados de las asociaciones más  fuertes entre el logro y la competencia
que entre el afecto y la competencia también se alinean con el
estudio de Pinxten et al. (2014) en la materia de matemáticas.

Aunque el presente estudio muestra correlaciones significati-
vas y positivas entre el autoconcepto de competencia y el efecto
en los años emparejados (r = .36, .42 y .53 para T1 a T3, respectiva-
mente), los valores de los coeficientes de correlación parecieron ser
más bajos que los encontrados en estudios transversales anterio-
res (Abu-Hilal et al., 2013: r = .71 y .69 para matemáticas y ciencias,
respectivamente; Arens et al., 2011: r = .73, .81, .78 para el autocon-
cepto académico, matemáticas y verbal (alemán), respectivamente;
Yeung, 2011: r = .60 para el autoconcepto académico; Yeung et al.,
2012: r = .77 para el autoconcepto académico); así como el estudio
longitudinal (Pinxten et al., 2014: r = .72, .69, .66, .60 para T1 a T4,
respectivamente). La asociación relativamente baja entre la compe-
tencia y el efecto en el presente estudio podría atribuirse al sistema
educativo chino y a las creencias tradicionales chinas.
La educación china está fuertemente orientada a los exámenes,
que pueden socavar el fomento del interés de los estudiantes en
el aprendizaje; la furiosa competencia entre una gran población
de estudiantes por mejores oportunidades futuras no favorece el
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esarrollo de intereses. Para ganar con éxito la competencia en
érminos de resultados de exámenes, el modelo de enseñanza se
escribe irónicamente como «alimentación de pato». Los estudian-
es chinos, a los que se hace referencia como «patos de peluche»,
on los productos del modelo de enseñanza de «alimentación de
atos», que sigue alimentando los diferentes tipos de materiales
e enseñanza y aprendizaje y el conocimiento, sin importar si a

os «patos»  les gusta o comparten intereses en ellos (Chiu, Salili, y
ong, 2001). En este sentido, el fenómeno de que un estudiante se
esempeña bien en el trabajo escolar no significa necesariamente
ue el estudiante quiera hacer. Más  bien, los estudiantes chinos
ueden simplemente sentir que tienen la obligación de sobresalir
n el trabajo escolar. Esto podría implicar que el nivel de interés
enuino de los estudiantes chinos puede no ir de la mano con su
entido de competencia, incluso cuando se sienten seguros de sus
apacidades para manejar los estudios en las escuelas. Sin embargo,
sta interpretación deberá probarse en más  estudios o en otras cul-
uras académicamente competitivas, separando los componentes
ompetencia y afecto del autoconcepto.

Las asociaciones inferiores entre competencia y afecto también
odrían verse influenciadas por las creencias de los estudiantes chi-
os en el esfuerzo y la persistencia para desarrollar competencia
Salili y Hau, 1994; Yeung, Han, y Lee, 2016). Los estudiantes chi-
os han sido influenciados durante mucho tiempo por la doctrina
e enseñanza y aprendizaje de Confucio, que se remonta al año
00 a.C. (Lee, 1996; Li, 2003). De acuerdo con esta ideología, los chi-
os creen que la capacidad de un individuo está muy  influenciada
or el esfuerzo que pone, en lugar de la naturaleza de un individuo

 los intereses asociados con la naturaleza. Los estudiantes chinos
ompetentes son a menudo estudiantes que son buenos en autodis-
iplinas y que establecen criterios de autoevaluación más  altos que
nfatizan el esfuerzo y el compromiso. Como resultado, las percep-
iones de los estudiantes sobre la competencia en el trabajo escolar
o se corresponden con su afecto hacia ello.

Los resultados de las relaciones longitudinales entre compe-
encia, afecto y logro no han encontrado relaciones recíprocas
onsistentes para la muestra total. Estas relaciones recíprocas
nconsistentes también se han observado cuando los estudiantes

asculinos y femeninos estaban separados. Los efectos recíprocos
olo se apoyan entre la competencia y el logro entre T1 y T2, pero
o entre T2 y T3. No ha habido efectos recíprocos entre afecto y

ogro de T1 a T2 y de T2 a T3. La falta de efectos recíprocos entre
l efecto y el logro se alinea con el argumento de que el efecto no
iene mucho poder predictivo para resultados educativos orienta-
os al desempeño, como los resultados de los exámenes, pero afecta

os resultados educativos a largo plazo y menos tangibles, como el
ompromiso de aprendizaje, las futuras aspiraciones en el estudio

 las carreras, y los gastos de esfuerzo de los estudiantes.
La inconsistencia de las relaciones recíprocas entre la competen-

ia y el logro parece sugerir que tales relaciones pueden depender
e la etapa de desarrollo de los estudiantes. La falta de relaciones
ecíprocas significativas entre la competencia y el logro ocurre en
os grados 8.◦ a 9.◦, cuando los estudiantes pasan de la pubertad a
a adolescencia. Este período es bien conocido como una etapa de
esarrollo crítico cuando los estudiantes experimentan cambios en

os desarrollos cognitivos, psicológicos, emocionales y sociales de
us creencias, visiones del mundo, valores y concepciones del yo y
el otro (Alsaker y Olweus, 2002; Hines, 2007). Este período puede
lterar las predicciones entre la competencia y el rendimiento aca-
émico. Tal influencia parecía ser más  prominente entre las niñas
ue entre los niños. Tanto para los niños como para las niñas, los
untajes de rendimiento de los estudiantes medidos en el grado 7.◦
redicen positivamente sus autopercepciones de la competencia
n el grado 8.◦. Sin embargo, tal predictor positivo no se encuen-
ra entre el grado 8.◦ y el grado 7.◦ entre las niñas. Si bien los

etaanálisis anteriores no muestran muchas diferencias en fun-
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ción del sexo en las relaciones recíprocas (Huang, 2011; Valentine,
Dubois, y Cooper, 2004), la mayoría de los estudios anteriores com-
binan competencia y afecto; por lo tanto, pueden no ser sensibles
para detectar diferencias de género (Pinxten et al., 2014; Skaalvik y
Valas, 1999). Se debe investigar sistemáticamente si las diferencias
en función del sexo obtenidas en el presente estudio son específi-
cas para la transición entre la etapa prepubertad a la adolescencia o
debido a la separación de competencia y afecto en la medición del
autoconcepto.

Limitaciones e indicaciones para futuros estudios

Una serie de limitaciones afectan el alcance y la interpretación
del estudio y pueden abordarse en futuras investigaciones. Primero,
como se señaló anteriormente, las relaciones recíprocas inconsis-
tentes entre competencia y rendimiento pueden ser causadas por la
etapa de desarrollo de los estudiantes. Para seguir testificando esta
especulación, se deben realizar estudios futuros con otras muestras
en este período de edades comprendidas entre 13 y 15 años.

Segundo, el presente estudio solo proporciona la evidencia que
apoya la estabilidad de la estructura del autoconcepto en térmi-
nos de una distinción entre competencia y afecto en el dominio
del autoconcepto general. Los estudios futuros deberían continuar
expandiendo esta línea de investigación mediante el examen de
la estabilidad de la estructura del autoconcepto en dominios no
académicos, como el autoconcepto social.

En tercer lugar, el presente estudio solo utiliza el logro aca-
démico, que se considera un resultado educativo a corto plazo.
Los estudios futuros pueden intentar incluir los resultados educa-
tivos a largo plazo (p. ej., las aspiraciones profesionales futuras y
la retención escolar) en un solo estudio longitudinal para evaluar
si la competencia y el efecto del autoconcepto académico tienen
predicciones diferenciales a corto y a largo plazo de los resultados
educativos.

Por último, dado que hubo predicciones diferenciales entre
niños y niñas, en particular, entre el grado 8.◦ y el grado 9.◦, las
investigaciones adicionales deben testificar si dicha diferencia en
función del sexo es general o específica para este período de tran-
sición entre la prepubertad y la adolescencia.

Conclusión

Utilizando datos longitudinales recopilados a lo largo de tres
años, el estudio actual valida empíricamente la separación de los
aspectos competencia y afecto del autoconcepto académico entre
los estudiantes de secundaria chinos. Sobre la base de los resulta-
dos del presente estudio, la investigación futura del autoconcepto
debe incluir aspectos de competencia y afectos para obtener rela-
ciones más  finas entre los diferentes aspectos del autoconcepto y los
diversos resultados educativos. Combinar los dos aspectos del auto-
concepto, o centrarse simplemente en el aspecto de la competencia
como en muchos estudios anteriores, limitará el valor práctico de la
investigación del autoconcepto al diseñar intervenciones de auto-
concepto dirigidas a aspectos cognitivos o afectivos para fomentar
diferentes aspectos de los resultados educativos.
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