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r  e  s  u  m  e  n

El  compromiso  escolar  ha  demostrado  ser  un  factor  crucial  para  el  desarrollo  de  trayectorias  educativas
exitosas.  Es un  constructo  multidimensional  que  incluye  aspectos  afectivos,  cognitivos  y  conductuales,
que  se  ve  influenciado  por  los contextos  en  los  que  los  y  las  estudiantes  se desarrollan,  siendo  los  más
relevantes  la  familia,  el profesorado  y los pares.  El  objetivo  principal  de  este  trabajo  es  analizar  la influen-
cia del  apoyo  de  la familia,  el profesorado  y los  pares  que  los y  las  estudiantes  tienen  sobre  los  niveles
de  compromiso  escolar  afectivo,  cognitivo  y  conductual  que  presentan  al  siguiente  curso,  así  como  las
variaciones  entre  el  alumnado  de educación  primaria  y  secundaria.  En este  estudio  han  participado  927
estudiantes  de  educación  primaria  y  secundaria,  evaluados  en  dos  cursos  consecutivos.  Los resultados
de  los  análisis  de  ecuaciones  estructurales  multigrupo  muestran  que  el  apoyo  recibido  de  la  familia,  el
profesorado  y  los  pares  posee  capacidad  predictiva  diferenciada  sobre  los  componentes  del compromiso
escolar  en  ambos  niveles  educativos.  Concretamente,  la  familia  predice  los  niveles  de  compromiso  cog-
nitivo  y los  pares  predicen  los niveles  de  compromiso  afectivo.  Además,  en  el  caso  de  los  y las  estudiantes
de  educación  primaria,  el apoyo  recibido  por  el profesorado  predice  el  compromiso  conductual,  y  en  el
caso  de  los  y  las  estudiantes  de  secundaria,  el  compromiso  afectivo  y cognitivo.  Este  estudio  destaca  la
importancia  del  apoyo  de  la  familia,  el profesorado  y  los  pares  para  moldear  diferentes  aspectos  del com-
promiso  escolar.  Al comprender  estas  influencias  distintas,  educadores  y familias  pueden  trabajar  juntos
para crear  entornos  de  apoyo  que ayuden  a los  y las  estudiantes  a prosperar  académica  y emocionalmente.
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The  predictive  influence  of  family,  teachers,  and  peers  on  affective,  cognitive,
and  behavioral  school  engagement  in  primary  and  secondary  school  students
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School  engagement  has  been  proven  to be a crucial  factor  in  the development  of a  successful  educational
trajectory.  It  is  a multidimensional  concept  encompassing  affective,  cognitive,  and  behavioral  aspects,
all of  which  are  influenced  by the  social  support  students  receive  from  the  contexts  in which  they  grow,
Family

Teachers
Peers
Cognitive
Affective
Behavioral
Primary education
Secondary education

with  the most  significant  being  family,  teachers,  and  peers.  The  primary  objective  of  this  study  is to
analyze  the  impact  of  family,  teacher,  and peer  support  on  students’  levels  of affective,  cognitive,  and
behavioral  school  engagement  in  the  subsequent  year  while  also  examining  variations  between  primary
and  secondary  school  students.  This  study  involved  927  elementary  and  secondary  school  students  who
were assessed  over  two  consecutive  years.  The  results  of the  multigroup  structural  equation  analysis
revealed  that  family,  teacher,  and  peer support  levels  had  distinct  predictive  capabilities  on different
components  of  school  engagement  at both  educational  levels.  Specifically,  family  support  predicted  levels
of cognitive  engagement,  while  peer  support  predicted  levels  of  affective  engagement.  Furthermore,  for
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elementary  school  students,  teacher  support  emerged  as  a predictor  of  behavioral  engagement,  while
for secondary  students,  it was  identified  as  a  predictor  of cognitive  and  affective  engagement.  This study
highlights  how  important  family,  teacher,  and  peer  support  are  for shaping  different  aspects  of  school
engagement.  By  understanding  these  distinct  influences,  educators  and  families  can  work  together  to
create  supportive  environments  that  help  students  thrive  academically  and  emotionally.
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Introducción

El compromiso escolar se refiere al nivel de participación, inte-
rés e inversión que el estudiantado demuestra en su experiencia
educativa. Abarca una variedad de comportamientos, actitudes y
conexiones emocionales que los y las estudiantes desarrollan con
su escuela y sus procesos de aprendizaje (Saracostti et al., 2019). El
estudiantado comprometido ve el aprendizaje como algo significa-
tivo, está motivado y participa activamente en su educación y su
futuro (Saracostti et al., 2021). Por lo tanto, el compromiso escolar
tiene una importancia significativa para el logro académico de los
y las estudiantes (Lei et al., 2018) y actúa como un factor protec-
tor contra la deserción escolar (Archambault et al., 2022; Tarabani
et al., 2018).

En cuanto a la conceptualización de este constructo, aunque
existen diferentes definiciones (para una revisión ver Alrashidi
et al., 2016; Martins et al., 2022; Sinatra et al., 2015), la revi-
sión de la literatura destaca dos enfoques básicos. Por un lado,
algunos autores prefieren utilizar el término “compromiso estu-
diantil”, centrado en el o la estudiante y en su experiencia interna
(Christenson et al., 2012). Por otro lado, otros autores prefieren
referirse al “compromiso escolar”, donde el énfasis no recae úni-
camente en el o la estudiante, sino en las variables contextuales
como elementos clave para su conceptualización (Fredricks et al.,
2004). Sin embargo, estos términos suelen usarse indistintamente,
y existe consenso en considerar el compromiso escolar como un
constructo multidimensional que abarca aspectos afectivos, con-
ductuales y cognitivos (Martins et al., 2022; Sinatra et al., 2015). La
conceptualización que recibe más  apoyo de la comunidad cientí-
fica es la propuesta por Fredricks et al. (2004), quien lo define como
un constructo multidimensional compuesto por componentes con-
ductuales, afectivos y cognitivos interrelacionados. Siguiendo a Lara
et al. (2018) y Saracostti et al. (2022), estos componentes se con-
ceptualizan de la siguiente manera. El compromiso conductual se
refiere a la participación y el involucramiento de los y las estu-
diantes en las actividades escolares, incluyendo los aspectos más
observables del compromiso escolar, como la asistencia a clases y
la adherencia a las normas. El compromiso afectivo está relacio-
nado con la respuesta emocional al proceso de aprendizaje y a la
escuela, lo cual implica un sentido de pertenencia a la escuela. Final-
mente, el compromiso cognitivo implica una inversión personal en
el propio proceso de aprendizaje, reflejando un interés en utilizar
diversas estrategias de aprendizaje y un esfuerzo por desarrollar
habilidades de aprendizaje.

El compromiso escolar no es una característica estática de los
y las estudiantes, sino que depende en gran medida de su interac-
ción con su entorno (Korpershoek et al., 2020), alineándose con los
principios del modelo bioecológico del desarrollo (Bronfenbrenner
y Morris, 2006). Los entornos más  cercanos a los y las estudiantes,
donde tienen mayor interacción, como su hogar e institución edu-
cativa, se consideran factores clave para fomentar el compromiso
escolar (Martins et al., 2022). Los hallazgos de las investigaciones
disponibles sugieren que las principales influencias contextuales en

el desarrollo del compromiso escolar son la familia, el profesorado
y los pares (Ansong et al., 2017; Navarro et al., 2021). La mayoría de
los estudios disponibles evalúan tanto el apoyo que reciben los y las
estudiantes de estos contextos como su nivel de compromiso esco-
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ar simultáneamente, proporcionando información valiosa sobre la
elación entre el apoyo recibido y el compromiso escolar.

En general, los hallazgos de las investigaciones transversales
nfatizan consistentemente la importancia de recibir apoyo de
stos tres contextos en la configuración del desarrollo del compro-
iso escolar (Ansong et al., 2017; de-Toro et al., 2023; Martins et al.,

022; Miranda-Zapata et al., 2018; Miranda-Zapata et al., 2021;
avarro et al., 2021; Olana y Tefera, 2022). En general, los estudios
revios sugieren un declive en el compromiso escolar a lo largo de

as trayectorias educativas de los y las estudiantes (Archambault
 Dupéré, 2017; Skinner et al., 2008; Wigfield et al., 2015; Winter
t al., 2022). Sin embargo, al diferenciar entre dimensiones, algu-
os estudios no informan diferencias en el componente conductual
Conner, 2016). Este declive es particularmente notable durante
a transición de la educación primaria a la secundaria. Se atribuye
rincipalmente a los cambios en los contextos sociales que experi-
entan los y las adolescentes al ingresar a la educación secundaria,

os cuales implican variaciones en el apoyo recibido de la familia, los
ares y el profesorado (Wang y Holcombe, 2010). No obstante, los
esultados de algunos estudios previos indican que esta tendencia
eneral puede variar cuando se consideran otros factores, como los
ontextos específicos en los que se desarrollan los y las estudian-
es. Esto resalta la necesidad de realizar más  investigaciones en esta
rea (para una revisión completa, ver Salmela-Aro et al., 2021).

La familia juega un rol fundamental como un factor contextual
rimario para asegurar una trayectoria educativa exitosa en todos

os niveles educativos (Benner et al., 2016; Lara y Saracostti, 2019).
unque se ha destacado una tendencia general hacia una reducción
e esta influencia a lo largo de la escolaridad, más que disminuir,

a clave es que la forma en que se presenta este apoyo cambia para
daptarse a las demandas de las etapas del desarrollo (Hoover-
empsey y Sandler, 1995). Así, la necesidad de involucramiento

amiliar disminuye a lo largo de la escolaridad (Otani, 2020) para
ar paso a formas más  indirectas. El apoyo familiar puede cambiar

 lo largo del ciclo de vida. Por ejemplo, con los y las estudiantes
ás  jóvenes, puede implicar leer con ellos y ellas, mientras que

ara adolescentes, se puede entender como discutir la dinámica
scolar con ellos y ellas. Específicamente, los estudios previos han
roporcionado apoyo empírico a la relación positiva entre el con-
exto familiar y el compromiso escolar (para una visión general
xhaustiva, ver Yang et al., 2023).

Aunque el apoyo de los compañeros y compañeras ha sido reco-
ocido como un factor importante para el éxito académico en todos

os niveles educativos, su impacto se vuelve particularmente pro-
unciado durante la adolescencia, coincidiendo con la etapa de
ducación secundaria (Estell y Perdue, 2013; Lam et al., 2014). Ade-
ás, varios estudios destacan el rol crítico del apoyo de los pares

n facilitar una transición exitosa de la primaria a la secundaria
Virtanen et al., 2019). Sin embargo, es importante señalar que
o todos los estudios encuentran una relación consistente entre el
poyo de los pares y el compromiso escolar (Gutiérrez et al., 2017).

En cuanto al apoyo del profesorado, diversos estudios y revi-
iones sobre el tema destacan que este es el componente con la

elación más  fuerte con el compromiso escolar (Carvalho y Veiga,
023; Havik y Westergård, 2020; Fernández-Zabala et al., 2016;
artin y Collie, 2019; Quin, 2017). En el estudio de Miranda-Zapata

t al. (2021), donde analizan, entre otros datos, la influencia de los
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factores contextuales sobre el compromiso escolar en cinco países,
se destaca precisamente que un factor importante es el profesorado,
que presenta relaciones significativas con los tres componentes
(cognitivo, afectivo y conductual) del compromiso escolar en los
cinco países. En términos de su variación según el nivel educativo,
el apoyo emocional que el profesorado brinda a sus estudiantes
tiende a ser menor en la educación secundaria que en la prima-
ria (Zimmer-Gembeck et al., 2006); sin embargo, su relación con el
compromiso escolar continúa siendo significativa en ambos niveles.

Aunque existe suficiente evidencia en la literatura científica que
respalda la influencia positiva del apoyo de la familia, profesorado
y pares en el compromiso escolar, el análisis sobre qué compo-
nentes específicos del compromiso escolar tienen mayor peso cada
uno de estos contextos es un área donde se requiere más  investiga-
ción. Esto se debe principalmente a que muchos estudios analizan
el compromiso escolar como un único constructo sin diferenciar
por dimensiones. Además, no todas las investigaciones consideran
todas las dimensiones del compromiso escolar. Por ejemplo, revi-
siones sobre el compromiso escolar realizadas por Martins et al.
(2022) en la educación primaria y Salmela-Aro et al. (2021) en ado-
lescentes enfatizan que gran parte de la investigación se centra en
el compromiso afectivo y conductual, sin considerar el compromiso
cognitivo. Específicamente, en cuanto a la variación en la rela-
ción entre factores contextuales y compromiso escolar en función
del nivel educativo, la evidencia es escasa, ya que la investigación
tiende a enfocarse en un solo nivel sin establecer comparaciones
entre diferentes niveles, y menos aún entre las diferentes dimensio-
nes que lo componen (Yang et al., 2018). Identificar factores dentro
de estos contextos que se puedan modificar para promover com-
ponentes específicos del compromiso escolar permite desarrollar
intervenciones más  efectivas. Los estudios disponibles reportan
cierta evidencia sobre la influencia de cada uno de estos contextos
en los diferentes componentes del compromiso escolar.

Comenzando con el apoyo familiar, parece que los estudios
apuntan a una relación más  consistente con el compromiso cog-
nitivo (Miranda-Zapata et al., 2018). En cuanto a la relación del
contexto de los pares sobre los componentes específicos del com-
promiso escolar, un resultado más  consistente radica en la relación
positiva con el compromiso afectivo (Carvalho et al., 2023; Estell
y Perdue, 2013; Liu et al., 2023; Miranda-Zapata et al., 2018). La
relación del apoyo de los pares con los componentes cognitivo y
conductual, al menos hasta ahora, no está tan clara a partir de los
resultados disponibles. En cuanto a la relación con el compromiso
cognitivo, varios estudios han encontrado una asociación débil o
ninguna entre el apoyo de los pares y el compromiso cognitivo.
De hecho, por ejemplo, los estudios de Fernández-Lasarte et al.
(2019) y Fernández-Zabala et al. (2016) incluso reportan una rela-
ción negativa entre el apoyo de los pares y el compromiso cognitivo.
Respecto a la influencia sobre el compromiso conductual, existen
resultados contradictorios; por ejemplo, algunos estudios reportan
que no hay relación (Estell y Perdue, 2013). El apoyo del profeso-
rado, como se mencionó anteriormente, es uno de los factores más
relevantes en el compromiso escolar en general, encontrándose
relaciones positivas también con todos sus componentes. Especí-
ficamente, varios estudios enfatizan que la asociación más  fuerte
ocurre con el compromiso afectivo (Fernández-Lasarte et al., 2019;
Miranda-Zapata et al., 2018).

El conjunto actual de investigaciones permanece incompleto,
ya que frecuentemente no logra considerar la influencia simul-
tánea del apoyo de la familia, los pares y el profesorado en las
tres dimensiones del compromiso escolar—cognitiva, afectiva y
conductual. Identificar las fuentes específicas de apoyo social que

más  efectivamente contribuyen a cada una de estas dimensiones
es crucial para promover el compromiso escolar y alcanzar sus
resultados positivos (Martinot et al., 2022). Además, existe una
falta significativa de evidencia científica sólida sobre la capaci-
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ad predictiva a largo plazo del apoyo social en el compromiso
scolar. Los estudios longitudinales son esenciales para compren-
er cómo evoluciona el compromiso escolar a lo largo del tiempo

 cómo los factores contextuales moldean su desarrollo. En el
ontexto latinoamericano, este tipo de investigación longitudi-
al sobre el poder predictivo del apoyo social es particularmente
scasa (Salmela-Aro et al., 2021). Un estudio notable de Geng et al.
2020) examina los roles predictivos del apoyo del profesorado y
e los pares en los tres componentes del compromiso escolar a

o largo de tres años consecutivos en estudiantes de secundaria.
l estudio revela que el apoyo del profesorado predice el com-
romiso cognitivo de un año al siguiente, mientras que el apoyo
e los pares influye en el compromiso en los dos años siguien-
es. Saracostti et al. (2024) exploran la transición de estudiantes
e secundaria de niveles bajos a altos de compromiso escolar, con-
luyendo que los adultos—particularmente miembros de la familia

 docentes—detentan una influencia más  fuerte en esta transición
ue los pares.

l presente estudio

Basado en lo anterior, el objetivo principal de este estudio es ana-
izar la influencia del apoyo de la familia, el profesorado y los pares
n los niveles de compromiso escolar afectivo, cognitivo y conduc-
ual que presenta el estudiantado en el curso siguiente (objetivo
). La hipótesis relacionada con este objetivo (H1) es la siguiente:
e espera que el apoyo de la familia, profesorado y pares influya
ositivamente en los tres componentes del compromiso escolar
afectivo, cognitivo y conductual). Este estudio también analiza si
xisten variaciones en esta relación dependiendo de si los y las
studiantes están en educación primaria o secundaria (objetivo 2).
a hipótesis relacionada con este objetivo (H2) es: El apoyo de la
amilia, el profesorado y los pares influye en los tres componentes
el compromiso escolar en ambos niveles educativos, primario y
ecundario.

étodo

articipantes

El estudio ha involucrado a 927 estudiantes de educación prima-
ia (N = 490) y secundaria (N = 437), con edades entre 8 y 18 años
M = 13.48, DE = 2.19), de los cuales 404 son niños (43.6%) y 523
iñas (56.4%). Todos los participantes han sido evaluados en dos
rados consecutivos de escolaridad, en los años 2021 y 2022. En
021, se ha evaluado a estudiantes de 5◦ grado de primaria, con
dades entre 8 y 13 años (M = 11.07, DE = 0.55) y estudiantes en
◦ grado de secundaria, con edades entre 13 y 17 años (M = 15.22,
E = 0.63). En 2022, se ha evaluado a estos mismos estudiantes
uando se encuentran en 6◦ grado de primaria, con edades entre

 y 14 años (M = 11.99, DE = 0.53) y en 2◦ grado de secundaria, con
dades entre 14 y 18 años (M = 16.11, DE = 0.62). Los y las estu-
iantes pertenecen a establecimientos educativos de las regiones
etropolitana y de O’Higgins en Chile.

nstrumentos

Cuestionario de Compromiso Escolar (Lara et al., 2022). Es un ins-
rumento de autoinforme compuesto por 29 ítems que miden las
res dimensiones del compromiso escolar: afectiva (10 ítems, por
jemplo “Siento que soy parte del colegio”), cognitiva (12 ítems, por

jemplo, “Antes de una prueba, planifico cómo estudiar la mate-
ia”) y conductual (7 ítems, por ejemplo, “Salgo sin pedir permiso
e la sala”), con una escala de respuesta tipo Likert, de 1 = nunca

 casi nunca a 5 = siempre o casi siempre. El cuestionario presenta
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dos versiones, una para estudiantes de primaria y otra para estu-
diantes de secundaria, pero ambas versiones presentan la misma
estructura factorial de tres factores correlacionados (compromiso
afectivo, conductual y cognitivo), con ítems similares adaptados a
la etapa de desarrollo de los y las estudiantes a quienes está diri-
gido. En el presente estudio, se ha eliminado del análisis un ítem
de la dimensión conductual (“Me comporto bien en clase (presen-
cial o en línea)”), ya que los índices iniciales de ajuste de bondad
del modelo de análisis factorial confirmatorio (AFC) han indicado
un ajuste deficiente a los datos (RMSEA = .075, CFI = .854, TLI = .843)
para la muestra de estudiantes de secundaria, y los índices de modi-
ficación (MI  > 370) han sugerido cambiar el ítem a uno de los otros
factores. Tras eliminar el ítem, los índices de ajuste de bondad del
modelo han mejorado, mostrando un buen ajuste (RMSEA = .049,
CFI = .940, TLI = .934). Esto constituye evidencia a favor de la validez
de constructo.

Cuestionario de Factores Contextuales (Lara et al., 2022). Con-
siste en un instrumento compuesto por 18 ítems que determinan el
apoyo recibido por los tres contextos principales: familia (3 ítems,
por ejemplo “Cuando tengo un problema, recibo ayuda de mi  fami-
lia”), profesorado (8 ítems, por ejemplo “Los profesores me  alientan
a realizar nuevamente una tarea si me  equivoco”) y pares (7 ítems,
por ejemplo “Mis compañeros/as me  apoyan y se preocupan por
mí”), con una escala de respuesta tipo Likert, de 1 = nunca o casi
nunca a 5 = siempre o casi siempre. Presenta dos versiones, una
para primaria y otra para secundaria, pero ambas versiones tie-
nen la misma  estructura factorial de tres factores correlacionados
(familia, profesorado y pares), con ítems similares adaptados a la
etapa de desarrollo de los y las estudiantes a quienes está dirigido.

Procedimiento

Este estudio ha sido aprobado por el Comité de Ética de la Uni-
versidad de Valparaíso. Antes de la recolección de datos, se han
obtenido los permisos de los centros educativos donde se han
recopilado los datos, así como el consentimiento informado fir-
mado por los representantes legales de los y las participantes y
el asentimiento de los y las estudiantes. La confidencialidad de
las respuestas ha sido asegurada asignando un código a cada par-
ticipante. Los y las participantes estaban matriculados en nueve
escuelas públicas clasificadas como vulnerables según el Índice de
Vulnerabilidad Escolar, calculado anualmente por la Junta Nacional
de Auxilio Escolar y Becas. Este índice considera factores como el
contexto socioeconómico familiar, el acceso a la salud, la calidad de
la vivienda y el nivel educativo de los progenitores (JUNAEB, 2005).
Las escuelas han sido seleccionadas por conveniencia. La recogida
de datos se ha realizado en dos momentos: en 2021 y un año des-
pués en 2022. En 2021, los y las participantes han completado los
cuestionarios que evalúan los Factores Contextuales, mientras que
en 2022 han completado los cuestionarios que evalúan el Com-
promiso Escolar. Dado que el proceso de recolección de datos ha
comenzado durante el período de educación a distancia debido a
la pandemia de COVID-19, y considerando las incertidumbres de
la situación en evolución, se ha decidido utilizar los instrumentos
adaptados y validados para este contexto en Chile por Lara et al.
(2022).

Ambos conjuntos de cuestionarios han sido administrados a
través de una plataforma informática desarrollada para la reco-
lección de datos (Saracostti et al., 2022). Las evaluaciones se han
realizado dentro de los establecimientos escolares de los y las par-
ticipantes, durante el horario escolar regular, con la asistencia de
un miembro del equipo de investigación. La cumplimentación de

cada cuestionario ha tomado aproximadamente 30 minutos. Para
reducir la Varianza de Método Común (CMV), las instrucciones para
completar los cuestionarios han sido claramente desarrolladas y
comunicadas a los y las estudiantes, quienes han sido informados
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e que no hay respuestas correctas o incorrectas y que todas las
espuestas se mantienen anónimas.

nálisis de datos

Los análisis descriptivos de la muestra se han realizado utili-
ando el programa IBM Statistics SPSS v.23. Para evaluar el impacto
e los factores contextuales en el compromiso escolar, se ha especi-
cado un modelo de ecuaciones estructurales multigrupo usando
l programa Mplus. La variable de grado de avance curricular se
a empleado como variable multigrupo. El análisis ha utilizado el
stimador WLSMV  (Weighted Least Squares ajustado para Media y
arianza) sobre la matriz de correlación policórica. La comparación
e parámetros se ha determinado para establecer la significancia
stadística de las diferencias a través del comando MODEL CONS-
RAINT. Para evaluar el ajuste del modelo a los datos, el estudio ha
onsiderado varios índices de bondad de ajuste, incluyendo RMSEA,
FI y TLI. Un buen ajuste se ha determinado por valores de RMSEA

nferiores a .06, con valores de hasta .08 considerados aceptables.
especto a CFI y TLI, valores iguales o superiores a .95 se consideran

ndicativos de un buen ajuste, mientras que valores entre .90 y .949
e consideran aceptables, siguiendo los criterios establecidos por
u y Bentler (1999).

Los tamaños de efecto se han calculado siguiendo los criterios
stablecidos por Cohen (1992), que se refieren a la familia ‘r’ de
amaños de efecto, incluyendo valores de regresión. Según estos
riterios, los efectos pequeños se indican por valores entre .1 y .29,
os efectos medianos caen en el rango de .3 a .49, los efectos grandes
stán en el rango de .5 a .69, y los efectos muy  grandes se definen
omo valores iguales o superiores a .7. Se han realizado Análisis Fac-
oriales Confirmatorios (AFC) utilizando Mplus 7.11 para obtener
videncia a favor de la validez de constructo y utilizar las cargas fac-
oriales para calcular la fiabilidad de las escalas, la Varianza Media
xtraída (AVE) y las correlaciones entre factores. Para identificar
l efecto de la Varianza de Método Común (CMV), se ha utilizado
a prueba de un solo factor de Harman (Fuller et al., 2016), com-
arando el ajuste de un modelo de un solo factor con el modelo
ridimensional de cada escala. Si el ajuste del modelo de un solo
actor es similar al del modelo tridimensional, se establece el efecto
e la CMV.

Para obtener evidencia a favor de la validez convergente, se ha
alculado la Varianza Media Extraída (AVE), que indica una vali-
ez convergente aceptable si su valor es igual o superior a .50.
dicionalmente, se ha calculado el coeficiente Omega de McDo-
ald, con valores superiores a .70 que indican buena fiabilidad y
videncia a favor de la validez convergente. Para obtener eviden-
ia a favor de la validez discriminante, se ha comparado la AVE
on la correlación al cuadrado entre factores. Si la AVE es mayor
ue la correlación al cuadrado entre factores, se establece eviden-
ia a favor de la validez discriminante (Fornell y Larcker, 1981). La
nvarianza de medición de las escalas se ha probado para determi-
ar si se logra la invarianza métrica, lo cual permite el modelado
e ecuaciones estructurales multigrupo para analizar las relacio-
es entre variables latentes. El análisis de invarianza de medición

ncluye al menos tres niveles (modelos): configural, métrico y esca-
ar. El modelo configural establece todos los parámetros del modelo
ibres, el modelo métrico establece las cargas factoriales iguales en
mbos grupos, y el modelo escalar establece tanto las cargas facto-
iales como los umbrales iguales en ambos grupos. Para establecer
ue el modelo configural se logra, se usan los índices habituales de
ondad de ajuste (RMSEA, CFI y TLI) con reglas estándar. Se consi-

era que el modelo métrico y el escalar se logran si la diferencia en
FI entre el modelo más  restringido y el modelo menos restringido
s mayor que -.01 (Rensvold y Cheung, 2001). En otras palabras, la
alta de ajuste para los parámetros restringidos debe ser mínima.
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Tabla  1
Ítems y cargas estandarizadas para la escala de factores contextuales (FC) en primaria y secundaria

Factor Ítem F
Primaria

F
Secundaria

Familia Hablo con mi  familia sobre lo que hago en la escuela (o en las clases virtuales). .71 .62
Mis  padres o apoderados me  animan a trabajar bien en la escuela (o en las clases virtuales). .84 .91
Cuando tengo un problema, recibo ayuda de mi familia. .79 .77

Profesorado Mis  profesores(as) quieren que aprenda mucho. .71 .82
Cuando tengo un problema, recibo ayuda de algún(a) profesor(a). .79 .73
Los  profesores me  alientan a realizar nuevamente una tarea si me equivoco. .75 .76
Los  profesores se interesan por mí  y me  ayudan si tengo dificultades para hacer las tareas. .83 .86
Me  llevo bien con mis  profesores. .78 .85
Los  profesores se preocupan de mí  no sólo como estudiante sino también como persona. .80 .82
En  mi  escuela, los profesores y otros adultos tratan a todos los estudiantes con respeto. .47 .66
En  este colegio, se valora la participación y la opinión de todos(as). .72 .80

Pares Mis  compañeros(as) me  apoyan y se preocupan por mí.  .71 .88
Puedo confiar en mis compañeros(as). .73 .76
Mis  compañeros(as) del colegio son importantes para mí.  .87 .88
Me  llevo bien con mis  compañeros(as) de curso. .75 .83
Siento  que soy importante para mis  compañeros(as) del colegio. .69 .69
En  mi  colegio, al menos un(a) compañeros(a) me apoya con las tareas difíciles. .67 .72

f
c

Cuando no entiendo algo, mis  compañeros me  explican. 

Nota. F = Carga factorial, Todas las cargas son significativas con p < .01.

Resultados
El primer objetivo de este estudio es analizar la influencia del
apoyo de la familia, el profesorado y los pares en los niveles de com-
promiso escolar afectivo, cognitivo y conductual del estudiantado
en el año académico siguiente. Se ha analizado la influencia de estos
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Tabla 2
Ítems y cargas estandarizadas para la escala de compromiso escolar (CE) en primaria y se

Factor Ítem 

Afectivo Siento que soy parte del colegio. 

Puedo ser yo mismo(a) en este colegio.
La  mayoría de las cosas que aprendo en el colegio son útiles. 

La  mayoría de los profesores se preocupan de que la materia que apren
Siento orgullo de estar en este colegio. 

Para mí  es muy importante lo que hacemos en la escuela. 

Me  tratan con respeto en este colegio (presencial o virtual).
Lo  que aprendo en clases es importante para conseguir mis  metas futu
Siento que soy importante para el colegio. 

Me  siento bien en este colegio (presencial o virtual). 

Cognitivo Antes de una prueba, planifico cómo estudiar la materia. 

Utilizo distintos recursos (como internet o libros) para buscar informac
el  profesor.
Cuando estoy haciendo alguna actividad, me  preocupo de entender tod
Después de una prueba pienso si las respuestas fueron las correctas. 

Sé  qué estrategias y hábitos de estudio tengo que cambiar para mejora
Cuando comienzo una tarea, pienso en las cosas que ya sé sobre el tem
comprender mejor.
Cuando estudio, anoto palabras nuevas, dudas o ideas importantes. 

Para mí  es importante lograr entender bien las tareas y la materia. 

Sé  cómo utilizar diferentes técnicas y estrategias para realizar bien mis
planificar el trabajo, destacar ideas principales, discutir en grupos, apre
computador, etc.).
Después de terminar mis tareas reviso si están bien. 

Cuando finalizo una tarea, pienso si he conseguido el objetivo que me  h
Pongo atención a los comentarios que los profesores hacen sobre mis  t

Conductual Me  escapo de clases o hago la cimarra (o no me  conecto a las clases vir
Salgo sin pedir permiso de la sala (o salgo de la clase virtual).R 

Llego atrasado(a) a clases (o llego atrasado(a) a clases virtuales).R 

Mis  apoderados han sido citados por mi  mala conducta (o han contacta
virtual).R
Peleo con mis  compañeros/as en la sala (o durante las clases en línea).R
Me  mandan a la oficina del director o del inspector general por mi  mal
general me  cita de forma virtual).R

Nota. F = Carga factorial, R = Ítem invertido, Todas las cargas son significativas a p < .01.

5

.65 .77

actores contextuales, medidos en 2021, sobre las dimensiones del
ompromiso escolar evaluadas en 2022, tanto para estudiantes de

◦ ◦
rimaria (5 grado en 2021 y 6 grado en 2022) como para estu-
iantes de secundaria (1◦ grado en 2021 y 2◦ grado en 2022). El
odelo demuestra un ajuste aceptable a los datos (RMSEA = .050,

FI = .935, TLI = .935). Los ítems y las cargas estandarizadas para el
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Tabla 3
Ajuste del modelo de un factor para niveles de primaria y secundaria

Escala Nivel escolar RMSEA CFI TLI

FC Primaria .142 .797 .770
Secundaria .158 .802 .776

CE Primaria .092 .784 .767
Secundaria .121 .623 .593

Tabla 4
Coeficiente Omega de McDonald, Varianza Media Extraída (AVE) y correlación al cuadrado entre factores para educación primaria

Escala Factor Omega AVE Factor

1 2 3 4 5 6

FC Familia .82 .61 1 .74* .54*
Profesorado .90 .55 .55 1 .63*
Pares .89 .53 .29 .40 1

CE  Afectivo .90 .48 1 .68* .27*
Cognitivo .93 .52 .46 1 .41*
Conductual .86 .51 .07 .17 1

Nota. La correlación entre factores se muestra sobre la diagonal y la correlación al cuadrado bajo la diagonal. FC = Factores Contextuales, CE = Compromiso Escolar. *p < .05.

Tabla 5
Coeficiente Omega de McDonald, Varianza Media Extraída (AVE) y correlación al cuadrado entre factores para secundaria

Escala Factor Omega AVE Factor

1 2 3 4 5 6

FC 1. Familia .82 .60 1 .72* .53*
2.  Profesorado .93 .62 .52 1 .62*
3.  Pares .92 .63 .28 .38 1

CE 4.  Afectivo .91 .50 1 .63* .04
5.  Cognitivo .93 .51 .40 1 .27*
6.  Conductual .89 .57 .00 .07 1

Nota. La correlación entre factores se muestra sobre la diagonal y la correlación al cuadrado bajo la diagonal. FC = Factores Contextuales, CE = Compromiso Escolar. *p < .05.

Tabla 6
Invarianza de medición de la escala de Factores Contextuales por nivel educativo

Modelo �2 gl p D �2 D gl RMSEA CFI D CFI TLI

0 Configural (factores correlacionados) 1148.388 264 .000 - - .085 .937 - .927
1  Métrico (cargas fijas) 807.842 282 .000 49.951 18 .063 .963 .026 .959
2  Escalar (cargas y umbrales fijos) 868.701 330 .000 82.782 48 .059 .962 -.001 .965

Tabla 7
Invarianza de medición de la escala de compromiso escolar por nivel educativo

Modelo �2 gl p D �2 D gl RMSEA CFI D CFI TLI
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0 Configural (factores correlacionados) 1611.748 694 .000
1  Métrico (cargas fijas) 1533.786 722 .000
2  Escalar (cargas y umbrales fijos) 1795.117 806 .000

cuestionario de factores contextuales (FC) se presentan en la Tabla 1
y para el cuestionario de compromiso escolar  (CE) en la Tabla 2.

La prueba de un solo factor de Harman muestra que no ha habido
Varianza de Método Común (CMV), ya que el modelo de un solo
factor presenta un ajuste inaceptable a los datos en ambos niveles
escolares para cada escala, como se muestra en la Tabla 3.

La evidencia a favor de la validez convergente y fiabilidad se pre-
senta en la Tabla 4 para el nivel de educación primaria. Todos los
valores de AVE son mayores a .50, y todos los valores de Omega son
superiores a .70, lo que indica buena fiabilidad. Adicionalmente, los
valores de AVE superan las correlaciones al cuadrado entre facto-
res, lo cual constituye evidencia a favor de la validez discriminante.
La evidencia a favor de la validez convergente y fiabilidad también

se presenta en la Tabla 5 para el nivel de educación secundaria.
Todos los valores de AVE son mayores a .50, y todos los valores de
Omega son superiores a .70, lo que indica buena fiabilidad. Igual-
mente, los valores de AVE son mayores que las correlaciones al
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- - .054 .927 - .921
56.326 28 .049 .936 .009 .933
287.038 84 .051 .922 -.014 .927

uadrado entre factores, lo que constituye evidencia a favor de la
alidez discriminante.

Como se muestra en la Tabla 6, se ha logrado la invarianza esca-
ar de la escala de factores contextuales (FC) por nivel educativo, lo
ue permite el análisis de invarianza estructural de relaciones (de
ariables latentes). Como se muestra en la Tabla 7, se ha logrado
a invarianza métrica de la escala de compromiso escolar (CE) por
ivel educativo, permitiendo el análisis estructural de relaciones

atentes en modelos multigrupo.
Se encuentran diferencias en los efectos que son estadística-

ente significativas para estudiantes de primaria (Figura 1) y de
ecundaria (Figura 2).

El segundo objetivo de este estudio es analizar si existen

ariaciones en la relación entre los factores contextuales y el com-
romiso escolar dependiendo de si los y las estudiantes están
n educación primaria o secundaria. Como se muestra en ambas
guras, tanto para estudiantes de primaria (Figura 1) como de
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Figura 1. Diagrama de rutas del modelo con el efecto de FC sobre CE en estudiantes de primaria.
Nota.  Línea continua = resultados significativos; línea discontinua = resultados no significativos.
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Figura 2. Diagrama de rutas del modelo con el efecto de FC sobre CE en estudiantes
Nota.  Línea continua = resultados significativos; línea discontinua = resultados no sig

secundaria (Figura 2), todos los factores contextuales tienen un
efecto estadísticamente significativo en al menos una dimensión
del compromiso escolar. En el caso de los y las estudiantes de pri-
maria, el apoyo familiar tiene un efecto positivo y moderado sobre
el compromiso escolar cognitivo (� = .372, p = .001), el apoyo del pro-
fesorado tiene un efecto positivo y moderado sobre el compromiso
conductual (� = .378, p = .004) y el apoyo de los pares tiene un efecto
positivo y pequeño sobre el compromiso escolar afectivo (� = .127,
p = .027).

Para los y las estudiantes de secundaria, el apoyo familiar tiene

un efecto positivo pero pequeño sobre el compromiso escolar cogni-
tivo (� = .168, p = .031). A diferencia de los estudiantes de primaria,
el apoyo de profesorado no tiene un efecto estadísticamente signifi-
cativo en el compromiso conductual, pero sí tiene un efecto positivo
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cundaria.
tivos.

 pequeño sobre el compromiso escolar afectivo (� = .220, p = .005) y
l compromiso escolar cognitivo (� = .214, p = .011). Mientras tanto, al
gual que en los estudiantes de primaria, el apoyo de los pares tiene
n efecto positivo y pequeño sobre el compromiso escolar afectivo
n estudiantes de secundaria (� = .142, p = .015).

iscusión

Los resultados de esta investigación presentan evidencia empí-
ica sobre la importancia de las relaciones que los y las estudiantes

stablecen en sus contextos de desarrollo más inmediatos, como la
amilia, el profesorado y los compañeros y compañeras, para el esta-
lecimiento de un compromiso con sus estudios. Como se plantea
n la H1, los resultados indican que el apoyo de la familia, el profeso-
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rado y los pares tiene efectos positivos significativos en diferentes
componentes del compromiso escolar, respaldando la idea de que
los tres contextos son influyentes. Por lo tanto, nuestros resulta-
dos amplían el soporte empírico establecido por investigaciones
previas (Ansong et al., 2017; Martins et al., 2022; Miranda-Zapata
et al., 2018; Miranda-Zapata et al., 2021; Navarro et al., 2021; Olana
y Tefera, 2022), al mostrar que los contextos de desarrollo no solo
son relevantes de manera concurrente, sino que también permiten
predecir de un curso a otro los niveles de distintos componentes
del compromiso escolar.

En cuanto a la H2, los resultados muestran patrones distintos
sobre cómo el apoyo de los contextos influye en el compromiso
escolar a lo largo de los niveles educativos. Comenzando por el
contexto familiar, los resultados muestran cómo recibir apoyo
familiar predice positivamente el compromiso cognitivo en el curso
siguiente, tanto para estudiantes de primaria como de secundaria,
un resultado consistente con la literatura previa (Miranda-Zapata
et al., 2018). Este resultado es consistente con la literatura previa,
que revela que el grado de involucramiento parental es un ele-
mento crítico en el logro académico de los y las estudiantes (Lara y
Saracostti, 2019). Sin embargo, las estrategias resaltadas general-
mente se centran en indicadores de compromiso cognitivo o en la
disposición de los y las estudiantes a desarrollar creencias motiva-
cionales que los impulsen a comprometerse e involucrarse en su
aprendizaje, apoyándolos en el desarrollo de estrategias cogniti-
vas y metacognitivas para autorregular su aprendizaje (Pohl, 2020).
El apoyo familiar puede no estar directamente relacionado con el
compromiso afectivo o conductual, ya que tiende a enfocarse más
en el bienestar emocional general y en las expectativas académicas
que en comportamientos o emociones específicas relacionadas con
la escuela (Wang y Eccles, 2012). Además, el compromiso afectivo,
que incluye el sentimiento de pertenencia a la escuela y el vínculo
emocional, tiende a desarrollarse mejor a través de las interaccio-
nes con docentes y pares, quienes forman parte de la experiencia
diaria en la escuela (Wentzel, 2017).

En cuanto al apoyo del profesorado, los resultados están alinea-
dos con la H1, ya que indican que el apoyo docente en un curso
predice el compromiso escolar en el curso siguiente en ambos
niveles educativos, aunque el tipo de compromiso escolar predi-
cho varía según el nivel educativo (H2). Específicamente, el apoyo
docente predice el compromiso afectivo y cognitivo en secundaria,
mientras que en primaria predice el compromiso conductual. En
educación primaria, el apoyo docente tiene un impacto significa-
tivo en el compromiso conductual, ya que se centra en establecer
normas claras, proporcionar estructura y promover la participa-
ción activa en clase (Archambault y Dupéré, 2017). A esta edad, los
niños y niñas tienden a responder mejor a la orientación consis-
tente y a las expectativas claras, lo cual fomenta el desarrollo de
hábitos de comportamiento adecuados en el contexto escolar. Por
otro lado, en secundaria, los y las estudiantes tienden a buscar una
mayor conexión emocional y apoyo académico por parte de sus
docentes, lo que afecta tanto su compromiso afectivo como cogni-
tivo (Archambault et al., 2022). Durante la adolescencia, el apoyo
docente es crucial para fomentar un sentido de pertenencia y moti-
vación para aprender, elementos clave para el compromiso afectivo
y cognitivo. En esta etapa, los y las estudiantes necesitan interaccio-
nes significativas que refuercen su interés y les ayuden a enfrentar
los desafíos académicos de manera efectiva. Este resultado es con-
sistente con la literatura previa, que indica que la asociación más
notable entre el apoyo docente y los componentes del compromiso
escolar surge precisamente en el caso del compromiso afectivo,
especialmente en estudiantes de secundaria (Fernández-Lasarte

et al., 2019; Miranda-Zapata et al., 2018). Las relaciones fuertes y
receptivas entre docentes y estudiantes son esenciales para que
estos últimos sientan que pertenecen a su escuela (Williford y
Pianta, 2020). Por lo tanto, nuestros hallazgos, apoyados por la con-
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istencia con la literatura previa, sugieren la necesidad de fomentar
elaciones positivas entre estudiantes y docentes.

Estas diferencias pueden ayudar a explicar las diversas rela-
iones documentadas en estudios previos sobre la influencia del
rofesorado en el compromiso escolar en distintas etapas edu-
ativas. Cuando no se distinguen los diferentes componentes del
ompromiso escolar, generalmente se observa que el impacto del
poyo docente tiende a disminuir en la educación secundaria en
omparación con la primaria. Esta tendencia podría estar ligada

 los cambios de desarrollo que experimentan los y las adoles-
entes, quienes buscan una mayor independencia de los adultos

 valoran más  las relaciones con sus pares. Sin embargo, el meta-
nálisis de Roorda et al. (2017) concluye que la asociación entre el
poyo docente y el compromiso escolar es más  fuerte en la edu-
ación secundaria que en la primaria, señalando como limitación
a imposibilidad de diferenciar entre los componentes del compro-

iso escolar. Se destaca la necesidad de separar estos componentes
ara obtener resultados más  claros.

Finalmente, en relación con el apoyo recibido por parte de los
ares, los resultados muestran cómo recibir apoyo de este contexto
n un curso predice el compromiso afectivo en el curso siguiente
n ambos niveles educativos, consistente con los resultados de
nvestigaciones previas (Estell y Perdue, 2013; Liu et al., 2023;

iranda-Zapata et al., 2018). La relación limitada entre el apoyo
e pares y el compromiso escolar tanto cognitivo como conductual
uede atribuirse a la naturaleza del apoyo de los pares, que es prin-
ipalmente emocional y social en lugar de académico. El apoyo de
os compañeros y compañeras a menudo fomenta el bienestar emo-
ional y un sentido de pertenencia, lo cual, si bien es importante, no
ecesariamente impulsa la inversión cognitiva o la autorregulación
onductual necesarias para el éxito académico (Wentzel, 2017).
unque el apoyo emocional de los compañeros y compañeras ayuda

 los y las estudiantes a sentirse conectados, a menudo carece de
a estructura necesaria para promover eficazmente los comporta-

ientos académicos.
En contraste, el apoyo de docentes y familia típicamente

ncluye orientación estructurada, expectativas académicas claras y
efuerzo explícito, lo cual fomenta directamente el esfuerzo cogni-
ivo y el compromiso conductual sostenido (Wentzel et al., 2010).
rofesorado y familias tienden a establecer metas y a proporcio-
ar apoyo consistente, lo que mejora los resultados académicos,
ientras que el apoyo de los pares se enfoca más en los aspectos

mocionales. A medida que las personas maduran, suelen priorizar
a autonomía y la aceptación social, lo que puede reducir la efecti-
idad del apoyo de los pares en la promoción de comportamientos
cadémicos. Este enfoque en la autonomía y la dinámica entre pares
uede desviar la atención de las metas académicas estructuradas
acia el mantenimiento de relaciones sociales (Ryan y Shin, 2018).

En conjunto, los hallazgos proporcionan apoyo tanto para H1
omo para H2, reafirmando la necesidad de intervenir para pro-
over relaciones positivas entre los contextos más  importantes en

os que se desarrollan los y las estudiantes, dada la importancia que
stos tienen para el compromiso que adquieren con su educación. Al
ismo  tiempo, los resultados de esta investigación contribuyen al

vance en los estudios de compromiso escolar, aportando claridad
n algunos aspectos clave que la literatura previa ha señalado como
roblemáticos. Finalmente, los resultados de este estudio ayudan

 identificar y orientar los factores contextuales y las dimensio-
es específicas del compromiso escolar en las que intervenir, según
l nivel educativo (primaria y secundaria), facilitando decisiones y
cciones educativas oportunas y fundamentadas en evidencia. Este
studio ofrece ideas valiosas sobre cómo fomentar el compromiso

studiantil aprovechando el apoyo de la familia, el profesorado y los
ares. En primer lugar, las escuelas deberían considerar la creación
e programas que involucren a la familia, docentes y estudiantes.
l fomentar relaciones sólidas entre estos grupos, se puede mejo-
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rar el compromiso de los y las estudiantes en múltiples niveles. El
profesorado también juega un papel crucial; es importante invertir
en formación que les ayude a construir relaciones positivas y de
apoyo con sus estudiantes, ya que cuando los y las docentes cuen-
tan con las herramientas y estrategias adecuadas, pueden mejorar
significativamente el ambiente de la clase, haciéndola más  atrac-
tiva para todo el alumnado. Además, implementar programas de
tutoría entre compañeros puede ser una excelente forma de pro-
mover interacciones positivas entre estudiantes. Finalmente, las
intervenciones deben adaptarse a las necesidades específicas de
los y las estudiantes en diferentes etapas de desarrollo. El estu-
diantado más  joven podría beneficiarse más  del apoyo conductual
estructurado, mientras que los y las estudiantes mayores podrían
necesitar un enfoque en las conexiones emocionales y en fomen-
tar su independencia (Archambault et al., 2022). Involucrar a las
familias en actividades escolares y mantenerlas informadas tam-
bién puede crear un entorno más  solidario que complemente lo que
proporcionan el profesorado y los pares. En general, al reconocer los
roles únicos que desempeñan el apoyo familiar, del profesorado y
de los pares, se puede crear un entorno educativo más  enriquecedor
que permita a los y las estudiantes prosperar.

Limitaciones

Este estudio considera el apoyo social de diversos contextos sin
distinguir entre sus diferentes formas, como el apoyo emocional,
informativo, valorativo e instrumental (Malecki y Demaray, 2003).
Futuros estudios deberían centrarse en analizar estos distintos tipos
de apoyo social en los diferentes contextos, ya que la evidencia
sugiere que el impacto de estas formas de apoyo puede variar según
la fuente y el tipo de apoyo. Solo se ha identificado un estudio que
examina la relación predictiva directa entre los tres tipos princi-
pales de apoyo (material, emocional e informativo) de diversas
fuentes (familia, amigos y docentes) y las dimensiones del com-
promiso escolar (cognitivo, afectivo y conductual), y dicho estudio
es de naturaleza transversal (Izar-de-la-Fuente et al., 2023). Los
hallazgos de este estudio indican que el apoyo emocional tiene un
mayor poder predictivo en más  dimensiones del compromiso en
comparación con el apoyo material e informativo.

Otra limitación de esta investigación es el impacto del contexto
pandémico y post-pandémico de COVID-19, en el cual se ha llevado
a cabo el estudio. Diversos estudios han mostrado que la pandemia
ha afectado significativamente las interacciones sociales y los nive-
les de compromiso de los y las estudiantes (Domina et al., 2021). El
hecho de que el apoyo de la familia, docentes y pares no ha predicho
ciertos tipos de compromiso escolar podría estar influido por estas
disrupciones, lo que resalta la necesidad de realizar más  estudios
en condiciones más  estables para comprender mejor las dinámicas
del apoyo social y el compromiso.
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