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Reyes et al. (2025)

RESUMEN

Para entender el adecuado desarrollo del alumnado deben de tenerse en cuenta medidas
directas como sus calificaciones, pero también medidas indirectas como su satisfaccion
con la escuela. Asi mismo, es importante determinar qué variables lo promueven y como.
El presente estudio tiene como objetivo explorar si el efecto mediador del compromiso
escolar entre el apoyo académico (de profesores, padres e iguales) y los resultados
escolares (satisfaccidon con la escuela y notas) es invariante al género. La muestra fueron
1712 estudiantes con una edad media de 14.73 (52.7% mujeres). El modelo fue puesto a
prueba mediante un Modelo de Ecuaciones Estructurales y se llevé a cabo una rutina de
invarianza para evaluar la moderacion del género. El modelo se ajustd satisfactoriamente a
los datos, con el compromiso escolar mediando el efecto del apoyo del profesorado, padres
e iguales sobre la satisfaccion con la escuela y las notas. El apoyo del profesorado fue la
dimensién del apoyo académico con un mayor impacto. El modelo explicé un 46% de la
varianza de satisfaccidon y un 7.8% de las notas. La rutina de invarianza reveld la ausencia de
efecto de moderacion del género. Consecuentemente, el modelo propuesto es invariante a
través de los y las estudiantes, siendo el apoyo académico igual de relevante para el correcto
desarrollo en la escuela de ambos. Se discuten las implicaciones.

Palabras clave: apoyo académico, compromiso escolar, satisfaccion con la escuela, notas,
modelo de ecuaciones estructurales

ABSTRACT

In order to understand the adequate development of students, direct measures such as
their grades, but also indirect measures such as their satisfaction with school, must be
taken into account. It is also important to determine which variables promote it and how.
This study aims to explore if the mediating effect of school engagement between academic
support (from teachers, parents, and peers) and school outcomes (satisfaction with school,
and grades) is gender invariant. The sample was 1712 students with a mean age of 14.73
(52.7% female). The model was tested using Structural Equation Modeling and an invariance
routine was carried out to test gender moderation. The model satisfactorily fitted the data,
with the school engagement mediating the effect of parents, teachers, and peer support
on satisfaction with school and grades. Teacher support was the dimension of academic
support with the highest impact. The model explained 46% of the variance of satisfaction
and 7.8% of grades. The invariance routine revealed no moderation effects due to gender.
The proposed model is invariant across boys and girls, being the academic support equally
relevant for both correct involvement and performance in school. Implications are discussed.

Keywords: academic support, school engagement, satisfaction with school, grades,
structural equation modeling
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INTRODUCCION

El adecuado funcionamiento educativo de los estudiantes puede ser evaluado
a través de medidas directas de desempefio (como las calificaciones) o indirectas
(como la satisfaccion de los estudiantes) (AntiCevic¢ et al., 2018). La consideracidon
de ambos tipos de resultados académicos es esencial para promover un alto logro
académico, motivacion y éxito en el futuro profesional de los estudiantes (Gutiérrez
y Tomas, 2019). La investigacion previa ha evidenciado que los resultados directos,
como las calificaciones del instituto, constituyen uno de los mayores predictores
del logro académico (Brookhart et al., 2016; Duckworth et al., 2012), relacionado
con otras variables como la graduacién a tiempo en la universidad (Galla et al.,
2019). Adicionalmente, la consideracion de resultados indirectos constituye un
complemento que enriquece lacomprensién del logro académico de los estudiantes.
Entre los resultados indirectos, la satisfaccion con la escuela es considerado uno de
los factores mas relevantes que afectan a la calidad de vida durante la infancia y
adolescencia (Verkuyten y Thijs, 2002). A pesar de ser asi, esta variable ha recibido
poca atencion en la literatura previa (Gutiérrez et al., 2017).

La satisfaccién con la escuela se define como «la evaluacion cognitiva subjetiva
gue el estudiante realiza de la calidad de su vida en la escuela que puede relacionarse
con el constructo de calidad de vida» (Lofstedt et al., 2020, p. S60). Otros autores,
como Elliot y Healy (2001), definen la satisfaccion de los estudiantes como una
«actitud a corto plazo resultado de la evaluacién de la experiencia educativa del
estudiante» (p. 2). Esta apreciacién del contexto escolar es crucial para el desarrollo
del estudiante, relacionandose con otras variables como el éxito académico y el
ajuste psicosocial (p.e. Daily, 2020; Huebner y Gilman, 2006; Persson et al., 2016).
Por ello, Gutiérrez et al. (2017) afirmaron que, para una mejor comprension del
éxito en el aprendizaje, la consideracidn de la satisfaccién con la escuela, asi como
otras medidas directas de logro académico, es crucial.

Si tratamos de entender cdmo se produce un ajuste y desarrollo académico
exitoso, necesitamos clarificar cudles son las variables que predicen dichos
resultados y cémo se desarrolla el proceso en los estudiantes. Entre los antecedentes
de un adecuado logro académico, el compromiso académico ha alcanzado un rol
predominante en la literatura previa (Gutiérrez et al., 2017; Reyes et al., 2023;
Serrano y Andreu, 2016; Tomas et al., 2020), siendo considerado un aspecto clave
tanto desde un punto de vista tedrico como practico. EIl compromiso académico
es definido como la percepcién del estudiante de su conexidon con su entorno
académico (Veiga, 2013). El compromiso ha sido tradicionalmente descompuesto
en tres componentes principales: emocional, cognitivo y comportamental. El
compromiso comportamental hace referencia a la implicacién del alumnado en las
actividades escolares (Fredricks et al., 2004). El compromiso emocional refiere a los
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sentimientos de pertenencia, disfrute y apreciacion del éxito en la escuela (Voelkl,
1997). Finalmente, el compromiso cognitivo alude al aprendizaje autorregulado y
estratégico (Pintrich y De Groot, 1990). Mas alla de esta conceptualizacidn, algunos
autores consideran una cuarta dimensidn, el compromiso agéntico (Reeve y Tseng,
2011). El compromiso agéntico se definiria como la capacidad del estudiante de
establecer sus propios objetivos académicos, con una actitud activa y constructiva
(Tomas et al., 2016). Esta conceptualizacion, que incluye cuatro dimensiones del
compromiso escolar, es utilizada frecuentemente en la literatura actual (p.e. Li et
al., 2024).

La literatura apoya que el compromiso escolar es un predictor relevante de la
satisfaccion con la escuela (p.e. Gutiérrez et al., 2017; Reyes et al., 2022; Tomas et
al., 2020) y el logro académico (p.e. Moreira et al., 2018; Virtanen et al., 2018). A
pesar de esto, algunos de esos estudios van un paso mas alla y proponen modelos
tedricos comprensivos que integran el compromiso escolar como un mediador entre
algunas variables contextuales y los resultados académicos (p.e. Gutiérrez et al.,
2017; Gutiérrez y Tomas, 2019; Skinner et al., 2008). En relacidn a sus antecedentes,
el compromiso escolar se relaciona con factores ambientales como el apoyo social
(Fernandez-Lasarte et al., 2020). Gutiérrez et al. (2017) muestran como el apoyo de
la familia, iguales y profesorado tienen un rol importante en el compromiso escolar
de acuerdo a la evidencia cientifica (Bru et al., 2021; Estell y Perdue, 2013; Garcia-
Reid et al., 2015; Jia y Cheng, 2024; Ramos-Diaz et al., 2016; Wang y Eccles, 2012).
Hay un consenso general en la relevancia del apoyo de profesorado y familia en el
compromiso escolar (Cirik, 2015; Ferndndez-Lasarte et al., 2019; Ferndndez-Zabala
et al., 2016; Oriol-Granado et al., 2017; Quin et al., 2018; Virtanen et al., 2014;
Wang vy Fredricks, 2014). Ahora bien, el efecto del apoyo de los iguales presenta una
mayor controversia. Mientras que algunos estudios no encontraron una relacién
directa (Fernandez-Lasarte et al., 2020; Gutiérrez et al., 2017; Pietarinen et al.,
2014; Ramos-Diaz et al., 2016), otros mostraron un efecto negativo (Rodriguez-
Fernandez et al., 2018), y algunos consideraron incluso el apoyo de los iguales
como el predictor social mas relevante (Kozan et al., 2014; Wang y Eccles, 2012).
Adicionalmente, el apoyo ofrecido por iguales, profesorado y familia se relacionaria
también con el logro académico y la satisfaccidn con la escuela (ElImore y Huebner,
2010; Li et al.,, 2011; Shao et al., 2024; Sivandini et al., 2013).

Aunque este patrén de relaciones se ha probado previamente, su invarianza por
género sigue sin haber sido estudiada. Estudios de género previos se han centrado
principalmente en las diferencias entre algunas variables, con poca atencién a las
diferencias en los procesos y relaciones entre variables. Por ejemplo, se encuentra
ampliamente estudiado que los chicos, comparados con las chicas, tienden a obtener
peores resultados en la escuela secundaria (Voyer y Voyer, 2014). Adicionalmente,
presentan una menor motivacién (Butler, 2014) y compromiso (Bru et al., 2021;
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Lam et al., 2012; Wilcox et al., 2018). Oga-Baldwin y Fryer (2020) entendieron
este fendmeno destacando que la motivacidon controlada externamente es mas
frecuente en chicos, lo que podria disminuir su motivacién en términos generales y
desempeiio. Las diferencias en los antecedentes de esas variables son menos claras.
Aunque algunos estudios previos mostraron que chicos y chicas experimentan
diferentes niveles de apoyo por parte del profesorado e iguales (Bru et al., 2021;
Rueger et al., 2010; Tennant et al., 2015; Wilcox et al., 2018), un meta-analisis
evidencio que esos resultados eran inconcluyentes (Roorda et al., 2011).

A pesar de las diferencias en la magnitud de estas variables en cada género,
équé ocurre con la relevancia de dichas variables contextuales y antecedentes
psicosociales en la prediccion del logro académico? éSon todos ellos igualmente
relevantes para ambos? En relacién a las diferencias de género en la fortaleza de
la asociacion entre el apoyo académico, el compromiso académico y los resultados
académicos (satisfaccion con la escuela y notas), la literatura es escasa. Lietaert
et al. (2015) encontraron que la asociacion entre el apoyo a la autonomia del
profesorado y el compromiso comportamental era mas fuerte en chicos que chicas.
Recientemente, Bru et al. (2021) llevaron a cabo un estudio del efecto del género en
la relacién entre el apoyo del profesorado y el compromiso. Su estudio mostré que,
aunque el efecto del apoyo sobre el proceso de aprendizaje y el apoyo emocional
sobre el compromiso emocional fue mas fuerte en las chicas, el efecto de la
estructuracion de las actividades de aprendizaje sobre el compromiso emocional
fue mas fuerte en los chicos (Bru et al., 2021). El efecto del apoyo en el compromiso
comportamental fue invariante por género (Bru et al., 2021). Wilcox et al. (2018)
mostraron resultados similares sobre el efecto del apoyo en el compromiso
académico, de forma que esta relacidon parece ser equivalente entre chicos y
chicas. Aun asi, estos estudios adolecen de una perspectiva completa, incluyendo la
transferencia del compromiso escolar en el resultado o logro académico.

Ala hora de analizar las relaciones mencionadas, es importante tener en cuenta
la edad de los participantes y como esto afecta al resto de variables. Algunos estudios
previos han evidenciado que los estudiantes de niveles superiores presentan
resultados mds bajos de compromiso escolar (Goiii et al., 2018) y satisfaccion que
los estudiantes mas jovenes (Gutiérrez et al, 2021; Lampropoulou, 2018; Liu et al.,
2016). Sin embargo, estas relaciones podrian ser diferentes para chicos y chicas.
Wilcox et al. (2018) encontraron que el curso sélo era relevante para el compromiso
académico de los varones, presentando un efecto no estadisticamente significativo
para las mujeres. Por esta razén, es crucial considerar la edad como variable de
control.

A excepcidon de los estudios mencionados, existe una falta de literatura que
analice las diferencias de género en las relaciones entre las variables que precedeny
promueven resultados académicos positivos. En consecuencia, el presente estudio
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pretende poner a prueba un modelo tedrico basado en la literatura previa (Gutiérrez
et al., 2017; Gutiérrez y Tomas, 2019; Tomas et al., 2020) donde el compromiso
escolar media entre el apoyo académico (de profesores, padres y comparieros) y
los resultados escolares (satisfaccidn con la escuela, y calificaciones). Este objetivo
se basa en seis hipédtesis: (1) el apoyo percibido de los profesores, familia y
compafieros impacta positivamente en el compromiso escolar de los alumnos, (2) el
compromiso escolar es un predictor positivo de las calificaciones, (3) el compromiso
escolar promueve positivamente la satisfaccion escolar, (4) existe una relacion
positiva entre las calificaciones que obtienen los alumnos y su satisfaccién escolar
y, finalmente, como consecuencia, (5) el apoyo percibido de los profesores, familia
y companferos incrementa indirectamente las calificaciones y (6) la satisfaccidn
escolar. Adicionalmente, nuestra principal contribucidn es evaluar si este modelo
es invariante por género o, por el contrario, si existen efectos de género relevantes
a considerar en la promocién del rendimiento académico.

METODO
Participantes

La muestra estaba formada por 1712 estudiantes de la Republica Dominicana
con una edad media de 14.73 (DT = 1.18), comprendida entre los 12 y los 20 afios.
902 estudiantes eran mujeres y 809 hombres, 52.7% y 47.3%, respectivamente.
Un estudiante no proporciond informacién sobre su género. La mayoria de los
participantes estudiaban en centros publicos (n = 1278, 74.65%). El resto asistia a
instituciones privadas (n = 268, 15.65%) o semioficiales (n = 166, 9.70%).

Instrumentos

La encuesta incluia algunas preguntas sociodemograficas (p.e. edad y género) e
indicadores educativos. Todos los indicadores y cuestionarios se administraron en
espafiol, la lengua materna de los participantes. Para el objetivo de este estudio, los
cuestionarios utilizados fueron:

1. Cuestionario de Apoyo Académico Percibido (PASQ; Reyes et al., 2022). En esta
escala se evalian tres fuentes de apoyo académico: el apoyo del profesorado,
dimension compuesta por tres items (por ejemplo, «En mi colegio hay un
profesor que es amable conmigo»); el apoyo de los compafieros, también
con tres items (por ejemplo, «En mi colegio tengo un amigo que se preocupa
mucho por mi» o «En mi colegio tengo un amigo que me ayuda cuando
tengo dificultades (problemas)»); y el apoyo familiar, dimension compuesta
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por seis items (por ejemplo, «Mis padres se preocupan por mi educacion»).
Todos los items oscilaban entre 1 (totalmente en desacuerdo) y 5 (totalmente
de acuerdo). Las tres dimensiones mostraron una fiabilidad adecuada con
valores de alfa de Cronbach de .90, .79y .76, respectivamente.

2. Escala de Compromiso Estudiantil - 4 dimensiones (Veiga, 2013). Esta escala
de 20 items mide el compromiso escolar a través de cuatro dimensiones:
afectiva (por ejemplo, «Mi escuela es un lugar donde me siento integrado»),
agéntica (por ejemplo, «Hago sugerencias a los profesores sobre cémo
mejorar las cosas»), comportamental (por ejemplo, «Falto a clase mientras
estoy en la escuela») y cognitiva (por ejemplo, «Cuando leo un texto, trato
de entender el significado de lo que el autor quiere transmitir»). Siguiendo la
recomendacion de Tomas et al. (2016), se eliminaron los items 2 y 18. En el
modelo propuesto, las dimensiones de la escala se consideraron indicadores
del constructo latente de compromiso escolar. La consistencia interna
de las dimensiones fue razonable. La consistencia interna estimada para
la dimensién de compromiso afectivo fue de .71, .69 para el compromiso
agéntico, .83 para el compromiso comportamental y .68 para el compromiso
cognitivo.

3. Satisfaccion con la escuela (Nie y Lau, 2009). Esta escala es unidimensional y
se compone de cuatro items (por ejemplo, «Estoy contento de estar en este
colegio»). Su consistencia interna estimada fue de .75.

4. Notas/Calificaciones. El rendimiento académico se midid externamente,
no fue autoinformado por los estudiantes. Se modelé como un factor
latente considerando como indicadores las notas de los alumnos en Lengua
Castellana, Matematicas, Ciencias Sociales, Ciencias Naturales, Inglés,
Educacion Artistica y Educacion Fisica. Se han considerado las notas en todas
estas asignaturas para todos los participantes. Las notas en la Republica
Dominicana oscilan entre 0 y 100, siendo 70 el minimo para aprobar la
asignatura.

La informacidn psicométrica de todas las escalas empleadas en el modelo y para

esta muestra se presentan en Reyes (2019).

Procedimiento

Trasrecibirlaaprobacion del Ministerio de EducaciéndelaRepublica Dominicana,
el equipo de investigacidon se puso en contacto con todas las regiones. El estudio se
llevd a cabo, dentro de las regiones que mostraron interés en participar, en dos
distritos que fueron elegidos teniendo en cuenta sus indicadores de éxito académico
(bajo y alto). Los distritos elegidos fueron el 04-03 y el 11-01. Se muestrearon
1712 participantes de los 3387 alumnos de los distritos mencionados, teniendo en
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cuenta un margen de error del 3% (con p = g = 0.5) y un nivel de confianza del
99%. Por lo tanto, el procedimiento de muestreo fue en parte intencional (los dos
distritos elegidos) y luego en estos dos distritos la muestra se selecciond al azar
(probabilistico).

El procedimiento cumplié las normas éticas de la Asociacidn Americana
de Psicologia (APA). En primer lugar, se contacté con las autoridades educativas
(direccion) de los centros, que aprobaron las caracteristicas de la encuesta. A
continuacién, se informo a al profesorado y a las familias sobre el objetivo y el
procedimiento de la encuesta. La participacién fue voluntaria, confidencial y no
recompensada. Se obtuvo el consentimiento informado de los participantes y las
familias. La encuesta se realizé durante la primera hora lectiva, y duré 45 minutos.
La encuesta fue administrada por el profesorado que habia recibido formacién
a tal efecto por parte del equipo de investigacion. El nimero de cuestionarios
incompletos fue insignificante.

Analisis de datos

Los andlisis estadisticos se realizaron con IBM SPSS Statistics para Windows,
version 26.0 (IBM, 2019) y Mplus 8.7 (Muthén y Muthén, 1998-2017). Los
estadisticos descriptivos y alfas de Cronbach se calcularon con IBM SPSS Statistics.
Un valor del alfa de Cronbach superior a .70 se considerd adecuado (Kline, 2015).
Se empled Mplus para estimar los modelos de ecuaciones estructurales. El método
de estimacion en estos modelos de ecuaciones estructurales fue WLSMV, adecuado
para variables no normales y ordinales como las de esta investigacién. Se probd el
modelo tedrico que propone el papel mediador del compromiso escolar entre el
apoyo académico y la satisfaccidn con la escuela y las calificaciones. Una vez que
se considerd que el modelo se ajustaba a los datos para el total de la muestra, se
probd el modelo por separado para cada grupo: chicos y chicas. Y, por ultimo, se
llevd a cabo una rutina de invarianza por género.

Esta rutina de invarianza consta de una secuencia de modelos cada vez mas
restringidos para probar la invarianza configural, métrica y la igualdad de los efectos
del modelo (van de Schoot et al., 2012). En primer lugar, la invarianza configural
comprueba la equivalencia estructural: si el patron de relaciones entre las variables
en ambos grupos es comun. En el modelo configural, los parametros se estiman
libremente en cada grupo. El ajuste del modelo configural se considerd un ajuste
de referencia. En segundo lugar, se probd la invarianza métrica. La invarianza
métrica fija las cargas factoriales de los indicadores entre los grupos, forzandolas
a ser iguales. La invarianza métrica debe establecerse antes de poder comparar
las relaciones entre los constructos para los distintos grupos. En tercer lugar, se
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probd la igualdad de los efectos, forzando a que los coeficientes estructurales de las
relaciones entre las variables latentes fueran los mismos en ambos grupos.

El ajuste de los modelos se evalué mediante varios indices: (a) el estadistico chi-
cuadrado; (b) el indice de Ajuste Comparativo (CFl); (c) el Error Medio Cuadratico
de Aproximacion (RMSEA); y (d) la Raiz Media Residual Estandarizada (SRMR).
Normalmente, se considera que el ajuste es adecuado cuando el CFl es superior
a .90 y el RMSEA y el SRMR inferiores a .08 (Marsh et al., 2004). Para comparar
los modelos anidados en la rutina de invarianza, se utilizaron las diferencias de
CFl (ACFI). Una alternativa es utilizar las diferencias de x? (Ax?) para comparar
los modelos anidados, pero esta comparacion estadistica presenta el conocido
problema de ser demasiado sensible a las diferencias triviales (Cheung y Rensvold,
2002). En cuanto a la interpretacion de las diferencias de CFI, se suelen utilizar
diferencias inferiores a .01 o .05 como criterios de corte para la equivalencia entre
grupos (Cheung y Rensvold, 2002; Little, 1997). Esta evaluacion se complementé
con la consideracion de los cambios en RMSEA y SRMR. Para una invarianza métrica
adecuada, los cambios en RMSEA y SRMR deben ser <.010y <.025, respectivamente
(Chen, 2007).

RESULTADOS

La Tabla 1 incluye los estadisticos descriptivos de las variables estudiadas en la
muestra general, chicos y chicas. La Tabla 2 presenta las correlaciones bivariadas de
los constructos que se modelaron como variables latentes en el modelo. En primer
lugar, se puso a prueba el modelo teérico mostrado en la Figura 1. Los coeficientes
estructurales presentados en la Figura 1 estdn estandarizados. El modelo ajustd
adecuadamente a los datos: x?(338) = 1926.207, p <.001, RMSEA = .052, intervalo de
confianza [IC] del 90% = [.050, .055], CFl =.933, SRMR = .048. En aras de la claridad,
las cargas factoriales estandarizadas de los indicadores de los factores latentes no
se incluyen en la Figura 1, pero pueden verse en la Tabla 3. Todos los indicadores
mostraron saturaciones altas, entre .48 y .84 (p < .001), excepto dos de ellos. En
el compromiso escolar, el compromiso comportamental mostré un coeficiente
negativo bajo (-.18, p < .001). Ademas, el tercer indicador de satisfacciéon escolar
tuvo una carga baja (.22, p < .001), tratandose de un item invertido.
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Tabla 1
Estadisticos Descriptivos

Muestra total Chicos Chicas
M(DT) Curt Asim  M(DT) Curt Asim  M(DT) Curt Asim
4.27 4.19 4.34
Apoyo parental (0.78) 2.92 -1.64 (0.84) 1.85 -1.44 (0.71) 4.31 -1.85
Apoyo del 3.88 3.84 3.92
orofesorado (0.91) 0.44 0.83 (0.93) 0.22 0.76 (0.89) 0.66 0.90
Apoyo de los 3.82 ) 3.67 ) ) 3.96 )
iguales (0.99) 0.12 0.79 (0.99) 0.21 0.57 (0.96) 0.69 1.02
Compromiso 3.16 3.19 3.14
escolar (0.55) 0.70 0.23 (0.60) 0.59 0.30 (0.51) 0.59 0.08
Satisfaccion 3.61 3.58 3.63
con la escuela (0.71) 1.16 073 (0.76) 0.75 -0.65 (0.66) 1.60 -0.80
83.75 82.72 84.67
Notas (5.44) -0.13 -0.00 (5.40) -0.27 0.09 (5.31) 0.11 -0.07
Nota. M=Media; DT=Desviacién Tipica; Curt=Curtosis; Asim=Asimetria.
Tabla 2
Correlaciones bivariadas
1 2 3 4 5 6
Edad (1) -
Apoyo parental (2) -.164** -
A | profesor
poyo del profesorado 047ns  368** i
(3)
Apoyo de los iguales (4) -.093**  .316** A98** -
Compromiso escolar (5) .104** . 277** .384**  334%* -
isfaccion con |
satisfaccion con [a -020ns 345 370**  322%*  398**
escuela (6)
Notas (7) -.243%*%  133%* .150%* .149%* .037ns .104%*

Nota. ** p <.01.
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Tabla 3
Saturaciones Factoriales Estandarizadas

ndcador R0 oo tetor oo e Not@s
51 740 676 780 586 835 742
12 812 773 716 512 768 614
13 .803 711 716 619 219 739
14 805 - - -175 630 630
I5 788 - - - - 655
16 753 - - - - .600
17 - - - - - 483

Nota. 11-17: Nomenclatura general para los indicadores de cada factor, mas informacién puede encontrarse en la
seccion de Instrumentos. Todas las saturaciones factoriales fueron estadisticamente significativas p < .001.

Figura 1
Modelo de Ecuaciones Estructurales

Edad

Satisfaccion
con la

.067*
escuela

.160%*

Apoyo
parental

Compromiso
escolar
*
Apoyo 0 280%
profesorado
724% .160*
Apoyo
iguales

Nota. La figura muestra los coeficientes estandarizados. Por claridad, los indicadores no han sido incluidos en la Figura
1, las correspondientes saturaciones factoriales se presentan en la Tabla 3. *p<.001.

_051% .684*
342%

s 112* -001Ins

Elmodelo mostré un efecto directo del apoyo de los padres, profesorado eiguales
en el compromiso escolar, con coeficientes estructurales de  =.34, p <.001; B =.50,
p <.001y B =.16, p < .001, respectivamente. Estos coeficientes, conjuntamente,
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explicaron el 74% de la varianza del compromiso escolar. En relacién a la prediccién
de la satisfaccién con la escuela, el efecto directo del compromiso escolar explicd
el 46% de su varianza (B = .68, p = .001). Sin embargo, el efecto del compromiso
escolar solamente explicé el 7.8% de la varianza de las calificaciones (B = .28, p <
.001). Adicionalmente, no hubo una correlacion estadisticamente significativa entre
la satisfaccidn con la escuela y las calificaciones (B = -.00, p = .975).

En relacién a la variable de control, la edad mostré un efecto negativo bajo
sobre el compromiso escolar (B = -.07, p < .001). Adicionalmente, la edad mostrd
correlaciones estadisticamente significativas con el apoyo parental (B = -.18, p
< .001) y el apoyo de los iguales (B = -.11, p < .001). Sus efectos indirectos en la
satisfaccion con la escuela y las calificaciones fueron estadisticamente significativos
y negativos (-.05, p = .018, y -.02, p = .035, respectivamente).

Los efectos indirectos del apoyo de padres, profesorado e iguales en la
satisfaccion con la escuela fueron todos positivos y estadisticamente significativos
(p <.05). El apoyo del profesorado fue el predictor mas importante de la satisfaccion
con la escuela (B = .34, p <.001), seguido del apoyo de los padres (B =.23, p <.001)
eiguales (B =.11, p=.012). De manera similar, las tres fuentes de apoyo académico
presentaron un impacto indirecto en las calificaciones (p < .05). Sin embargo, su
impacto fue menor comparado con su efecto sobre la satisfaccion con la escuela. El
apoyo del profesorado tuvo el efecto indirecto mas fuerte sobre las calificaciones (B
=.14, p <.001). El apoyo de los padres mostré un impacto indirecto igual a .10 (p <
.001) y el impacto indirecto de los iguales fue de .05 (p = .013).

Invarianza de género

La rutina de invarianza comenzd probando el ajuste del modelo en ambas
muestras: chicas y chicos. La Tabla 4 muestra los indices de bondad de ajuste
para ambos grupos, que muestran un ajuste adecuado. Cuando el ajuste global
en cada grupo por separado estd garantizado, se puede probar la invarianza
configural para establecer un ajuste de referencia. Como puede verse en la Tabla
4, el modelo configural ajustd bien a los datos, y lo mismo ocurrié con el modelo
de invarianza métrica. Ambos modelos, configural y métrico, mostraron diferencias
estadisticamente significativas porque el modelo de invarianza métrica redujo el
valor de chi-cuadrado, mejorando el ajuste. Ademads, el CFl mejord con el aumento
de los grados de libertad. En cuanto al modelo de igualdad de efectos, se esperaba
que el ajuste del modelo disminuyera al introducir restricciones de igualdad,
pero, de hecho, mostré una mejoria. Por lo tanto, se alcanzaron los tres niveles
de invarianza. Esto significa que chicos y chicas mostraron el mismo patrén de
relaciones en la prediccién de la satisfaccidn con la escuela y las calificaciones en
base al efecto del apoyo académico a través del compromiso escolar.
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DISCUSION Y CONCLUSIONES

Investigaciones previas evidencian la importancia del compromiso académico
en la promocién del rendimiento académico, ya sea medido a través de las
calificaciones o incluyendo la satisfacciéon con la escuela. Aunque el apoyo de los
profesores y el apoyo de los padres son factores ambientales clave para el desarrollo
del compromiso académico, el apoyo de los compafieros presenta resultados
mas dispares a lo largo de la investigacidén (Fernandez-Lasarte et al., 2019, 2020;
Gutiérrez et al., 2017). En cuanto al efecto del género en estas relaciones, aunque
las diferencias de género en cada una de las variables mencionadas han sido
estudiadas previamente (p.e. Fernandez-Zabala et al., 2016; Oga-Baldwin y Fryer,
2020; Ramos-Diaz et al.,, 2017), el efecto moderador del género ha sido poco
estudiado. En consecuencia, el presente trabajo intenta aportar pruebas a favor
del efecto mediador del compromiso académico en la relaciéon entre el apoyo
académico y el rendimiento académico, tanto en chicos como chicas.

Como se esperaba en base a la literatura previa (Elmore y Huebner, 2010; Li
et al., 2011; Sivandini et al., 2013), nuestros resultados muestran que el apoyo
académico promueve la satisfaccion con la escuela y las calificaciones de los
estudiantes. Asimismo, las diferentes fuentes de apoyo académico mostraron un
impacto positivo en el compromiso académico y, a través de él, en el rendimiento
académico. Estos resultados apoyan las hipétesis 1, 2 y 3. Al considerar el apoyo
académico recibido por padres, profesorado y compaieros, encontramos que el
profesorado es el grupo cuyo apoyo presenta un mayor impacto en el compromiso
académico. Estos resultados coinciden con los obtenidos por Férnandez-Lasarte et
al. (2019, 2020) y Gutiérrez et al. (2017) en muestras de estudiantes de secundaria.
Respecto al apoyo de los compaiieros, en nuestro estudio tiene un impacto positivoy
estadisticamente significativo, aunque este resultado no es undnime en la literatura
previa (Ferndndez-Lasarte et al., 2020; Gutiérrez et al., 2017; Lam et al., 2012).

En cuanto a la hipétesis 4, no fue apoyada por nuestros resultados. La hipdtesis
4 afirmaba que las calificaciones y el compromiso escolar estarian positivamente
correlacionados, pero el modelo de ecuaciones estructurales presentd una relacion
estadisticamente no significativa entre ambos constructos. Estos resultados
destacan laimportancia de considerar tanto las medidas directas como las indirectas
del adecuado funcionamiento educativo de los estudiantes (Anticevié et al., 2018).

El modelo evidencid que las tres dimensiones de apoyo académico presentaron
un impacto indirecto sobre la satisfaccion con la escuela y las calificaciones,
apoyando las hipdtesis 5 y 6. Entre ellas, la fuente de apoyo académico con mayor
impacto fue el profesorado, seguido de los padres y los compafieros. Nuestros
resultados coinciden con los hallazgos de Gutiérrez et al. (2017) al mostrar el apoyo
de los profesores como el predictor indirecto mds fuerte de la satisfaccién con la
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escuela. Sin embargo, el efecto indirecto del apoyo de los compafieros en su estudio
no fue estadisticamente significativo (Gutiérrez et al., 2017).

En cuanto al papel del género en el modelo, nuestro estudio proporciona
evidencia de la robustez del modelo a través del género. Las diferentes relaciones
incluidas en el modelo son invariantes en los dos grupos considerados, chicas y
chicos. Esto nos indica que, aunque algunos estudios muestran diferencias de medias
en variables como el compromiso académico o el apoyo académico en funcion del
género (Fernandez-Zabala et al., 2016; Ramos-Diaz et al., 2017), la importancia
de dichas variables en la prediccién del rendimiento académico es idéntica para
ambos. Aunque algunos estudios previos argumentaban que chicos y chicas tienen
diferentes criterios para elegir a sus amigos durante la etapa escolar (Ciarrochi et
al., 2016; Shadra et al., 2015), el apoyo académico recibido de ellos es igualmente
importante para el desarrollo del compromiso académico y, en consecuencia, del
rendimiento académico. Estos resultados amplian investigaciones anteriores al
considerar el apoyo de grupos distintos al profesorado e incluir en el estudio las
repercusiones del compromiso académico sobre el rendimiento (Bru et al., 2021;
Lietaert et al., 2015).

Nuestra investigacion presenta algunas limitaciones que apuntan a futuras
lineas de investigacion. En primer lugar, el presente estudio se basa en datos
transversales, lo que limita las conclusiones sobre la causalidad entre las variables.
Asimismo, al igual que la mayoria de las investigaciones anteriores, el género se
ha tratado como una variable dicotdmica. Las investigaciones futuras deberian
profundizar en el efecto de la identidad y los roles de género mas alld de la
concepcion tradicionalmente binaria. Utilizando el analisis de perfiles latentes, Yu
et al. (2020) descubrieron que surgian diferentes clases segun la conformidad con
los roles de género entre los chicos y las chicas. Cada uno de estos perfiles mostraba
un rendimiento escolar diferente. Estos resultados muestran la necesidad de probar
la invarianza de género de los modelos con clasificaciones mas detalladas y plurales.

Ademas, nuestro estudio se centra en el efecto del apoyo académico, sin
diferenciar el apoyo emocional del instrumental, y en el compromiso académico,
sin considerar el efecto de sus diferentes dimensiones. Nuestros resultados ponen
de manifiesto la importancia de considerar los diferentes tipos de compromiso,
ya que no todos ellos estan correlacionados positivamente. El compromiso
comportamental presentd una carga factorial negativa sobre el compromiso escolar
general. Aunque estos resultados podrian parecer sorprendentes, se han encontrado
en la literatura anterior en la Republica Dominicana y Angola (Tomas et al., 2016).
Bru et al. (2021) mostraron que el efecto moderador del género podria variar seguin
los tipos de apoyo y las dimensiones del compromiso. Se necesita mas investigacidon
para comprender en detalle la complejidad del fendmeno considerando diferentes
fuentes de apoyo académico y diferentes tipos de compromiso.
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El presente estudio destaca la importancia del compromiso académico como
precursor de la satisfaccién con la escuela y el rendimiento académico. Ademas,
evidencia la importancia del apoyo académico, especialmente el recibido del
profesorado, como antecedente del compromiso académico. Estas relaciones son
robustas entre chicos y chicas, siendo el apoyo académico igualmente relevante
para una correcta implicacion y rendimiento escolar. Estos resultados ayudan a
comprender los elementos a tener en cuenta a la hora de desarrollar intervenciones
psicoeducativas que busquen mejorar el ajuste escolar tanto de chicos como de
chicas. Estas intervenciones pueden dar lugar a futuros estudios longitudinales para
comprobar las relaciones causales a las que apunta la presente investigacién.
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