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Resumen 

El interés por el estudio del compromiso académico del estudiante se encuentra actualmente en auge dentro del ámbito 

de la investigación educativa. Existe un consenso en la literatura científica que lo considera un constructo multifacético 

conformado por tres dimensiones: compromiso conductual, afectivo/emocional y cognitivo; aunque han surgido otras 

voces que defienden la inclusión de un cuarto elemento: el compromiso agéntico. A pesar de los avances conseguidos 

a nivel internacional, en España se carece de instrumentos válidos para su medición durante la Educación Primaria. 

Por tanto, el objetivo del presente estudio se centró en realizar una validación y adaptación transcultural al contexto 

español de dos importantes instrumentos de medida del compromiso académico para Educación Primaria. Tras seguir 

un proceso de adaptación, el instrumento se administró a una muestra de 527 estudiantes (54.3% chicos, 45.7% chicas) 

de 3º a 6º de Educación Primaria de seis centros educativos de la provincia de Albacete (España). Se realizaron análisis 

factoriales confirmatorios, en base a diferentes modelos plausibles para obtener la estructura factorial más adecuada, y 

análisis de fiabilidad. Los resultados revelaron que los modelos que agrupaban al compromiso agéntico de manera 

separada frente a las otras tres dimensiones alcanzaban mejores niveles de ajuste, siendo esta la opción más adecuada. 

Se constata que el instrumento resultante, Escala de Compromiso Académico para alumnado de Educación Primaria, 

es válido y fiable para la medición de este constructo en alumnado español escolarizado entre 3º y 6º de Educación 

Primaria. 

Palabras clave: Compromiso académico; Adaptación transcultural; Validación; Educación Primaria; Instrumento. 

Abstract 

Student academic engagement is currently a topic of great interest within the field of educational research. 

Consensus exists in the scientific literature that it is a multifaceted construct made up of three dimensions: 

behavioral, affective/emotional and cognitive engagement. Nonetheless, other work has emerged advocating for 

the inclusion of a fourth dimension, namely, agentic engagement. Despite advances produced internationally, in 

Spain, there is a lack of valid instruments to measure academic engagement at primary education level. Thus, the 

present study aimed to carry out a cross-cultural validation and adaptation to the Spanish context of two important 

instruments for measuring academic engagement in primary education. Following a process of adaptation, the 

instrument was administered to a sample of 527 students (54.3% boys, 45.7% girls) undertaking 3rd to 6th grade 

primary education in six schools in the province of Albacete (Spain). Confirmatory factor analysis was performed 

of different plausible models in order to obtain the most appropriate factor structure. Reliability analyses were 

also conducted. Outcomes revealed that better fit was achieved in models in which agentic engagement was 

integrated separately to the other three dimensions, making this the most appropriate option. The resulting 

instrument, the academic engagement scale for primary education students, was shown to be valid and reliable 

for measuring this construct within Spanish students undertaking between 3rd and 6th grade of primary education. 

Keywords: Academic engagement; Cross-cultural adaptation; Validation; Primary education; Instrument. 
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Conseguir un aprendizaje y un compromiso 

efectivos por parte del alumnado en su proceso 

de enseñanza-aprendizaje debería ser una de 

las principales finalidades de cualquier sistema 

educativo (Fredricks y McColskey, 2012). Por 

este motivo, el estudio del concepto de 

compromiso académico (en adelante CA) en 

estudiantes de diversos niveles educativos y 

grupos de edad es un campo de creciente 

interés para el ámbito de la investigación en 

psicología de la educación (Serrano y Andreu, 

2016). En términos generales, numerosos 

autores coinciden en definir el CA como un 

factor de gran relevancia para el rendimiento 

académico del alumnado, para prevenir los 

fenómenos de fracaso o abandono escolar, así 

como para promover procesos educativos de 

éxito (Rodríguez-Fernández et al., 2016).  

La relevancia de este concepto queda 

probada por la abundante literatura 

especializada dedicada a tal fin tras demostrar 

ser un predictor relevante de diferentes 

resultados educativos y tras investigar las 

múltiples relaciones significativas, tanto 

positivas como negativas, que presenta con 

diversas variables del contexto escolar (Wang 

y Peck, 2013). Dentro de las relaciones 

positivas destacarían variables relacionadas 

con elementos clave en el desarrollo del 

estudiante (Vracheva et al., 2019), la 

integración escolar (Moreira y Lee, 2020), la 

satisfacción escolar (Gutiérrez et al., 2017), el 

clima del aula y la motivación de sus 

integrantes (Martin et al., 2015), los procesos 

de socialización y las relaciones entre alumnos 

y docentes (Alemu y Woldetsadik, 2020), la 

consecución de logros y el alcance de metas 

(Burns et al., 2021), y los niveles de 

satisfacción y autorrealización personal en la 

vida del alumnado (Clark y Malecki, 2019). 

Del mismo modo, entre las negativas, estarían 

incluidas variables relacionadas con el burnout 

o agotamiento académico de docentes y 

discentes, entendido como una reacción 

emocional, física y mental negativa al trabajo 

prolongado que resulta en agotamiento, 

frustración, falta de motivación, sentimientos 

de ineficacia y falta de realización (Madigan y 

Kim, 2020), las conductas disruptivas y el 

absentismo escolar (Siddiq et al. 2020), entre 

otras.  

Tradicionalmente, el interés en el estudio 

del CA se ha centrado, por un lado, en su 

vinculación con el desempeño y rendimiento 

académico del alumnado (Miranda-Zapata et 

al., 2018), con el objetivo de reconocer a 

aquellos alumnos que están más 

comprometidos e involucrados con su centro 

escolar y analizar el papel que desenvuelven en 

su quehacer diario. Por otro lado, numerosas 

investigaciones concluyen que el CA es un 

elemento clave en el fenómeno de la deserción 

escolar (Suárez et al., 2019), entendido éste 

como un proceso acumulativo y secuencial que 

no se produce de manera inmediata, sino como 

resultado de un cúmulo de circunstancias 

desfavorables en el tiempo hacia el contexto 

escolar que desembocan en una pérdida del 

interés, dedicación y compromiso del 

estudiante por sus estudios, impidiendo su 

continuación. 

Ante esta panorámica, como señalan 

Tarabini et al. (2018), el estudio del CA se 

erige como un concepto fundamental para 

promover prácticas educativas satisfactorias 

que sirvan de apoyo al alumnado en la 

consecución de trayectorias educativas 

exitosas de presente y de futuro, por ejemplo, 

en términos de promoción y transición 

educativa a etapas superiores (Zaff et al., 

2017), y para enfrentar fenómenos como el del 

abandono escolar. Este último fenómeno se 

considera todavía más preocupante si lo 

enmarcamos en el contexto que nos concierne: 

actualmente, España es el país con mayores 

tasas de deserción escolar de la Unión Europea 

(Eurostat, 2020). En esta línea, es evidente que 

una mejor comprensión de las condiciones en 

las que se puede producir el aprendizaje 

exitoso y el desarrollo académico de los 

estudiantes puede brindar las claves a las 

administraciones educativas y organismos 

gubernamentales para diseñar estrategias 

orientadas a promover el éxito y la prevención 

del fracaso (Wang y Hofkens, 2020). 

En relación con su conceptualización, tras 

realizar un exhaustivo análisis y revisión de la 
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literatura precedente, se hace evidente la difícil 

labor de encontrar un consenso unánime en 

relación a una definición y medición concretas 

del CA (Garrett, 2011; Sinatra et al., 2015). En 

primer lugar, numerosas investigaciones han 

abordado el estudio de este concepto 

empleando diferentes nomenclaturas. A 

grandes rasgos, además de compromiso 

académico, existen otras dos concepciones 

teóricas muy extendidas que tratan de acotar 

este concepto al ámbito educativo. Por un lado, 

aunque en menor medida, algunos autores 

optan por emplear el término de compromiso 

del estudiante (Stevenson et al., 2021), que 

constituye una orientación centrada en la 

persona, es decir, se centra en el cometido del 

alumnado como principal responsable de su 

proceso educativo y de sus logros académicos. 

Otros autores emplean un término más habitual 

que corresponde con el compromiso escolar 

(Tomás et al., 2016; Lara et al., 2018) para 

hacer referencia a una orientación más 

centrada en el contexto que rodea al alumnado 

y que influye sustancialmente en su nivel de 

compromiso. El uso de este término implica la 

existencia de un horizonte más amplio de 

responsabilidad compartida, no únicamente 

centrado en el papel que desarrolla el 

alumnado, sino que, además, engloba un 

conjunto de variables y condicionantes del 

contexto escolar que son claves para su 

adecuada conceptualización. 

A pesar de este hecho, existe cierto 

consenso y todas ellas coinciden en considerar 

al CA como un constructo multifacético de 

carácter complejo que engloba diferentes 

dimensiones independientes pero 

interconectadas entre sí, que se refuerzan 

mutuamente (Wang et al., 2011; Corchuelo et 

al., 2019). Dentro de las dimensiones que lo 

configuran estarían incluidos subcomponentes 

afectivo-emocionales, cognitivos y 

conductuales (Fredricks et al., 2016; 

Rodríguez-Pereiro et al., 2019), que se 

encuentran estrechamente vinculados, en 

palabras de Veiga et al. (2014), al conjunto de 

“sentimientos, pensamientos y 

comportamientos que el alumnado expresa 

sobre sus experiencias en el contexto escolar” 

(p. 31).  

Sandoval-Muñoz et al. (2018) señalan que 

la naturaleza multidimensional de este 

constructo hace que se considere al CA como 

un fenómeno biopsicosocial, que se encuentra 

estrechamente relacionado con las 

expectativas y desarrollo del alumnado y el 

contexto específico en que tiene lugar, 

englobando un conjunto de condicionantes y 

factores que deben considerarse para poder 

lograr y desarrollar dicho compromiso (Hazel 

et al., 2013). De esta forma, la injerencia de 

variables externas en su medición lo conciben 

como un estado de alta maleabilidad, abriendo 

la posibilidad de introducir cambios efectivos 

en las prácticas escolares y en los procesos de 

enseñanza-aprendizaje que permitan la 

obtención de resultados favorables (Lara et al., 

2018).  

Con relación a las dimensiones que 

configuran el CA, el modelo conformado por 

tres dimensiones: conductual, 

afectiva/emocional y cognitiva es actualmente 

el más aceptado. El compromiso conductual se 

ha definido en relación a las conductas 

observables del alumnado en cuanto a su 

participación en el proceso de enseñanza-

aprendizaje y en la realización de tareas 

académicas. Fatou y Kubiszewski (2018) lo 

definen como la existencia de todos los 

comportamientos que están en consonancia 

con las expectativas escolares en relación a la 

realización de asignaciones o tareas escolares, 

el esfuerzo y la persistencia desempeñada 

(Valle et al, 2016), la asistencia a clase 

(Lukkarinen, 2016), el nivel de interés, 

concentración y atención mostrada por el 

alumnado en el seguimiento de las clase, su 

participación e interacción activa en el aula 

(Wang et al., 2019), la existencia de un 

comportamiento prosocial y ausencia de 

conductas disruptivas, así como el respeto y 

cumplimento de las reglas y normas escolares 

(Fredricks et al., 2016).  

El compromiso afectivo/emocional 

responde al sentido de pertenencia, respuesta 

emocional y lazos afectivos que los estudiantes 
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forjan con su colegio, profesores y resto de 

compañeros del grupo-clase (Tomás et al, 

2016). Ramos-Díaz et al. (2016) asocian esta 

dimensión con el sentimiento y grado de 

pertenencia de alumnado con respecto a la 

comunidad escolar y el conjunto de actitudes 

que presenta hacia el centro educativo y las 

relaciones sociales que se producen dentro, 

sintiéndose integrado e incluido como parte del 

mismo. 

El compromiso cognitivo implica el grado 

en el cual los alumnos están atendiendo y 

dedicando esfuerzos cognitivos hacia la 

comprensión de los aprendizajes. Se define 

como la implicación psicológica del alumnado 

en el dominio de destrezas difíciles y el uso de 

estrategias metacognitivas para la 

comprensión de ideas complejas (Fredricks et 

al., 2004). Por tanto, esta dimensión engloba la 

disposición y voluntad del alumnado de 

exceder los requerimientos académicos 

mínimos, incluyendo el empleo de estrategias 

que permitan profundizar en la realización de 

tareas complejas y desafiantes, de estrategias 

de aprendizaje autorregulado y de resolución 

de problemas de forma creativa y flexible 

(Lara et al., 2018). 

Llegados a este punto, algunos autores 

sugieren que el CA se encuentra conformado 

por una cuarta dimensión. Reeve y Tseng 

(2011) acuñaron el término compromiso 

agéntico para describir las contribuciones 

constructivas del alumnado para su propio 

proceso de aprendizaje, es decir, representa las 

aportaciones productivas de los estudiantes al 

flujo de instrucción que reciben, a través de 

expresar sus intereses y ofrecer sus aportes al 

profesorado (Montenegro, 2017). Según Reeve 

(2013), el compromiso conductual, afectivo y 

cognitivo surge de un proceso direccional 

iniciado por el docente. Desde el enfoque de 

esta cuarta dimensión, el compromiso agentico 

se refiere específicamente a las contribuciones 

productivas iniciadas por parte del alumno. Por 

tanto, se concibe como un tipo de participación 

intencional, proactiva y recíproca surgida del 

alumnado que permite al docente encontrar 

formas de enriquecer, modificar y personalizar 

la instrucción que lleva a cabo en su aula.  

Todas las dimensiones del CA han puesto 

de manifiesto una visión multidimensional de 

la implicación del alumno en el ámbito escolar, 

aspectos que influyen significativamente en 

que un estudiante esté más o menos 

comprometido con su aprendizaje, y 

argumentando la importancia de este 

constructo para el campo de la investigación 

educativa. Conceptualizado de esta manera, es 

evidente que las dimensiones que conforman el 

CA se superponen unas con otras ya que, 

aunque las dimensiones se pueden diferenciar 

entre sí, se produce una clara y constante 

interrelación entre ellas (Sinatra et al., 2015). 

En relación a los instrumentos de medida 

existentes del CA, el School Engagement 

Measure (SEM; Fredricks et al., 2004) ha sido 

seleccionado para la realización del presente 

trabajo por ser considerado como uno de los 

cuestionarios más utilizados en la literatura 

para medir el CA de los estudiantes a nivel 

internacional (Fredricks et al., 2016). En el 

contexto español también hay antecedentes en 

este sentido, destacando el trabajo realizado 

por Ramos-Díaz et al. (2016), en el que se 

incluye la validación de este mismo 

instrumento adaptado a alumnado adolescente 

matriculado en la etapa de Educación 

Secundaria Obligatoria (en adelante ESO), 

comprendida entre los 12 y los 16 años de 

edad.  

A su vez, existen otras investigaciones 

como la realizada por Reeve y Tseng (2011) en 

la que proponen como novedad la existencia de 

una cuarta dimensión correspondiente al 

compromiso agéntico. Los análisis del 

instrumento original propuesto por los autores 

mostraron que esta dimensión era 

independiente y relevante para la 

conceptualización del CA, ya que se 

relacionaba significativamente con cada una de 

las otras tres dimensiones. En este sentido, 

Cuevas et al. (2016) realizaron una adaptación 

y validación de la Escala de compromiso 

agéntico (Reeve, 2013) al contexto español, 

orientada a alumnado matriculado en ESO con 

un rango de edad que oscilaba entre los 12 y 19 

años. Los análisis realizados al instrumento 

mostraron altos niveles de validez de 
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contenido y consistencia interna, constatando 

que se trata de un instrumento fiable y válido 

para medir la contribución de esta dimensión 

en el nivel de CA del estudiante.  

A pesar de los antecedentes expuestos y los 

avances conseguidos en el estudio de este 

concepto, en España no hay evidencia de la 

existencia de herramientas o instrumentos que 

se hayan desarrollado y validado previamente 

para poder valorar y medir las cuatro 

dimensiones del CA del alumnado en la etapa 

educativa de Educación Primaria. Por tanto, el 

objetivo del presente estudio se centró en 

realizar una adaptación transcultural al 

contexto español y validación de los 

instrumentos de medición del CA propuestos 

por Fredricks et al. (2004) y Reeve y Tseng 

(2011), para el alumnado escolarizado entre 3º 

y 6º curso de Educación Primaria, de 8 a 12 

años, y poder así contribuir en la adquisición 

de un conocimiento más completo y preciso 

del nivel de CA que presenta el alumnado. Este 

objetivo general se concreta en los siguientes 

objetivos específicos: 

1. Realizar una traducción y validación de los 

instrumentos de medida del CA considerando 

los aspectos contextuales, culturales y 

lingüísticos que permitan un uso oportuno y 

efectivo en población española en edad escolar.  

2. Comprobar la pertinencia del compromiso 

agéntico como una dimensión adicional y 

novedosa para la medida del CA que 

complementa, refuerza y profundiza los aportes 

ofrecidos por el modelo tradicional conformado 

por los componentes conductuales, 

afectivo/emocionales y cognitivos.  

3. Averiguar la estructura factorial más adecuada 

del instrumento resultante en base a los 

diferentes modelos plausibles que presenta el 

CA para las cuatro dimensiones que lo 

configuran. 

Método 

Participantes  

La selección de los participantes se realizó 

mediante un muestreo no probabilístico de 

conveniencia por motivos de disponibilidad en 

el acceso a los centros educativos. En la 

muestra participaron un conjunto de 527 

estudiantes, 286 chicos (54.3%) y 241 chicas 

(45.7%), matriculados en los niveles 

educativos de 3º a 6º de Educación Primaria 

(21.3% de 3º de Educación Primaria, 24.9% de 

4º de Educación Primaria, 25.4% de 5º de 

Educación Primaria y 28.5% de 6º de 

Educación Primaria), con edades 

comprendidas entre los 8 y 13 años (M = 10.0; 

DT = 1.24), de seis centros educativos de la 

provincia de Albacete (España). De estos 

centros, dos de ellos eran de ámbito privado o 

concertado y cuatro eran centros públicos. 

Instrumentos 

El School Engagement Measure (SEM; 

Fredricks et al., 2004) es un instrumento de 

medida multidimensional compuesto por 19 

ítems, con un formato de respuesta tipo Likert 

de 5 opciones (1 = nunca o casi nunca, 2 = 

algunas veces, 3 = a menudo, 4 = muchas 

veces, 5 = siempre o casi siempre) que permite 

medir el nivel de compromiso que presenta el 

alumnado en el ámbito académico. El análisis 

factorial exploratorio realizado a los ítems en 

su versión original produjeron tres subescalas 

diferenciadas, correspondientes al 

compromiso conductual (cinco ítems, p. ej., “I 

follow the rules at school”), compromiso 

afectivo o emocional (seis ítems, p. ej., “My 

classroom is a fun place to be”) y al 

compromiso cognitivo (ocho ítems, p. ej., “I 

check my schoolwork for mistakes”).  

Las propiedades psicométricas realizadas al 

instrumento en su versión original probaron 

una adecuada consistencia interna de los ítems 

que componen la subescala conductual (α = 

.72-.77), afectiva/emocional (α = .83-.86) y 

cognitiva (α = .82). Del mismo modo, Reeve y 

Tseng (2011) desarrollaron en su estudio un 

nuevo instrumento de medida que incluye la 

subescala correspondiente a la dimensión 

agéntica. Esta cuarta subescala se encuentra 

conformada por cinco ítems (p. ej., “I offer 

suggestions about how to make the class 

better”) y también mostraba una adecuada 

fiabilidad (α = .82). Para cada ítem se utilizó 

un formato de respuesta tipo Likert de 7 puntos 

(oscilando entre 1 = totalmente en desacuerdo 

y 7 = totalmente de acuerdo). Sin embargo, 
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para la validación de este instrumento se optó 

por usar el mismo formato de respuesta que la 

del instrumento anterior con el propósito de no 

producir confusión entre los participantes. 

Procedimiento 

El proceso de traducción y adaptación 

transcultural del SEM y de la escala de 

compromiso agéntico al idioma y contexto 

español se realizó siguiendo las directrices y 

recomendaciones establecidas a nivel 

internacional (Beaton et al., 2000). 

Traducción del idioma original (inglés) al 

castellano y reconciliación 

En la primera fase, se utilizó el método de 

traducción inversa (Beeby, 1998) para obtener 

dos versiones traducidas e independientes de 

ambos instrumentos en castellano. El proceso 

fue realizado por dos traductores bilingües, que 

poseían un alto nivel de inglés y cuya lengua 

materna era el castellano. Los traductores 

conocían la finalidad del proceso de validación 

y las características de los instrumentos, por lo 

que se solicitó que mantuvieran lo más 

fielmente la validez de contenido del 

instrumento original a nivel conceptual, es 

decir, que la traducción realizada fuese capaz 

de medir el mismo fenómeno que el 

instrumento en su idioma original y que estas 

fueran de fácil comprensión para el alumnado 

de Educación Primaria.  

En cuanto a la reconciliación, los 

traductores puntuaron la dificultad que 

encontraron en la traducción de los ítems 

utilizando una escala de 1 (ninguna dificultad) 

a 10 (excesivas dificultades). Un 70.8 % de los 

ítems resultaron en una dificultad baja (17 

ítems con valores entre 0 y 4), un 29.2 % una 

dificultad moderada (7 ítems con valores entre 

≥ 4 y 7) y ninguno evidenció una dificultad alta 

(valores entre ≥ 7 hasta 10). Con estos datos, 

se realizó una revisión semántica, gramatical, 

cultural, conceptual y de contenido para cada 

una de las traducciones realizadas a los ítems y 

elaboró una única versión consensuada en 

castellano. 

La toma de decisiones para la obtención de 

la versión unificada para cada uno de los ítems 

se realizó de manera consensuada con otros 

dos investigadores. En cuatro ítems (2, 6, 10 y 

17) se obtuvieron traducciones idénticas por 

parte de ambos traductores, por lo que no se 

produjeron discrepancias y se mantuvo la 

traducción sin ninguna alteración. En cinco 

ítems (4, 5, 11, 20 y 23) se aceptó una de las 

traducciones propuestas sin la necesidad de 

introducir cambios. En estos casos, guardaba 

gran similitud con la otra traducción realizada, 

pero contenía alguna palabra que se consideró 

más pertinente. En 15 ítems (resto de los ítems) 

se aceptó una de las dos traducciones 

propuestas con la introducción de pequeñas 

modificaciones, al considerarse que 

cambiando alguna o algunas palabras se 

mejoraba y facilitaba la comprensión del ítem. 

A raíz de este proceso, surgieron algunas 

discrepancias en torno algunos ítems (7, 9, 14 

y 19) que fueron resueltas por consenso con un 

tercer investigador. 

Traducción inversa al idioma original (inglés) 

En una segunda fase, la versión 

consensuada en castellano fue retrotraducida al 

inglés, de manera independiente, por dos 

traductoras bilingües: una docente 

universitaria experta en inglés y una nativa de 

lengua materna inglesa. Las traductoras 

desconocían los instrumentos originales para 

evitar posibles sesgos y puntuaron, de igual 

forma, la dificultad que encontraron en la 

traducción de los diferentes ítems. 

Nuevamente, se procedió a comparar las 

traducciones realizadas a los ítems con 

respecto a sus versiones originales con el 

objetivo de garantizar que todos los ítems 

mantuvieran la equivalencia conceptual, 

discernir posibles inconsistencias o la 

existencia de errores conceptuales en la 

versión consensuada. Se evaluaron y 

discutieron los resultados de equivalencia para 

alcanzar un consenso entre los investigadores. 

Se produjo una controversia con el ítem 7 al ser 

catalogado como carente de equivalencia con 

respecto a la versión original, por lo que se 

comenzó de nuevo el proceso de validación 

para este ítem con la introducción de cambios 

que permitieran aumentar la equivalencia entre 
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el ítem original y el adaptado, siendo 

finalmente aceptado. 

Administración del cuestionario a la muestra 

Para la administración del cuestionario se 

contactó previamente con los respectivos 

centros educativos seleccionados, solicitando 

los permisos para llevar a cabo la recogida de 

datos. El profesorado de los diferentes cursos 

involucrados fue debidamente informado del 

procedimiento a seguir, las características y la 

finalidad del estudio y aceptó colaborar en el 

mismo, administrando de manera colectiva el 

cuestionario al alumnado en horario curricular. 

El cuestionario era de carácter anónimo, 

únicamente solicitando datos de adhesión al 

centro escolar, nivel educativo, sexo y edad del 

alumnado. Se propuso la opción de poder 

realizarlos mediante un cuestionario online 

(31.5%) o de manera presencial a través de un 

formato escrito (68,5%), incluyendo ambos el 

mismo contenido, dejando la elección según 

criterio de cada centro educativo. El tiempo 

para la administración del cuestionario era 

ilimitado, aunque la mayoría del alumnado no 

tardó más de 10 minutos en cumplimentarlo. 

Análisis Estadístico  

Se utilizaron los programas de análisis de 

datos estadísticos SPSS 25 y AMOS 23 de IBM 

para realizar el análisis de las propiedades 

psicométricas del SEM y de la escala de 

compromiso agéntico. Se procedió a realizar 

análisis factorial confirmatorio (AFC) con el 

total de la muestra (N = 527) para comprobar 

la estructura de las escalas. Se examinó la 

normalidad en la distribución de las 

puntuaciones de los ítems obteniendo los 

valores de la asimetría y curtosis univariadas y 

atendiendo al coeficiente normalizado de 

curtosis multivariante de Mardia. Los análisis 

se realizaron utilizando el procedimiento de 

estimación de máxima verosimilitud y 

considerando los valores obtenidos en varios 

índices para evaluar el ajuste del modelo. La 

bondad de ajuste del modelo incluía el 

estadístico chi cuadrado (χ²), requiriendo la 

obtención de valores no significativos. No 

obstante, como argumenta Barrett (2007), este 

índice está sujeto a grandes oscilaciones en 

función del tamaño de la muestra y las 

desviaciones en la distribución normal de los 

datos, por lo que también se consideraron otros 

índices estadísticos. Para la interpretación de 

los índices de adecuación de los AFC se 

tuvieron en consideración los valores de corte 

establecidos por diversos autores (Kline, 2011; 

Arbuckle, 2017) incluyendo: los grados de 

libertad y su relación con chi cuadrado (gl/ χ², 

valores < 5 son aceptables, siendo excelentes 

si < 2), el error cuadrático medio de 

aproximación (RMSEA < .08), la raíz del 

residuo estandarizado cuadrático medio 

(SRMR < .08), el índice de ajuste comparativo 

(CFI > .90) y el criterio de información de 

Akaike (AIC, con valores más bajos indicando 

mejores ajustes). Del mismo modo, se hallaron 

los estadísticos descriptivos de los ítems, las 

correlaciones de Pearson existentes entre las 

diferentes dimensiones y los coeficientes de 

consistencia interna de las cuatro subescalas de 

manera independiente y la escala en su 

conjunto. 

Resultados 

Instrumento resultante: Escala de 

Compromiso Académico para alumnado de 

Educación Primaria (ECA-EP) 

En los materiales suplementarios se 

presentan los 24 ítems, diferenciados en 

función de su pertenencia a cada dimensión, de 

los que se compone la Escala de Compromiso 

Académico para el alumnado de Educación 

Primaria. La escala fue planteada para ser 

cumplimentada con un formato de respuesta 

tipo Likert de 5 opciones. Para cada uno de los 

ítems se realizaron los estadísticos descriptivos 

de la media, desviación típica, asimetría y 

curtosis. Las puntuaciones medias de los ítems 

variaron desde M = 2.63 a M = 4.67, con 

desviaciones estándar en torno a uno. Los 

valores de la curtosis y la asimetría se 

encontraban dentro de los intervalos aceptables 

recomendados por Kline (2015): valores 

inferiores a ±10 para la curtosis e inferiores a 

±3 para la asimetría. Las puntuaciones en la 

ECA-EP obtuvieron estadísticos de asimetría 

univariada que iban de -2.44 a 0.17, mientras 
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que los de curtosis univariada oscilaban de -

1.17 a 5.95. No obstante, el valor de la curtosis 

multivariada normalizada de Mardia fue de 

120.68, indicando la presencia de una no 

normalidad multivariada en la distribución de 

los datos del estudio, por lo que el uso del 

procedimiento de máxima verosimilitud para 

los AFC fue un método de estimación 

adecuado (Rodríguez y Ruiz, 2008), 

especialmente considerando el gran tamaño de 

la muestra (Iacobucci, 2010). A su vez, en la 

tabla 1 se recogen las correlaciones de Pearson 

entre las cuatro dimensiones, cuyos valores 

variaron desde r = .57 a .83.  

 

Tabla 1. Correlaciones de Pearson entre las diferentes dimensiones 

Escala Conductual Afectiva Cognitiva Agéntica 

Conductual - .70* .69* .57* 

Afectiva  - .80* .72* 

Cognitiva   - .83* 

Agéntica    - 

Nota: *p <.001. 

 

Análisis Factorial Confirmatorio (AFC) 

Para este trabajo se consideró que existe 

suficiente base científica en la literatura previa 

en torno al CA para permitir afirmar que el 

constructo se encuentra conformado por cuatro 

dimensiones, independientes aunque 

interrelacionadas entre sí, claramente definidas 

y delimitadas. Numerosos autores (Hau et al., 

2003; Thompson, 1997) señalan que el AFC es 

una técnica que permite una mayor precisión 

para definir la estructura de un constructo, 

corrigiendo las deficiencias y limitaciones 

inherentes a la perspectiva exploratoria, 

siguiendo así la línea de otros autores que han 

adaptado instrumentos al contexto español 

(Ingles et al., 2012). Por esta razón, no se 

consideró necesario realizar Análisis 

Factoriales Exploratorios (AFE) al contar con 

estudios recientes (Ramos-Díaz et al., 2016; 

Lara et al., 2018) que han coincidido en 

mostrar la misma estructura interna del 

constructo en torno a las dimensiones 

conductual, afectiva/emocional y cognitiva, así 

como otros trabajos (Cuevas et al., 2016) que 

han considerado e incluido las aportaciones de 

la dimensión agéntica, contribuyendo todas 

ellas a medir de manera integral el grado de 

compromiso que presenta el alumnado en el 

ámbito escolar. 

Con base en las especificaciones de la 

estructura interna anteriormente expuestas, se 

realizaron AFC con el total de la muestra (N = 

527), siguiendo el procedimiento de 

estimación de máxima verosimilitud, para 

poder adoptar la estructura factorial más 

adecuada. Para ello, se compararon los 

estadísticos resultantes según los posibles 

modelos plausibles de estructura factorial que 

presenta el CA para los 24 ítems establecidos. 

 En el primer modelo (M1) se puso a prueba 

en un único factor la escala correspondiente a 

la dimensión agéntica de manera 

independiente; el segundo modelo (M2) se 

encontraba conformado por tres factores 

correlacionados, siendo estos las dimensiones 

conductual, afectiva/emocional y cognitiva; el 

tercer modelo (M3) consistía en cuatro factores 

correlacionados, compuestos por las escalas 

correspondientes a las dimensiones agéntica, 

conductual, afectiva/emocional y cognitiva; el 

cuarto modelo (M4) propuso un modelo 

unifactorial, según el cual el CA se encuentra 

conformado por una dimensión única que 

abarca todas las dimensiones anteriormente 

comentadas; por último, el quinto modelo (M5) 

se encontraba conformado por un factor 

superior correspondiente al CA general y los 

cuatro factores secundarios que lo componen. 

Los resultados para cada uno de los modelos 

aparecen especificados en la Tabla 2 y las 

Figuras 1 y 2. 
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Tabla 2. Contraste de indicadores del AFC para cinco modelos de escalas 

 χ² gl χ²/gl SRMR RSMEA CFI AIC 

Modelo de un factor 

(independiente).      M1: CAg 
12.15** 5 2.43 .01 .05 .99 42.15 

Modelo de tres factores 

(correlacionados).   

M2: CB + CE + CC 

473.28** 149 3.18 .05 .06 .95 555.28 

Modelo de cuatro factores 

(correlacionados).   

M3: CB + CE + CC + Cag 

686.13** 246 2.79 .05 .06 .95 842.13 

Modelo de un factor 

(unidimensional).   

M4: CB/CE/CC/CAg 

1519.39** 252 6.03 .06 .09 .85 1615.39 

Modelo de un factor superior, 

cuatro factores de segundo orden. 

M5. (CG) = CB/CE/CC/CAg 

739.02** 248 2.98 .05 .06 .94 891.02 

Nota: **p <.05. χ² = chi-cuadrado; gl = grados de libertad; SRMR = raíz del residuo estandarizado cuadrático 

medio; RMSEA = raíz del residuo estandarizado cuadrático medio; CFI = índice de ajuste comparativo; AIC = 

criterio de información de Akaike; CAg = Compromiso agéntico; CB = Compromiso conductual; CE = 

Compromiso afectivo/emocional; CC = Compromiso cognitivo; CG = Compromiso académico general. 

 

 

Analizando las bondades de ajuste de cada 

uno de los cinco modelos propuestos, se 

observó que los modelos diferían 

significativamente entre sí. El M4, que 

concebía el CA como un factor 

unidimensional, no se confirmó al no aportar 

resultados aceptables. El resto de modelos (M1, 

M2, M3 y M5), presentaban buenos niveles de 

ajuste, exceptuando que el p valor fue 

significativo, pero todos los demás índices 

indicaron la adecuación de los modelos. No 

obstante, el M1, correspondiente a la 

dimensión agéntica, y el M2, correspondiente a 

las dimensiones conductual, 

afectivo/emocional y cognitiva, obtuvieron 

mejores bondades de ajuste por separado que 

de manera conjunta (M3). Al no ser ambos 

modelos excluyentes entre sí, se comprueba 

que la medición del constructo de CA es más 

precisa si se realiza de manera independiente.  

La figura 1 muestra la estructura de los 

AFC realizados para cada uno de los cinco 

modelos propuestos, detallando las diferentes 

correlaciones entre los factores, así como las 

saturaciones factoriales estandarizadas de 

cada uno de los ítems en sus factores de 

pertenencia. Los números de los ítems 

corresponden al instrumento resultante 

incluido en los materiales suplementarios.
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Figura 1. Modelo de AFC con resultados no favorables 
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Figura 2. Modelos de AFC con resultados favorables 
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(Continuación Figura 2) 
Modelos de AFC con resultados favorables 
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Fiabilidad 

En relación con la consistencia interna del 

instrumento, se realizaron los análisis para 

cada una de las subescalas y la escala total en 

su conjunto. Basándose en los criterios de 

interpretación de los valores del coeficiente 

alfa de Cronbach (George y Mallery, 2003), las 

dimensiones conductual (α = .85) y agéntica (α 

= .88) constataron unos adecuados valores de 

alfa ordinal y las dimensiones 

afectivo/emocional (α = .90) y cognitiva (α = 

.90) unos excelentes resultados, así como de la 

escala en su totalidad (α = .95). Además, el 

análisis detallado de los ítems reveló que cada 

uno de los 24, que conformaban la escala 

general, contribuían a un aumento general de 

su consistencia interna. 

Discusión 

El estudio del CA del estudiante se está 

convirtiendo, cada vez más, en un tema de gran 

interés para la investigación en el campo de la 

psicología educativa. A pesar de los avances 

alcanzados en el estudio de este constructo, se 

produce una clara escasez de investigaciones 

que hayan profundizado en el estudio del CA 

del alumnado perteneciente a niveles 

educativos inferiores. Este hecho se hace 

todavía más evidente si nos centramos en el 

contexto que concierne la elaboración del 

presente estudio: alumnado español 

matriculado en la etapa educativa de 

Educación Primaria. En esta línea, el objetivo 

de este estudio fue el de realizar una validación 

y adaptación transcultural de dos importantes 

instrumentos de medición del CA (Fredricks et 

al., 2004; Reeve y Tseng, 2011) al contexto 

español y destinado a alumnado escolarizado 

en esta etapa, con edades que oscilaron entre 

los 8 y los 13 años.  

Los resultados obtenidos indicaron 

adecuados niveles de consistencia y estructura 

factorial internas para el instrumento en 

español, arrojando valores similares a los 

obtenidos por las herramientas en sus 

versiones originales, y en la misma línea que 

los obtenidos por otras investigaciones que han 

realizado la validación de estos instrumentos 

para otros contextos y niveles educativos 

(Ramos-Díaz et al., 2016; Cuevas et al., 2016), 

produciéndose una concordancia de resultados, 

al alcanzar puntuaciones estadísticas similares, 

que permiten confirmar la adecuación del 

instrumento. En relación a la fiabilidad del 

instrumento, los valores obtenidos revelaron 

buenos niveles de consistencia interna para 

cada una de las cuatro dimensiones implicadas 

de manera independiente y para la escala 

global en su conjunto. 

A partir de los resultados obtenidos en este 

estudio, la Escala de Compromiso Académico 

parece ser un instrumento válido y fiable para 

evaluar el CA en una población española 

escolarizada en la etapa educativa de 

Educación Primaria a partir del tercer curso. 

No obstante, la estructura factorial de la escala 

difería en función de los diferentes modelos 

propuestos. El modelo de CA conformado por 

tres dimensiones: conductual, 

afectiva/emocional y cognitiva es actualmente 

el más aceptado (Veiga et al., 2014). Sin 

embargo, cada vez más investigaciones abogan 

por incluir el compromiso agéntico como una 

cuarta dimensión al concepto global de este 

constructo, permitiendo un conocimiento más 

completo del grado de compromiso existente. 

Por tanto, un elemento fundamental de este 

estudio fue determinar si la estructura 

subyacente de la ECA-EP se encontraba 

compuesta por cuatro dimensiones. Los 

análisis confirmaron la existencia de cuatro 

factores de primer orden, ofreciendo valores 

adecuados, tanto si se estructuraba de manera 

correlacionada (M3), como conformando un 

factor superior de CA general (M5). El modelo 

de cuatro factores correlacionados (M3) 

indicaba que el compromiso conductual, 

afectivo/emocional, cognitivo y agéntico son 

diferentes dimensiones interrelacionadas pero 

independientes, pudiéndose distinguir por 

separado, abriendo la puerta a indagar sobre las 

contribuciones que realizan cada una de ellas 

de manera aislada. Por otro lado, el modelo de 

un factor superior (M5) permite un análisis y 

medición globales del CA, entendiendo este 

como un concepto único que puede emplearse 

para indagar sobre las posibles implicaciones 
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existentes con otras variables determinantes 

del contexto escolar, como el rendimiento 

académico (Ramos-Díaz et al., 2016) o el 

perfeccionismo escolar (Kljajic et al., 2017). 

Sin embargo, se observó que los modelos que 

agrupaban al compromiso agéntico (M1) y al 

compromiso conductual, afectivo/emocional y 

cognitivo (M2) de manera separada alcanzaban 

mejores niveles de ajuste, por lo que se 

producía una medición óptima si se realizaban 

de manera independiente, al no resultar 

excluyentes entre sí. Teniendo esto en cuenta, 

la explicación más adecuada para el CA es que 

es el resultado de una interacción entre cuatro 

factores independientes: compromiso 

conductual, afectivo/emocional, cognitivo y 

agéntico. En consecuencia, estos resultados 

permiten corroborar tal confirmación empírica, 

quedando avalada la validez e idoneidad del 

instrumento para la medición de las cuatro 

dimensiones del CA. 

La escala resultante (ECA-EP) se presenta 

como un instrumento de utilidad para el campo 

educativo, permitiendo medir el CA y 

comprender las causas del proceder y 

predisposición del alumnado hacia su proceso 

de enseñanza-aprendizaje (Tarabini et al., 

2018). El compromiso de los estudiantes se 

considera cada vez más una de las claves para 

abordar problemas como el bajo rendimiento, 

el aburrimiento, la desafección escolar y las 

altas tasas de deserción, entre otros, así como 

para detectar aquellos alumnos que presentan 

un alto compromiso (Rodríguez-Fernández et 

al., 2016). Comprender y detectar las causas 

del compromiso de los estudiantes supondrá la 

adquisición de información relevante para las 

instituciones educativas y los contextos de 

políticas gubernamentales (Wang y Hofkens, 

2020), permitiéndoles optimizar las prácticas y 

experiencias de aprendizaje que se desarrollan 

en los centros educativos. Por tanto, la ECA-

EP puede ser utilizada como una herramienta 

poderosa para adquirir información de calidad 

sobre el compromiso de los estudiantes desde 

edades más tempranas, que conlleve a la toma 

de decisiones acertadas por parte de los 

implicados en el proceso de enseñanza-

aprendizaje y les ayude a ser más sensibles 

según las necesidades de los estudiantes. 

Finalmente, cabe hacer mención a algunas 

limitaciones presentes en este estudio. En 

primer lugar, no se realizó una prueba piloto 

del instrumento previa a la administración del 

cuestionario a la muestra por motivos de 

dificultad en el acceso a los centros educativos, 

como consecuencia de la actual crisis sanitaria 

causada por la enfermedad COVID-19. Sin 

embargo, no se consideró algo indispensable al 

tratarse de un instrumento ya construido y que 

cuenta con una validación en castellano para 

alumnado perteneciente a una etapa educativa 

superior (Ramos-Díaz et al., 2016). Además, 

tras haberse realizado los AFC, los resultados 

confirmaron la idoneidad del instrumento. 

Asimismo, en relación a la selección de la 

muestra, esta se realizó por conveniencia según 

disponibilidad y predisposición de los centros 

a participar en el estudio, por lo que, para 

alcanzar una mayor representatividad y validez 

externa sería interesante analizar las 

propiedades psicométricas del instrumento en 

muestras más amplias y con el planteamiento 

de muestreos aleatorios en contextos más 

diversos a los del presente trabajo. En línea con 

lo anterior, resultaría relevante, en términos de 

fiabilidad, constatar la estabilidad temporal del 

instrumento en sucesivos estudios. 

Además, cabe indicar algunas posibles 

líneas de investigación futuras en torno al 

estudio del constructo de CA. En este sentido, 

se ha comentado que el CA engloba un 

conjunto de condicionantes/factores 

contextuales que deben tenerse en 

consideración para poder enmarcarlo, por lo 

que resultaría de utilidad analizar cómo 

influyen en el compromiso otras variables 

presentes en el entorno educativo. Por último, 

la redacción de los ítems del instrumento no se 

encuentra dirigida a ninguna área curricular 

específica, lo que permitiría profundizar sobre 

el grado de CA que presenta el estudiante de 

manera más pormenorizada en asignaturas 

concretas del plan de estudios. Esta última 

opción permitiría aportar información más 

enriquecedora en función de las diferentes 

disciplinas escolares, ya que, muy 

http://doi.org/10.30827/relieve.v27i2.22769


Morcillo-Martínez, A., Infantes-Paniagua, A., García-Notario, A. & Contreras-Jordán, O.R. (2021). Validación de la 

Versión Española de la Escala de Compromiso Académico para Educación Primaria. RELIEVE, 27(2), art. 7. 

http://doi.org/10.30827/relieve.v27i2.22769 

RELIEVE │15 

probablemente, el alumnado difiera 

significativamente su nivel de compromiso en 

función de unas u otras. En este sentido, las 

calificaciones son el método típico empleado 

para medir el rendimiento académico del 

alumnado; sin embargo, evaluar únicamente 

este aspecto puede ser problemático e 

insuficiente por varias razones (Leet et al., 

2017): a) el alumnado puede percibirse menos 

competente y empezar a centrarse en 

determinadas áreas de su interés, haciendo que 

sus promedios de calificaciones sean menos 

representativos de su capacidad real, b) 

aquellos que tienen un rendimiento bajo y, por 

el contrario, sus calificaciones sean 

relativamente altas, puede sugerir que no estén 

explotando su potencial (Park et al., 2007, Wai 

et al., 2009). Landis y Reschly (2013) 

encontraron un ejemplo de ello: la falta de 

compromiso de los estudiantes superdotados se 

asociaba con bajo rendimiento y abandono 

escolar. Por lo tanto, evaluar el rendimiento 

por medio de las calificaciones, así como 

considerar los grados de compromiso, es 

fundamental para comprender los resultados 

académicos como un conjunto multicausal. 

A modo de síntesis, los hallazgos que se 

desprenden del presente estudio respaldan la 

versión española de la escala para ser empleada 

en alumnado de Educación Primaria y sugieren 

que conforma un instrumento válido y 

fidedigno para la medida del CA del alumnado 

en el ámbito escolar (puede consultarse esta 

escala en el material suplementario). 
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Material suplementario 

Escala de Compromiso Académico para alumnado de Educación Primaria (ECA-EP) 

Nota: (I) = ítem inverso. 

Anotaciones: Para la administración del cuestionario a la muestra se presentaron los ítems siguiendo el orden 

numerado. No se incluyeron los títulos de cada dimensión. 
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Dimensión conductual  

1. Respeto y cumplo las normas del colegio 

2. En el colegio me meto en problemas (I) 

3. Cuando estoy en clase, finjo que estoy trabajando (I) 

4. Presto atención en clase 

5. Termino mis tareas a tiempo 

Dimensión afectiva/emocional 

6. Me gusta estar en el colegio 

7. Me gusta mucho el trabajo que hago en el colegio 

8. Mi clase es un sitio divertido para mí 

9. Me interesan las tareas que hago en el colegio 

10. En el colegio me siento feliz 

11. En el colegio me aburro (I) 

Dimensión cognitiva 

12. Repaso mis deberes por si he cometido algún error 

13. Estudio en casa incluso cuando no tengo ningún examen 

14. Intento ver en Internet o en la TV programas y videos sobre 

cosas que hacemos en el colegio 

15. Cuando leo un libro, me hago preguntas a mí mismo para 

asegurarme de que entiendo de que trata 

16. Además de los del colegio, leo otros libros por mi cuenta para 

aprender más sobre las cosas que vemos en clase 

17. Si no conozco el significado de una palabra cuando estoy 

leyendo, hago algo para averiguarlo 

18. Si no entiendo lo que leo, vuelvo atrás y lo leo de nuevo 

19. Hablo con gente fuera del colegio sobre lo que estoy 

aprendiendo en clase 

Dimensión agéntica 

20. Durante la clase, hago preguntas 

21. Le digo a mi profesor lo que me gusta y lo que no me gusta 

22. Le hago saber a mi profesor qué cosas me interesan 

23. Durante las clases, expreso mis preferencias y opiniones 

24. Hago sugerencias sobre cómo mejorar las clases 
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