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Resumen 

El compromiso académico es considerado como un estado afectivo-cognitivo 

caracterizado por el vigor, la dedicación y la absorción que una persona presenta a la hora 

de realizar cierta tarea (Salanova, Schaufeli, Llorens, Peiró & Grau, 2000). 

Investigaciones previas identificaron a las necesidades psicológicas básicas y al capital 

psicológico como predictores del compromiso principalmente en el ámbito laboral y el 

contexto académico universitario (Salanova, Llorens & Schaufeli 2011; Sweetman & 

Luthans, 2010). El presente trabajo tiene como objetivo estudiar la trayectoria y la 

relación entre las necesidades psicológicas básicas, el capital psicológico y el 

compromiso académico en estudiantes de nivel secundario, en tres momentos de su 

recorrido escolar. El diseño de la investigación es de tipo cuantitativo, siendo un estudio 

de tipo descriptivo-correlacional y causal. Es un trabajo longitudinal, ya que realiza un 

seguimiento de las variables a lo largo de tres tiempos. El diseño muestral fue de tipo no 

probabilístico intencional; la muestra se conformó por adolescentes de escuelas públicas 

de gestión privada de la provincia de Entre Ríos, Argentina. Se abarcó desde el primer 

año del Ciclo Básico Común hasta el quinto año del Ciclo Orientado, las edades 

comprendidas fueron desde los 12 hasta los 17 años. Para medir el compromiso de los 

estudiantes se utilizó la adaptación argentina realizada por Mesurado, Richaud y Mateo 

(2016) del Utrecht-Work Compromiso Scale en su versión para estudiantes (Schaufeli, 

Martínez, Marques Pinto, Salanova & Bakker, 2002). Para medir el capital psicológico se 

utilizó la adaptación al ámbito educativo realizada en una muestra de estudiantes 

secundarios de Argentina (Schönfeld & Mesurado, 2019) de la versión abreviada del 
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Psychological Capital Questionnaire (Luthans, Avolio, Avey & Norman, 2007; Luthans, 

Youssef & Avolio, 2007). Para evaluar las necesidades psicológicas básicas se utilizó la 

adaptación al contexto educativo llevada a cabo por Schönfeld y Mesurado (2020) de la 

Basic Psychological Needs Scale in General (Gagné, 2003; Deci & Ryan, 2000). En 

relación a los procedimientos, se realizaron análisis de Modelos de Curva de Crecimiento 

Latente, con el propósito de evaluar el cambio de las variables en tres tiempos del 

desarrollo de los estudiantes. Se llevaron a cabo análisis de correlación r de Pearson para 

conocer el nivel de asociación entre las variables. Por último, se realizaron cuatro path 

análisis estudiando la relación entre las necesidades psicológicas básicas, el capital 

psicológico y el compromiso académico. En primer lugar, se estudiaron los modelos 

transversales para cada tiempo; luego se puso a prueba un modelo longitudinal en el que 

se analizó la influencia de las necesidades psicológicas básicas (medidas en el Tiempo 1) 

y su efecto en el capital psicológico (medido en el Tiempo 2), así como también la 

predicción de estas variables sobre el compromiso académico (evaluado en el Tiempo 3). 

Los resultados respecto a la trayectoria de las variables a lo largo de los tres tiempos 

evidencian que la autonomía y la competencia en tanto necesidades psicológicas básicas 

experimentaron una disminución hacia el tercer tiempo de evaluación. En lo que respecta 

a la trayectoria del capital psicológico en los estudiantes evaluados, tres de los cuatro 

componentes del capital psicológico evidenciaron un descenso en el tercer tiempo de 

evaluación. Respecto a la trayectoria del compromiso académico, el vigor y la dedicación 

no expresaron cambios significativos a lo largo de los tres tiempos de evaluación; en 

cuanto a la absorción, la misma experimentó un aumento hacia el segundo tiempo para 

disminuir en el tercero. En lo que concierne a las correlaciones entre las variables 

estudiadas, la mayoría de las dimensiones de las variables mostraron correlaciones entre 
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sí en los tiempos 1, 2 y 3 considerados transversalmente. Las correlaciones que 

obtuvieron las puntuaciones más altas fueron: la competencia como necesidad psicológica 

básica con la esperanza en tanto componente del capital psicológico; por otro lado, la 

esperanza con algunos o los tres componentes del compromiso académico. Respecto a las 

correlaciones entre variables medidas en diferentes tiempos, pueden ser destacadas por 

haber obtenido los puntajes más elevados la asociación entre la autonomía en tanto 

necesidad psicológica y la autoeficacia como dimensión del capital psicológico. Además, 

puede ser distinguida la correlación de la esperanza con la competencia, así como también 

de la esperanza con el vigor y la dedicación. Por último, respecto al poder predictor de las 

necesidades psicológicas básicas y el capital psicológico sobre el compromiso académico 

de los estudiantes, los resultados indican que en el Tiempo 1, en el Tiempo 2 y en el 

Tiempo 3 las necesidades psicológicas predicen el compromiso académico con la 

mediación del capital psicológico. Las necesidades psicológicas no tienen un efecto 

directo sobre el compromiso de los estudiantes con las tareas escolares. En lo que 

respecta a la evaluación del modelo de ecuaciones estructurales longitudinal, la 

predicción de las necesidades psicológicas (Tiempo 1) sobre el compromiso académico 

(Tiempo 3) sólo se produce con la mediación del capital psicológico (Tiempo 2). 

 

Palabras clave: necesidades psicológicas básicas; capital psicológico; compromiso 

académico; estudiantes. 

 

Abstract 
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Academic engagement is considered as an affective-cognitive state characterized by the 

vigor, dedication and absorption that a person presents when performing a certain task 

(Salanova, Schaufeli, Llorens, Peiró & Grau, 2000). Previous research identified basic 

psychological needs and psychological capital as predictors of engagement, mainly in the 

workplace and in the university academic context (Salanova, Llorens & Schaufeli 2011; 

Sweetman & Luthans, 2010). The present work aims to study the trajectory and the 

relationship between basic psychological needs, psychological capital and academic 

engagement in secondary school students, in three moments of their school journey. The 

research design is quantitative, being a descriptive-correlational and causal study. It is a 

longitudinal study, since it tracks the variables over three times. The sample design was 

of an intentional non-probabilistic type, the sample was made up of adolescents from 

privately managed public schools in the province of Entre Ríos, Argentina. It was covered 

from the first year of the Common Basic Cycle to the fifth year of the Oriented Cycle, the 

ages ranged from 12 to 17 years. To measure student engagement, the Argentine 

adaptation by Mesurado, Richaud and Mateo (2016) of the Utrecht-Work Engagement 

Scale in its version for students (Schaufeli, Martínez, Marques Pinto, Salanova & Bakker, 

2002) was obtained. To measure psychological capital, the adaptation to the educational 

field carried out in a sample of secondary students from Argentina (Schönfeld & 

Mesurado, 2019) of the abbreviated version of the Psychological Capital Questionnaire 

(Luthans, Avolio, Avey & Norman, 2007; Luthans, Youssef & Avolio, 2007). To assess 

basic psychological needs, the adaptation to the educational context carried out by 

Schönfeld and Mesurado (2020) of the Basic Psychological Needs Scale in General 

(Gagné, 2003; Deci & Ryan, 2000) was used. In relation to the procedures, analyzes of 

Latent Growth Curve Models were carried out, with the purpose of evaluating the change 
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of the variables in three times of the students' development. Pearson's r correlation 

analyzes were carried out to determine the level of association between the variables. 

Finally, four path analyzes were carried out studying the relationship between basic 

psychological needs, psychological capital and academic engagement. First, the cross-

sectional models for each time were studied; then a longitudinal model was tested in 

which the influence of basic psychological needs (measured at Time 1) and its effect on 

psychological capital (measured at Time 2) were analyzed, as well as the prediction of 

these variables on the academic engagement (assessed at Time 3). The results regarding 

the trajectory of the variables throughout the three times show that autonomy and 

competence as basic psychological needs experienced a decrease towards the third 

evaluation time. Regarding the trajectory of psychological capital in the students 

evaluated, three of the four components of psychological capital showed a decrease in the 

third evaluation time. Regarding the trajectory of academic engagement, vigor and 

dedication did not express significant changes throughout the three evaluation times, 

regarding absorption, it experienced an increase towards the second time to decrease in 

the third. Regarding the correlations between the variables studied, most of the 

dimensions of the variables showed correlations with each other at times 1, 2 and 3 

considered transversally. The correlations that obtained the highest scores were: 

competence as a basic psychological need with hope as a component of psychological 

capital; on the other hand, hope with some or all three components of academic 

engagement. Regarding the correlations between variables measured at different times, 

the association between autonomy as a psychological need and self-efficacy as a 

dimension of psychological capital can be highlighted for having obtained the highest 

scores. Furthermore, the correlation of hope with competence as well as hope with vigor 



vii 
 

and dedication can be distinguished. Finally, regarding the predictive power of basic 

psychological needs and psychological capital on students' academic engagement, the 

results indicate that at Time 1, Time 2 and Time 3 psychological needs predict academic 

engagement with the mediation of psychological capital. Psychological needs do not have 

a direct effect on students' engagement with schoolwork. Regarding the evaluation of the 

longitudinal structural equation model, the prediction of psychological needs (Time 1) on 

academic engagement (Time 3) only occurs with the mediation of psychological capital 

(Time 2). 

 

Keywords: basic psychological needs; psychological capital; academic engagement; 

students. 
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Capítulo I 

Capítulo I: Introducción 

1.1 Planteamiento del Problema 

La investigación en Psicología en las últimas décadas ha puesto énfasis en el estudio de 

aspectos positivos de los seres humanos, con el fundamento de que los recursos y 

fortalezas pueden contribuir a resultados deseables en una variedad de dominios de la 

vida (Lyubomirsky, King & Diener, 2005). La Psicología Positiva tiene diversas 

influencias en el contexto educativo, siendo considerada un complemento de la 

investigación tradicional, centrada en las problemáticas y las limitaciones de los 

estudiantes (Carmona-Halty, Villegas-Robertson & Marín-Gutiérrez, 2019; Esteban, 

Bernardo, Tuero, Cervero & Casanova, 2017). Sin embargo, la evidencia existente sobre 

los aspectos positivos de las personas es abundante en ámbitos como el trabajo y las 

organizaciones, siendo mucho menor en el contexto académico (Koperski, 2017). 

Uno de los constructos más importantes que surge en el marco de la Psicología 

Positiva es el de compromiso o engagement. Dicho concepto nace en el ámbito del 

trabajo y más recientemente ha comenzado a utilizarse en el contexto educativo 

(Schaufeli & Bakker, 2010). De este modo, el compromiso académico es considerado 

como un estado afectivo-cognitivo caracterizado por el vigor, la dedicación y la absorción 

que una persona presenta a la hora de realizar cierta tarea (Salanova, Schaufeli, Llorens, 

Peiró & Grau, 2000). 
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El compromiso con la actividad escolar es vital para el éxito y el desarrollo de la 

persona en tanto estudiante como así también en tanto miembro competente dentro de la 

sociedad (Ryan & Patrick, 2001; Salmela-Aro & Upadyaya, 2014). Así, investigadores, 

educadores y encargados de formular políticas, se centran cada vez más en el compromiso 

como un medio para abordar dificultades relacionadas con la educación (Maralani, 

Lavasani & Hejazi, 2016; Shernoff, 2013). Por otra parte, su importancia también radica 

en que el compromiso es considerado como un predictor del éxito académico (Schaufeli, 

Martínez, Marqués-Pinto, Salanova & Bakker, 2002; Siu, Bakker & Jiang, 2014). De esta 

manera, se evidencia que el estudio de esta variable ofrece diversos potenciales beneficios 

para la práctica educativa (Fredricks, Blumenfeld & Paris, 2004).  

 Considerando las implicancias que tiene el estudio del compromiso en la 

educación, es importante identificar las variables que predicen dicho estado cognitivo-

afectivo. Investigaciones previas identificaron a las necesidades psicológicas básicas y al 

capital psicológico como predictores del compromiso principalmente en el ámbito laboral 

(Buenaventura, 2013; Deci, Ryan, Gagné, Leone, Usunov & Kornazheva, 2001; Luthans, 

Avolio, Avey & Norman, 2007; Luthans, Luthans, Luthans, 2004; Sweetman & Luthans, 

2010), aunque existen algunos estudios en el contexto académico los cuales se 

desarrollaron principalmente en población universitaria (Salanova, Llorens & Schaufeli 

2011; Salanova, Martínez, Bresó, Llorens & Grau, 2005; Sweetman & Luthans, 2010).  

Una necesidad psicológica básica es considerada como un estado energizante; si 

dicho estado es satisfecho, conduce hacia la salud y el bienestar, pero si no lo es, 

contribuye a la patología y al malestar. También puede ser definida como un nutriente 

psicológico que es esencial para la adaptación, la integridad y el crecimiento de las 

personas (Rivera Saavedra, 2021). La Teoría de la Autodeterminación hace referencia a 
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tres necesidades psicológicas básicas, presentes en el transcurso de la vida de un 

individuo: autonomía, competencia y relación o afinidad (Ryan & Deci, 2000). Algunos 

estudios llevados a cabo en el contexto educativo han demostrado que la satisfacción de 

las necesidades psicológicas básicas impacta en la conducta, en el afecto y en la 

cognición de los estudiantes, facilitando de este modo el compromiso (Caraway, Tucker, 

Reinke & Hall, 2003; Maralani et al., 2016). 

Por otra parte, el capital psicológico es definido como un estado de desarrollo 

psicológico positivo que representa la valoración positiva que la persona hace de las 

circunstancias y su probabilidad de éxito basada en el esfuerzo y la perseverancia 

(Azanza, Domínguez, Moriano & Molero, 2014; Luthans, Avolio et al., 2007). Se trata de 

un constructo compuesto por cuatro componentes que refieren a cuasi-estados o fortalezas 

psicológicas: la autoeficacia, el optimismo, la esperanza y la capacidad de resiliencia. 

Este concepto fue acuñado en el ámbito laboral y paulatinamente se ha ido trasladando a 

otros contextos de la vida de las personas. De esta manera, bajo la premisa de que 

trabajadores y estudiantes comparten ciertas características, se ha comenzado a examinar 

la relevancia que el capital psicológico posee en el contexto académico. Así, existen 

estudios que establecen asociaciones del capital psicológico con el compromiso de los 

estudiantes, la mayoría de ellos de nivel universitario (Adil, Ameer & Ghayas, 2019; 

Martínez, Youssef-Morgan, Chambel & Marques-Pinto, 2019; Siu et al., 2014). 

 Considerando lo anterior, es importante aclarar que la mayoría de los antecedentes 

existentes sobre las variables de estudio del presente trabajo pertenecen al contexto 

laboral o al ámbito educativo en muestras de estudiantes de nivel universitario. En la 

actualidad, es escasa la evidencia sobre el compromiso académico, el capital psicológico 

y las necesidades psicológicas básicas en estudiantes de nivel secundario. De este modo, 
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el aporte y la importancia del presente estudio radica en el hecho de que establece 

relaciones no estudiadas hasta el momento en la población de estudio considerada.  

Otra de las contribuciones del presente trabajo radica en el estudio de las variables 

mencionadas en la etapa de la adolescencia. En este sentido, esta fase del ciclo vital posee 

peculiaridades que hacen que resulte interesante abordarla de manera diferenciada. La 

adolescencia es considerada como una etapa de transición entre la infancia y la vida 

adulta, en la cual los sujetos avanzan hacia una progresiva independencia psicológica y 

social. La escuela constituye uno de los escenarios en los que el adolescente ocupa gran 

parte de su tiempo, resultando un contexto que influye notoriamente en su desarrollo 

(Onrubia, 2005).  

El compromiso y sus variables promotoras adquieren importancia en la 

adolescencia en la medida en que son factores protectores de la salud mental de los 

sujetos. Así, aquellos adolescentes que son capaces de experimentar compromiso hacia 

diferentes tareas, son menos propensos a desarrollar conductas de tipo disruptivas. La 

investigación sobre el tema afirma que el compromiso con la actividad escolar puede ser 

considerado un factor protector respecto a problemas externalizados e internalizados en 

los adolescentes, como el consumo problemático de sustancias, trastornos de 

alimentación, depresión y suicidio (Castillo Ceballos, 2016; Delgado, Raúl & Palos, 

2007; Larrosa & Palomo, 2010; Zuluaga, Hoyos & De Galvis, 2012). Además, el 

compromiso académico se encuentra asociado de modo negativo con el embarazo 

adolescente (Gaete, Olivares, Rojas-Barahona, Labbé, Rengifo, Silva et al., 2014). 

Por otra parte, el estudio del compromiso académico adquiere relevancia en la 

medida en que es considerado como la contrapartida del aburrimiento y la falta de 

motivación de los estudiantes, sobre todo en la etapa de la adolescencia. La 
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desmotivación es un fenómeno muy visible en la actualidad que preocupa a los docentes y 

padres (Castillo Ceballos, 2016; Puentes & Guerrero Cruz, 2019). Otra de las cuestiones 

consideradas como problemática vinculada a los adolescentes y el sistema educativo es la 

deserción escolar. Aunque los índices de deserción académica son más altos en el nivel 

terciario y universitario, los valores son bastante alarmantes para la escuela secundaria 

(Consejo General de Educación, 2021). En este sentido, hay estudios que afirman que el 

compromiso académico se constituye en un factor protector frente a la deserción escolar 

(Bernal, 2013). 

Si bien se tiene conocimiento de que el compromiso se encuentra asociado al 

rendimiento académico (Siu et al., 2014), se puede pensar que la importancia de 

promover este estado positivo de conexión con la tarea va más allá del rendimiento. Así, 

un estudiante puede obtener buenos resultados en las evaluaciones y ser exitoso en las 

actividades académicas sin experimentar compromiso. Sin embargo, este estudiante corre 

el riesgo de no percibir una verdadera conexión con la actividad, ya que puede estar 

actuando por motivaciones externas (por ejemplo, por el mero hecho de aprobar, por 

temor al castigo, para ser reconocido por sus padres o docentes). Así, el estudiante que 

logre experimentar compromiso tiene más posibilidades de lograr aprendizajes 

significativos, que sean perdurables en el tiempo y que puedan ser luego generalizados a 

distintas esferas de su vida. 

Por consiguiente, el estudio y la promoción de la experiencia del compromiso y 

sus variables asociadas en adolescentes se vuelve importante ya que se encuentra 

asociado a la salud mental y al bienestar de los sujetos. Pero, cabe aclarar que dicha 

importancia no sólo radica en la prevención de conductas disfuncionales, sino también en 

la promoción de actitudes y comportamientos positivos, generando un efecto de 
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amplificación y generalización. Esto último alude a la posibilidad de los sujetos de 

trasladar la experiencia del compromiso académico a otras actividades o áreas de la vida 

(como, por ejemplo, la realización de un deporte, actividad física, trabajo, relaciones, 

implicación en actividades sociales o comunitarias). 

A su vez, es posible afirmar que el compromiso académico se encuentra 

relacionado con la elección vocacional-ocupacional de los adolescentes, teniendo de esta 

manera repercusiones en el futuro de los individuos (Sierra Corredor, 2016). La 

experiencia de vigor, dedicación y absorción respecto a una actividad permite la conexión 

con diferentes conocimientos, ciencias, formas de comprender la realidad, etc. Por tanto, 

este acercamiento puede ayudar a los adolescentes a realizar adecuadas elecciones, que se 

encuentren acordes con el conocimiento de sí mismos (talentos, habilidades y 

limitaciones) y de la realidad ocupacional. De este modo, el abordaje del compromiso es 

relevante en todos los niveles educativos, pero se vuelve fundamental en la adolescencia, 

ya que puede ayudar a las personas a afrontar desafíos posteriores, como los vinculados a 

la universidad y/o el trabajo (Shernoff & Hoogstra, 2001). 

Para finalizar, es importante alegar que los estudios realizados en el ámbito 

académico desarrollaron investigaciones de tipo transversal analizando la asociación entre 

las necesidades psicológicas básicas, el capital psicológico y el compromiso académico. 

Hasta el momento, no existen antecedentes que evalúen los cambios de dichas variables a 

lo largo del tiempo, como así tampoco el nivel de predicción de unas sobre otras. 

Consecuentemente, no existe certeza de la direccionalidad de estas variables y de su 

potencial influencia uno o dos años después. Este trabajo, por tanto, procura estudiar de 

modo longitudinal la trayectoria de cada una de las variables elegidas a lo largo diferentes 

tiempos. Una de las razones por las cuales existe un gran interés en el estudio del 
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compromiso es que se lo considera como maleable, por lo que puede modificarse con el 

paso del tiempo y en las diferentes fases de la vida de una persona. Es así como adquiere 

importancia el estudio de la trayectoria de esta variable, es decir, de los cambios que la 

misma puede experimentar a lo largo del tiempo. A su vez, la presente investigación se 

propone conocer la manera en que una variable medida en un tiempo puede repercutir en 

otro tiempo. De esta manera, se evidencian dos aspectos de la longitudinalidad que 

pretenden ser tenidos en consideración. 

 

1.2 Objetivos 

1.2.1 Objetivo General 

 

Estudiar la trayectoria y la relación entre las necesidades psicológicas básicas, el capital 

psicológico y el compromiso académico en estudiantes de nivel secundario, en tres 

momentos de su recorrido escolar. 

 

1.2.2 Objetivos Específicos 

 

1. Estudiar la trayectoria de las necesidades psicológicas básicas (autonomía, 

competencia y relación), el capital psicológico (autoeficacia, optimismo, 

esperanza y resiliencia) y el compromiso académico (vigor, dedicación y 

absorción) en estudiantes de nivel secundario, en tres momentos de su recorrido 

escolar. 
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2. Estudiar la relación de las necesidades psicológicas básicas y el capital 

psicológico con el compromiso académico en estudiantes de nivel secundario, en 

los tres tiempos del estudio. 

 

3. Estudiar el poder predictor de las necesidades psicológicas básicas (medidas en el 

tiempo 1) y el capital psicológico (medido en el tiempo 2) sobre el compromiso 

académico (medido en el tiempo 3) en estudiantes de nivel secundario. 

 

1.3 Hipótesis 

 

1. Los niveles de necesidades psicológicas básicas (autonomía, competencia y 

relación), de capital psicológico (autoeficacia, optimismo, esperanza y resiliencia) 

y de compromiso académico (vigor, dedicación y absorción) se verán modificados 

a lo largo de los tres momentos de evaluación en estudiantes de nivel secundario. 

 

2. Las necesidades psicológicas básicas, el capital psicológico y el compromiso 

académico se asociarán de manera significativa en estudiantes de nivel 

secundario, en los tres tiempos del estudio. 

 

3. Las necesidades psicológicas básicas (medidas en el tiempo 1) se constituirán en 

un predictor del compromiso académico (medido en el tiempo 3); el capital 

psicológico (medido en el tiempo 2) tendrá un papel mediador en dicha predicción 

en estudiantes de nivel secundario. 
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Capítulo II 

Capítulo II: Revisión Bibliográfica 

A continuación, se presenta el marco teórico desde el cual se fundamenta y desarrolla el 

presente trabajo. El mismo incluye una revisión bibliográfica de cada una de las variables 

implicadas en dicho estudio, dando cuenta de las definciones de los constructos y del 

estado del arte de las mismas. 

 

2.1 Psicología Positiva  

Desde el comienzo de este siglo, la Psicología ha empezado a centrar parte de sus 

desarrollos en lo que se conoce como Psicología Positiva: el estudio científico de la 

fuerza humana y el funcionamiento óptimo (Seligman & Csikszentmihalyi, 2000). 

Además, dicha disciplina estudia el modo en que el ser humano puede crecer y prosperar 

a lo largo de su vida (Snyder & López, 2002; Mesurado, 2017). Se considera que este 

enfoque complementa al paradigma tradicional de la Psicología, que a lo largo de la 

historia ha puesto énfasis en la enfermedad, el daño, el trastorno y la invalidez. Así, esta 

disciplina trata de favorecer los aspectos positivos de la vida humana, relegando a un 

segundo plano o restando importancia a los avatares poco afortunados que presenta el 

ciclo vital (Seligman & Csikszentmihalyi, 2000). De este modo, hasta fines de la década 

del 80, la mayor parte de la investigación se ha centrado en los problemas y en el lado 

negativo de la Psicología, poniendo el foco en temas como la depresión, el agotamiento, 
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la enfermedad mental, el fracaso, entre otros aspectos vinculados. En los 90 comienza a 

producirse un cambio al respecto y el año 2000 puede ser identificado como el momento 

clave en la consolidación de un nuevo paradigma: nace la Psicología Positiva.  

 De este modo, en los últimos años, la literatura de la Psicología ha reforzado la 

noción de que las fortalezas y los recursos pueden moldear las actitudes de los individuos 

y contribuir a resultados deseables en una variedad de dominios de la vida, incluyendo el 

trabajo, las relaciones interpersonales, el estudio, entre otros (Lyubomirsky et al., 2005).  

 

2.1.1 Psicología Positiva y educación 

Esta disciplina psicológica tiene diversas influencias en el ámbito de la educación. El 

hecho de considerar los entornos formativos como promotores del desarrollo óptimo ha 

generado un renovado interés por la Psicología Positiva y su aplicación en dicho contexto 

(Esteban et al., 2017; Ramos-Díaz, Rodríguez-Fernández, Revuelta & Axpe, 2016), 

dejando en un segundo plano la investigación psicoeducativa tradicional centrada en las 

limitaciones de los estudiantes. Desde este nuevo enfoque se habla de la promoción de 

prácticas educativas que mejoren el ajuste psicológico de los alumnos (Freire, Ferradás, 

Núñez & Valle, 2017; Noble & McGrath, 2015; Rodríguez-Fernández, Ramos-Díaz, 

Madariaga, Arrivillaga & Galende, 2016). 

Introducir las aportaciones de la Psicología Positiva en la escuela requiere un 

esfuerzo adicional de parte de las comunidades educativas, ya que significa repensar la 

forma en que se enseña e introducir una serie de modificaciones en el proyecto educativo, 

la organización escolar, el curriculum y las metodologías docentes (Carmona-Halty et al., 

2019; Martin, 2017). Sin embargo, la implementación de programas de intervención 
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deriva en un aumento del bienestar de los actores educativos y en la calidad de la 

enseñanza-aprendizaje, fomentando escuelas seguras, democráticas y participativas 

(Seligman, Ernst, Gillham, Reivich & Linkins, 2009; Stiglbauer, Gnambs, Gamsjäger & 

Batinic, 2013). 

Es así como diferentes investigaciones enmarcadas en este paradigma se han 

interesado en variables positivas vinculadas al desarrollo de los adolescentes y de los 

adultos jóvenes en distintos ámbitos de su vida; de este modo, uno de los conceptos en los 

que se ha puesto énfasis es en el de compromiso académico (Li & Lerner, 2011; Whitley, 

Huebner, Hills & Valois, 2012). La aparición de dicho constructo se evidencia a partir del 

cambio de foco desde el burnout a su opuesto, el compromiso (Maslach, Schaufeli & 

Leiter, 2001). 

Diferentes constructos relacionados a la Psicología Positiva han sido incorporados 

en diversas investigaciones enmarcadas en el contexto laboral, como por ejemplo el de 

compromiso (Avey, Wernsing & Luthans, 2008), desempeño (Luthans, Avolio et al., 

2007), satisfacción (Larson & Luthans, 2006; Luthans, Avolio et al., 2007), bienestar 

(Luthans, Youssef, Sweetman & Harms, 2013). Sin embargo, hay mucha menos 

evidencia sobre Psicología Positiva y resultados en el ámbito académico (Koperski, 

2017). 

 

2.2 Compromiso Académico 

2.2.1 Noción tradicional de compromiso académico  

El engagement académico o compromiso académico tradicionalmente ha sido 

considerado como la participación, el compromiso y el esfuerzo de los estudiantes en sus 
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actividades académicas (Fredricks et al., 2004). Desde hace ya varias décadas, el 

concepto de compromiso escolar ha generado un creciente interés en investigación como 

una forma de mejorar los bajos niveles de rendimiento académico en los estudiantes, 

como un modo de abordar la cuestión del aburrimiento y la apatía de los mismos respecto 

a sus actividades vinculadas a la escuela, así como también las altas tasas de abandono 

escolar en las áreas urbanas (National Research Council & Institute of Medicine, 2004).  

 De este modo, se han llevado a cabo estudios abocados a diferentes aspectos 

vinculados al compromiso de los estudiantes de distintos niveles. Algunos de estos 

estudios examinaron la interacción entre aspectos del contexto de los individuos y su 

compromiso escolar (Connell, 1990; Rigo & Donolo, 2019; Sandoval-Muñoz, Mayorga-

Muñoz, Elgueta-Sepúlveda, Soto-Higuera, Viveros-Lopomo & Riquelme Sandoval, 2018; 

Saracostti, Lara & Miranda-Zapata, 2019; Skinner & Belmont, 1993). Otros abordaron el 

modo en que las características del ambiente áulico y las cualidades de las tareas se 

relacionaban con el compromiso (Newmann, 1992; Rigo, Irusta, Bechero & Amaya, 

2020). Por otro lado, algunos investigadores se centraron en la relación entre el 

compromiso y el abandono o la deserción escolar (Bernal, 2013; Finn & Rock, 1997). 

 Los primeros aportes de investigación sobre el compromiso escolar identifican tres 

tipos: 1) el compromiso conductual, 2) el compromiso emocional y 3) el compromiso 

cognitivo. El compromiso conductual implica un comportamiento positivo dentro del 

aula, como seguir las reglas y adherirse a las normas, así como también la ausencia de 

conductas disruptivas. Se lo relaciona además con la participación en el aprendizaje y en 

las tareas académicas; de este modo, incluye conductas como el esfuerzo, la persistencia, 

la concentración, la atención, realizar preguntas y contribuir a los debates en clase. Por 

otro lado, este tipo de compromiso puede expresarse a través de la participación en 
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actividades sociales o extracurriculares, como el deporte o el centro de estudiantes (Birch 

& Ladd, 1997; Fernández, Cortés & Morueta, 2019; Finn & Rock, 1997; Lara, Saracostti, 

Navarro, De-Toro, Miranda-Zapata, Trigger & Fuster, 2018). El compromiso emocional 

se refiere a las reacciones afectivas de los estudiantes en el aula, incluyendo interés, 

aburrimiento, felicidad, tristeza y ansiedad (Connell & Wellborn, 1991; Datu, Valdez & 

Yang, 2021; Skinner & Belmont, 1993). Algunos investigadores lo asocian con las 

reacciones emocionales positivas o negativas hacia los docentes y compañeros de clase 

(Stipek, 2002), otros lo relacionan con los lazos (identificación) que los estudiantes 

establecen con la escuela en tanto institución, los cuales influyen en la voluntad de hacer 

el trabajo. Por último, el compromiso cognitivo es definido como la inversión psicológica 

en el aprendizaje, la cual se encuentra asociada a un deseo de ir más allá de los requisitos 

escolares y una preferencia por el desafío. De este modo, implica la voluntad de ejercer el 

esfuerzo necesario para comprender ideas complejas y dominar habilidades difíciles 

(Connell & Wellborn, 1991; Lara et al., 2018; Newmann et al., 1992; Ochoa-Angrino, 

Montes-González & Rojas-Ospina, 2018). También, el compromiso cognitivo se 

encuentra vinculado a la utilización de estrategias en el proceso de aprendizaje. Así, los 

estudiantes estratégicos usan herramientas metacognitivas para planificar, monitorear y 

evaluar su cognición cuando realizan tareas (Pintrich & De Groot, 1990; Zimmerman, 

1990). Por último, se asocia a la idea de autorregulación, la cual implica acciones de 

administración y control del esfuerzo dedicado a las tareas; por ejemplo, persistiendo o 

suprimiendo las distracciones para mantener el compromiso cognitivo (Corno, 1993; 

Valiente-Barroso, Suárez-Riveiro & Martínez-Vicente, 2020).   

 Esta conceptualización tradicional ha conllevado ciertas dificultades a la hora de 

entender el compromiso, así como también al momento de realizar mediciones. Dichos 
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problemas se relacionaban con el hecho de que la mayor parte de los estudios se han 

centrado en uno de los tipos de compromiso, dejando de lado ciertos aspectos 

relacionados con este constructo. Así, se desconocía el modo en que interactuaban en 

simultáneo el compromiso conductual, emocional y cognitivo (Fredricks et al., 2004; 

Guthrie & Wigfield, 2000). Ante las dificultades mencionadas, surge la noción de 

compromiso escolar como una variable multidimensional, que une los tres componentes 

de manera significativa. De este modo, estudios más recientes consideran al compromiso 

como un estado mental positivo o satisfactorio compuesto por diferentes dimensiones 

(Salmela-Aro & Upadyaya, 2012; Salmela-Aro, 2015).  

 

Indicadores del compromiso académico 

Skinner, Furrer, Marchand & Kindermann (2008) se basaron en una 

conceptualización motivacional del compromiso en tanto opuesto a la desafección 

(compromiso negativo). De esta forma, el compromiso es definido como la actitud activa 

de los estudiantes en cuanto a su participación en actividades académicas en el aula 

(Ryan, 2000). Por otro lado, la desafección, es más que la ausencia de compromiso; se 

refiere a la ocurrencia de comportamientos y emociones que reflejan estados 

motivacionales de mala adaptación. Considerando esta conceptualización del compromiso 

académico como contrapartida de la desafección, los autores han delimitado los 

principales indicadores de dichas variables, en sus componentes emocionales y 

comportamentales (ver Tabla 1). 
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Tabla 1. Indicadores del compromiso académico y de la desafección, en sus dimensiones 

comportamental y emocional. 

 Engagement Desafección 

Comportamiento Engagement 

comportamental 

Iniciación de la acción 

Esfuerzo 

Persistencia 

Intensidad 

Atención 

Concentración 

Absorción 

Intervención 

Desafección 

comportamental 

Pasividad 

Renuncia 

Retiro 

Falta de atención 

Distracción 

Desconexión mental 

 

 

Emoción Engagement emocional 

Entusiasmo 

Interés 

Disfrute 

Satisfacción 

Orgullo 

Vitalidad 

Ánimo 

Desafección emocional 

Aburrimiento 

Desinterés 

Frustración / enfado 

Tristeza 

Preocupación / ansiedad 

Lástima 

Culpa 

 

Nota: adaptado de “Engagement and disaffection in the classroom: Part of a larger motivational dynamic?” 

por E. Skinner, C. Furrer, G. Marchand & T. Kindermann, 2008, Journal of educational psychology, 100, p. 

765. Copyright 2008 por la American Psychological Association. 
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2.2.2 Conceptualización actual del compromiso académico  

Teniendo como base el enfoque de la Psicología Positiva, Salanova, Schaufeli, Llorens, 

Peiró y Grau (2000) dan a conocer una nueva conceptualización del compromiso o 

engagement académico. Desde esta perspectiva, es definido como un estado afectivo-

cognitivo caracterizado por el vigor, la dedicación y la absorción que una persona 

presenta a la hora de realizar cierta tarea.  

El componente vigor se refiere a la presencia de altos niveles de energía y 

resistencia, a la capacidad de persistir y esforzarse en la labor que se lleva a cabo a pesar 

de los contratiempos. Dicho de otra manera, se encuentra asociado a la voluntad para 

invertir esfuerzos en la tarea a realizar, a la capacidad de fatigarse sin dejar de persistir 

frente a las dificultades. El vigor alude a un enfoque positivo mientras se realiza la 

actividad. Esta dimensión es similar al componente afectivo del engagement descrito en 

estudios previos (Connell & Wellborn, 1991; Carmona-Halty, Salanova, Llorens & 

Schaufeli, 2021). 

Por otro lado, la dedicación hace referencia a índices elevados de implicación y 

compromiso con las actividades realizadas, la fuerte participación en el trabajo, 

acompañada de sentimientos de entusiasmo, significación e importancia que la persona 

experimenta. Ello suele estar acompañado de una sensación de orgullo, inspiración y reto 

o desafío que le proporciona la tarea desempeñada. La dedicación, a su vez, se manifiesta 

en una actitud cognitiva positiva hacia el estudio en general y en un interés por el trabajo 

académico, percibiéndolo como algo significativo. La misma puede ser relacionada con el 

componente cognitivo del compromiso conceptualizado en investigaciones previas 

(Carmona-Halty et al., 2021; Salanova et al, 2000). 
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Por último, el factor de absorción se refiere a altos niveles de concentración y de 

felicidad durante el desempeño de la actividad. Se trata de un estado agradable (sentirse a 

gusto) de total inmersión en la tarea, en el cual el individuo es incapaz de separarse de la 

misma aunque pase mucho tiempo; de este modo puede resultarle difícil interrumpir y 

posponer la conclusión de la actividad; el trabajo acapara todo el tiempo del sujeto 

(García, 2004). La conexión con lo que se está haciendo se prolonga debido a la 

sensación de disfrute y realización que se percibe durante el ejercicio de la tarea. De este 

modo, la persona suele estar totalmente concentrada en la labor y experimenta que el 

tiempo “pasa volando” o sin que se dé cuenta. La absorción se traduce en logros de 

comportamiento, vinculados tanto a los propios estudios como a la escuela en general. 

Por tanto, esta tercera dimensión se asemeja al componente conductual del compromiso, 

según investigaciones anteriores (Carmona-Halty et al., 2021; Maslach et al., 2001; 

Extremera, Durán & Rey, 2007; Salanova et al, 2000; Salmela-Aro & Upadyaya, 2012; 

Schaufeli, Martínez et al., 2002). 

 Respecto a la dimensión dedicación, es importante destacar que los autores 

prefieren usar este último término en lugar de utilizar el de participación. Aunque ambos 

conceptos refieren a una identificación psicológica con la tarea, la noción de dedicación 

da un paso más, tanto cuantitativa como cualitativamente. En un sentido cuantitativo, la 

dedicación se refiere a una participación especialmente fuerte en la actividad, siendo más 

alta que el nivel habitual de identificación. Desde el punto de vista cualitativo, la 

dedicación se considera que también tiene un alcance más amplio que la mera 

participación, al referirse no sólo a un estado cognitivo particular, sino también a un 

compromiso a nivel afectivo con la tarea (Schaufeli, Martínez et al., 2002).  
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Los estudios más recientes acerca del compromiso académico evidencian que las 

tres dimensiones son construcciones separadas, aunque correlacionan altamente entre sí 

(Salmela-Aro & Upadyaya, 2014). 

Una característica fundamental del compromiso es que no se trata de un estado 

momentáneo, sino que, por el contrario, se lo define como un estado motivador positivo 

persistente en el tiempo. Además, es un estado afectivo-cognitivo que promueve una 

conducta motivada y generalizada no centrada exclusivamente en un objeto, persona, 

evento o comportamiento en particular, por lo cual el compromiso es no específico 

(Salanova, Bresó & Schaufeli, 2005; Salanova et al., 2011; Schaufeli, Martínez et al., 

2002). Puede presentarse en las aulas o en cualquier momento en que los estudiantes 

estén realizando tareas académicas (Mesurado, Richaud & Mateo, 2016). El compromiso 

se encuentra asociado tanto a factores y recursos motivacionales personales como a 

aspectos contextuales, debido a que resulta de una interacción del individuo con el 

contexto. De esta manera, es un estado que responde a la variación en los entornos 

(Caraway et al., 2003; Carmona-Halty et al., 2021). Estos factores internos y externos 

conforman circuitos de retroalimentación influyéndose entre si (Skinner et al., 2008). Por 

consiguiente, el compromiso repercute en el funcionamiento personal y social de un 

individuo.  

Por otro lado, el compromiso ha sido estudiado e identificado tanto en el contexto 

laboral como en el académico (Salanova, Breso et al., 2005). En principio, se hizo 

conocido en el ámbito laboral y de negocios, y más recientemente ha comenzado a 

utilizarse en el contexto académico (Perkmann, Salandra, Tartari, McKelvey & Hughes, 

2021; Schaufeli & Bakker, 2010). El compromiso laboral es un constructo 

multidimensional definido como un estado mental positivo y satisfactorio relacionado con 
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el trabajo que se caracteriza por el vigor, la dedicación y la absorción (González-Roma, 

Schaufeli, Bakker, & Lloret, 2006). El origen del término “employee engagement” no es 

del todo claro, pero lo más probable es que haya sido utilizado por primera vez en la 

década de 1990 por la organización Gallup (Buckingham & Coffman, 1999). El primer 

académico que conceptualizó el compromiso en el ámbito del trabajo fue Kahn (1990), 

quien lo describió como el esfuerzo que las personas realizan en su trabajo, ya que se ven 

identificados con él. Un sujeto con altas puntuaciones en compromiso está entusiasmado 

y motivado por su trabajo, sintiéndose capaz de enfrentarse a cualquier reto que exija su 

actividad profesional (García, 2004; Salanova et al., 2000). 

La evidencia sobre el tema ha sugerido que el compromiso se expresa con 

similares características en estudiantes y trabajadores (Wefald & Downey, 2009). El 

razonamiento para sostener esta idea es que, psicológicamente hablando, las actividades 

que realizan los estudiantes también pueden ser consideradas como trabajo, en el sentido 

de que se encuentran dirigidas hacia un objetivo, son estructuradas y de carácter 

obligatorio. De este modo, diversos estudios se basan en la literatura correspondiente al 

compromiso en el ámbito laboral para explicar ciertos aspectos del compromiso en el 

contexto académico, utilizando las dimensiones de vigor, dedicación y absorción mientras 

se estudia o se trabaja (Salmela-Aro & Upadaya, 2012; Schaufeli, Salanova, Gonzalez-

Roma & Bakker, 2002; Seligman & Csikszentmihalyi, 2000; Upadyaya & Salmela-Aro, 

2013).  
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2.2.3 El modelo de demandas y recursos 

El modelo de demandas-recursos, conceptualizado también inicialmente en el ámbito 

laboral, refiere a la interacción que las personas tienen con el ambiente que las rodea 

(Demerouti, Bakker, De Jonge, Janssen & Schaufeli, 2001; Schaufeli & Bakker, 2004). 

Dicho modelo asume que las características de los entornos pueden ser clasificadas en dos 

categorías: demandas y recursos (Demerouti, Bakker, Nachreiner & Schaufeli, 2001; 

Llorens, Bakker, Schaufeli & Salanova, 2006). Las demandas son aquellas que requieren 

esfuerzo físico y/o psicológico por parte del individuo y, por tanto, se encuentran 

asociadas a tensiones o a ciertos costos. Los recursos son características que permiten 

alcanzar metas de trabajo o estudio, reduciendo las demandas y los costos físicos y/o 

psicológicos mencionados con anterioridad. Un recurso estimula el crecimiento y el 

desarrollo personal de los individuos (Schaufeli & Bakker, 2004). Estudios vinculados al 

campo laboral han revelado el impacto positivo que poseen los recursos personales sobre 

el compromiso con el trabajo y el rendimiento posterior, así como también la repercusión 

de las demandas sobre el agotamiento laboral (Bakker & Demerouti, 2007, 2008). En 

estudios algo más recientes, se han incorporado al modelo de demandas y recursos las 

creencias de autoeficacia. Estas investigaciones han demostrado que la autoeficacia es un 

recurso personal que repercute en el compromiso con el trabajo (Xanthopoulou, Bakker, 

Demerouti & Schaufeli, 2009). De este modo, el modelo ha sido estudiado en gran 

medida en el contexto laboral; sin embargo, se conoce menos acerca de la aplicación del 

mismo en el ámbito escolar. En estos entornos, los estudiantes se encuentran con 

diferentes demandas vinculadas a las actividades escolares; la utilización de recursos 

personales o la carencia de los mismos pueden manifestarse en su nivel de compromiso o 
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agotamiento (burnout) en la escuela, así como en su bienestar general dentro o fuera de la 

institución escolar (Salmela-Aro & Upadyaya, 2014). En línea con el modelo, los 

recursos implicados en el estudio se constituirían en determinantes sólidos del 

compromiso con el trabajo escolar, mientras que las demandas predicen en gran medida el 

burnout de los estudiantes (Vasalampi, Salmela-Aro & Nurmi, 2010).  

 

2.2.4 Diferenciación entre el compromiso y la noción de flujo o 

experiencia óptima 

La dimensión de absorción del engagement tiene características en común con el 

constructo denominado “flujo” o “flow”. Este último refiere a un estado de experiencia 

óptima que se caracteriza por una atención enfocada, claridad mental, concentración en el 

trabajo sin esfuerzo, así como también la sensación de que mente y cuerpo se encuentran 

trabajando al unísono (Csikszentmihalyi, 1990). Además, dicho estado se identifica por la 

capacidad del sujeto de ejercer un control completo sobre la tarea, así como también por 

la pérdida de autoconciencia, la distorsión del tiempo y el disfrute intrínseco mientras se 

encuentra realizando la actividad (Csikzentmihalyi, 1988; Csikszentmihalyi, 1990). De 

este modo, el flujo es un estado subjetivo de participación completa, por el cual los 

individuos están tan involucrados en una actividad que pierden la conciencia de tiempo y 

espacio.  

Sin embargo, existen diferencias notorias entre el estado de flow y el engagement. 

Mientras el flujo refiere a una experiencia “pico”, que se da a corto plazo en situaciones 

bastante particulares, el compromiso representa un estado mental más generalizado, 

penetrante y persistente en el tiempo (Schaufeli, Martínez et al., 2002). 
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Un estudio longitudinal realizado por Shernoff, Csikszentmihalyi, Schneider & 

Shernoff (2014) sobre el compromiso en nivel secundario mostró que los estudiantes 

informaron niveles más altos de engagement en la condición de flujo. Los autores afirman 

que la experiencia de compromiso parece ser promovida por un equilibrio entre el desafío 

de una tarea académica y las habilidades del estudiante para afrontar dicha actividad. Por 

otra parte, una investigación transcultural llevada a cabo por Mesurado, Richaud y Mateo 

(2016), demostró que el flow predice el compromiso académico en estudiantes 

universitarios de Filipinas y Argentina. 

 

2.2.5 El compromiso como estado opuesto al burnout  

El compromiso es un estado mental contrario al burnout. La definición clásica de burnout 

es la desarrollada por Maslach y Jackson (1986), como fruto de su trabajo empírico. 

Según ellos, se trata de un síndrome integrado por tres síntomas: 1) cansancio emocional 

(la persona se siente emocionalmente exhausta y agotada en sus esfuerzos por hacer 

frente a la situación, 2) despersonalización-cinismo (respuesta impersonal y fría hacia la 

actividad que se realiza, y 3) baja realización personal-eficacia (sentimientos de 

incompetencia y fracaso en el desarrollo de la tarea) (Maslach & Jackson, 1986). 

Ampliando la perspectiva anteriormente mencionada, Schaufeli y Enzmann (1998) 

conceptualizaron al síndrome como un estado mental negativo persistente, relacionado 

con el trabajo, que se presenta en individuos normales y se caracteriza por agotamiento 

emocional, acompañado de distrés, sentimientos de reducida competencia, escasa 

motivación y actitudes disfuncionales en el trabajo. 
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En las últimas décadas, en relación al estudio sobre el burnout, emergieron ciertas 

tendencias que marcan cambios respecto al significado y alcance tradicional de dicho 

constructo (Maslach et al., 2001). En primer lugar, el concepto de burnout se ha 

expandido hacia todo tipo de profesiones y grupos ocupacionales, mientras que 

originalmente estaba restringido al dominio de los servicios humanos (por ejemplo: la 

atención médica, la educación, etc.). Así, la suposición inicial de que el burnout se 

presenta exclusivamente entre los empleados que realizan determinado tipo de trabajo 

parece no ser válida. Por otra parte, las conceptualizaciones más actuales del burnout lo 

consideran como un estado en el cual la fuente del agotamiento no solamente son otras 

personas o destinatarios de ayuda, sino también situaciones sociales o no sociales 

(Saborío Morales & Hidalgo Murillo, 2015). 

Siguiendo estos postulados, es posible afirmar que el estado mental del burnout no 

sólo aparece en el ámbito laboral; de esta manera, en los últimos años se ha desarrollado 

en paralelo un creciente interés por el estrés que puede afectar a los estudiantes (Muñoz, 

2004). Así, investigaciones más recientes han comprobado que las tareas académicas 

también queman y pueden llegar a ser estresantes para los estudiantes (Madigan & 

Curran, 2021; Martínez, Marqués Pinto, Salanova & Lopes da Silva, 2002; Martínez & 

Salanova, 2003; Parviainen, Aunola, Torppa, Lerkkanen, Poikkeus & Vasalampi, 2021; 

Salanova, Breso et al., 2005; Schaufeli, Martínez et al., 2002; Teuber, Nussbeck & Wild, 

2021).  

 Otra de las tendencias recientes de investigación que marca un cambio en el modo 

de entender al burnout es la redirección y focalización en su opuesto: el compromiso 

(Schaufeli, Martínez et al., 2002). Este fenómeno puede ser entendido como parte de un 

movimiento más amplio en la disciplina psicológica que busca enfocarse en las fortalezas 
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humanas y el funcionamiento óptimo en lugar de las debilidades y mal funcionamiento: la 

Psicología Positiva (Seligman & Csikszentmihalyi, 2000).  

Durante mucho tiempo se ha prestado relativamente poca atención a los conceptos 

que podrían ser considerados antípodas del burnout. Una excepción es la noción de 

“presencia psicológica” o de “estar completamente allí”, un concepto que surgió de la 

teoría de roles y que se encuentra vinculado a comportamientos de participación personal 

que implican la canalización de energías personales en labores físicas, cognitivas y 

emocionales (Kahn, 1992). Aunque Kahn presenta un modelo teórico integral del 

constructo, no propone una operacionalización del mismo. Más recientemente, Maslach y 

Leiter (1997) asumieron que el compromiso se caracteriza por la energía, la participación 

y la eficacia, las cuales son consideradas los opuestos directos de las tres dimensiones del 

burnout: agotamiento, cinismo y falta de eficacia profesional, respectivamente. Las 

personas que experimentan compromiso con su tarea tienen un sentido de conexión 

energética y efectiva con sus actividades laborales y se sienten capaces de afrontar las 

demandas de su trabajo. Según estos autores, puntajes bajos en agotamiento y cinismo, así 

como también puntajes altos en eficacia son indicativos de compromiso. Contrario a lo 

que ocurre con el burnout, el compromiso es un estado positivo que se asocia a altos 

niveles de rendimiento, bienestar y satisfacción (Schaufeli, Martínez et al., 2002). Es 

decir, el compromiso se identifica por la realización, mientras que el burnout está 

caracterizado por la percepción de vacío de la propia vida.  

 A pesar de la relación entre ambos estados, desde el punto de vista de Schaufeli y 

Bakker (2001), el burnout y el compromiso deben ser considerados como conceptos 

opuestos que deben medirse independientemente con instrumentos diferenciados. Aunque 

conceptualmente hablando el compromiso es la antítesis positiva del agotamiento, los 
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autores remarcan el hecho de que la estructura y la medición de ambos constructos 

difieren, por lo cual el engagement debe ser operacionalizado de manera independiente 

(Schaufeli, Martínez et al., 2002). En este sentido, las diversas investigaciones llevadas a 

cabo sobre el tema han puesto de manifiesto que existe una relación inversa entre las 

dimensiones que determinan el burnout y las que caracterizan el engagement (Salanova, 

Del Líbano, Llorens, & Schaufeli, 2014; Salanova et al., 2000; Schaufeli, Martínez et al., 

2002; Schaufeli, Salanova et al., 2002). 

 Siguiendo un análisis teórico, existen dos dimensiones subyacentes al bienestar 

relacionado a la tarea realizada: (1) activación o energía, que va desde el agotamiento al 

vigor, e (2) identificación, que va desde el cinismo hasta la dedicación. De este modo, el 

burnout se caracteriza por una combinación de agotamiento (baja activación) y cinismo 

(baja identificación), mientras que el compromiso se describe por la presencia de vigor 

(alta activación) y dedicación (alta identificación) (González-Roma et al., 2006). Por otro 

lado, el burnout se encuentra asociado a una eficacia profesional reducida, mientras que el 

compromiso se caracteriza por la absorción. De esta manera, se considera que las 

dimensiones centrales del burnout o también llamadas corazón del burnout, que son el 

agotamiento y el cinismo, se contraponen a las dimensiones centrales del engagement, 

que son el vigor y la dedicación (Salanova et al., 2005; Salanova et al., 2009; Schaufeli & 

Bakker, 2004). En relación a esto último, es importante destacar que, a diferencia de los 

otros dos elementos del burnout y del compromiso que son opuestos directos 

(agotamiento vs. vigor y cinismo vs. dedicación), eficacia y absorción no son 

consideradas como opuestos directos entre sí, sino que refieren a aspectos 

conceptualmente distintos, no pudiendo ser entendidas como extremos de algún continuo 

(Maslach et al., 2001; Schaufeli, Martínez et al., 2002).  
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2.2.6 Burnout y compromiso en el contexto académico 

El burnout en estudiantes se encuentra asociado a la experiencia de sentirse agotado 

debido a las demandas del estudio y de la institución escolar, tener actitud cínica y 

desapegada hacia las actividades académicas y percibirse incompetente para tener éxito 

en la escuela (Salmela-Aro, Kiuru, Leskinen & Nurmi, 2009; Schaufeli, Salanova et al., 

2002). Así, el burnout académico está compuesto por dimensiones: cansancio emocional, 

cinismo y falta de eficacia académica. La dimensión de cansancio emocional se 

caracteriza por el agotamiento o fatiga físicos y el desgaste emocional. El cinismo refiere 

a la indiferencia o falta de interés hacia los estudios. Por último, la dimensión de eficacia 

académica se relaciona con la percepción de baja competencia para el desempeño de las 

tareas académicas (Bresó, Schaufeli & Salanova, 2011; Salanova, Breso et al., 2005; 

Salanova et al., 2009; Schauffeli & Salanova, 2007). 

Las experiencias de agotamiento disminuyen las probabilidades de que las 

personas persistan en las tareas relacionadas al aprendizaje y en las instituciones (Bask & 

Salmela-Aro, 2013). La evidencia muestra que muchos estudiantes de nivel secundario 

informan presentar estas características y sentimientos en relación a las actividades 

académicas (Salmela-Aro, Kiuru, Pietikäinen & Jokela, 2008). De forma general, el 

burnout académico se ha relacionado con altos niveles de estrés percibido (Extremera et 

al., 2007), con una baja percepción de autoeficacia académica (Durán, Extremera, Rey, 

Fernández-Berrocal & Montalbán, 2006; Salanova, Bresó et al., 2005), con un bajo rendi-

miento académico (Martínez & Salanova, 2003; Schaufeli, Martínez et al., 2002; 



27 
 

Schauffeli & Salanova, 2007) y con bajos niveles de felicidad académica (Salanova, 

Martínez et al., 2005).  

Por el contrario, el compromiso implica que los estudiantes participen y persistan 

en el aprendizaje, esforzándose en la realización de determinada tarea durante largos 

períodos de tiempo. En este sentido, la literatura sugiere que un alto nivel de compromiso 

es una condición fundamental para persistir tanto en las tareas como así también en la 

institución educativa a la cual se pertenece (Fredricks et al., 2004; Gómez & Gundín, 

2016).  

 

2.2.7 Compromiso en estudiantes universitarios  

El compromiso académico ha sido considerado en distintos trabajos, centrándose la 

mayoría de ellos en estudiantes de nivel universitario. Así, por ejemplo, Martínez y 

Salanova (2003) estudiaron los niveles de burnout y engagement en estudiantes 

universitarios españoles, abordando además su relación con el desempeño y desarrollo 

profesional. Los principales resultados indican que existen diferencias significativas en 

las dimensiones de burnout y engagement en función de la edad, el sexo y la carrera de 

los estudiantes. Caballero (2006) estudió el burnout, el engagement y el rendimiento 

académico, realizando una comparación entre estudiantes universitarios que trabajan y 

aquellos que no trabajan. Una de las conclusiones de la investigación es que los 

estudiantes que trabajan se perciben más autoeficaces y dedicados que quienes no lo 

hacen.  

Por su parte, Extremera, Durán y Rey (2007) abordaron las variables de 

engagement, burnout, inteligencia emocional y estrés en estudiantes universitarios 
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españoles. Los resultados del trabajo indican que altos niveles de inteligencia emocional 

se relacionan con menores niveles de agotamiento, cinismo, mayor eficacia académica, 

menor percepción de estrés y puntuaciones más elevadas en vigor, dedicación y absorción 

en el desempeño de sus tareas académicas. Un estudio longitudinal (Ouweneel, Le Blanc 

& Schaufeli, 2011) abordó la relación entre las emociones positivas, algunos recursos 

personales y el compromiso académico de estudiantes universitarios holandeses. Dicho 

trabajo comprobó que las emociones positivas influyen en los recursos personales futuros 

de los estudianes y estos últimos predicen el compromiso académico, confirmando de este 

modo un circuito de ganancias. 

Por otro lado, una investigación abordó la asociación entre burnout, autoeficacia y 

compromiso académico en estudianes universitarios de Nigeria (Ugwu, Onyishi & 

Tyoyima, 2013). Los hallazgos indican que el burnout se relaciona negativamente con el 

compromiso académico y que la autoeficacia se asocia de manera positiva con el 

compromiso. Sulea, Van Beek, Sarbescu, Virga y Schaufeli (2015) evaluaron la relación 

entre el compromiso, el aburrimiento y el burnout con la personalidad (considerando el 

modelo de los cinco factores) en estudiantes universitarios. A su vez, estudiaron el papel 

de la satisfacción de las necesidades psicológicas en dicha asociación.  

Un trabajo llevado a cabo por Vizoso y Arias (2016) estudió el compromiso, el 

burnout y el rendimiento académico en estudiantes universitarios españoles y su relación 

con la prioridad en la elección de la carrera. Los resultados obtenidos revelan que los 

estudiantes que cursan la carrera elegida como primera opción presentan mayores niveles 

de compromiso y rendimiento académico que el resto de estudiantes. Por otro lado, 

Chavarría, Hinestroza y Oliva (2017) analizaron las propiedades psicométricas de la 

versión abreviada de la escala de compromiso académico (UWES-S) en estudiantes 
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ecuatorianos de nivel superior. Los resultados de los análisis factoriales indican que la 

estructura de dos factores es la más apropiada para la medición del constructo en dicha 

muestra.  

Snijder (2017), en un estudio de tipo transversal, afirmó que el compromiso 

académico puede ser considerado un mediador entre la autoeficacia académica y la 

intención de abandonar la carrera en estudiantes universitarios holandeses. Vallejo-

Martín, Valle y Angulo (2018) analizaron el estrés percibido, el burnout y engagement en 

estudiantes de nivel superior. Entre otras contribuciones, los autores señalan que el 

agotamiento, la inadecuación, el vigor y el sexo son factores explicativos del estrés 

percibido de los estudiantes. 

 En lo que respecta a nuestro país, una investigación llevada a cabo por Mesurado, 

Richaud y Mateo (2016) examinó interacción de la autoeficacia, el eustress y el flow con 

el compromiso académico en el marco de un estudio transcultural entre Filipinas y 

Argentina. Los resultados muestran que el modelo teórico propuesto se ajusta bien a los 

datos y es invariante en ambos países. Así, la autoeficacia tiene un efecto positivo en el 

flow y el compromiso, mientras que el eustress se socia significativamente con el flow, 

pero no se encuentra directamente asociado con el compromiso. Sin embargo, el eustress 

tiene un efecto indirecto, a través del flujo, en el compromiso académico. Por otro lado, 

Mesurado, Tortul y Schönfeld (2018) estudiaron la relación entre los cinco grandes rasgos 

de personalidad, el flujo y el compromiso académico en estudiantes universitarios 

argentinos, a través de un modelo de ecuaciones estructurales. Los resultados 

evidenciaron que la responsabilidad, la apertura a la experiencia y la extraversión 

predicen significativamente el flujo, pero no así el compromiso académico; por otro lado, 

la estabilidad emocional predice de manera significativa el compromiso académico.  
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2.2.8 Compromiso en el ámbito escolar  

El compromiso académico es considerado por diversos antecedentes de investigación un 

factor clave para el éxito escolar de los niños (Fredricks et al., 2004). A corto plazo, el 

compromiso predice el aprendizaje y el rendimiento académico; a largo plazo, promueve 

la asistencia a la escuela, la permanencia en la misma, la graduación y la resiliencia 

académica (Finn & Rock, 1997; Jimerson, Campos & Greif, 2003; Sinclair, Christenson, 

Lehr & Anderson, 2003; Skinner, Zimmer-Gembeck & Connell, 1998). Los estudios 

también han sugerido que el compromiso académico sirve como un factor de protección 

contra actividades de riesgo para los niños y adolescentes tales como el abuso de 

sustancias, los comportamientos sexuales de riesgo y la delincuencia (O'Farrell & 

Morrison, 2003). Por lo tanto, los estudiantes que manifiestan compromiso con sus 

actividades escolares tienen más probabilidades de tener éxito académico y de evitar 

potenciales peligros de la adolescencia.  

Diferentes autores sostienen que el constructo de compromiso académico ha sido 

escasamente estudiado en contextos de educación secundaria (Carmona-Halty, Villegas-

Robertson et al., 2019; Salmela-Aro y Upadyaya, 2012; Salmela-Aro, 2015), siendo muy 

pocas las contribuciones existentes sobre el mismo en la actualidad. En este sentido, es 

importante afirmar que, durante el siglo pasado, ha predominado en el campo de la 

educación una imagen negativa de la adolescencia, asociada a conductas problema y 

limitaciones; ello ha contribuido a una menor inversión en la investigación y en la 

promoción de comportamientos adaptativos y saludables (Oliva, Ríos, Antolín, Parra, 

Hernando & Pertegal, 2010). Sin embargo, en los últimos años, la preferencia por el 
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estudio de las cualidades positivas de los estudiantes frente al enfoque del déficit ha 

experimentado un gran auge dentro de la Psicología Educacional (Froh, Huebner, 

Youssef & Conte, 2011; Kristjánsson, 2012). Entre dichas cualidades, el compromiso 

académico posee un significado fundamental para la comprensión del desarrollo positivo 

durante la adolescencia (Li & Lerner, 2011), siendo identificado como un índice de 

adaptación en el contexto escolar (Libbey, 2004), un elemento clave para el desarrollo 

psicosocial y el éxito académico (Motti-Stefadini & Masten, 2013).  

 Respecto a los antecedentes sobre compromiso en el contexto educativo de nivel 

secundario, un aporte relevante fue realizado por Serrano y Andreu Vaillo (2016), quienes 

examinaron las asociaciones entre compromiso académico, inteligencia emocional 

percibida, estrés percibido, bienestar subjetivo y rendimiento en una muestra de 

adolescentes de España. Los resultados indican que el compromiso se asocia con la 

inteligencia emocional. Además, existe un efecto indirecto de la inteligencia emocional 

sobre el rendimiento a través del mayor compromiso con el estudio y el menor estrés 

percibido.   

Cabe agregar que la literatura sobre el tema le ha otorgado una marcada 

importancia al estudio de ciertos factores contextuales que se constituyen en antecedentes 

del compromiso escolar. Dichos estudios sostienen que las características del medio son 

críticas para promover la motivación en el aula (Connell & Wellborn, 1991; Deci & 

Ryan, 1985; Stipek, 2002; Castro Pérez & Morales Ramírez, 2015). Así, por ejemplo, 

Newmann (1981) postuló que existen variables propias de la escuela que se encuentran 

asociadas con el compromiso en los estudiantes. De este modo, dicho autor describió 

ciertas características de las escuelas secundarias que pueden aumentar o favorecer el 

compromiso.  
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Aunque la motivación de los estudiantes es influenciada por múltiples 

interlocutores sociales, uno de los factores más estudiados es el apoyo por parte de los 

docentes; el mismo incluye el cuidado pedagógico, así como también el apoyo a la 

autonomía de los estudiantes (Guthrie & Davis, 2003). De esta manera, la calidad de las 

relaciones entre los estudiantes y los docentes, que se expresa en forma de alianzas 

solidarias y de apoyo, es un predictor clave del compromiso académico, el esfuerzo en el 

aula, el disfrute en la escuela y las expectativas de rendimiento (Angeles, 2020; Murray & 

Greenberg, 2000).  

Ciertos estudios sostienen la idea de que los contextos que apoyan la autonomía 

del estudiante favorecen su compromiso (Connell, 1990; Rigo, 2020). Los ambientes 

áulicos que fomentan la autonomía de los alumnos se caracterizan por la elección y la 

toma de decisiones compartidas, así como también por la ausencia de controles externos, 

como recompensas y castigos, en tanto razones para hacer el trabajo escolar o 

comportarse adecuadamente (Connell, 1990; Deci & Ryan, 1985; Sánchez Godoy & 

Casal Madinabeitia, 2016).  

 Estas afirmaciones derivan de experimentos sobre motivación intrínseca, que 

demuestran que los entornos en los que prevalece el control disminuyen el interés, la 

preferencia por el desafío y la persistencia, todos estos aspectos vinculados al 

compromiso (Deci & Ryan, 1987; Grolnick & Ryan, 1987). De este modo, tal como lo 

plantean ciertos estudios, es probable que la falta de interés propia de muchos estudiantes 

que se encuentran atravesando la escuela secundaria se encuentre asociada a los bajos 

niveles de autonomía percibida (Eccles, Midgley, Wigfield, Buchanan, Reuman, Flanagan 

et al., 1993; Gutiérrez, Tomás, Barrica & Romero, 2017).  
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Cabe aclarar que en el presente trabajo no se tiene en cuenta la influencia de los 

factores facilitadores contextuales o ambientales en el compromiso académico. Si bien 

estos últimos son importantes para explicar el fenómeno, fue necesario realizar un recorte, 

tomando en consideración para el modelo de estudio sólo factores facilitadores 

personales. 

 

2.2.9 Compromiso y variables sociodemográficas  

Algunos antecedentes han estudiado las diferencias en los niveles de compromiso según 

variables sociodemográficas en estudiantes de nivel universitario. Así, a mayor curso 

académico (mayor edad), aparecían mayores niveles de cinismo, menor dedicación, 

menor compromiso y menor satisfacción total relacionada a los estudios. Esto podría ser 

interpretado como un desencanto o no cumplimiento de expectativas, que sucede a lo 

largo de la socialización del estudiante en la universidad (Breso et al., 2009; Salanova, 

Breso et al., 2005). En contraposición a estos hallazgos, existe también evidencia que 

habla de una correlación positiva blanda entre la edad y los niveles de compromiso, en 

donde a mayor edad de los alumnos mayor es el nivel de compromiso (Benevides-Pereira, 

Fraiz de Camargo & Porto-Martins, 2009).  

En lo que respecta a la escuela primaria y secundaria, la investigación sobre el 

tema ha documentado una disminución progresiva y constante en el compromiso de los 

estudiantes a medida que transcurren los años escolares. En algunos casos se observa 

abandono escolar, con pérdidas notables durante las transiciones a la escuela media y 

secundaria. Además, la disminución del compromiso es especialmente severa para los 

niños de minorías étnicas y raciales, así como también para grupos de nivel 
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socioeconómico bajo (Wigfield, Eccles, Schiefele, Roeser & DavisKean, 2006). En este 

sentido, algunos antecedentes afirman que los niños que comienzan la escuela teniendo 

altos niveles de motivación, suelen mantener su compromiso a lo largo del tiempo; 

mientras que aquellos estudiantes que empiezan con un compromiso bajo, tienden a 

volverse aún más desconectados y desinteresados con el transcurrir del tiempo (Skinner, 

Kindermann, Connell & Wellborn, 2009). Con respecto a las diferencias entre hombres y 

mujeres, los autores obtuvieron resultados que sugieren que las mujeres se presentan 

como más enérgicas, con mayor dedicación al estudio y se encuentran más absortas en 

sus tareas, en comparación con los hombres (Martínez & Salanova, 2003). En otros 

trabajos (Extremera et al., 2007) se menciona la existencia de diferencias en dedicación, 

siendo las mujeres las que presentan puntuaciones más elevadas en esta dimensión del 

compromiso. Según el estudio llevado a cabo por Vallejo-Martín, Valle y Angulo (2018), 

las mujeres sólo muestran mayores niveles que los hombres en dedicación y en estrés 

percibido, y no así en vigor y absorción, en los que los patrones son más parecidos. Sin 

embargo, otros autores no encuentran diferencias según sexo en el compromiso 

(Benevides-Pereira et al., 2009; Pérez-Fuentes, Molero Jurado, Barragán Martín, Martos 

Martínez, Simón Márquez & Gázquez Linares, 2018). 

 

2.2.10 Medición del compromiso 

En el estudio del compromiso académico, se han empleado diversas medidas (Fredricks et 

al., 2004), en función de las teorías o perspectivas que dan soporte al concepto. Teniendo 

como base la conceptualización teórica del compromiso mencionada en el apartado 

“Conceptualización actual del compromiso académico” de esta tesis, Schaufeli, Salanova, 
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Gonzalez-Romá y Bakker (2002) elaboraron un cuestionario de autoinforme para medir el 

compromiso en el ámbito laboral: la Utrecht Work Engagement Escale (UWES), 

considerando las tres dimensiones de la variable (vigor, dedicación y absorción); dicha 

versión original se conformó por 24 ítems. Sin embargo, luego de la evaluación 

psicométrica siete ítems no sólidos se eliminaron, de modo que el instrumento quedó 

conformado por un total de 17 ítems: seis ítems que miden el vigor, cinco ítems para 

evaluar la dedicación y seis ítems en tanto indicadores de la absorción.  

 El UWES-17 tiene características psicométricas alentadoras, con consistencias 

internas que generalmente oscilan entre .80 y .90 (Demerouti, Bakker, Janssen et al., 

2001; Durán, Extremera & Rey, 2004; Montgomery, Peeters, Schaufeli & Den Ouden, 

2003; Salanova et al., 2000; Schaufeli & Bakker, 2004). Además, los análisis factoriales 

confirmatorios han demostrado que la estructura hipotética de tres factores de la UWES 

es superior al modelo de un factor (Schaufeli, Martínez et al., 2002; Schaufeli, Salanova, 

et al., 2002).  

 A su vez, con fines pragmáticos, Schaufeli, Bakker y Salanova (2006) 

desarrollaron un cuestionario más breve para medir el compromiso en el ámbito laboral, 

acotando la escala original compuesta por 17 ítems (UWES) a 9 elementos (UWES-9). Se 

ha demostrado que dicha versión reducida del instrumento posee propiedades 

psicométricas aceptables.  

Por otro lado, en un estudio transnacional Schaufeli, Martínez, Marques Pinto, 

Salanova y Bakker (2002) desarrollaron una versión de la escala de compromiso (UWES-

S) en muestras de estudiantes universitarios de tres diferentes países europeos (España, 

Países Bajos y Portugal) y examinaron su estructura psicométrica a través de análisis 

factoriales confirmatorios.  
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Respecto a dicha validación, los resultados evidenciaron que el modelo de tres 

factores de la UWES-S se ajustó a los datos de cada muestra. Sin embargo, debieron ser 

eliminados tres ítems poco sólidos del instrumento. En relación a la invariancia de la 

escala de compromiso, los resultados de la investigación muestran que entre uno y tres 

ítems no fueron invariantes en la comparación entre países; por tanto, se puede concluir 

que la UWES-S es parcialmente invariante entre muestras. Tras realizar un análisis más 

riguroso sobre el compromiso académico, el estudio indica que las cargas factoriales 

resultaron invariantes para la dimensión de absorción en todas las muestras y para el 

componente vigor en dos de las tres muestras.  

Esta última escala de compromiso académico cuenta con abundante evidencia de 

validez dado que ha sido adaptada a estudiantes universitarios de distintos países como 

Ecuador (Chavarría et al., 2017), Chile (Parra & Pérez, 2010) y España (Casuso-Holgado, 

Moreno-Morales, Labajos-Manzanares & Montero-Bancalero, 2017). En lo que respecta a 

nuestro contexto, Mesurado, Richaud y Mateo (2016) realizaron la adaptación argentina 

de la escala de compromiso en su versión para estudiantes (UWES; Schaufeli, Martínez et 

al., 2002). 

 

2.2.11 Compromiso académico y su relación con otras variables  

La investigación ha demostrado que el compromiso académico se relaciona positivamente 

con la autoestima (Salmela-Aro & Upadaya, 2012), con la autoeficacia (Bresó et al., 

2011; Durán et al., 2006; Salanova, Cifre, Grau, Llorens & Martínez, 2005; Salmela-Aro 

& Upadyaya, 2014), así como también con diversos recursos personales (Siu et al., 2014). 

Respecto a la eficacia, tanto en el ámbito laboral como académico, se ha demostrado que 
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las creencias de eficacia funcionan como motor del compromiso (Salanova et al., 2011; 

Vera, Le Blanc, Taris & Salanova, 2014). La autoeficacia brinda a los estudiantes 

numerosos beneficios, como creencias y expectativas optimistas y resilientes, las cuales 

dinamizan y posibilitan resultados educativos positivos como el aprendizaje, el 

compromiso y el desempeño hábil (Bandura, 1993; Reeve & Lee, 2014). 

Otros antecedentes han hecho referencia al vínculo del compromiso con el 

desempeño académico (Alonso, Aguado, Martínez, Presa & Provecho, 2016; Li & Lerner, 

2011; Salanova, Martínez et al., 2005; Schaufeli, Martínez et al., 2002; Wang, Chow, 

Hofkens & Salmela-Aro, 2015). Así, estudios realizados en el ámbito educativo 

mostraron que el compromiso se asocia positivamente con el rendimiento académico y 

negativamente con el embarazo adolescente y la deserción escolar o el abandono de los 

estudios (Caraway et al., 2003; Salanova, Martínez et al., 2005). Por otro lado, y en 

relación con lo dicho anterioremente, hay estudios que afirman que el compromiso 

académico se encuentra asociado de manera positiva con el aprendizaje (Salanova, Agut 

& Peiro, 2005; Salmela-Aro, Tolvanen y & Nurmi, 2009), siendo un facilitador de este 

proceso. Además, estudios existentes parecen apuntar a que aquellos estudiantes más 

comprometidos con su vida académica suelen tener mayor éxito académico, así como 

también una menor tendencia a la procrastinación (González-Brignardello & Sánchez-

Elvira-Paniagua, 2013; Svanum & Bigatti, 2009). 

Uno de los antecedentes más relevantes que establece una asociación entre el 

compromiso y el rendimiento académico es un estudio transnacional llevado a cabo por 

Schaufeli y sus colaboradores (Schaufeli, Martínez et al., 2002). El mismo corrobora la 

hipótesis de que el compromiso se encuentra asociado de manera positiva con el 

rendimiento académico en estudiantes universitarios. Por otra parte, los resultados del 
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estudio confirman también que el burnout correlaciona negativamente con el rendimiento 

académico de los estudiantes. De este modo, es posible afirmar que los estudiantes que se 

sienten eficaces y vigorosos tienen mayores probabilidades de desempeñarse 

adecuadamente en el ámbito educativo, en comparación con aquellos que experimentan 

niveles más bajos de engagement. Este fenómeno se presentó de igual modo en las 

distintas muestras del trabajo, con independencia del país de residencia de los estudiantes 

participantes.  

Por otra parte, se vincula al compromiso con una mayor satisfacción con las tareas 

en los estudiantes y con una menor propensión al abandono de los estudios (Salanova, 

Martínez et al., 2005). A su vez, existe una asociación de carácter positiva entre el 

compromiso y la satisfacción académica (Salmela-Aro & Upadyaya, 2014) como así 

también entre el compromiso y el desarrollo profesional (Martínez & Salanova, 2003). 

Además, hay antecedentes que vinculan el compromiso académico con la iniciativa 

personal y la innovación (Hakanen, Perhoniemi & Toppinen-Tanner, 2008).  

Otra variable relacionada con el compromiso académico es el compromiso 

emocional de los estudiantes. Múltiples estudios han demostrado que este último tiene 

importantes asociaciones con múltiples indicadores académicos, así como también con el 

funcionamiento psicológico de los estudiantes (Li & Lerner, 2011; Salmela-Aro, 2009; 

Wang et al., 2015). Aunque hay algunas variaciones en el modo en que los académicos 

conceptualizan el compromiso emocional escolar, existe un acuerdo generalizado de que 

se refiere al afecto positivo y la identificación que los estudiantes manifiestan hacia la 

escuela (Fredricks et al., 2004; Wang et al., 2015).  

Además, el compromiso se encuentra asociado a las emociones positivas 

(Ouweneel et al., 2011). Por ejemplo, Salanova y colaboradores (2011) en una muestra de 
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estudiantes universitarios españoles, reportan que las emociones positivas predicen las 

creencias de autoeficacia, y éstas a su vez, predicen el compromiso académico. Por su 

parte, Ouweneel y su equipo (2011), en una muestra de estudiantes holandeses, 

encontraron que las emociones positivas predicen a la autoeficacia, la esperanza y el opti-

mismo, como así también al compromiso académico. 

Por otro lado, se vincula al compromiso con el bienestar emocional (Li & Lerner, 

2011; Tayama, Schaufeli, Shimazu, Tanaka & Takahama, 2018) y con la felicidad 

(Extremera, Durán & Rey, 2005; Tayama et al., 2018). A su vez, algunos antecedentes 

comprueban que puntuaciones elevadas de inteligencia emocional se asocian 

positivamente con altos niveles de vigor, dedicación y absorción (Durán et al., 2006; 

Extremera et al., 2007).  

Dada la importancia que tiene el estudio de este constructo en la educación, se 

vuelve relevante identificar las variables que predicen dicho estado cognitivo-afectivo. 

Investigaciones previas identificaron a las necesidades psicológicas básicas como 

predictoras del compromiso. 

 

2.3 Necesidades Psicológicas Básicas   

2.3.1 La teoría de la Autodeterminación 

En el ámbito de la Psicología, el inicio del siglo XXI ha venido acompañado de distintas 

propuestas teóricas que se basaron en el desarrollo positivo de las personas (Seligman & 

Csikszentmihalyi, 2000). Una postura que se orienta a esta meta es la Teoría de la 

Autodeterminación (Self Determination Theory) desarrollada por Ryan y Deci (2000). 

Los autores la consideran como una teoría psicológica motivacional (Stover, Bruno, Uriel 
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& Fernandez Liporace, 2017), ya que explora la energía (generada en las necesidades) y 

la dirección (concerniente a los procesos del organismo que orientan la acción hacia la 

satisfacción de dichas necesidades).  

Guiados por un enfoque dialéctico-orgánico, sostienen que los seres humanos son 

organismos activos con tendencias innatas hacia el crecimiento personal y la interacción 

óptima y eficaz con el medio. Si en esta relación con el ambiente la persona puede regular 

su conducta de forma voluntaria y volitiva, se favorecerá la calidad de la implicación y el 

bienestar. Por el contrario, si el individuo siente presiones por parte del medio, esta 

tendencia innata puede verse frustrada y desarrollarse consecuentemente el malestar 

(Ryan & Deci, 2000, 2002).  

Así, la Teoría de la Autodeterminación es considerada una macroteoría de la 

motivación humana; su objetivo consiste en lograr una comprensión de los 

comportamientos que resulte generalizable a todos los contextos en que las personas 

puedan desenvolverse, haciéndola extrapolable a distintas culturas. En efecto, a través de 

estudios de laboratorio, Ryan y Deci (2000) dividieron su formulación en cinco subteorías 

dedicadas a analizar aspectos específicos del fenómeno motivacional. La teoría de las 

necesidades psicológicas básicas trata sobre la energización de conducta; las cuatro 

restantes se ocupan de los procesos que direccionan el comportamiento humano. 

 

2.3.2 Teoría de la Autodeterminación y necesidades psicológicas básicas 

La Teoría de la Autodeterminación sostiene que una necesidad psicológica básica es un 

estado energizante. Si dicho estado es satisfecho, conduce hacia la salud y el bienestar, 

pero si no lo es, contribuye a la patología y al malestar. Una necesidad psicológica básica 
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también puede ser definida como un nutriente psicológico que es esencial para la 

adaptación, la integridad y el crecimiento de las personas (Sicilia, Ferriz & Sáenz-

Álvarez, 2013). Desde este punto de vista, a un deseo específico sólo se le puede asignar 

el estatus formal de una necesidad psicológica básica cuando su satisfacción es esencial 

para el bienestar de un individuo (Ryan & Deci, 2000; Vansteenkiste & Ryan, 2013; 

Vansteenkiste, Ryan & Soenens, 2020). Es así como esta postura hace referencia a tres 

necesidades psicológicas básicas, presentes en el transcurso de la vida de un individuo: 

autonomía, competencia y relación o afinidad (Ryan & Deci, 2000). 

 

Autonomía 

La necesidad de autonomía implica la posibilidad de elegir, de iniciar una acción 

libre y de determinar el propio comportamiento. Tiene que ver con el deseo de elección 

que experimenta un sujeto, así como también con el sentimiento de ser el iniciador de las 

propias acciones. Por tanto, esta necesidad involucra aspectos volitivos y la organización 

del comportamiento en actividades concordantes con el sentido integrado del sí-mismo 

del sujeto (Deci & Ryan, 1985). Se corresponde con una experiencia de libertad y de 

integración, volviéndose un aspecto esencial del funcionamiento saludable (Deci et al., 

2001).  

Una persona es autónoma cuando su comportamiento es representado por su 

propia voluntad, cuando aprueba totalmente las acciones en las cuales está comprometida 

y/o cuando sus valores quedan expresados en dichas acciones. DeCharms (1986) describe 

a la autonomía como el origen del comportamiento, ya que una persona autónoma tiene 

iniciativa y defiende sus acciones. Además, se considera a la autonomía como un aspecto 

relativamente perdurable en la personalidad de los individuos que refleja, por un lado, que 
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son conscientes de sus emociones y de su sentido de sí mismos; y por otro, que tienen una 

tendencia a elegir con respecto a su comportamiento. La Teoría de la Autodeterminación 

considera a la autonomía como una necesidad primordial, como el elemento esencial para 

la satisfacción de las otras necesidades psicológicas básicas (Deci & Ryan, 1987; Ryan, 

Deci & Vansteenkiste, 2016). 

 De acuerdo con esta teoría, lo contrario a la autonomía no es la dependencia sino 

la heteronomía, por la cual una acción es controlada por fuerzas extrañas al propio sujeto 

o contradictoria respecto a sus intereses y valores. La dependencia se define como la 

confianza que uno deposita en otros para obtener orientación y apoyo (Ryan & Lynch, 

1989). Consecuentemente, desde este punto de vista, lo opuesto a la dependencia sería la 

independencia, que hace referencia a la circunstancia de no buscar en otros apoyo, ayuda 

o suministro. Así, un individuo puede ser dependiente de otro de forma autónoma, 

confiando por voluntad propia en su cuidado, especialmente si al otro se lo percibe como 

fuente de apoyo (La Guardia, Ryan, Couchman & Deci, 2000; Ryan & Solky, 1996). 

Dicho de otro modo, no debe equipararse a la autonomía con el individualismo o la 

independencia, ya que estos últimos aspectos no incluyen relacionarse con otros 

significativos. La necesidad de autonomía implica ser capaz de elegir realizar una acción, 

sea el sujeto dependiente o independiente, colectivista o individualista (Stover et al., 

2017). 

Cuando la autonomía se encuentra satisfecha, la persona experimenta una 

sensación de integridad; advirtiendo que sus acciones, pensamientos y sentimientos son 

auténticos y respaldados por ella misma. Por el contrario, cuando esta necesidad está 

frustrada, el individuo percibe una sensación de presión y conflicto, sintiéndose empujado 

en una dirección no deseada (Vansteenkiste et al., 2020).  
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Competencia 

La competencia es la capacidad de interactuar de forma eficiente con el ambiente, 

de obtener el resultado deseado y de experimentar eficacia en dicha interacción. Se refiere 

a sentimientos de efectividad que se generan cuando la persona asume desafíos óptimos, 

siendo hábil para generar cierto impacto sobre el ambiente. Asimismo, mientras aumenta 

la competencia incrementa también la autonomía (Deci et al., 2001). Esto se debe a que 

los individuos necesitan sentir que pueden elegir e implementar sus propias acciones para 

asumir cierto control sobre las consecuencias. 

Cuando la competencia se encuentra satisfecha, el individuo se involucra 

hábilmente en actividades y experimenta oportunidades para usar y ampliar sus 

habilidades y experiencia. Cuando se ve frustrada, percibe una sensación de ineficacia o 

incluso de fracaso e impotencia (Vansteenkiste et al., 2020). 

Relación o afinidad 

Por último, la necesidad de relación o afinidad se define como el deseo del 

individuo de sentirse conectado con los otros y respetado por ellos. Es el sentimiento de 

importancia, cariño, respeto y conexión entre los miembros de un grupo, lo cual implica 

un interés por relacionarse y una satisfacción al hacerlo (Deci et al., 2001). 

La relación representa la experiencia de relaciones sociales saludables. Los sujetos 

necesitan experimentar que están involucrados en interacciones con otros significativos, 

conectándose con ellos en vínculos de cuidado y de cariño mutuos (Faye & Sharpe, 

2008). 
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Cuando la relación o afinidad se encuentra satisfecha, la persona se siente 

conectada con los demás e importante para ellos. Por el contrario, la frustración de esta 

necesidad puede venir acompañada de una sensación de alienación social, exclusión y 

soledad (Vansteenkiste et al., 2020).  

2.3.3 Características de las necesidades psicológicas básicas  

Las necesidades psicológicas básicas son innatas; su satisfacción es fundamental durante 

todo el ciclo vital de una persona, desde el nacimiento hasta la muerte. Por otra parte, la 

satisfacción de estas necesidades no implica ni requiere necesariamente un procesamiento 

cognitivo consciente (Vansteenkiste et al., 2020).  

Las tres necesidades se encuentran asociadas; los individuos necesitan sentir que 

eligieron y quieren llevar adelante aquello que están realizando, que son aptos y capaces 

en lo que hacen y que en el proceso se relacionan y conectan con otros significativos 

(Stover et al., 2017). De este modo, las tres necesidades, cada una de forma única pero 

también de manera interactiva, son esenciales para el bienestar de las personas (Kluwer, 

Karremans, Riedijk & Knee, 2019). 

Cabe aclarar que dichas necesidades son consideradas nutrientes universales 

ineludibles para un funcionamiento óptimo, independientemente del género, clase social y 

contexto cultural (Vansteenkiste et al., 2010) como así también de las divergencias en 

cuanto a valoración individual o social que se pueda hacer sobre las mismas (Chirkov, 

Ryan, Kim & Kaplan, 2003; Deci & Ryan, 2000). Sin embargo, sus modos de expresión 

pueden variar de acuerdo a las diferencias individuales o culturales (Chirkov, 2009; Ryan 

& Deci, 2000). Diversas investigaciones han demostrado que estas tres necesidades 
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juegan un papel prominente en el desarrollo, la adaptación y el bienestar en todas las 

culturas, mientras que su frustración constituye un riesgo de inadaptación y mal 

funcionamiento (Ng et al., 2012; Ryan, Deci & Vansteenkiste, 2016; Slemp, Kern, Patrick 

& Ryan, 2018; Van den Broeck, Ferris, Chang & Rosen, 2016; Vasquez, Patall, Fong, 

Corrigan & Pine, 2016; Yu, Levesque-Bristol & Maeda, 2018). A continuación (Tabla 2), 

se presentan las características fundamentales de las necesidades psicológicas básicas, 

planteadas bajo la forma de criterios básicos y asociados (Vansteenkiste et al., 2020). 

 

Tabla 2. Criterios básicos y asociados de las necesidades psicológicas básicas. 

Criterios básicos 

1. Psicológica 

Una necesidad básica se refiere al funcionamiento psicológico y no físico de 

los seres humanos. 

2. Esencial 

La satisfacción de una necesidad básica contribuye al crecimiento, bienestar 

y ajuste de los individuos; su frustración predice comportamientos 

problemáticos, malestar y psicopatología. 

3. Inherente 

Una necesidad básica representa un aspecto evolucionado de nuestra 

naturaleza psicológica, debido a las ventajas adaptativas asociadas a su 

satisfacción. 

4. Distintiva 

Una necesidad básica concierne a un conjunto distinto de experiencias y su 

aparición no depende ni se deriva de la frustración de otras necesidades. 

5. Universal 

La satisfacción de una necesidad psicológica básica predice el bienestar de 

todas las personas, independientemente de las diferencias sociodemográficas, 

de personalidad o aspectos culturales. 

Criterios asociados 

1. Generalizada 

La satisfacción de una necesidad psicológica tiene repercusiones cognitivas, 

afectivas y conductuales; las mismas se aprecian en diferentes niveles, desde 
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el psicológico hasta el neurológico o biológico. 

2. Contenido 

específico 

La satisfacción y frustración de una necesidad básica se manifiesta a través 

de conductas y experiencias específicas y puede ser representada a través del 

lenguaje. 

3. Direccional 

Una necesidad básica dirige y moldea el pensamiento, la acción y los 

sentimientos de las personas para lograr la satisfacción, mientras que 

promueve un comportamiento correctivo en circunstancias de frustración de 

dicha satisfacción. 

4. Explicativa 

Una necesidad básica explica las variaciones en los contextos sociales, desde 

los que promueven el crecimiento y el bienestar hasta los que favorecen el 

malestar. 

  

Nota: adaptado de “Basic psychological need theory: Advancements, critical themes, and future directions” 

por M. Vansteenkiste, R.M. Ryan & B. Soenens, 2020, Motivation and Emotion, 44, p. 4. Copyright 2020 

por la American Psychological Association. 

 

Por otra parte, así como los autores hablan de la satisfacción de estas tres 

necesidades básicas, refieren también a su frustración. La frustración de la autonomía 

implica sentirse controlado a través de la imposición externa o presiones autoimpuestas. 

La frustración de la competencia se asocia a sentimientos de fracaso y dudas sobre la 

eficacia de uno mismo. Por último, el fracaso de la necesidad de relación implica la 

experiencia exclusión en las relaciones y soledad (Chen, et al., 2015; Deci & Ryan, 

1985). Sin embargo, aclaran que la frustración de las necesidades es más que la mera no 

satisfacción. En comparación con los sentimientos de insatisfacción, el estado 

experiencial negativo de frustración de las necesidades se asocia a los sentimientos que 

surgen cuando los individuos perciben que sus necesidades son activamente socavadas 
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por otros. Dicho estado es mucho más predisponente de resultados negativos y malestar 

(Bartholomew, Ntoumanis, Ryan, Bosch & Thøgersen-Ntoumani, 2011; Vansteenkiste & 

Ryan, 2013). De este modo, los lados más oscuros del comportamiento y la experiencia 

humanos, como ciertos tipos de psicopatología, prejuicio y agresión, se entienden en 

términos de reacciones a las necesidades básicas que se han frustrado, ya sea en el 

desarrollo personal o en la relación con el entorno (Ryan & Deci, 2017). 

Las necesidades psicológicas básicas han sido investigadas en diversos contextos 

y dominios de la vida como el deporte (Schüler, Sheldon & Fröhlich, 2010), el trabajo 

(Slemp et al., 2018; Van den Broeck et al., 2016; Van den Broeck, Vansteenkiste, De 

Witte, Soenens & Lens, 2010), la salud (Williams, Patrick, Niemiec, Ryan, Deci & 

Lavigne, 2011), entre otros ámbitos.  

 

2.3.4 Necesidades psicológicas básicas en contexto educativo 

Siguiendo la teoría sobre el tema aplicada al contexto educativo, la necesidad de 

autonomía se encuentra satisfecha en un estudiante cuando percibe que puede decidir en 

cuanto a su participación en actividades académicas. Por otra parte, la competencia se 

experimenta cuando el estudiante se siente capaz de, por ejemplo, llevar a cabo una tarea 

solicitada en clase. Por último, necesidad de relación o afinidad se satisface cuando se 

percibe a sí mismo como emocionalmente cercano a sus compañeros de clase u otras 

personas significativas del contexto escolar (Ratelle & Duchesne, 2014). 

En los últimos años se han llevado a cabo diversos estudios que se basan en la 

teoría de las necesidades psicológicas básicas, los cuales corresponden a nivel primario 

(Savitri, Setyono, Cahyadi & Srisayekti, 2018), secundario (Diseth, Breidablik & Meland, 
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2018; Girelli, Cavicchiolo, Lucidi, Cozzolino, Alivernini & Manganelli, 2019) y 

universitario (Fedesco, Bonem, Wang & Henares, 2019; Jenkins-Guarnieri, Vaughan & 

Wright, 2015; Johnston & Finney, 2010; Kındap-Tepe & Aktaş, 2021; Sheldon & Hilpert, 

2012).  

Así, Savitri y sus colaboradores (2018) estudiaron el efecto del involucramiento y 

participación de los padres en la actividad escolar de sus hijos y la satisfacción de las 

necesidades psicológicas básicas de estos últimos. Los participantes eran estudiantes de 

cuarto a sexto año de nivel primario de Indonesia. Los resultados indican que la 

participación de los padres influyó significativamente en la satisfacción de las 

necesidades básicas de los niños. Por otro lado, Diseth y colegas (2018) abordaron la 

relación entre el apoyo a la autonomía de parte del docente y la satisfacción de las 

necesidades psicológicas básicas en estudiantes de nivel secundario, a través de un diseño 

longitudinal. De este modo, la investigación prueba que existen relaciones bidireccionales 

entre estas variables en el tiempo, es decir que ambas se influyen de modo recíproco. Otro 

trabajo presentó la validación de una escala breve de satisfacción de las necesidades 

psicológicas básicas para adolescentes italianos. Los resultados indican que las 

propiedades psicométricas de dicha adaptación son adecuadas para la muestra de estudio 

(Girelli et al., 2019). Por otro lado, Laporte, Soenens, Brenning y Vansteenkiste (2021) 

realizaron una investigación que tuvo como objetivo desarrollar una medida de 

necesidades psicológicas básicas y examinar el papel de las mismas en torno a la salud 

mental de adolescentes flamencos; dicho estudio fue realizado mediante un modelo 

longitudinal.  

Johnston & Finney (2010) propusieron una adaptación de la Escala de 

Necesidades Psicológicas Básicas para el contexto universitario. Después de examinar los 
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patrones de desajuste en tres muestras independientes, defendieron un modelo reducido 

de tres factores compuesto por 16 elementos. Sheldon & Hilpert (2012) describieron 

formalmente una medida alternativa de necesidades psicológicas básicas, la Medida 

Balanceada de Necesidades Psicológicas. Para ello, probaron un modelo que especifica 

tres factores de necesidades latentes (autonomía, competencia y relación) y dos factores 

de método latentes (satisfacción e insatisfacción). Los resultados sugieren que las tres 

variables de necesidad no deben combinarse en un factor de necesidad general y pueden 

tener dimensiones separadas de satisfacción e insatisfacción. Otro trabajo adaptó una 

medida de autodeterminación laboral para crear una Escala de Necesidades Psicológicas 

Básicas para el contexto universitario occidental. El análisis factorial confirmatorio apoyó 

el modelo de tres factores, validando la utilización del instrumento en la muestra 

estudiada (Jenkins-Guarnieri et al., 2015). La investigación desarrollada por Fedesco y 

colaboradores (2019) propone una modificación en la operacionalización de la necesidad 

de relación. Dicho trabajo fue llevado a cabo con estudiantes universitarios. De este 

modo, los ítems de relación de la Escala de Necesidades Psicológicas Básicas en el 

Trabajo se modificaron para evaluar por separado los vínculos con instructores/docentes y 

compañeros. Los resultados de los análisis factoriales revelaron que la escala de relación 

o afinidad debería ser considerada como bidimensional. Kındap-Tepe & Aktaş (2021) 

probaron los efectos de mediación de la satisfacción de las necesidades psicológicas en 

las relaciones entre el apoyo a la autonomía percibida y los comportamientos prosociales 

en estudiantes universitarios turcos. Los resultados evidenciaron que las relaciones entre 

los comportamientos prosociales obedientes y anónimos y el apoyo a la autonomía 

percibida de los padres y docentes estaban mediados por la satisfacción de las 

necesidades básicas. 
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 Sin embargo, respecto al estudio de las necesidades psicológicas en el contexto 

académico, son muy escasas las investigaciones que profundizan en la trayectoria de 

dichas necesidades a lo largo del tiempo o de los grados académicos. En este sentido, es 

importante destacar la investigación realizada por Marchand y Skinner (2007), quienes 

desarrollaron un estudio longitudinal que evaluó las necesidades psicológicas básicas en 

estudiantes de nivel primario a lo largo de cuatro años consecutivos. Los resultados de 

este trabajo dieron cuenta de una estabilidad en las tres necesidades psicológicas, con 

leves variaciones en función del grado. Por último, tiene relevancia el estudio llevado a 

cabo por Ratelle y Duchesne (2014), quienes estudiaron la trayectoria de las necesidades 

psicológicas en adolescentes a lo largo de seis años, desde que inician la escuela 

secundaria hasta su finalización. Dichos autores encontraron distintas trayectorias de 

desarrollo para la autonomía, la competencia y la afinidad; algunos estudiantes reportaron 

un aumento en la satisfacción de las necesidades con el tiempo, mientras que otros 

informaron estabilidad o declive en dicha satisfacción. 

 

2.3.5 Medición de las necesidades psicológicas básicas 

La Escala de Satisfacción de las Necesidades Psicológicas Básicas en General (Basic 

Needs Satisfaction in General Scale, BNSG-S) es un instrumento que fue desarrollado 

por Gagné (2003), quien realizó una adaptación a partir de una medida de satisfacción de 

necesidades en el trabajo más ampliamente utilizada (Kasser, Davey & Ryan, 1992).  

Dicho instrumento fue creado en el marco de una investigación que abordó 

aspectos vinculados al trabajo en empleados y supervisores (Kasser et al., 1992). Así, los 

autores elaboraron el Formulario de Motivación Laboral (WMF). El WMF evalúa tres 
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áreas vinculadas a la motivación que se consideran importantes en el trabajo (Deci & 

Ryan, 1985): competencia, relación y autonomía. Este instrumento original para el ámbito 

laboral ha sido utilizado en diversas investigaciones (Deci et al., 2001; Ilardi, Leone, 

Kasser & Ryan, 1993; Kasser et al., 1992).  

La Escala de Satisfacción de las Necesidades Psicológicas Básicas en General ha 

sido difundida y probada en diferentes muestras y contextos (Johnston & Finney, 2010), 

como por ejemplo en personas adultas (González-Cutre, Sierra, Montero-Carretero, 

Cervelló, Esteve-Salar & Alonso-Álvarez, 2015), en estudiantes de nivel universitario 

(Fedesco et al., 2019; Johnston & Finney, 2010; Kındap-Tepe & Aktaş, 2019; Sheldon & 

Hilpert, 2012), entre otros.  

En relación al estudio de las necesidades psicológicas básicas en el contexto 

escolar, existen algunos antecedentes que utilizaron la BNSG-S para medir dicho 

constructo. Así, por ejemplo, Diseth, Breidablik y Meland (2018) realizaron una 

adaptación de la escala en el marco de un estudio llevado a cabo con estudiantes 

adolescentes noruegos. Para esta investigación se seleccionaron 13 elementos de los 21 

originales, teniendo en cuenta las cargas factoriales débiles o inconsistentes. En este caso, 

se obtuvieron niveles de consistencia interna satisfactorios para cada una de las tres 

dimensiones. 

Además, Savitri, Setyono, Cahyadi y Srisayekti (2018) adaptaron el instrumento 

para evaluar las necesidades psicológicas básicas en estudiantes de entre 9 y 12 años de 

Indonesia. En este caso, la estructura factorial de la adaptación coincide con la propuesta 

por los autores originales, siendo los niveles de confiabilidad aceptables.  

Por otra parte, Girelli, Cavicchiolo, Lucidi, Cozzolino, Alivernini y Manganelli 

(2019) utilizaron la escala original para evaluar la satisfacción de las necesidades 
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psicológicas básicas en adolescentes italianos. Sin embargo, los autores seleccionaron un 

subconjunto de ítems de la versión original, administrando un instrumento de 12 ítems. 

Los resultados de los análisis factoriales confirmatorios apoyaron la estructura de tres 

factores planteada y la invariancia de medición del instrumento. 

En lo que respecta a nuestro contexto, Schönfeld y Mesurado (2020) llevaron a 

cabo la adaptación de la Escala de Necesidades Psicológicas Básicas al contexto 

educativo en una muestra de adolescentes entrerrianos que cursaban la escuela 

secundaria.  

 

2.3.6 Asociación de las necesidades psicológicas básicas con otras variables 

Diversos estudios encontraron que la percepción de la satisfacción de las necesidades 

psicológicas básicas se asocia con un mayor bienestar psicológico (Reis, Sheldon, Gable, 

Roscoe & Ryan, 2000; Sheldon & Niemiec, 2006). De esta manera, dicha satisfacción 

contribuye a experimentar un sentido continuo de integridad y bienestar o de eudaimonia 

(Balaguer, Castillo & Duda, 2008). Según la Teoría de la Autodeterminación, el bienestar 

es consecuencia de un funcionamiento psicológico óptimo, lo que implica la satisfacción 

de las necesidades mencionadas anteriormente y además un sistema de metas congruente 

y coherente (Vázquez & Hervás, 2008). De este modo, en la medida en que las personas 

cubran estas necesidades, experimentarán un mayor bienestar psicológico, metas vitales 

más intrínsecas, mayor coherencia y significado personal (Castro Solano, 2009). 

Investigaciones más recientes advierten, sin embargo, sobre la necesidad de poner 

atención en los efectos recíprocos entre ambas variables, teniendo en cuenta que se trata 

de una asociación compleja y dinámica (Stenling, Lindwall & Hassmén, 2015). 
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Por otro lado, la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas contribuye a 

mejorar la calidad de la salud física y mental de los seres humanos, como lo han 

encontrado diversas investigaciones (Ng et al., 2012). Además, se asocia a las 

necesidades psicológicas con varios resultados del desarrollo, incluidas las tendencias 

prosociales (Tian, Zhang & Huebner, 2018; Wray-Lake, DeHaan, Shuber & Ryan, 2019), 

la consolidación de la identidad (Luyckx, Vansteenkiste, Goossens & Duriez, 2009; 

Skhirtladze, Van Petegem, Javakhishvili, Schwartz & Luyckx, 2019), la regulación de las 

emociones (Roth, Vansteenkiste & Ryan, 2019) y el compromiso político (Wüttke, 2020). 

A su vez, correlacionan positivamente con la satisfacción con la vida (Meyer, Enstrom, 

Harstveit, Bowles & Beevers, 2007), las aspiraciones (Niemiec, Ryan & Deci, 2009) y la 

autoestima (Thøgersen-Ntoumani & Ntoumanis, 2007). Por el contrario, existe una 

asociación negativa de las necesidades psicológicas básicas con la depresión (Wei, Philip, 

Shaffer, Young & Zakalik, 2005) así como también con la ansiedad (Deci et al., 2001). 

Por último, algunos autores establecen asociaciones entre las necesidades 

psicológicas básicas y la motivación intrínseca. Así, sostienen que el incremento de la 

percepción de autonomía, competencia y relación con los demás crearía un estado de 

motivación autodeterminada, mientras que la frustración de las mismas estaría asociada a 

una mayor motivación extrínseca y desmotivación (motivación menos autodeterminada) 

(Deci & Ryan, 2000). De esta manera, la satisfacción de estas necesidades en las personas 

constituye el núcleo del proceso a través del cual se favorece la motivación intrínseca, la 

tendencia a la integración y la búsqueda de objetivos autónomos, lo cual se traduce en 

bienestar y desarrollo óptimo (Deci & Vansteenkiste, 2004). Por el contrario, la 

frustración de dichas necesidades conduce a resultados como el deterioro de la 
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motivación intrínseca, del bienestar, de la salud y del desempeño laboral y académico 

(Deci & Moller, 2007; Deci & Ryan, 2008).  

 

Necesidades psicológicas básicas y rendimiento académico 

Ciertos antecedentes han constatado de forma empírica que la satisfacción de las 

necesidades psicológicas básicas en los estudiantes constituye un factor psicológico 

relevante para el rendimiento académico y la autorregulación del aprendizaje; por el 

contrario, si no están satisfechas, los alumnos no consiguen desarrollarse completamente 

(Reis et al., 2000; Sheldon, Elliot, Kim & Kasser, 2001). Otras investigaciones previas 

también han demostrado cómo la satisfacción de estas necesidades produce un efecto 

positivo sobre el rendimiento de los alumnos (Black & Deci, 2000).  

Una investigación llevada a cabo por Zhou, Huebner y Tian (2021) examinó las 

relaciones recíprocas entre la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas en la 

escuela, la positividad y el rendimiento académico en adolescentes chinos, utilizando un 

diseño longitudinal. El modelo de ecuaciones estructurales indicó que: las necesidades 

psicológicas básicas predijeron directamente al rendimiento académico y viceversa; las 

necesidades psicológicas básicas predijeron directamente a la positividad y viceversa; por 

último, las necesidades básicas predijeron indirectamente al rendimiento académico a 

través de la positividad. Los hallazgos de este trabajo son útiles para comprender cómo 

las necesidades psicológicas básicas se asocian con resultados académicos a lo largo del 

tiempo desde una perspectiva del desarrollo positivo adolescente. 
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Necesidades psicológicas básicas y compromiso académico 

Diversos estudios afirman que las necesidades individuales son un mediador entre 

factores contextuales y el compromiso con las tareas académicas. En primer lugar, la 

necesidad de autonomía implica un deseo de llevar a cabo acciones por razones 

personales, en lugar de hacerlas por la influencia de un control externo (Ryan & Connell, 

1989). Algunas investigaciones han encontrado una asociación positiva entre la necesidad 

de autonomía y el compromiso escolar, sobre todo de tipo conductual y emocional, en 

estudiantes de nivel primario (Connell & Wellborn, 1991; Patrick, Skinner & Connell, 

1993). De manera específica, los resultados de estos estudios afirman que aquellos 

participantes que reportaban razones autónomas (internas) para involucrarse en el trabajo 

escolar (como la realización de la actividad por interés o por el placer de hacerla) tendían 

a ser más comprometidos con las tareas que desempeñaban que aquellos sujetos que se 

encontraban motivados por razones externas. En este sentido, la Teoría de la 

Autodeterminación (Deci & Ryan, 1985) sostiene que los individuos nacen con la 

necesidad de expresar sus preferencias genuinas y actuar en congruencia con su verdadero 

yo. De este modo, la autonomía en un dominio particular está relacionada con la calidad 

del compromiso de un sujeto en dicho dominio. Diversos antecedentes en el ámbito 

académico demuestran que los estudiantes con un mayor sentido de autonomía tienen 

mejores resultados académicos, como aprendizaje, rendimiento, participación en el aula y 

persistencia (Hardre & Reeve, 2003; Vallerand, Fortier & Guay, 1997). Muchas veces, en 

el ámbito educativo el estudiante se ve obligado a realizar cierta actividad que requiere de 

esfuerzo y atención pero, una vez internalizada, es realizada de forma autónoma por 

motivación intrínseca. De esta forma, se va convirtiendo en un estudiante más autónomo, 
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con un alto nivel de motivación intrínseca y por lo tanto con mayor nivel de aprendizaje, 

de desempeño, de bienestar y de compromiso académico (Bassi & DelleFave, 2011). 

Por otro lado, la competencia involucra creencias sobre control, estrategias y 

capacidades de los sujetos (Connell & Wellborn, 1991; Skinner, Wellborn & Connell, 

1990). Los individuos que tienen satisfecha su necesidad de competencia, se perciben 

como capaces de determinar su éxito (creencias de control), conocen lo que requieren 

para hacer una acción de manera correcta (creencias de estrategia) y consideran que 

pueden ser exitosos en aquello que emprendan (creencias de capacidad). Así, una persona 

al percibirse como competente, se impone a sí misma metas que le implican esfuerzo, 

dedicación y concentración, ya que cree que va a poder lograrlas. Varios estudios han 

probado el vínculo directo entre la competencia percibida y el compromiso conductual y 

emocional, tanto en la escuela primaria como en la secundaria (Rudolph, Lambert, Clark 

& Kurlakowsky, 2001; Skinner et al., 1990; Skinner et al., 1998; Valeski & Stipek, 2001). 

Así, las percepciones de autoeficacia, capacidad, competencia académica y control son 

sólidos predictores del esfuerzo y la perseverancia de los niños en la escuela y de sus 

respuestas al éxito y al fracaso (Bandura, 1997; Elliot & Dweck, 2005; Stipek, 2002; 

Weiner, 2005; Wigfield et al., 2006). Los estudiantes que confían en sus capacidades se 

suelen involucrar en tareas relacionadas con el aprendizaje, de manera tal que ello les 

conduce a tener más éxito, reforzando así su confianza y optimismo inicial. Por otro lado, 

los estudiantes que tienen una percepción de eficacia baja, tienden a evitar desafíos o a 

participar en tareas “a medias”, sin tener éxito en las mismas; ello contribuye a reforzar 

sus dudas iniciales sobre sí mismos y su falta de confianza en sus competencias (Schmitz 

& Skinner, 1993). Al respecto, existen evidencias de la relación de la auto-eficacia 

(percepción de competencia) con el compromiso en estudiantes universitarios. Las 
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mismas muestran que el mayor éxito académico pasado y la mayor auto-eficacia predicen 

positivamente el compromiso (Salanova, Bresó et al., 2005). De esta manera, aquellos 

estudiantes que se ven a sí mismos como eficaces, presentan mayores probabilidades de 

rendir bien y experimentar compromiso (Schaufeli, Martínez et al., 2002). 

Por último, la relación promueve el compromiso académico. Desde una 

perspectiva motivacional, se considera que los individuos nacen con un deseo innato de 

conectarse con otros (Baumeister & Leary, 1995) y que el grado en el que sienten que 

pertenecen a determinado contexto está asociado con la calidad de su participación en las 

actividades del mismo. El individuo, al estar en conexión con su entorno, podrá recibir 

apoyo y respaldo del mismo frente a la adversidad, lo que le servirá de aliento para 

enfrentar con vigor, dedicación y absorción una meta. Antecedentes sobre la temática dan 

cuenta de un vínculo entre el sentido de pertenencia a la escuela y múltiples indicadores 

de motivación académica y ajuste, especialmente compromiso emocional (Kuperminc, 

Blatt, Shahar, Henrich, & Leadbetter, 2004). Un estudio realizado con muestras de 

estudiantes de nivel primario afirma que aquellos niños que tenían una mayor relación 

percibida, conceptualizada como la calidad emocional de los vínculos, estaban más 

comprometidos con sus tareas escolares (Connell & Wellborn, 1991). Además, Ryan, 

Stiller y Lynch (1994) descubrieron que los estudiantes de nivel secundario que se sentían 

más seguros con sus docentes, expresaban un mayor compromiso escolar. La 

investigación sobre el concepto de pertenencia, el cual es similar a la necesidad de 

relación, también respalda lo dicho anteriormente. La pertenencia puede ser definida 

como el sentimiento individual de ser aceptado, valorado, incluido y alentado por otros 

(Baumeister & Leary, 1995). Osterman (2000) aseveró que los sentimientos de 

pertenencia son favorecedores del compromiso por parte de los estudiantes. Además, 
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Goodenow y sus colegas han demostrado que existe una asociación positiva entre las 

percepciones de pertenencia a la escuela en la adolescencia y el esfuerzo, un aspecto 

vinculado al compromiso (Goodenow, 1993; Goodenow & Grady, 1993).  

Estudios realizados en el contexto educativo han demostrado que la satisfacción 

de las necesidades psicológicas básicas impacta en la conducta, en el afecto y en la 

cognición de los estudiantes, facilitando el compromiso. En efecto, se observa más 

participación en clase, mayor asistencia y mejores hábitos de estudio (conducta); aumento 

del entusiasmo por la tarea a realizar acompañado de cierto nivel de ansiedad y 

preocupación necesarios y positivos (afecto); y mayor atención, desempeño y uso de 

estrategias cognitivas (cognición) (Caraway et al., 2003).  

Por lo tanto, cuando las necesidades psicológicas básicas se encuentran 

satisfechas, se desarrolla un entorno óptimo para la internalización de aquellas conductas 

realizadas por motivación extrínseca. Dicha internalización, a lo largo del tiempo, hace 

que el individuo se vaya convirtiendo en una persona autodeterminada y autónoma 

(Kosmala-Anderson, Wallace & Turner, 2010). A medida que se va haciendo más 

autónomo también se vuelve más competente y capaz de relacionarse con otros. De esta 

forma, la autonomía va conduciendo a la satisfacción de las necesidades de competencia y 

de relación. La satisfacción de las necesidades favorecería en las personas el placer y el 

disfrute por la realización de una actividad, estados asociados a la experiencia del 

compromiso o engagement académico (Deci & Ryan, 2008). Así, con dicha satisfacción, 

el individuo se encuentra en condiciones de experimentar compromiso (Caraway et al., 

2003; Deci et al., 2001).  

Un estudio que corrobora la mencionada asociación fue llevado a cabo por 

Maralani, Lavasani y Hejazi (2016). El mismo examinó la relación entre las necesidades 
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psicológicas básicas, el compromiso académico y ansiedad ante los exámenes en 

estudiantes de nivel secundario, siguiendo un modelo de ecuaciones estructurales. Los 

resultados indican que existen efectos positivos de las necesidades psicológicas básicas 

sobre el compromiso académico y relaciones negativas de éstas con la ansiedad ante los 

exámenes. Según estos hallazgos, las necesidades psicológicas básicas pueden ser 

consideradas como el factor más importante para aumentar el compromiso académico de 

los estudiantes. 

Otro factor asociado asociado al compromiso académico es el capital psicológico, 

el cual será descripto a continuación. 

 

2.4 Capital Psicológico 

2.4.1 Nacimiento del constructo 

Basándose en la literatura de la Psicología Positiva, Luthans (2002a) se propuso 

demostrar la efectividad y aplicabilidad de ciertos recursos psicológicos positivos en el 

lugar de trabajo; es así como surge el constructo de Comportamiento Organizacional 

Positivo (COP). El mismo es definido como el estudio y la aplicación de fortalezas y 

capacidades psicológicas positivas que pueden ser medidas, desarrolladas y gestionadas 

de manera efectiva para mejorar el rendimiento en el lugar de trabajo. Según el autor, los 

recursos psicológicos que mejor cumplen con los criterios del comportamiento 

organizacional positivo son la esperanza, la eficacia, la resiliencia y el optimismo. Desde 

esta teoría, y teniendo en cuenta diversas investigaciones sobre el tema, dichos recursos 

no sólo operan de modo individual, sino que además representan un único factor central 
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latente, denominado capital psicológico, o simplemente PsyCap (Luthans & Youssef, 

2007; Luthans, Avolio et al., 2007; Luthans, Youssef & Avolio, 2007). De este modo, el 

capital psicológico constituye el principal desarrollo dentro del paradigma del 

Comportamiento Organizacional Positivo. Luthans (2002a) establece que, para que un 

constructo sea considerado parte del COP debe cumplir con ciertos criterios: 1) que sea 

medible, 2) que sea abierto al desarrollo, y 3) que esté vinculado al desempeño. En este 

sentido, el PsyCap refiere a un constructo de orden superior que cumple con la totalidad 

de los requisitos de inclusión. 

En el ámbito de la Economía se utiliza el término capital financiero para referirse 

a los recursos (lo que tengo), capital humano para aludir a conocimientos (lo que 

conozco) y capital social para hacer referencia a las redes o relaciones (a quién conozco). 

En este sentido, el constructo capital psicológico agrega el quien soy y qué puedo llegar a 

ser en términos de desarrollo positivo; por tanto, se relaciona con el valor de las 

capacidades psicológicas de las personas (Gutiérrez, 2016; Luthans, Avey, Avolio & 

Peterson, 2010). 

 

2.4.2 Conceptualización de capital psicológico 

El capital psicológico es definido como un estado de desarrollo psicológico positivo, que 

representa la valoración positiva que la persona hace de las circunstancias y su 

probabilidad de éxito basada en el esfuerzo y la perseverancia (Azanza, Domínguez, 

Moriano & Molero, 2014; Luthans, Avolio et al., 2007). El capital psicológico es un 

fenómeno que alude al “quién soy” de una persona (Luthans et al., 2004). Es denominado 

por algunos autores el héroe interior (HERO, por sus siglas en inglés que refieren a sus 
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cuatro componentes o recursos psicológicos: hope, efficacy, resilence y optimism) 

(Luthans & Youssef-Morgan, 2017).  

Se trata de un constructo compuesto por cuatro componentes que refieren a cuasi-

estados o fortalezas psicológicas: la autoeficacia (Bandura, 1997), el optimismo (Carver 

& Scheier, 2002), la esperanza (Snyder, Rand & Sigmon, 2002) y la capacidad de 

resiliencia (Masten & Reed, 2002). Cada uno de estos componentes tiene sólidos 

fundamentos teóricos en Psicología clínica y organizacional. De este modo, el constructo 

permite comprender por qué una persona puede establecer metas desafiantes y creer que 

puede lograrlas (eficacia), esperar alcanzar metas desafiantes (optimismo), encontrar la 

voluntad y la manera de lograr dichos objetivos (esperanza) y superar los reveses que se 

presenten (resiliencia) (McElravy, Matkin & Hastings, 2018). 

Según Luthans, Avolio y sus colaboradores (2007) los recursos psicológicos que 

comprenden el capital psicológico son:  

 

Autoeficacia 

Desde el enfoque cognitivo social de Bandura (1986) se define a la autoeficacia como la 

confianza que la persona experimenta en relación a sus capacidades para fomentar la 

motivación, los recursos cognitivos y la acción necesaria para ejecutar con éxito una tarea 

específica en un contexto determinado (Stajkovic & Luthans, 1998).  

 Según la Teoría Social Cognitiva (Bandura, 1997), las principales fuentes de 

autoeficacia son: 1) las experiencias de éxito, 2) la experiencia vicaria, 3) la persuasión 

verbal y 4) los estados emocionales. Las experiencias de éxito se refieren a que el éxito 

repetido en ciertas tareas aumenta las evaluaciones positivas de autoeficacia. La 

experiencia vicaria implica que el ver a gente con características similares a las propias 
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tener éxito debido a su esfuerzo, hace aumentar las creencias de los observadores de que 

ellos también tienen las competencias necesarias para obtener éxito. La persuasión verbal 

se refiere al hecho de que cuando las personas son persuadidas acerca de sus propias 

competencias para alcanzar con éxito determinadas acciones, tienen más probabilidad de 

realizar mayores esfuerzos y persistir con empeño en situaciones adversas. Por último, las 

personas difieren en el modo en que interpretan sus estados emocionales, los cuales 

influyen en los juicios sobre las propias capacidades. En este sentido, las emociones 

positivas aumentan la eficacia percibida, y las negativas contribuyen a su disminución.  

 De este modo, las personas autoeficaces eligen tareas y metas desafiantes, están 

motivados a esforzarse para lograr con éxito sus metas y perseveran cuando se enfrentan a 

obstáculos. Consideran que los desafíos son finalmente alcanzables en lugar de 

abrumadores o excesivamente difíciles. En lugar de centrarse en la existencia de un 

problema, tienden a comportarse de manera proactiva y productiva cuando se enfrentan a 

obstáculos y se enfocan en acciones para tener éxito en los desafíos (Luthans, 2002b; 

Avey, Patera & West, 2006). Por el contrario, aquellos con baja eficacia están más 

inclinados a evitar desafíos difíciles (Bandura, 1997) y se convencen fácilmente de que 

los esfuerzos para abordar los problemas son inútiles, por lo que es más probable que 

disminuyan el esfuerzo prematuramente (Stajkovic & Luthans, 1998; Bandura, 1997) y 

que experimenten síntomas de estrés negativo (Avey, Luthans & Jensen, 2009).  

 

Optimismo 

En relación al optimismo, Seligman y sus colaboradores enunciaron que las expectativas 

hacia el futuro se encuentran asociadas con la explicación que la persona hace acerca de 

los eventos. Los estilos explicativos pueden ser atribuidos a causas internas o externas, 
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explicaciones estables o inestables, globales o específicas (Seligman, Reivich, Jaycox & 

Gillham, 1999). El optimismo es la expectativa de que las cosas van a salir bien y está 

vinculado con un estilo de atribución que explica los sucesos positivos como personales, 

permanentes y globales y los eventos negativos como externos, temporales y específicos 

(Seligman, 1998); por tanto, el optimismo implica hacer atribuciones positivas sobre el 

éxito presente y futuro (Azanza et al., 2014; Luthans, Youssef et al., 2007). Así, los 

optimistas creen que son la causa de los eventos positivos y que los eventos negativos son 

causados por factores específicos de la situación; mientras que los pesimistas creen que 

son la causa de los eventos negativos y que los sucesos positivos son provocados por el 

azar (McElravy et al., 2018). Los optimistas están muy motivados para trabajar 

arduamente, establecer metas ambiciosas y perseverar hacia ellas; creen que el resultado 

deseado será la consecuencia de un mayor esfuerzo (Carver & Scheier, 2002). Los 

optimistas se reconocen a sí mismos por los eventos favorables que, a su vez, aumentan 

los sentimientos de confianza en sí mismos; también se distancian de los resultados 

desfavorables, protegiéndose de la culpa (Dawkins, 2014). 

 

Esperanza 

La esperanza es un estado positivo de motivación que se basa, por un lado, en contar con 

la energía para alcanzar un objetivo concreto, y por el otro, en la capacidad de planificar 

las vías para llegar al mismo; implica ser perseverante en el cumplimiento de metas y, de 

ser necesario, reorientar las trayectorias de las mismas (Azanza et al., 2014; Luthans, 

Avolio et al., 2007). De esta manera, la esperanza no sólo incluye la determinación y 

motivación para alcanzar algo, sino también un plan viable para llevar a cabo 

exitosamente la tarea en pos de alcanzar el objetivo (Luthans, Luthans & Norman, 2005).  
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Por consiguiente, el poder de las metas facilita la superación de desafíos y renueva 

la determinación ante obstáculos o adversidades. Las personas con grandes esperanzas 

tienen la determinación y la capacidad de motivación (fuerza de voluntad) para establecer 

y perseguir objetivos desafiantes y generar varios caminos alternativos para alcanzarlos 

(Snyder, 2002; Luthans & Church, 2002). En contraste, los individuos con poca esperanza 

son más débiles en sus vías de pensamiento, poseen menos metas y es menos probable 

que tengan el pensamiento flexible requerido para considerar rutas alternativas para el 

logro de las metas (Snyder, 2002). Además, las personas con niveles más altos de 

esperanza se inclinan a tener más éxito que aquellas con niveles más bajos de esperanza 

(Avey et al., 2006). 

 

Resiliencia 

Por último, la resiliencia alude a la capacidad de recuperarse frente a situaciones adversas 

y salir fortalecido de ellas (Azanza et al., 2014; Luthans, Avolio et al., 2007). Avey, 

Patera y West (2006) la definen como un sistema adaptativo que permite al individuo 

recuperarse rápidamente de un inconveniente o un fracaso. La resiliencia en tanto 

componente del capital psicológico amplía la conceptualización tradicional sobre este 

constructo (Luthans, Youssef, et al. 2007). En primer lugar, la resiliencia de PsyCap 

incluye no simplemente recuperarse de la adversidad, sino también de un cambio positivo 

(por ejemplo: eventos positivos, progreso, aumento de la responsabilidad). En segundo 

lugar, el PsyCap no limita la resiliencia a simplemente recuperarse a un nivel de 

normalidad, ya que también puede tener el impacto de ayudar a las personas a alcanzar 

niveles más altos de desempeño (superar los desafíos positivos y negativos puede 

desarrollar capacidades) (Sutcliffe & Vogus, 2003; Luthans, Vogelgesang & Lester, 
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2006). En relación a lo anteriormente señalado, es posible afirmar que la resiliencia se 

compone de un elemento proactivo y uno reactivo. Desde una perspectiva proactiva, la 

resiliencia reconoce que los contratiempos pueden brindar oportunidades de crecimiento y 

aprendizaje (Bonanno, 2004; Luthans, 2002). De manera reactiva, la resiliencia reconoce 

que tanto los reveses como los eventos abrumadores positivos, puede tener un efecto 

adverso. Se reconoce que las personas resilientes tienen la capacidad de adaptarse y hacer 

frente a la adversidad o el riesgo, una creencia profundamente arraigada de que la vida es 

significativa y una aceptación de la realidad (Avey, Luthans & Mhatre, 2008; Coutu, 

2002; Masten & Reed, 2002). La investigación ha demostrado que las personas pueden 

aprender a ser resilientes (Youssef, 2004).  

 

 Al combinar los cuatro componentes en una construcción central de orden 

superior que opera sinérgicamente, es más fácil comprender cómo los individuos con 

mayores cantidades de recursos combinados se desempeñan a niveles más altos que 

aquellos con altos niveles de un solo componente (Luthans, Avolio et al., 2007). Estos 

cuatro componentes de PsyCap pueden "viajar juntos" e interactuar sinérgicamente para 

producir manifestaciones diferenciadas a lo largo del tiempo y en distintos contextos 

(Luthans & Youssef–Morgan, 2017). 

El PsyCap representa los recursos agentes positivos que poseen los individuos, los 

cuales les permiten moverse hacia el florecimiento y el éxito (King & Caleon, 2021; 

Sweetman & Luthans 2010). Por lo tanto, va más allá de los recursos individuales 

relativamente estables, ya que proporciona un marco para el desarrollo individual desde el 

yo real al yo posible (Gardner, Avolio, Luthans, May & Walumbwa, 2005). Se ubica al 

capital psicológico entre un estado puro y un rasgo, debido a que no es tan cambiante 
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como el estado mental ni tan fijo como el rasgo (Luthans et al., 2010). En este sentido, 

sería un estado abierto al desarrollo, al que se puede llegar y mantener de manera 

relativamente estable (Luthans, Avolio et al., 2007). En relación a dicha posibilidad de 

desarrollo, hay evidencia preliminar de que el capital psicológico puede ser promovido a 

través de intervenciones cortas y focalizadas llevadas a cabo en diversos ámbitos 

(Luthans, Avey, Avolio, Norman & Combs, 2006; Luthans, Avey & Patera, 2008; 

Luthans, Avolio et al., 2007; Luthans et al., 2010). 

 

2.4.3 Capital psicológico en contexto laboral 

Desde su introducción a la literatura, el PsyCap se ha asociado con el campo del 

comportamiento organizacional positivo y, como resultado, se ha estudiado 

principalmente dentro del contexto organizacional. La investigación ha destacado la 

relación positiva del PsyCap con el desempeño, así como también con ciertas actitudes y 

comportamientos en el lugar de trabajo (Avey, Luthans & Youssef, 2009; Larson & 

Luthans, 2006; Luthans, Avolio et al., 2007; Norman, Avey, Nimnicht & Graber Pigeon, 

2010). 

 Así, Avey, Reichart, Luthans y Mhatre (2011) encontraron una relación negativa 

fuerte entre los niveles de capital psicológico autoinformados de los trabajadores y 

actitudes indeseables como el cinismo ante el cambio, el estrés y la ansiedad. Además, los 

autores hallaron una asociación positiva entre el PsyCap y ciertas actitudes deseables de 

los empleados (por ejemplo: satisfacción con el trabajo, compromiso organizacional, 

bienestar, comportamientos de ciudadanía organizacional y desempeño). 
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Por otra parte, Luthans, Norman, Avolio y Avey (2008) encontraron una relación 

positiva entre el capital psicológico y el rendimiento en una muestra de trabajadores. Otra 

investigación evidenció que una persona con altos niveles de capital psicológico logra 

experimentar compromiso con el trabajo y que, a su vez, dicho compromiso contribuye a 

incrementar aún más su nivel de capital psicológico (Sweetman & Luthans, 2010). En 

este sentido, Luthans, Youssef, Sweetman y Harms (2013) han propuesto un circuito de 

positividad en el que el PsyCap, como un estado de desarrollo psicológico positivo, lleva 

a experimentar mejores y mayores niveles de salud y bienestar general, lo cual, a su vez, 

refuerza los recursos psicológicos positivos (como, por ejemplo, el capital psicológico).  

Diversos estudios realizados en el ámbito laboral demostraron que aquellos 

empleados con un alto nivel de capital psicológico (considerado conjuntamente en sus 

cuatro dimensiones), presentaban una mayor satisfacción y un mejor rendimiento que 

aquellos que exhibían altos niveles de autoeficacia, optimismo, esperanza o resiliencia 

por separado (Luthans, Avolio et al., 2007).  

Ciertos estudios hacen referencia a una relación negativa entre el capital 

psicológico y los problemas de salud mental, el abuso de sustancias, como así también los 

conflictos en la vida laboral y privada, teniendo el capital psicológico una función 

preventiva de dichos problemas (Krasikova, Lester & Harms, 2015; Karatepe & Karadas, 

2015; Martinez-Corts, Demeroutti, Bakker & Boz, 2015; Siu, 2015). 

  

2.4.4 Capital psicológico en contexto educativo 

Algunos autores (Carmona- Halty et al., 2018; Datu & Valdez, 2016; Datu et al., 2016; 

Ortega-Maldonado & Salanova, 2017), basados en la premisa de que trabajadores y 
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estudiantes poseen algunas características en común, han examinado la relevancia que el 

capital psicológico posee en el contexto académico. 

El constructo capital psicológico fue ampliamente descripto y evaluado en el 

ámbito laboral. Sin embargo, por ser un estado psicológico caracterizado por la 

valoración optimista de las circunstancias y de la probabilidad de éxito fundada en el 

esfuerzo y la perseverancia, es que puede aplicarse a otras esferas de la vida de una 

persona, como por ejemplo al ámbito educacional (Salmela-Aro & Upadyaya, 2012). Sin 

embargo, la evidencia existente respecto al capital psicológico en el contexto académico 

y, sobre todo, en población de estudiantes, es mucho más escasa (King & Caleon, 2021). 

Al respecto, la mayoría de los estudios realizados en dicho ámbito corresponden a 

muestras de estudiantes de nivel universitario (Gutiérrez, 2016; Liran & Miller, 2019; 

Riolli, Savicki & Richards, 2012; Siu et al., 2014). 

Algunas investigaciones realizadas con muestras de estudiantes universitarios 

consideran que el PsyCap refiere a un recurso personal importante para esta población. 

Los recursos personales ayudan a alcanzar las metas; de este modo, las personas que los 

poseen pueden hacer frente adecuadamente a las demandas y obstáculos con los que se 

enfrentan. En otras palabras, es posible afirmar que el capital psicológico beneficia a los 

estudiantes universitarios a la hora de afrontar los retos vinculados al estudio (Sweetman 

& Luthans, 2010).  

Otros estudios empíricos han demostrado que el PsyCap contribuye a varios 

resultados deseables en los estudiantes, incluidos la creatividad (Tsai, Lee & Hsu, 2012), 

los estilos de afrontamiento positivo (Khan, Siraj & Li, 2011; Qingquan & Zongkui, 

2009), así como también el bienestar físico y psicológico (Datu & Valdez, 2016; 

Qingquan & Zongkui, 2009; Zhong & Ren, 2009). Algunos trabajos recientes han 
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evaluado el PsyCap en niveles pre-profesionales (estudiantes universitarios y de nivel 

secundario en menor medida), encontrando asociaciones directas con la motivación 

intrínseca (Siu et al., 2014), el empoderamiento del aprendizaje (Liao & Liu, 2016; You, 

2016), el compromiso con el estudio (Datu & Valdez, 2016; Datu et al., 2016; Luthans et 

al., 2012; Siu et al., 2014; You, 2016), la satisfacción vital (Riolli et al., 2012), el ajuste y 

la adaptación de los estudiantes (Liao & Liu, 2016). Diversos antecedentes se han 

centrado en la relación entre el capital psicológico y el rendimiento académico de los 

estudiantes (Datu et al., 2016; Jafri, 2013; Liao & Liu, 2016; Luthans, Luthans & Jensen, 

2012; Luthans, Youssef-Morgan & Avolio 2015; Malone, 2010; Tjakraatmadja & 

Febriansyah, 2007; Vanno, Kaemkate & Wongwanich, 2014). Al respecto, han 

confirmado que cada uno de los constructos psicológicos individuales que conforman el 

PsyCap se asocia a resultados deseables relacionados a los estudios como, por ejemplo, el 

rendimiento académico. Del mismo modo, la investigación ha mostrado una asociación 

positiva entre el constructo central de orden superior de PsyCap y el rendimiento 

académico en estudiantes de nivel universitario (Luthans, Luthans & Avey, 2014). Es 

interesante destacar un estudio longitudinal llevado a cabo por Avey, Wernsing & Mhatre 

(2011) en muestras de estudiantes universitarios; el mismo abordó la relación entre el 

capital psicológico y el bienestar, así como también el modo en que dicha asociación está 

mediada por las emociones positivas, la ansiedad y el estrés. Un aumento de los recursos 

psicológicos (esperanza, autoeficacia, resiliencia y optimismo) permite que los 

estudiantes estén mejor preparados para el estrés y, de esta manera, puedan adoptar un 

enfoque más productivo cuando se enfrentan a una situación estresante (Koperski, 2017). 

Un trabajo realizado por Ortega-Maldonado y Salanova (2018) encontró 

asociaciones entre el capital psicológico, las estrategias de afrontamiento centradas en el 
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significado, la satisfacción y el desempeño en estudiantes universitarios. Por su parte, 

Liran y Miller (2019) estudiaron la asociación entre el capital psicológico y el ajuste 

académico de estudiantes de nivel universitario. Por otro lado, un estudio relativamente 

reciente examinó la influencia del capital psicológico en la efectividad de equipos de 

trabajo de estudiantes universitarios de Tailandia. Los resultados corroboraron que el 

capital psicológico tiene efectos positivos sobre la efectividad de dichos grupos (Vanno, 

Kaemkate & Wongwanich, 2015). Carmona Halty (2020) examinó la aplicabilidad del 

constructo capital psicológico en el contexto escolar, aportando evidencia empírica sobre 

sus antecedentes y resultados académicos. Los resultados de sus trabajos permiten 

concluir que el capital psicológico es un constructo aplicable al contexto escolar y a los 

objetivos de la educación basada en la Psicología Positiva. Es decir, el capital psicológico 

resulta de utilidad para comprender los procesos que subyacen al funcionamiento óptimo 

de los adolescentes en contextos académicos. Un trabajo del autor anteriormente 

mencionado y sus colaboradores (Carmona–Halty, Salanova, Llorens & Schaufeli, 2019) 

exploró la relación entre las emociones positivas relacionadas con el estudio y el 

rendimiento académico y el papel mediador del capital psicológico en esta relación. La 

muestra de dicho trabajo estuvo constituida por estudiantes chilenos de nivel secundario, 

de entre 14 y 17 años. Mediante un modelo de ecuaciones estructurales, se encontró un 

efecto indirecto estadísticamente significativo de las emociones positivas en el 

rendimiento académico a través del capital psicológico. En otro trabajo, Carmona Halty y 

su equipo examinaron si el capital psicológico mediaba la asociación entre las relaciones 

profesor-alumno y el rendimiento académico a través de un diseño longitudinal. Los 

resultados evidenciaron una asociación indirecta entre el vínculo docente-estudiante y el 
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rendimiento académico, con la mediación del capital psicológico (Carmona-Halty, 

Schaufeli & Salanova, 2019). 

 

Capital psicológico y compromiso académico 

Teniendo en cuenta los aportes de diferentes investigaciones, es posible establecer 

asociaciones entre cada uno de los componentes del PsyCap y el compromiso o 

engagement académico. Los estudiantes con alta autoeficacia están más dispuestos a 

gastar energía y realizar esfuerzos adicionales para completar una tarea o asignación; por 

tanto, son más propensos a involucrarse en el estudio, con alto nivel de absorción. El 

optimismo es la creencia de que sucederán cosas buenas. Por ello, los individuos que 

tienen esta característica esperan el éxito cuando se les presenta un desafío; son 

predispuestos a aceptar retos y suelen tener un estilo de afrontamiento más centrado y 

activo (Carver & Scheiver 2002). Entonces, es posible aseverar que los optimistas están 

más comprometidos con sus estudios a través de una mayor dedicación y absorción. La 

esperanza se conceptualizó originalmente como un conjunto cognitivo que se basa en la 

determinación dirigida a objetivos y la planificación para alcanzar las metas. Por tanto, se 

trata de un antecedente del compromiso académico, ya que permite a las personas dirigir 

la energía o el vigor para perseguir un objetivo (Siu et al., 2014). Masten y Reed (2002) 

se refirieron a la resiliencia como un fenómeno caracterizado por patrones de adaptación 

positiva en el contexto de adversidad o riesgo significativo; ellos argumentaron que el 

individuo resiliente puede prosperar a través de una adaptación positiva frente a las 

adversidades. De este modo, cuando se enfrentan a estas situaciones, los estudiantes 

resilientes se basan en sus recursos, los cuales que les otorgan energía y persistencia. 
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El argumento de que el PsyCap es un factor predictivo del compromiso académico 

podría ser apoyado por el Modelo de Demandas y Recursos, por el que se cree que los 

recursos personales transforman las demandas del estudio en desafíos (Bakker & 

Demerouti, 2008). De esta manera, dichos recursos ayudan a los individuos a recuperarse 

de las dificultades y a volver a motivarse; por lo a tanto, concentrarse, dedicarse y 

absorberse en la propia tarea (Bakker, Schaufeli, Leiter & Taris, 2008). También, existen 

evidencias de que el capital psicológico y el compromiso académico se influyen 

mutuamente, por lo que existirían entre ambos constructos relaciones recíprocas 

(Salanova et al., 2011). Un estudio llevado a cabo por Siu, Bakker y Jiang (2014) 

investigó las relaciones existentes entre el capital psicológico y el compromiso en 

estudiantes de nivel universitario. A su vez, incorporó en este modelo a la motivación 

intrínseca como variable mediadora entre los dos constructos. Por otro lado, Adil, Ameer 

y Ghayas (2019) investigaron el papel mediador del flujo y el compromiso en la relación 

entre el capital psicológico y el estrés académico en una muestra de estudiantes 

universitarios de Pakistan. Ouweneel, Le Blanc & Schaufeli (2011), en un estudio 

longitudinal con estudiantes universitarios, mostraron que las emociones positivas 

predecían eficacia, esperanza y optimismo, y estos factores, a su vez, eran facilitadores de 

los componentes del compromiso académico. 

Una investigación llevada a cabo por Martínez, Youssef-Morgan, Chambel & 

Marques-Pinto (2019) estudió al capital psicológico y al compromiso académico, en tanto 

posibles predictores del rendimiento académico en estudiantes universitarios de España y 

Portugal. Los resultados evidenciaron que el capital psicológico actúa como mediador en 

la relación entre el engagement y el rendimiento académico. En consecuencia, los 
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estudiantes comprometidos académicamente probablemente experimenten niveles más 

altos de capital psicológico, lo que a su vez tiene un impacto positivo en su rendimiento. 

Por otro lado, una investigación llevada a cabo por Datu y Valdez (2016) abordó 

la relación entre el capital psicológico y el compromiso, incluyendo también otras 

variables vinculadas al desarrollo académico positivo, en estudiantes de nivel secundario 

de Filipinas. Los resultados del modelo de ecuaciones estructurales revelaron que el 

capital psicológico predice positivamente al compromiso académico. A su vez, Datu y sus 

colaboradores (Datu, King & Valdez, 2016), en otro trabajo, evaluaron la relación entre el 

capital psicológico, la motivación académica, el compromiso y el logro en estudiantes de 

nivel secundario. De este modo, el capital psicológico se asoció con una mayor 

motivación autónoma, así como también con niveles bajos de desmotivación. Además, el 

capital psicológico resultó predictor del compromiso y del logro académicos.  

 

2.4.5 Medición del capital psicológico 

El cuestionario de capital psicológico (Luthans, Avolio et al., 2007) (PCQ-24) es un 

instrumento ampliamente reconocido en el dominio de la Psicología Positiva. Esta escala 

fue originalmente desarrollada para empleados en el lugar de trabajo y evalúa la 

esperanza, la eficacia, la resiliencia y el optimismo.  

 Este instrumento ha sido considerado como una medida confiable a la hora de 

evaluar el capital psicológico individual. Sus propiedades psicométricas se investigaron 

inicialmente en dos estudios diferentes (Luthans, Avolio et al., 2007), uno desarrollado en 

América del Norte con muestras de estudiantes de administración de empresas y otro con 

trabajadores del sector de servicios y tecnología industrial. La bondad de los índices de 
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ajuste obtenidos en los análisis factoriales confirmatorios aplicados en ambos estudios 

proporcionaron evidencia para el modelo de cuatro dimensiones. En lo que respecta a la 

confiabilidad, los índices alfa de Cronbach obtenidos para cada componente fueron 

apropiados. 

 Análisis confirmatorios desarrollados en estudios posteriores (Alessandri, 

Borgogni, Consiglio & Mitidieri, 2015; Azanza et al., 2014; Luthans et al., 2010; Rego, 

Sousa, Marques & Cunha, 2012) concluyeron que el modelo de cuatro factores reunidos 

en un factor general de segundo orden arroja mejores índices de bondad de ajuste de los 

datos. La utilización de este instrumento tiene un apoyo psicométrico considerable en 

múltiples muestras de investigaciones (Jensen & Luthans, 2006; Larson & Luthans, 2006; 

Luthans et al., 2005; Peterson & Luthans, 2003).  

 Por otra parte, existe una versión abreviada de la escala (PCQ-12), la cual fue 

elaborada por Luthans, Youssef y Avolio (2007). La misma ha sido utilizada y validada 

para su uso en distintos países como Brasil (Kamei, Ferreira, Valentini, Peres, Kamei & 

Damásio, 2018), Portugal (Viseu, Jesus, Rus, Nunes, Lobo & Cara-Linda, 2012), España 

(León-Pérez, Antino & Rubio, 2017) y Rumania (Rus, Băban, Jesus & Andrei, 2012). 

Todas estas adaptaciones fueron realizadas para muestras de personas adultas, 

profesionales, trabajadores de diferentes grupos ocupacionales o empleados de 

organizaciones. Por su parte, Schönfeld y Mesurado (2020) llevaron a cabo la adaptación 

al contexto educacional argentino de la versión abreviada del instrumento, estableciendo 

la conclusión de que dicha versión de la escala cuenta con propiedades psicométricas 

aceptables que avalan su utilización en nuestro contexto. 
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2.5 Importancia del Estudio del Compromiso Académico y sus Facilitadores 

La escuela proporciona un importante contexto de desarrollo para los adolescentes 

(Eccles, 2004). De acuerdo con la evidencia, los estudiantes que están más 

comprometidos con la actividad escolar obtienen mejores calificaciones y mayor ajuste 

escolar, pero a su vez muestran mejores resultados a nivel personal, más allá de los 

aspectos académicos. Por el contrario, aquellos estudiantes que se encuentran agotados en 

relación a su actividad académica son más propensos a experimentar fracaso escolar, 

deserción, así como también otras manifestaciones negativas a nivel psicosocial (Salmela-

Aro, Savolainen & Holopainen, 2009). Por consiguiente, el compromiso con la actividad 

escolar es vital para el éxito y el desarrollo del individuo en tanto estudiante como así 

también en tanto miembro competente dentro de la sociedad en la que se desenvuelve 

(Ryan & Patrick, 2001; Salmela-Aro & Upadyaya, 2014).  

El compromiso académico puede ser entendido como el camino para conectar los 

estados motivacionales de los estudiantes con sus resultados educativos, el progreso 

académico y el grado de logro (Skinner, Kindermann & Furrer, 2009; Hughes, Wu, 

Kwok, Villarreal & Johnson, 2012; Reyes, Brackett, Rivers, White & Salovey, 2012). El 

concepto de compromiso y su estudio en el ámbito académico aporta una visión más 

positiva basada en la medida de la vinculación hacia los estudios (Pérez-Fuentes, Molero 

Jurado, Barragán Martín, Martos Martínez, Simón Márquez & Gázquez Linares, 2018; 

Vera et al., 2014; Vizoso & Arias, 2016). Desde este enfoque positivo, hay autores que 

indican que un mayor grado de compromiso perfila estudiantes con actitudes más 

entusiastas y optimistas hacia el aprendizaje (King, Mclnerney, Ganotice, & Villarosa, 

2015). 
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El compromiso de los estudiantes juega un papel clave en la Psicología de la 

Educación, ya que se encuentra relacionado con el rendimiento académico y con la 

motivación intrínseca (Salanova, Schaufeli, Martínez & Breso, 2010). Además, es 

importante tener en cuenta que la cultura parece influir en la relación entre el compromiso 

y el desempeño de los estudiantes (Mesurado et al., 2016). 

De este modo, investigadores, educadores y encargados de formular políticas 

públicas educativas, se centran cada vez más en el compromiso académico como un 

medio para abordar dificultades relacionadas al aburrimiento y la apatía, los bajos 

rendimientos, así como también las altas tasas de deserción escolar (Chapman, Laird, Ifill 

& KewalRamani, 2010; Fredricks, 2015; Wang & Holcombe, 2010; Wang & Fredricks, 

2014). Además, el compromiso tiene beneficios protectores en términos de tasas más 

bajas de delincuencia, uso de sustancias y depresión (Wang & Fredricks, 2014; Li & 

Lerner, 2011).  

Muchos docentes informan que la falta de compromiso de los estudiantes es el 

mayor desafío al cual se enfrentan en las aulas (Fredricks, 2014). De esta manera, 

entender qué motiva a un estudiante a luchar por la excelencia sigue siendo un tema 

crítico en la educación actual. La mayoría de los educadores están de acuerdo en que son 

diversos los factores que afectan el nivel de compromiso académico de los estudiantes 

(Ugwu, Onyishi & Tyoyima, 2013). 

Así, se evidencia el hecho de que el estudio de esta variable ofrece diversos 

posibles beneficios para la práctica (Appleton, Christenson & Furlong, 2008; Fredricks et 

al., 2004). El compromiso tiene un enorme potencial como un objetivo clave para las 

intervenciones, siendo una meta explícita de muchas escuelas, especialmente en el nivel 

secundario. Finalmente, el engagement es atractivo porque hay evidencia de que es 
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maleable y responde a los cambios en los maestros y las escuelas (Appleton et al., 2008; 

Fredricks, Filsecker & Lawson, 2016).  

Desde el punto de vista de diversos autores, una de las explicaciones sobre el 

declive del rendimiento académico y del ajuste de los estudiantes de nivel secundario se 

refiere a la disminución de oportunidades en las que ellos pueden satisfacer sus 

necesidades psicológicas básicas, por ejemplo, pudiendo decidir de modo autónomo sobre 

aspectos vinculados a sus actividades académicas (Eccles & Roeser, 2009). Siguiendo 

estas ideas, algunos antecedentes afirman que la satisfacción de las necesidades 

psicológicas básicas se constituye en un factor protector de la capacidad de ajuste escolar. 

Así, algunas investigaciones comprobaron que las necesidades psicológicas predicen altos 

puntajes de ajuste emocional, operacionalizado como altos niveles de bienestar subjetivo 

y bajos niveles de malestar (Milyavskaya et al., 2009; Véronneau, Koestner & Abela, 

2004). Por otro lado, diversos estudios se han centrado en el ajuste académico, asociado a 

perfiles motivacionales autónomos, estrategias de aprendizaje adaptativo, compromiso 

académico, bajos niveles de intenciones de abandono de la escuela y alto rendimiento 

(Betoret & Artiga, 2011; Cerasoli, Nicklin & Ford, 2014; Doménech-Betoret & Gómez-

Artiga, 2014; Jang, Kim & Reeve, 2012; Sheldon & Krieger, 2007). Resultados similares 

fueron hallados en estudios con muestras de estudiantes realizados en nuestro país 

(Stover, Uriel, de la Iglesia & Fernández Liporace, 2014). 

Se puede apreciar a partir de los aportes anteriormente mencionados que la Teoría 

de la Autodeterminación tiene fuertes implicancias tanto para la práctica cotidiana en el 

aula como para las políticas de reforma educativa (Niemiec & Ryan, 2009). Dichas 

implicancias tienen que ver con la importancia que desempeña la satisfacción de las 

necesidades psicológicas básicas en los estudiantes, tanto en relación a la salud y el 
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bienestar general de las personas como en lo que respecta más específicamente a 

resultados favorables en los ambientes de aprendizaje. De este modo, se vuelve relevante 

conocer y poder medir los niveles de satisfacción de las necesidades psicológicas básicas 

en los estudiantes como así también promover las mismas desde una función 

psicoeducativa. 

Por otro lado, la importancia del estudio del capital psicológico en el contexto 

académico radica en la necesidad de desarrollar recursos psicológicos positivos en los 

estudiantes y en la consideración de las escuelas como contextos en los cuales se pueden 

desarrollar estos recursos (King & Caleon, 2021). En este sentido, los educadores 

reconocen cada vez más la necesidad de centrarse en el desarrollo y promoción de las 

fortalezas de los estudiantes, ampliando de esta manera los enfoques tradicionales 

basados en las deficiencias (Alford & White 2015; Froh et al., 2011; Terjesen, Jacofsky, 

Froh & DiGiuseppe, 2004). 

Los hallazgos sugieren que el capital psicológico está estrechamente relacionado 

con el funcionamiento óptimo de las personas. Es por ello que puede ser considerado un 

valioso recurso psicológico positivo que puede ayudar a los estudiantes a alcanzar niveles 

altos de florecimiento (King & Caleon, 2021). Por último, es importante destacar que el 

capital psicológico es un estado abierto al desarrollo, por lo cual puede ser fomentado a 

través de programas de intervención (Chafouleas & Bray, 2004; Clonan, Chafouleas, 

McDougal & Riley-Tillman, 2004). 
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Capítulo III 

Capítulo III: Metodología 

A continuación, se especifica la metodología utilizada en el presente estudio. 

Específicamente, se hace referencia al diseño de investigación, a los instrumentos de 

evaluación utilizados para medir las variables de estudio, al diseño muestral, así como 

también a los participantes que conformaron la muestra del trabajo. Por último, se 

especifican los procedimientos estadísticos utilizados para realizar el análisis de los datos 

obtenidos. 

 

3.1 Diseño de Investigación 

El diseño de la presente investigación es de tipo cuantitativo. En relación a su alcance, el 

trabajo es de tipo descriptivo-correlacional en la descripción y análisis de las relaciones 

transversales entre las variables y de alcance causal en tanto se realizan inferencias en la 

relación longitudinal entre las variables. Por otro lado, se caracteriza por ser una 

investigación ex post facto, ya que no se propone manipular las variables independientes, 

sino que trabaja con variables asignadas. En relación al tiempo, la investigación es de tipo 

longitudinal, ya que realiza un seguimiento de las variables a lo largo de tres tiempos 

(Hernández Sampieri, Fernández Collado & Baptista Lucio, 2014). 
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El estudio se propone poner a prueba un modelo teórico en el que se incluyen las 

necesidades psicológicas básicas y el capital psicológico como variables que influyen en 

el compromiso académico. 

3.2  Muestra 

3.2.1 Diseño muestral 

 

El presente trabajo se caracteriza por tener un diseño muestral de tipo no probabilístico 

intencional. Su universo o población se encuentra conformado por adolescentes 

escolarizados de la provincia de Entre Ríos, Argentina. En relación al tamaño de la 

muestra, al tratarse de un estudio longitudinal, fue necesario tener en cuenta que a lo largo 

de los tiempos de evaluación se suele dar una pérdida muestral, por lo cual se partió de un 

número inicial de participantes que asegure posteriormente la representatividad de los 

resultados. En relación a la edad de los adolescentes, se abarcó desde el primer año del 

Ciclo Básico Común hasta el quinto año del Ciclo Orientado, por lo cual las edades 

comprendidas fueron desde los 12 hasta los 17 años. Respecto al sexo de los estudiantes 

que formaron parte de la evaluación, es importante aclarar que las proporciones de 

varones y mujeres no fueron equitativas en el trabajo, ya que se respetó la conformación 

de los cursos escolares, siendo en la mayoría de éstos mayor el número de mujeres. Al 

tratarse de un trabajo que buscó evaluar el comportamiento de las variables de estudio en 

los participantes a lo largo de tres tiempos, no fue primordial cumplir con el criterio de 

equidad respecto al sexo.  
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3.2.2 Muestra resultante 

La muestra del presente trabajo se conformó por estudiantes de nivel secundario de dos 

escuelas públicas de gestión privada de la Provincia de Entre Ríos: el Instituto “Sagrado 

Corazón” D-5 de la ciudad de Crespo y el Instituto “Santa María” D-8 de la Ciudad de 

Diamante.  

Dichas escuelas son de tipo confesionales. En ellas, se dicta nivel inicial, 

educación primaria, educación secundaria y carreras de nivel terciario (profesorados). 

Para el caso del nivel secundario, el cursado es de jornada simple (turno mañana). Cada 

institución se compone aproximadamente por 450 estudiantes en el nivel secundario. En 

el caso del Ciclo Orientado, existen diferentes modalidades que los estudiantes 

seleccionan: Ciencias Naturales, Ciencias Sociales y Humanidades y/o Arte. 

El nivel socio-económico general de los estudiantes de estas escuelas es medio. En 

este sentido, las dos instituciones educativas pertenecen a un contexto sociocultural 

considerado urbano según la Dirección General de Escuelas (Ley N° 9031, 2017). Los 

indicadores sociodemográficos evidencian que la mayoría de los estudiantes participantes 

pertenecían a familias en las que tanto los padres como las madres han alcanzado niveles 

educativos secundarios o terciarios/universitarios, estando implicados en actividades 

profesionales u oficios. Asimismo, la mayoría de los adolescentes convivían en núcleos 

pequeños. Por otra parte, las escuelas seleccionadas se encuentran ubicadas en calles 

principales de la ciudad de Crespo y Diamante (consideradas céntricas), con fácil acceso 

mediante cualquier medio de transporte.  
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Estas escuelas cuentan con edificios de dimensiones considerables (10.000 m2 

aproximadamente). En ambos casos, el nivel primario cuenta con un edificio separado, 

mientras que el nivel secundario y terciario funcionan en el mismo edificio, en diferentes 

turnos. Las dos intituciones cuentan con aulas para entre 30 y 35 estudiantes cada una 

aproximadamente. Asimismo, disponen de bibliotecas, salas de informática, iglesias, 

salones de actos y patios amplios. Por otro lado, las instituciones cuentan con equipos de 

Orientación y Tutoría (Gabinete) con profesionales que acompañan a los estudiantes en su 

trayecto escolar (sobre todo a los que cursan el Ciclo Básico de la escuela secundaria). 

 

Primer tiempo 

 En un primer tiempo de evaluación (año 2016), la muestra se conformó por 

estudiantes que, al momento de la administración, cursaban Primero, Segundo y Tercer 

año del Ciclo Básico Común (CBC) de ambas instituciones escolares.  

 Dicha muestra quedó constituida por un total de 313 adolescentes (N = 313), de 

los cuales un 68% eran mujeres (n = 213) y un 32% eran varones (n = 100). Las edades se 

encontraban comprendidas entre los 12 y los 16 años, observándose una media de 13.46 y 

un desvío estándar de 1.05. La distribución de las edades según su frecuencia puede 

observarse en la Tabla 3.  

 En relación a la agrupación de los estudiantes según el curso escolar, un 33.5% de 

ellos se encontraba cursando 1° año (n = 105), un 32.3% atravesaba 2° año (n = 101) y un 

34.2% estaba en 3° año del CBC (n = 107). Respecto a la distribución según escuela, un 

52.4% de los estudiantes pertenecía al Instituto “Santa María” y un 47.6% al Instituto 

“Sagrado Corazón”. 
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 Los estudiantes evaluados eran residentes en su mayoría de la Ciudad de Crespo 

(n = 146) y Diamante (n = 164), habiendo un número menor de adolescentes que vivían 

en zonas aledañas a dichas localidades: Aldea María Luisa, Villa Libertador San Martín y 

Seguí. 

 

Tabla 3 

Frecuencias y porcentajes de edades Tiempo 1 

Edad Frecuencia Porcentaje 

12 años 64 20.4 

13 años 105 33.5 

14 años 90 28.8 

15 años 46 14.7 

16 años 8 2.6 

Totales 313 100 

 

 

Segundo tiempo 

 En un segundo momento de evaluación (año 2017), se administraron los 

instrumentos a los mismos estudiantes, que se encontraban en Segundo año del CBC, 

Tercer año del CBC y Cuarto año del Ciclo Orientado (CO) de ambas instituciones 

escolares. Cabe aclarar que se tuvieron en cuenta a los estudiantes repitentes, los cuales 

fueron evaluados a pesar de continuar en el mismo año que en el primer tiempo. 
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 Hubo algunos casos perdidos en comparación al Tiempo 1, los cuales 

correspondían a adolescentes que se habían cambiado de escuela, se encontraban libres, 

entre otros motivos.  

 De este modo, considerando los mencionados casos perdidos, la muestra del 

segundo momento quedó conformada por un total de 280 adolescentes (N = 280), 

registrándose un porcentaje de pérdida de muestra del 10,54%. En este segundo tiempo de 

evaluación, las edades de los estudiantes se encontraban comprendidas entre los 13 y los 

17 años, observándose una media de 14.34 y un desvío estándar de .97. Las frecuencias 

para cada edad pueden observarse en la Tabla 4. 

 Respecto a la distribución de los estudiantes según el curso escolar, un 36.8% de 

ellos se encontraba cursando 2° año del CBC (n = 103), un 32.9% atravesaba 3° año del 

CBC (n = 92) y un 30.4% estaba en 4° año del CO (n = 85). 

 

Tabla 4 

Frecuencias y porcentajes de edades Tiempo 2 

Edad Frecuencia Porcentaje 

13 años 58 20.7 

14 años 106 37.9 

15 años 84 30 

16 años 27 9.6 

17 años 5 1.8 

Totales 280 100 
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Tercer tiempo 

 En el tercer momento de evaluación (año 2018), se procedió a evaluar a los 

mismos estudiantes, que se encontraban en Tercer año del CBC, Cuarto año del CO y 

Quinto año del CO de ambas instituciones escolares. Al igual que en el tiempo anterior, 

se tuvieron en cuenta a los estudiantes que repitieron de año, los cuales fueron evaluados 

a pesar de continuar en el mismo año escolar. 

 Así, la muestra del último momento de evaluación quedó conformada por un total 

de 249 adolescentes (N = 249). Considerando los casos perdidos de este tiempo, el 

porcentaje de pérdida de muestra fue del 11,07%. En este tiempo, las edades de los 

adolescentes se encontraban comprendidas entre los 14 y los 17 años, registrándose una 

media de 15.22 y un desvío típico de .90. Las frecuencias correspondientes a cada edad 

pueden ser observadas en la Tabla 5. 

 En lo que concierne a la distribución de la muestra según el curso escolar, un 

36.9% de los sujetos se encontraba en 3° año del CBC (n = 92), un 35.7% cursaba 4° año 

del CO (n = 89) y un 27.3% estaba en 5° año del CO (n = 68). 

 

Tabla 5 

Frecuencias y porcentajes de edades Tiempo 3 

Edad Frecuencia Porcentaje 

14 años 58 23.3 

15 años 100 40.2 

16 años 70 28.1 

17 años 21 8.4 
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Totales 249 100 

 

 

3.3 Instrumentos  

A continuación, se hará referencia a los instrumentos de evaluación utilizados para la 

medición de las variables implicadas en el presente estudio. 

 

1) Escala de Compromiso Académico para estudiantes 

 Para medir el compromiso de los estudiantes con su tarea educativa se utilizó la 

adaptación argentina realizada por Mesurado, Richaud y Mateo (2016) de la Utrecht-

Work Compromiso Scale (UWES) en su versión para estudiantes - UWES-S (Schaufeli, 

Martínez, Marques Pinto, Salanova & Bakker, 2002).  

Esta escala incluye la evaluación de las siguientes dimensiones teóricas: 

- Vigor: presencia de altos niveles de energía, persistencia y esfuerzo en la labor 

que se lleva a cabo a pesar de los contratiempos y dificultades. 

- Dedicación: índices elevados de implicación, entusiasmo, inspiración, orgullo y 

reto que le proporciona la tarea a la persona. 

- Absorción: altos niveles de concentración y de felicidad durante el desempeño de 

la actividad (Schaufeli, Martínez et al., 2002). 

La escala para estudiantes nace de un instrumento originalmente creado para 

medir el compromiso en el contexto laboral (Schaufeli, Salanova, Gonzalez-Romá & 
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Bakker, 2002). Este último se encuentra compuesto por 17 ítems que evalúan las tres 

dimensiones del compromiso.  

La versión para estudiantes surge a partir de un estudio transnacional llevado a 

cabo con muestras de universitarios de diferentes países europeos. Los resultados de esta 

validación demostraron que el modelo original de tres factores se ajustó a los datos de las 

muestras. Sin embargo, debieron ser eliminados tres ítems poco sólidos de la escala. Los 

autores de la misma reportaron los siguientes coeficientes de fiabilidad: .73 para el 

componente vigor, .76 para la dedicación y .70 para la absorción (Schaufeli & Bakker, 

2003)  

El instrumento utilizado en el presente trabajo es una adaptación realizada en el 

marco de un estudio transcultural compuesto por estudiantes universitarios de Argentina y 

Filipinas (Mesurado, Richaud & Mateo, 2016). Refiere a un auto-reporte que consta de 14 

ítems, los cuales miden las tres dimensiones del compromiso: vigor (5 ítems, ej.: “cuando 

me levanto por la mañana tengo ganas de ir a clase”), dedicación (5 ítems, ej.: “estoy 

orgulloso de mis estudios”) y absorción (4 ítems, ej.: “el tiempo vuela cuando estoy 

estudiando”). Los autores indicaron los siguientes valores de confiabilidad para la 

muestra de estudiantes argentinos, medida a través del coeficiente Alfa de Cronbach: .76 

para la dimensión vigor, .89 para la dedicación, .74 para la absorción y .88 para la escala 

global. 

 A través de una escala de tipo Likert, se les preguntó a los participantes cómo se 

sienten con respecto a sus estudios y se les solicitó que indiquen si alguna vez se han 

sentido de ese modo en el ámbito de estudio; si nunca han tenido ese sentimiento, debían 

elegir la opción “0" (cero) y si lo han experimentado, se les pidió que indiquen la 

frecuencia de 1 = “casi nunca” a 6 = “siempre”. 
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La consistencia interna del instrumento para las muestras del presente estudio fue 

medida a través del coeficiente Mc. Donalds Omega. Dado que la prueba de confiabilidad 

utilizada habitualmente (Alfa de Cronbanch) se ve afectada por el número de ítems que 

componen una dimensión, en este estudio se utilizó el coeficiente Omega. Este último 

presenta tres ventajas sobre el Alfa de Cronbanch: 1) Se calcula a partir de las cargas 

factoriales, 2) No depende del número de ítems, y 3) Es resiste al principio de 

equivalencia (Ventura-León & Caycho-Rodríguez, 2017). Para el presente estudio en el 

Tiempo 1, Tiempo 2 y Tiempo 3 los índices Omega de la escala de compromiso 

académico y sus dimensiones oscilaron entre .84 y .87, indicado muy buenos niveles de 

consistencia interna.   

  

2) Cuestionario de Capital Psicológico para el ámbito educacional 

 Para medir los niveles de capital psicológico en los estudiantes que conformaron 

la muestra del presente trabajo, se utilizó la adaptación al ámbito educativo realizada en 

una muestra de estudiantes secundarios de Argentina (Schönfeld & Mesurado, 2019) de la 

versión abreviada del Psychological Capital Questionnaire – PCQ (Luthans, Avolio, Avey 

& Norman, 2007; Luthans, Youssef & Avolio, 2007).  

Esta escala incluye la evaluación de las siguientes dimensiones teóricas: 

- Eficacia: refiere a la confianza que una persona experimenta en relación a sus 

capacidades para fomentar la motivación, los recursos cognitivos y la acción 

necesaria para ejecutar con éxito una tarea específica en un contexto determinado. 

- Optimismo: es la expectativa de que las cosas van a salir bien y está vinculado con 

un estilo de atribución que explica los sucesos positivos como personales, 
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permanentes y globales y los eventos negativos como externos, temporales y 

específicos. 

- Esperanza: es un estado positivo de motivación que se basa en contar con la 

energía para alcanzar un objetivo concreto y en la capacidad de planificar las vías 

para llegar al mismo. Implica ser perseverante en el cumplimiento de metas y, de 

ser necesario, reorientar las trayectorias de las mismas. 

- Resiliencia: alude a la capacidad de recuperarse frente a situaciones adversas y 

salir fortalecido de ellas. Implica un sistema adaptativo que permite al individuo 

recuperarse rápidamente de un inconveniente o fracaso (Luthans, Avolio et al., 

2007).  

El cuestionario de capital psicológico - PCQ-24 (Luthans, Avolio et al., 2007) fue 

originalmente desarrollado para el contexto laboral. Los análisis factoriales 

confirmatorios llevados a cabo en dos estudios con diferentes muestras proporcionaron 

evidencia para el modelo de cuatro dimensiones, demostrando propiedades psicométricas 

adecuadas. En lo que respecta a la confiabilidad, los coeficientes alfa de Cronbach 

oscilaron entre .72 y .80 para la esperanza, entre .66 y .72 para la resiliencia, entre .75 y 

.85 para la autoeficacia, entre .69 y .79 para el optimismo y entre .88 y .89 para la escala 

total. 

Existe además una versión abreviada de la escala - PCQ-12 (Luthans, Youssef & 

Avolio, 2007), la cual ha sido utilizada y validada en distintos países (Kamei, Ferreira, 

Valentini, Peres, Kamei & Damásio, 2018; León-Pérez, Antino & Rubio, 2017; Rus, 

Băban, Jesus & Andrei, 2012; Viseu, Jesus, Rus, Nunes, Lobo & Cara-Linda, 2012).  

Schönfeld y Mesurado (2019) llevaron a cabo la adaptación al contexto 

educacional argentino de la versión abreviada del instrumento, ya que hasta el momento 
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no existía una escala que pueda ser utilizada para evaluar el capital psicológico en 

estudiantes de nuestro país. 

Esta última versión es la que se utilizó en el presente trabajo. El instrumento 

consta de 12 ítems que evalúan las cuatro dimensiones del capital psicológico: 

autoeficacia (3 ítems; ej. ítem original: “Me siento seguro representando mi área de 

trabajo en las reuniones con la dirección o gerencia”, ej. ítem adaptado al contexto 

educativo: “Me siento seguro si tengo que representar a mi curso en alguna actividad de 

la escuela”), esperanza (4 ítems; ej. ítem original: “Si me encuentro con un problema en 

el trabajo, puedo pensar muchas maneras de salir de él”, ej. ítem adaptado al ámbito 

educacional: “Si me encuentro con un problema en la escuela, puedo buscar diferentes 

maneras de resolverlo”), resiliencia (3 ítems; ej. ítem original: “Puedo atravesar  las 

situaciones difíciles en el trabajo porque he experimentado dificultades antes”, ej. ítem 

validado para el contexto educativo: “Puedo enfrentar situaciones complicadas en la 

escuela porque me han pasado cosas similares antes y pude resolverlas”) y optimismo (2 

ítems; ej. ítem original: “Siempre miro el lado bueno de las cosas relacionadas con mi 

trabajo”, ej. ítem adaptado al contexto educacional: “Siempre miro el lado bueno de las 

cosas de la escuela”). Pensando en el modo en que se sienten respecto a los estudios, los 

participantes debían evaluar cada una de las afirmaciones del instrumento utilizando una 

escala tipo Likert que va de 1 (“Muy en desacuerdo”) a 6 (“Muy de acuerdo”) puntos. 

 El análisis de validez de la adaptación del Cuestionario de Capital Psicológico al 

ámbito educativo en lengua española ha mostrado una estructura factorial idéntica a la 

escala original de capital psicológico en el ámbito laboral (Luthans, Avolio, Avey & 

Norman, 2007). De este modo, el Análisis Factorial Confirmatorio arrojó un índice chi 

cuadrado de 96.70 siendo este valor estadísticamente significativo (p ≤ .001). El puntaje 
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obtenido en chi/gl fue de 2.01. Por otra parte, GFI arrojó un valor de .95, AGFI una 

puntuación de .92 y CFI de .93. Dado que todos los valores están por encima de .90 se 

concluye que se encontró un buen ajuste del modelo a los datos obtenidos (Schönfeld & 

Mesurado, 2019). Respecto a la medición del error, RMSEA obtuvo un valor de .05, 

indicando un índice de error esperado. 

 En lo que respecta a la consistencia interna del instrumento adaptado al ámbito 

educacional, considerado de manera global obtuvo un Omega de .93. La dimensión de 

autoeficacia arrojó un Omega de .74, la de esperanza un índice de .81, la de resiliencia de 

.73 y la de optimismo de .81 (Schönfeld & Mesurado, 2019). Para el presente estudio en 

el Tiempo 1, Tiempo 2 y Tiempo 3 los índices Omega de la escala de capital psicológico 

en el ámbito educacional y sus dimensiones oscilaron entre .79 y .84, indicando muy 

buenos niveles de consistencia interna.    

 

3) Escala de Necesidades Psicológicas Básicas para el contexto educacional 

 Para evaluar las necesidades psicológicas básicas en la presente muestra, se utilizó 

la adaptación al contexto educativo llevada a cabo por Schönfeld y Mesurado (2020) de la 

Basic Psychological Needs Scale in General (Gagné, 2003; Deci & Ryan, 2000). 

Los ítems del instrumento evalúan las tres necesidades psicológicas en la vida en 

general de un individuo: 

- Autonomía: posibilidad de elegir, de iniciar una acción libre y de determinar el 

propio comportamiento.  

- Competencia: capacidad de interactuar de forma eficiente con el ambiente, de 

obtener el resultado deseado y de experimentar eficacia en dicha interacción.  
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- Relación o afinidad: deseo de sentirse conectado con otros y respetado por ellos 

(Deci et al., 2001). 

 Las Escalas de Necesidades Psicológicas Básicas constituyen una familia de 

escalas: una que se refiere a la satisfacción de necesidades en general en la vida de uno 

mismo y otras que miden la satisfacción de dichas necesidades en dominios específicos: 

el ámbito laboral y el de las relaciones interpersonales. Los instrumentos originales están 

compuestos por 21 ítems, referidos a las tres necesidades de competencia, autonomía y 

afinidad. Sin embargo, algunos estudios trabajan con sólo nueve ítems, es decir, tres por 

subescala.  

La Escala de Necesidades Psicológicas Básicas en General - BNSG-S (Gagné, 

2003; Deci & Ryan, 2000) fue desarrollada a partir de la adaptación de una medida de 

satisfacción de las Necesidades Psicológicas Básicas en el ámbito del trabajo (Kasser et 

ál., 1992). Los niveles de confiabilidad del instrumento original son los siguientes: para el 

componente autonomía el Alfa de Cronbach fue de .69, para la dimensión competencia 

fue de .71 y para el componente relación fue de .86. El Alfa de Cronbach de la escala 

original considerada de manera global fue de .89 (Gagné, 2003). 

 En el presente trabajo se utilizó la versión adaptada al contexto educativo de la 

Escala de Satisfacción de las Necesidades Psicológicas Básicas en General (15 ítems), 

considerando los tres componentes: competencia (7 ítems, tres de ellos inversos; ej. ítem 

original: “Usualmente no me siento muy competente”; ej. ítem modificado: “Con 

frecuencia no me siento muy capaz en la escuela”), autonomía (6 ítems; ej. ítem original: 

“En general me siento libre de expresar mis ideas y mis opiniones”; ej. ítem modificado: 

“Generalmente puedo expresar libremente mis ideas y opiniones en la escuela”) y 

relaciones (8 ítems; ej. ítem original: “La gente en general es muy amable conmigo”; ej. 
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ítem modificado: “Mis compañeros en general son bastante amigables conmigo”). Se les 

solicitó a los estudiantes que lean cada una de las afirmaciones pensado en cómo están 

relacionadas con su vida y que luego indiquen cuán verdaderos son dichos enunciados 

para ellos, siguiendo una escala de tipo Likert que va de 1 (“para nada es verdad”) a 7 

(“muy cierto”) puntos. 

 El Análisis Factorial Confirmatorio llevado a cabo para comprobar la estructura 

factorial de la adaptación del instrumento al contexto educativo sugirió eliminar los ítems 

3, 12 y 13 ya que presentaban complejidad factorial, es decir tenían un pesaje similar en 

varios factores. Además, fueron eliminados los ítems 1, 11 y 20 ya que pesaban menos de 

.30. Esta versión abreviada obtuvo un índice chi cuadrado de 201.71 y gl = .87, siendo 

este valor estadísticamente significativo (p ≤ .000). El puntaje obtenido en chi/gl fue de 

2.32. Por otra parte, GFI arrojó un valor de .92, AGFI una puntuación de .89 y CFI de .87. 

Respecto a la medición del error, RMSEA obtuvo un valor de .06. A partir de los índices 

obtenidos es posible afirmar que el nivel de ajuste de la adaptación de la escala al 

contexto educativo es adecuado (Schönfeld & Mesurado, 2020).  

 Para el presente estudio en el Tiempo 1, Tiempo 2 y Tiempo 3 los índices Omega 

de la escala de necesidades psicológicas básicas en el ámbito educacional y sus 

dimensiones oscilaron entre .71 y .80, indicando buenos niveles de consistencia interna.   

 

3.4 Procedimiento de Recolección de Datos 

Para localizar y conformar la muestra de la presente investigación se estableció 

previamente el contacto con las autoridades de las instituciones educativas. De este modo, 

se procedió a informar los propósitos y alcances del estudio y a entregarles un modelo del 



94 
 

protocolo con los instrumentos de evaluación que se administrarían a los estudiantes junto 

con una nota solicitando formalmente la colaboración.  

 A partir de la aprobación por parte de las autoridades escolares, se estableció un 

primer contacto con los estudiantes para comentarles de qué trataba la investigación y 

cuál sería la actividad con la cual ellos contribuirían al estudio. Se les comentó el modo 

de participación y el tiempo que insumirá la misma (entre 15 y 30 minutos); a su vez, se 

respondieron consultas e inquietudes. En dicha conversación se explicaron las cuestiones 

relacionadas a la confidencialidad de los datos, como así también a la voluntariedad en la 

participación. Asimismo, se les aclaró que se los volvería a contactar en dos 

oportunidades más (al año siguiente y el posterior) para volver a responder a los mismos 

cuestionarios. Posteriormente, se solicitó de manera escrita el consentimiento informado a 

los padres o tutores de los estudiantes que dieron su asentimiento (los consentimientos 

fueron gestionados por los preceptores de las instituciones). Cabe aclarar que, del total de 

estudiantes invitados, un 75% accedió a participar y el 25% restante declinó la invitación 

(no fue autorizado por los mayores, olvidó entregar el consentimiento o faltó a clases al 

momento de la invitación o de la administración). 

 Las administraciones de las pruebas fueron efectuadas en forma grupal, durante el 

horario de clases, solicitando previamente permiso al docente que en el momento se 

encontraba a cargo de los estudiantes. Antes de que ellos comiencen a responder, se les 

explicó cada sección del protocolo y se les solicitó que se acerquen, a medida que lo 

requieran, para resolver cualquier tipo de duda o inquietud.  

 Se tuvieron en cuenta a la hora de realizar los procedimientos de recolección de 

datos las correspondientes consideraciones éticas para garantizar el resguardo de la 

confidencialidad de los datos obtenidos. Cabe aclarar que, al tratarse de un estudio que se 
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propuso realizar un seguimiento de los mismos sujetos a lo largo del tiempo, fue 

necesario solicitar a las instituciones escolares los nombres y números de documento de 

identidad de los estudiantes participantes. Este aspecto fue explicado con antelación a las 

autoridades escolares, a los padres, así como también a los estudiantes. 

 En los dos tiempos siguientes, se volvieron a gestionar las correspondientes 

autorizaciones y se acudió a las aulas con las listas conformadas de aquellos estudiantes 

que aceptaron participar y habían sido autorizados por sus padres o tutores.  

 Por último, es fundamental remarcar que en todo momento se les aclaró a los 

adolescentes que su participación en la investigación era absolutamente voluntaria, 

teniendo la posibilidad de abandonar la misma en el momento en que así lo deseen. 

  

 Se adjunta a continuación el modelo del Consentimiento Informado utilizado: 
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Sres. Padres: 

 

Soy Fátima Schönfeld, Licenciada en Psicología. Actualmente me encuentro 

cursando la carrera de Doctorado en Psicología y realizando mi trabajo de tesis, cuyo 

tema es el compromiso académico en los estudiantes. En esta etapa de mi labor, debo 

administrar cuestionarios de evaluación psicológica a adolescentes. Es por ello que 

invito a su hijo/a a participar en dicha actividad.  

Se solicitará a los estudiantes colaboradores nombre, apellido y D.N.I., por una 

cuestión de registro y organización. Además, se les preguntará por la ocupación de los 

padres y el grupo con el que conviven. Cabe aclarar sin embargo que la información 

que suministren será absolutamente resguardada. 

 

Su colaboración es de gran ayuda para mí. 

Un saludo cordial. 

Fátima Schönfeld 

 

 

Autorizo a mi hijo/a……………………………………………………a 

participar en esta investigación. 

 

                                                                                    

……………………………………………                                                                             

                                                              Firma 
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3.5 Procedimientos de Análisis de Datos 

En primer lugar, se realizaron los análisis habituales de estadística descriptiva (Media, 

Desviación Estándar, Asimetría, Curtosis y Percentiles). Para el procesamiento de dichos 

datos se utilizó el Paquete Estadístico para Ciencias Sociales (SPSS) en su versión 23.0. 

 Para abordar el objetivo específico Nº 1, se realizaron análisis de Modelos de 

Curva de Crecimiento Latente (Latent Growth Curve Models, LGCMs), con el propósito 

de evaluar el cambio de las necesidades psicológicas básicas, el capital psicológico y el 

compromiso en tres tiempos del desarrollo de los estudiantes. Los Modelos de Curva de 

Crecimiento Latente son un procedimiento apropiado para identificar cómo cambia una 

variable a lo largo del tiempo. En el presente trabajo, no se tuvo ninguna hipótesis previa 

de cómo se producirá ese cambio de las variables en estudio a lo largo del tiempo. En los 

modelos a analizar, la intercepción fue considerada el “estado inicial” de la variable, 

mientras que la pendiente representó el cambio de la variable en los tiempos de estudio. 

Los Modelos de Curva de Crecimiento Latente fueron testeados del siguiente modo: 

Primero se puso a prueba un modelo que propone el no cambio de las variables a lo largo 

de los tres tiempos evaluados. En segundo lugar, se probó un modelo de cambio lineal en 

el que se conoce si las variables tienen un crecimiento de tipo lineal, ya sea ascendente o 

descendente, en la evaluación de los tres tiempos en estudio. Por último, se evaluó un 

modelo de tipo cuadrático en el que se analiza si el cambio de las variables en los tres 

tiempos no responde a un comportamiento lineal, sino de tipo cuadrático. Posteriormente, 

para comparar los modelos, se calculó una diferencia de chi cuadrado y grados de libertad 

entre el modelo de no cambio vs. el modelo que postula un cambio lineal. Si esa 

diferencia es estadísticamente significativa, indica que el modelo que postula un cambio 
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lineal presenta un mejor ajuste que el modelo que propone un no cambio. Por último, se 

comparó el modelo de cambio lineal vs. el modelo de cambio cuadrático y se lo analizó 

del mismo modo. En caso de que la diferencia entre el modelo de no cambio vs. cambio 

lineal sea no significativa, se contrasta el modelo de no cambio vs. el modelo de cambio 

cuadrático. Además del análisis de la diferencia entre los chi cuadrado de los modelos, 

también se utilizó el Índice de Ajuste Comparativo (CFI) y el Índice de Tucker-Lewis 

(TLI) como índices de ajuste del modelo, y la Raíz Cuadrada Media Residual 

Estandarizada (SRMR) como índice de error. Según Wang y Wang, el límite para CFI y 

TLI de .90 puede ser considerado un buen ajuste; sin embargo, Hu y Bentler sugieren 

índices iguales o superiores a .95. Por último, un SRMR menor que .08 indica un buen 

ajuste. Para realizar estos análisis se utilizó el programa estadístico MPLUS 8 (Muthén & 

Muthén, 2021).  

 Para abordar el objetivo Nº 2, se llevaron a cabo análisis de correlación r de 

Pearson, lo cual permite estudiar el nivel de relación entre las variables de estudio. Para 

abordar el objetivo N° 3 de la tesis, se realizaron cuatro path análisis estudiando la 

relación entre las necesidades psicológicas básicas, el capital psicológico y el 

compromiso académico. En el primer modelo se analizaron estas variables utilizando las 

mediciones del Tiempo 1 (T1), en el segundo y tercer modelo se repitieron estos análisis 

utilizando los datos del Tiempo 2 (T2) y del Tiempo 3 (T3) respectivamente. Por último, 

en el cuarto análisis se puso a prueba un modelo longitudinal en que se analizó la 

influencia de las necesidades psicológicas básicas (medidas en el T1) y su efecto en el 

capital psicológico (medido en el T2), así como también la predicción de estas variables 

sobre el compromiso académico (evaluado en el T3), tal como puede observarse en la 

Figura 1.  
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Figura 1. Modelo de ecuaciones estructurales propuesto 

 

 Se evaluó el nivel de bondad del modelo hipotetizado utilizando la prueba del chi 

cuadrado, los índices de ajuste: GFI (Goodness of FitIndex), AGFI (Adjusted Goodness of 

FitIndex) y el Índice de Ajuste Normativo Bentler-Bonet NFI (Bentler-Bonett Normed 

FitIndex). Finalmente, se calculó el grado de error del modelo con RMR (Root Mean 

Square Residual) y RMSEA (Root Mean Standar Error). Por otro lado, se analizó el 

efecto directo de las necesidades psicológicas básicas sobre el compromiso académico, 

así como el efecto indirecto de las necesidades psicológicas básicas sobre el compromiso 

académico a través del capital psicológico. Para analizar los modelos se utilizó el 

programa estadístico MPLUS 8.  
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Capítulo IV 

Capítulo IV: Resultados 

A continuación, se hace referencia a los resultados de los análisis estadísticos realizados 

para el cumplimiento de cada uno de los objetivos de la presente investigación. 

 

4.1 Análisis Descriptivo de las Variables en Estudio 

Antes de abordar los objetivos de la presente investigación, en el Tabla 6 se presentan las 

Medias, Devíos Típicos, Asimetría, Curtosis y Percentiles 25, 50 y 75 de todas las 

variables incluidas en el estudio en los tres tiempos de evaluación.  

Tabla 6 

Análisis descriptivo de la muestra para cada variable en los tres tiempos de estudio 

  Media 

Desvío 

Típico 

Asimetría Curtosis 

Percentil 

25 

Percentil 

50 

Percentil 

75 

Tiempo 

1 

Autonomía 4.01 1.31 .01 -.65 3.00 4.00 5.00 

 Competencia 4.50 1.12 -.02 -.40 3.75 4.50 5.25 

 Relación 5.36 1.15 -.79 -.11 4.71 5.57 6.28 

 Eficacia 4.23 1.03 -.69 .17 3.67 4.33 5.00 

 Optimismo 4.07 1.26 -.45 -.33 3.50 4.00 5.00 

 Esperanza 4.11 1.01 -.29 -.42 3.50 4.25 5.00 



101 
 

 Resiliencia 4.02 1.05 -.33 -.24 3.33 4.00 4.67 

 Vigor 2.57 1.22 .41 -.37 1.60 2.50 3.40 

 Dedicación 3.52 1.21 -.29 -.37 2.60 3.60 4.40 

 Absorción 2.49 1.41 .18 -.78 1.50 2.50 3.50 

Tiempo 

2 

Autonomía 4.10 1.20 -.25 -.19 3.25 4.25 5.00 

 Competencia 4.51 1.00 -.13 .13 4.00 4.50 5.25 

 Relación 4.99 .88 -.77 .60 4.43 5.14 5.57 

 Eficacia 4.12 1.04 -.72 .38 3.67 4.33 5.00 

 Optimismo 4.19 1.17 -.55 -.14 3.50 4.50 5.00 

 Esperanza 4.14 .96 -.38 -.12 3.75 4.25 4.75 

 Resiliencia 4.17 1.02 -.24 -.35 3.67 4.33 5.00 

 Vigor 2.64 1.14 .26 -.39 1.80 2.60 3.40 

 Dedicación 3.57 1.07 -.54 -.00 3.00 3.60 4.40 

 Absorción 2.76 1.29 .07 -.48 1.75 2.75 3.75 

Tiempo 

3 

Autonomía 3.84 1.13 -.12 -.37 3.00 3.75 4.75 

 Competencia 4.34 1.03 -.41 .45 3.75 4.50 5.00 

 Relación 5.13 1.22 -.82 .07 4.43 5.43 6.14 

 Eficacia 4.04 1.15 -.49 -.38 3.33 4.33 5.00 

 Optimismo 4.01 1.19 -.47 -.35 3.12 4.00 5.00 

 Esperanza 3.98 .98 -.28 -.54 3.25 4.00 4.75 

 Resiliencia 4.16 1.03 -.37 -.25 3.33 4.33 5.00 

 Vigor 2.67 1.11 .23 .05 2.00 2.60 3.40 

 Dedicación 3.49 1.08 -.20 -.23 2.80 3.60 4.20 

 Absorción 2.69 1.27 -.03 -.53 1.75 2.75 3.75 
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 A continuación, se describe la distribución en percentiles de los participantes del 

estudio para cada variable en los Tiempos 1, 2 y 3.  

 

Tiempo 1 

En primer lugar, se describen las necesidades psicológicas básicas. En lo que 

respecta a la autonomía, el 27,5% de la muestra se ubica por debajo del percentil 25, el 

55% se encuentra por debajo del percentil 50 y el 78,9% por debajo del percentil 75. 

Respecto a la competencia, el 29,4% de la muestra se ubica por debajo del percentil 25, el 

54,6% se encuentra por debajo del percentil 50 y el 76,7% por debajo del percentil 75. 

Por último, en lo que concierne a la relación o afinidad, el 27,3% de la muestra se ubica 

por debajo del percentil 25, el 49,8% se encuentra por debajo del percentil 50 y el 76,4% 

por debajo del percentil 75. 

En segundo lugar, se describen las dimensiones del capital psicológico. En 

relación a la eficacia, el 34,6% de la muestra del primer tiempo se ubica por debajo del 

percentil 25, el 48,2% se encuentra por debajo del percentil 50 y el 79% por debajo del 

percentil 75. Respecto al optimismo, el 35,6% de los sujetos se ubica por debajo del 

percentil 25, el 53,8% por debajo del percentil 50 y el 80,8% por debajo del percentil 75. 

En cuanto a la esperanza, el 30,4% se ubica por debajo del percentil 25, el 59,7% por 

debajo del percentil 50 y el 82,7% por debajo del percentil 75. Por último, en cuanto a la 

resiliencia, el 21,4% de la muestra del primer tiempo se ubica por debajo del percentil 25, 

el 50,2% se encuentra por debajo del percentil 50 y el 73,3% por debajo del percentil 75. 
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En tercer lugar, se describen los componentes del engagement. En lo que 

concierne al vigor, el 27,6% de la muestra se ubica por debajo del percentil 25, el 50% se 

encuentra por debajo del percentil 50 y el 78,2% por debajo del percentil 75. Respecto a 

la dedicación, el 26,6% se ubica por debajo del percentil 25, el 55,8% por debajo del 

percentil 50 y el 76% por debajo del 75. En relación a la absorción, el 32,7% de los 

participantes se ubica por debajo del percentil 25, el 52,6% se encuentra por debajo del 

percentil 50 y el 77,2 % por debajo del percentil 75. 

 

Tiempo 2 

Se describen a continuación las necesidades psicológicas básicas. En lo que 

respecta a la autonomía, el 26,1% de la muestra se ubica por debajo del percentil 25, el 

56,1% se encuentra por debajo del percentil 50 y el 80% por debajo del percentil 75. 

Respecto a la competencia, el 35% de la muestra se ubica bajo el percentil 25, el 56,8% se 

encuentra por debajo del percentil 50 y el 81,4% por debajo del percentil 75. Por último, 

en lo que concierne a la relación o afinidad, el 31,3% de la muestra se ubica por debajo 

del percentil 25, el 53,9% se encuentra por debajo del percentil 50 y el 71,6% por debajo 

del percentil 75. 

En segundo lugar, se describen las dimensiones del capital psicológico. En 

relación a la eficacia, el 42,2% de la muestra del primer tiempo se ubica por debajo del 

percentil 25, el 53,4% se encuentra por debajo del percentil 50 y el 81,9% por debajo del 

percentil 75. Respecto al optimismo, el 32,6% de los sujetos se ubica por debajo del 

percentil 25, el 64,2% por debajo del percentil 50 y el 82,4% por debajo del percentil 75. 

En cuanto a la esperanza, el 36,4% se ubica por debajo del percentil 25, el 60% por 

debajo del percentil 50 y el 76,8% por debajo del percentil 75. Por último, en cuanto a la 
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resiliencia, el 39,8% de la muestra del primer tiempo se ubica por debajo del percentil 25, 

el 55,4% se encuentra por debajo del percentil 50 y el 78,5% por debajo del percentil 75. 

En tercer lugar, se describen los componentes del engagement. En lo que 

concierne al vigor, el 29,6% de la muestra se ubica por debajo del percentil 25, el 52,1% 

se encuentra por debajo del percentil 50 y el 78,9% por debajo del percentil 75. Respecto 

a la dedicación, el 29,6% se ubica por debajo del percentil 25, el 52,1% por debajo del 

percentil 50 y el 78,9% por debajo del 75. En relación a la absorción, el 26,8% de los 

participantes se ubica por debajo del percentil 25, el 52,5% se encuentra por debajo del 

percentil 50 y el 81,1% por debajo del percentil 75. 

 

Tiempo 3 

Se describen a continuación las necesidades psicológicas básicas. En lo que 

respecta a la autonomía, el 26,1% de la muestra se ubica por debajo del percentil 25, el 

50,2% se encuentra por debajo del percentil 50 y el 80,7% por debajo del percentil 75. 

Respecto a la competencia, el 30,5% de la muestra se ubica bajo el percentil 25, el 60,6% 

se encuentra por debajo del percentil 50 y el 79,9% por debajo del percentil 75. Por 

último, en lo que concierne a la relación o afinidad, el 30,2% de la muestra se ubica por 

debajo del percentil 25, el 54,7% se encuentra por debajo del percentil 50 y el 77,6% por 

debajo del percentil 75. 

En segundo lugar, se describen las dimensiones del capital psicológico. En 

relación a la eficacia, el 29% de la muestra del primer tiempo se ubica por debajo del 

percentil 25, el 51% se encuentra por debajo del percentil 50 y el 80% por debajo del 

percentil 75. Respecto al optimismo, el 25% de los sujetos se ubica por debajo del 

percentil 25, el 52,4% por debajo del percentil 50 y el 87,1% por debajo del percentil 75. 
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En cuanto a la esperanza, el 27,4% se ubica por debajo del percentil 25, el 51,2% por 

debajo del percentil 50 y el 81% por debajo del percentil 75. Por último, en cuanto a la 

resiliencia, el 22,3% de la muestra del primer tiempo se ubica por debajo del percentil 25, 

el 47,9% se encuentra por debajo del percentil 50 y el 77,1% por debajo del percentil 75. 

En tercer lugar, se describen los componentes del engagement. En lo que 

concierne al vigor, el 30,9% de la muestra se ubica por debajo del percentil 25, el 51,4% 

se encuentra por debajo del percentil 50 y el 78,3% por debajo del percentil 75. Respecto 

a la dedicación, el 27,3% se ubica por debajo del percentil 25, el 57,4% por debajo del 

percentil 50 y el 76,7% por debajo del 75. En relación a la absorción, el 26,9% de los 

participantes se ubica por debajo del percentil 25, el 52,6% se encuentra por debajo del 

percentil 50 y el 82,3% por debajo del percentil 75. 

 

4.2 Análisis de Trayectoria de las Variables en Estudio 

 

El primer objetivo específico de este trabajo consistió en estudiar la trayectoria de las 

necesidades psicológicas básicas (autonomía, competencia y relación), el capital 

psicológico (autoeficacia, optimismo, esperanza y resiliencia) y el compromiso 

académico (vigor, dedicación y absorción) en estudiantes de nivel secundario, en tres 

momentos de su recorrido escolar. 

 

Trayectoria de las necesidades psicológicas básicas 

En primer lugar, se estudió la evolución de la autonomía como subdimensión de las 

necesidades psicológicas básicas en los adolescentes que participaron de la investigación. 

Usando LGCM, primero se comparó el chi-cuadrado del modelo sin cambios vs. el 
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modelo de cambio lineal para autonomía. Debido a que esta diferencia fue significativa, 

se estableció una comparación entre el modelo de cambio lineal y el modelo de cambio 

cuadrático; esta última comparación también fue estadísticamente significativa. En 

consecuencia, el modelo que presentó el mejor ajuste fue el modelo de cambio cuadrático 

X2 = 13.34, gl = 2, CFI = .95, TLI = .92, SRMR = .06 (ver modelo de comparación en la 

Tabla 7). De este modo, es posible afirmar que, inicialmente hay un leve aumento de 

autonomía del T1 (M = 4.01, R2 = .68) al T2 (M = 4.10, R2 = .62) y luego un leve 

descenso de los niveles de autonomía del T2 al T3 (M = 3.84, R2 =.60) (media de la 

intercepción I = 3.74, DT = .16, p ≤.001, media de la pendiente S = .35, DT = .14, p ≤ .01, 

media cuadrática Q = -.08, DT = .03, p ≤ .01) (Ver Figura 2).  

 

 

Figura 2. Trayectoria de la dimensión autonomía de las necesidades psicológicas básicas 
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En segundo lugar, se estudió la evolución de la percepción de competencia como 

subdimensión de las necesidades psicológicas básicas en los adolescentes que 

participaron del estudio. Utilizando LGCM, se comparó en primer término el chi-

cuadrado del modelo sin cambios vs. el modelo de cambio lineal para la percepción de 

competencia académica. Debido a que esta diferencia fue significativa, se estableció una 

comparación entre el modelo de cambio lineal y el modelo de cambio cuadrático; la 

misma no fue significativa. Por tanto, el modelo que presentó el mejor ajuste fue el 

modelo de cambio lineal X2 = 7.57, gl = 3, CFI = .97, TLI = .97, SRMR = .06 (ver 

modelo de comparación en la Tabla 7). Los resultados indican que, inicialmente, hay un 

descenso del T1 (M = 4.59, R2 = .62) al T2 (M = 4.54, R2 = .56) en la percepción de 

competencia y luego un descenso del T2 al T3 (M = 4.35, R2 =.57) en los niveles de 

competencia (media de la intercepción I = 4.61, DT = .09, p ≤.001, media de la pendiente 

S = -.09, DT = .04, p ≤ .01) (Ver Figura 3).  
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Figura 3. Trayectoria de la dimensión competencia de las necesidades psicológicas 

básicas 

 

 Por último, se abordó la evolución de la percepción de relaciones o afinidad como 

subdimensión de las necesidades psicológicas básicas en los estudiantes que 

constituyeron la muestra de este trabajo. Utilizando el análisis LGCM, se procedió a 

comparar el chi-cuadrado del modelo sin cambios vs. modelo de cambio lineal para la 

percepción de relaciones. Debido a que esta diferencia fue significativa, se comparó el 

modelo de cambio lineal con el modelo de cambio cuadrático; esta comparación también 

fue estadísticamente significativa. Por tanto, el modelo que presentó el mejor ajuste en la 

comparación de los tres modelos fue el modelo de cambio cuadrático. Sin embargo, los 

índices de ajustes obtenidos no fueron muy buenos X2 = 21.07, gl = 2, CFI = .84, TLI = 

.76, SRMR = .31 (ver modelo de comparación en la Tabla 7). El modelo parece indicar 

que hay un descenso del T1 (M = 5.36. R2 = .56) al T2 (M = 4.99. R2 = .52) en las 
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relaciones y luego un incremento del T2 al T3 (M = 5.13. R2 =.64) en los niveles de 

relaciones (media de la intercepción I = 6.04, DT = .15, p ≤.001, media de la pendiente S 

= -.83, DT = .14, p ≤ .001, media cuadrática Q = .15, DT = .03, p ≤ .001) (Ver Figura 4). 

Sin embargo, estos resultados deben ser interpretados con precaución dado que, como se 

menciónó, el modelo no obtuvo altos niveles de ajuste. 

 

Figura 4. Trayectoria de la dimensión relación de las necesidades psicológicas básicas 

 

Tabla 7 

Índices de ajustes para cada uno de los modelos comparados de la variable necesidades 

psicológicas básicas 

Modelos Chi2 gl Comparación 

Modelo 

∆chi2 ∆g

l 

p(∆) AIC BIC CFI TLI RMSEA SRMR 

 

Autonomía 

            

A. No cambio 51.41 6     2559.85 2571.09 .79 .90 .16 .13 

B. Lineal 19.07 3 A vs B 32.34 3 .000 2533.51 2555.99 .93 .93 .13 .05 

C. Cuadrático 13.34 2 B vs C 5.73 1 .017 2529.77 2556.00 .95 .92 .14 .06 

 

Competencia 

            

A. No cambio 25.62 6     2327.88 2339.12 .89 .94 .10 .12 

B. Lineal 7.57 3 A vs B 18.05 3 .000 2315.83 2338.31 .97 .97 .07 .06 
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C. Cuadrático 9.86 2 B vs C 2.28 1 .131 2320.00 2346.34 .96 .93 .11 .08 

 

Relación 

            

A. No cambio 74.94 6     2463.25 2474.49 .42 .71 .19 .41 

B. Lineal 44.88 3 A vs B 30.06 3 .000 2439.19 2461.67 .65 .65 .21 .28 

C. Cuadrático 21.07 2 B vs C 23.81 1 .000 2443.61 2421.41 .84 .76 .18 .31 

 

 

Trayectoria del Capital Psicológico 

En primer lugar, se pretendió conocer la evolución de la percepción de eficacia como 

subdimensión del capital psicológico de los adolescentes que participaron del estudio. 

Utilizando LGCM, se comparó el chi-cuadrado del modelo sin cambios vs. modelo de 

cambio lineal para eficacia. Debido a que esta diferencia fue significativa, se procedió a 

comparar el modelo de cambio lineal con el modelo de cambio cuadrático; esta 

comparación no resultó estadísticamente significativa. En consecuencia, el modelo que 

presentó el mejor ajuste fue el modelo de cambio lineal X2 = .81, gl = 3, CFI = 1, TLI = 1, 

SRMR = .03 (ver modelo de comparación en la Tabla 8). De este modo, se observa que 

inicialmente hay una disminución de la percepción de eficacia del T1 (M = 4.23, R2 = 

.52) al T2 (M = 4.12, R2 = .55) y luego otro descenso del T2 al T3 (M = 4.04, R2 =.62) en 

los niveles de eficacia (media de la intercepción I = 4.34, DT = .08, p ≤.001, media de la 

pendiente S = -.11, DT = .04, p ≤ .001) (Ver Figura 5).  
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Figura 5. Trayectoria de la dimensión eficacia del capital psicológico 

 

 En segundo lugar, se estudiaron los cambios del optimismo como subdimensión 

del capital psicológico en los adolescentes participantes. Para comenzar, se estableció una 

comparación entre el chi-cuadrado del modelo sin cambios vs. el modelo de cambio lineal 

para optimismo. Debido a que esta diferencia fue significativa, se contrastó el modelo de 

cambio lineal con el modelo de cambio cuadrático; esta comparación también fue 

estadísticamente significativa. En efecto, el modelo que presentó el mejor ajuste fue el de 

cambio cuadrático X2 = .10, gl = 1, CFI = 1, TLI = 1, SRMR = .00 (ver modelo de 

comparación en la Tabla 8). Así, es posible afirmar que en un inicio se produce un 

aumento en los niveles de optimismo del T1 (M = 4.07, R2 = .38) al T2 (M = 4.19, R2 = 

.46), para luego descender del T2 al T3 (M = 4.00, R2 =.00) (media de la intercepción I = 

3.84, DT = .19, p ≤.001, media de la pendiente S = .31, DT = .17, p =.08, media 

cuadrática Q = -.07, DT = .03, p ≤ .05) (Ver Figura 6).  



112 
 

 

 

Figura 6. Trayectoria de la dimensión optimismo del capital psicológico 

 

Seguidamente, se estudió la evolución de la esperanza en tanto componente del 

capital psicológico en los estudiantes que participaron de esta tesis. Usando LGCM, en 

primer lugar, se comparó el chi-cuadrado del modelo que propone un no cambio con el 

modelo que establece un cambio lineal para esperanza. Debido a que esta diferencia fue 

estadísticamante significativa, se procedió a comparar el modelo de cambio lineal con el 

modelo de cambio cuadrático; esta comparación también fue significativa pero no llegó a 

un nivel de significación ≤.01. En consecuencia, se eligió el modelo lineal, ya que se trata 

del modelo que presenta el mejor ajuste X2 = 5.476, gl = 3, CFI = .99, TLI = .99, SRMR 

= .05 (ver modelo de comparación en la Tabla 8). Los resultados indican que inicialmente 

hay un descenso del T1 (M = 4.27, R2 = .62) al T2 (M = 4.23, R2 = .60) de los niveles de 

esperanza y luego otro descenso del T2 al T3 (M = 3.97, R2 =.62) en dicha dimensión 



113 
 

(media de la intercepción I = 4.25, DT = .07,  p ≤.001, media de la pendiente S = -.11, DT 

= .03, p ≤.001) (Ver Figura 7).  

 

 

Figura 7. Trayectoria de la dimensión esperanza del capital psicológico 

 

Por último, se estudió la evolución de la resiliencia como subdimensión del capital 

psicológico en los adolescentes que participaron del estudio. Se comparó el chi-cuadrado 

del modelo sin cambios vs. modelo de cambio lineal para resiliencia. Debido a que esta 

diferencia no fue significativa, se contrastó el modelo sin cambio con el modelo de 

cambio cuadrático; esta comparación tampoco resultó significativa. De este modo, se 

seleccionó el modelo de no cambio como aquel que presenta el mejor ajuste X2 = 7.93, gl 

= 6, CFI = .98, TLI = .99, SRMR = .06 (ver modelo de comparación en la Tabla 8). Es 

posible afirmar entonces que en un inicio se produce un leve descenso de los niveles de 

resiliencia del T1 (M = 4.02, R2 = .36) al T2 (M = 4.17, R2 = .36) y luego otro descenso 

del T2 al T3 (M = 4.16, R2 =.36) (media de la intercepción I = 4.11, DT = .04, p ≤.001) 
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(Ver Figura 8). Sin embargo, dichos cambios no son significativos, por lo que se optó por 

el modelo de no cambio. 

 

 

Figura 8. Trayectoria de la dimensión resiliencia del capital psicológico 

 

Tabla 8 

Índices de ajustes para cada uno de los modelos comparados de la variable capital 

psicológico 

Modelos Chi2 Gl Comparación 

Modelo 

∆chi2 ∆gl p(∆) AIC BIC CFI TLI RMSEA SRMR 

 

Eficacia 

            

A. No cambio 20.91 6     2343.01 2354.25 .92 .96 .09 .18 

B. Lineal .81 3 A vs B 20.10 3 .000 2328.91 2351.39 1 1 0 .03 

C. Cuadrático .03 1 B vs C .78 2 .678 2330.13 2356.36 1 1 0 .01 

 

Optimismo   

 

         

A. No cambio 27.51 6     2607.76 2618.99 .82 .91 .11 .11 

B. Lineal 14.58 3 A vs B 12.932 3 .004 2600.82 2623.30 .90 .90 .11 .07 

C. Cuadrático .01 1 B vs C 14.573 2 .000 2590.25 2620.22 1 1 0 0 

 

Esperanza   
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Trayectoria del Compromiso Académico 

Primeramente, se estudió la evolución de la percepción de vigor como dimensión del 

compromiso académico de los adolescentes que colaboraron con el presente trabajo. 

Empleando LGCM, se contrastó el chi-cuadrado del modelo sin cambios vs. el modelo de 

cambio lineal para vigor. Dado que esta diferencia resultó significativa, se comparó el 

modelo de cambio lineal con el modelo de cambio cuadrático; esta comparación no fue 

significativa. En consecuencia, el modelo que presentó el mejor ajuste fue el modelo de 

cambio lineal X2 = 1.55, gl = 3, CFI = 1, TLI = 1, SRMR = .03 (ver modelo de 

comparación en la Tabla 9). Sin embargo, al analizar la pendiente no se observan cambios 

estadísticamente significativos entre los tiempos por lo que se sostiene que no hay 

cambios en los niveles de vigor entre el T1 (M = 2.57, R2 = .71) y el T2 (M = 2.64, R2 = 

.64) y luego entre el T2 y el T3 (M = 2.68, R2 =.66) (media de la intercepción I = 2.55, 

DT = .09,  p ≤.001, media de la pendiente S = .03, DT = .04, p = .41) (Ver Figura 9).  

 

A. No cambio 23.78 6     2172.02 2183.26 .92 .96 .10 .10 

B. Lineal 5.48 3 A vs B 18.307 3 .000 2159.72 2182.19 .99 .99 .05 .05 

C. Cuadrático 1.34 2 B vs C 4.14 1 .041 2157.58 2183.80 1 1 0 .03 

 

Resiliencia   

 

         

A. No cambio 7.93 6     2357.10 2368.34 .98 .99 .03 .06 

B. Lineal 1.93 3 A vs B 6.001 3 .112 2357.10 2379.58 1 1 0 .02 

C. Cuadrático 1.08 2 A vs C 6.856 4 .144 2358.25 2384.47 1 1 0 .02 
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Figura 9. Trayectoria de la dimensión vigor del compromiso académico 

 

Posteriormente, se estudiaron los cambios en la percepción de dedicación como 

subdimensión del compromiso académico de los estudiantes. En primer lugar, se comparó 

el chi-cuadrado del modelo que propone un no cambio con el modelo de cambio lineal 

para dedicación. Debido a que esta diferencia fue significativa, se contrastó el modelo de 

cambio lineal con el modelo de cambio cuadrático; esta comparación no obtuvo 

resultados estadísticamente significativos. De esta manera, el modelo que presentó el 

mejor ajuste fue el modelo de cambio lineal X2 = 5.15, gl = 3, CFI = .99, TLI = .99, 

SRMR = .04 (ver modelo de comparación en la Tabla 9). Sin embargo, al analizar la 

pendiente no se observan cambios estadísticamente significativos entre los tiempos, por lo 

que se sostiene que no hay modificaciones en los niveles de dedicación entre el T1 (M = 

3.52, R2 = .62) y el T2 (M = 3.57, R2 = .55) y luego entre el T2 y el T3 (M = 3.49, R2 

=.56) (media de la intercepción I = 3.58, DT = .09, p ≤.001, media de la pendiente S = -

.04, DT = .04, p = .28) (Ver Figura 10).  
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Figura 10. Trayectoria de la dimensión dedicación del compromiso académico 

 

Por último, se consideró la evolución de la percepción de absorción en la tarea 

académica como subdimensión del compromiso académico de los adolescentes que 

participaron del estudio. Usando LGCM, en primera instancia se comparó el chi-cuadrado 

del modelo sin cambios vs. el modelo de cambio lineal para absorción. Debido a que esta 

diferencia fue estadísticamente significativa, se contrastó el modelo de cambio lineal con 

el modelo de cambio cuadrático; esta comparación fue no significativa. Sin embargo, 

dado que en los puntajes medios de los tiempos de las variables se aprecia un 

comportamiento cuadrático, y que las medias de la pendiente y cuadrática son 

significativas, se optó por conservar este modelo X2 = 10.10, gl = 2, CFI = .96, TLI = .94, 

SRMR = .05 (ver modelo de comparación en la Tabla 9). Así, es posible afirmar que 

inicialmente se produce un aumento de la percepción de absorción del T1 (M = 2.49, R2 = 

.61) al T2 (M = 2.76, R2 = .58) y luego se observa un descenso del T2 al T3 (M = 2.69, R2 
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=.57) en los niveles de percepción de absorción (media de la intercepción I = 2.06, DT = 

.18,  p ≤.001, media de la pendiente S = .52, DT = .16, p ≤ .01, media cuadrática Q = -.09, 

DT = .03, p ≤ .01) (Ver Figura 11).  

 

 

Figura 11. Trayectoria de la dimensión absorción del compromiso académico 

 

Tabla 9 

Índices de ajustes para cada uno de los modelos comparados de la variable compromiso 

académico 

Modelos Chi2 Gl 
Comparación 

Modelo 
∆chi2 ∆gl p(∆) AIC BIC CFI TLI RMSEA SRMR 

 

Vigor 
            

A. No cambio 23.28 6     2425.51 2436.75 .93 .96 .10 .09 

B. Lineal 1.55 3 A vs B 21.73 3 .000 2409.79 2432.26 1 1 0 .03 

C. Cuadrático 4.72 2 B vs C 3.17 1 .075 2414.95 2441.17 .99 .98 0.066 .01 

 

Dedicación 
            

A. No cambio 19.78 6     2441.41 2452.64 .92 .96 0.086 .12 

B. Lineal 5.15 3 A vs B 14.63 3 .002 2432.78 2455.26 .99 .99 0.048 .05 

C. Cuadrático 7.94 2 B vs C 2.79 1 .095 2437.57 2463.79 .96 .95 0.097 .07 
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4.3 Relación entre las Necesidades Psicológicas Básicas, el Capital 

Psicológico y el Compromiso Académico 

 

El segundo objetivo específico del presente trabajo consistió en estudiar la relación de las 

necesidades psicológicas básicas y el capital psicológico con el compromiso académico 

en estudiantes de nivel secundario, en los tres tiempos del estudio. 

 Para responder a dicho objetivo se llevaron a cabo análisis de correlaciones r de 

Pearson entre las variables, buscando conocer el grado de asociación entre las 

dimensiones que componen a cada una de ellas. Si bien se analizó la asociación de todas 

las variables medidas en los tres tiempos de estudio, para facilitar la lectura de las mismas 

se las presentará del modo que se describe a continuación. En primer lugar, se exhibirán 

los análisis de correlación de las variables medidas en el Tiempo 1, luego las mismas 

variables medidas en el Tiempo 2 y en el Tiempo 3. Finalmente, se mostrarán las 

asociaciones de la variable necesidades psicológicas básicas medida en el Tiempo 1 con 

el capital psicológico medido en el Tiempo 2 y con el compromiso académico medido en 

el Tiempo 3. Se propone este último análisis de correlación debido a que en el punto 4.3 

de esta tesis se pondrá a prueba un modelo de ecuaciones estructurales analizando la 

influencia de estas variables longitudinalmente.  

 

 

Absorción 
            

A. No cambio 26.72 6     2684.10 2695.34 .90 .95 0.105 .11 

B. Lineal 11.49 3 A vs B 15.23 3 .002 2674.87 2697.35 .96 .96 0.095 .04 

C. Cuadrático 10.1 2 B vs C 1.39 1 .237 2675.48 2701.7 .96 .94 0.11 .05 
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Correlación de las variables en el Tiempo 1 

En primer lugar, se procuró conocer el grado de asociación entre las necesidades 

psicológicas básicas, el capital psicológico y el compromiso académico de los estudiantes 

que participaron del presente trabajo en el primer tiempo de evaluación. Para ello, se 

establecieron correlaciones entre cada una de las dimensiones o componentes de las 

variables mencionadas. 

 Los resultados de los análisis r de Pearson evidenciaron correlaciones con 

significación estadística, las cuales pueden ser apreciadas en la Tabla 10. Es posible 

observar que todas las asociaciones fueron significativas, menos la correlación entre la 

relación en tanto necesidad psicológica básica y las tres dimensiones del compromiso 

académico. Pueden ser destacadas en este caso, por haber obtenido los puntajes más 

elevados, la asociación entre la esperanza como dimensión del capital psicológico y la 

necesidad psicológica de competencia (r = .61; p = .000). Además, es factible destacar la 

relación entre la esperanza y las tres dimensiones del compromiso académico: vigor (r = 

.57; p = .000), dedicación (r = .53; p = .000) y absorción (r = .50; p = .000). 

 

Tabla 10 

Asociación entre necesidades psicológicas básicas, capital psicológico y compromiso 

académico en Tiempo 1 

  Capital Psicológico Compromiso Académico 

  Eficacia Optimismo Esperanza Resiliencia Vigor Dedicación Absorción 

Necesidades 

Psicológicas 

Básicas 

Autonomía .37** .26** .41** .35** .28** .19** .22** 

Competencia .34** .35** .61** .28** .48** .44** .41** 

Relación .40** .20** .27** .25** .13* -.00 .10 
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Compromiso 

Académico 

Vigor .36** .45** .57** .29** - - - 

Dedicación .28** .37** .53** .26** - - - 

Absorción .30** .36** .50** .25** - - - 

 

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

 

Correlación de las variables en el Tiempo 2 

En segundo lugar, se intentó conocer el nivel de asociación entre las necesidades 

psicológicas básicas, el capital psicológico y el compromiso académico de los 

adolescentes que participaron del presente trabajo en el segundo momento de evaluación. 

Para cumplir con dicho propósito, se establecieron correlaciones entre cada uno de los 

componentes de las variables mencionadas. 

 Los resultados de los análisis r de Pearson demostraron que existen correlaciones 

estadísticamente significativas, las cuales pueden ser visualizadas en la Tabla 11. Es 

posible observar que la mayoría de las asociaciones fueron significativas, con excepción 

de la correlación entre la relación en tanto necesidad psicológica básica y las tres 

dimensiones del compromiso académico, así como también la correlación entre la 

dedicación en tanto componente del compromiso académico y la resiliencia como 

dimensión del capital psicológico. Pueden ser acentuadas, por haber obtenido los valores 

más altos, la asociación entre la esperanza como dimensión del capital psicológico y la 

necesidad psicológica de competencia (r = .56; p = .000). Además, se puede destacar la 

relación entre la esperanza y el vigor (r = .51; p = .000), así como también entre la 

esperanza y la dedicación (r = .54; p = .000). 
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Tabla 11 

Asociación entre necesidades psicológicas básicas, capital psicológico y compromiso 

académico en Tiempo 2 

  Capital Psicológico Compromiso Académico 

  Eficacia Optimismo Esperanza Resiliencia Vigor Dedicación Absorción 

Necesidades 

Psicológicas 

Básicas 

Autonomía .45** .25** .39** .35** .20** .17** .20** 

Competencia .27** .30** .56** .26** .43** .46** .31** 

Relación .39** .12* .16** .17** .05 .05 .06 

Compromiso 

Académico 

Vigor .27** .37** .51** .14* - - - 

Dedicación .27** .34** .54** .10 - - - 

Absorción .27** .29** .38** .19** - - - 

 

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

 

Correlación de las variables en el Tiempo 3 

En tercer lugar, se estudió el nivel de asociación entre las necesidades psicológicas 

básicas, el capital psicológico y el compromiso académico de los participantes en el tercer 

tiempo de evaluación, valorando las correlaciones entre cada una de las subdimensiones 

de las variables mencionadas. 

 Los resultados de los análisis r de Pearson evidenciaron que existen correlaciones 

estadísticamente significativas (Ver Tabla 12). Es posible observar que la mayoría de las 

asociaciones fueron significativas, con excepción de la correlación entre la autonomía en 

tanto necesidad psicológica básica y la absorción como subdimensión del compromiso 

académico; además se evidencian algunas correlaciones con un grado de significación 

estadística mayor a .01. Pueden ser distinguidas, por haber obtenido los índices más 



123 
 

elevados, la asociación entre la esperanza como dimensión del capital psicológico y la 

necesidad psicológica de competencia (r = .55; p = .000). Además, se puede destacar la 

relación entre la esperanza y la dedicación (r = .52; p = .000). 

 

Tabla 12 

Asociación entre necesidades psicológicas básicas, capital psicológico y compromiso 

académico en Tiempo 3 

  Capital Psicológico Compromiso Académico 

  Eficacia Optimismo Esperanza Resiliencia Vigor Dedicación Absorción 

Necesidades 

Psicológicas 

Básicas 

Autonomía .45** .35** .42** .38** .15* .16** .07 

Competencia .38** .35** .55** .25** .40** .36** .29** 

Relación .46** .21* .22** .30** .19** .13* .15* 

Compromiso 

Académico 

Vigor .38** .45** .45** .31* - - - 

Dedicación .37** .38** .52** .26** - - - 

Absorción .27** .38** .39** .21** - - - 

 

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

 

Correlación entre necesidades psicológicas básicas (Tiempo 1), capital psicológico 

(Tiempo 2) y compromiso académico (Tiempo 3) 

Por último, siguiendo la lógica del presente trabajo (y teniendo en cuenta el objetivo que 

plantea poner a prueba un modelo de ecuaciones estructurales) se estudió el nivel de 

asociación entre las necesidades psicológicas básicas (evaluadas en el Tiempo 1), el 

capital psicológico (medido en el Tiempo 2) y el compromiso académico de los 

participantes (evaluado en el Tiempo 3). 
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 Los resultados de los análisis r de Pearson evidenciaron que existen correlaciones 

estadísticamente significativas (Ver Tabla 13). Es posible observar que muchas de las 

asociaciones obtenidas fueron significativas; sin embargo, también se evidencian algunas 

correlaciones con un grado de significación estadística mayor a .01 y otras no 

significativas. Puede ser distinguida, por haber obtenido el índice más elevado, la 

asociación entre la autonomía en tanto necesidad psicológica básica y la autoeficacia en 

tanto componente del capital psicológico (r = .39; p = .000). Por otra parte, es posible 

subrayar la relación entre la esperanza como dimensión del capital psicológico y la 

necesidad de competencia (r = .42; p = .000). Además, se puede destacar la correlación 

entre la esperanza y el vigor (r = .39; p = .000), así como también entre la esperanza y la 

dedicación (r = .39; p = .000), ambos componentes del compromiso académico. 

 

Tabla 13 

Asociación entre necesidades psicológicas básicas (Tiempo 1), capital psicológico 

(Tiempo 2) y compromiso académico (Tiempo 3) 

  

Capital Psicológico  

(Tiempo 2) 

Compromiso Académico 

(Tiempo 3) 

  Eficacia Optimismo Esperanza Resiliencia Vigor Dedicación Absorción 

Necesidades 

Psicológicas 

Básicas 

(Tiempo 1) 

Autonomía .39** .15* .30** .31** .11 .13* .05 

Competencia .23** .15* .42** .19** .30** .28** .24** 

Relación .29** .04 .15* .21** .03 -.03 .02 

Compromiso 

Académico 

(Tiempo 3) 

Vigor .26** .33** .39** .18* - - - 

Dedicación .24** .25** .39** .10 - - - 

Absorción .17** .31** .24** .08 - - - 

Nota: ** p < .01; * p < .05 
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4.4 Efecto de las Necesidades Psicológicas Básicas y el Capital Psicológico 

sobre el Compromiso Académico 

 

El tercer objetivo específico de esta tesis consistió en estudiar el poder predictor de las 

necesidades psicológicas básicas y el capital psicológico sobre el compromiso académico 

en estudiantes de nivel secundario. 

 Para responder a este objetivo se analizan 4 modelos, los tres primeros modelos 

examinan la relación entre las variables en estudio evaluadas en el Tiempo 1, 2 y 3 

respectivamente; por último, se estudia la relación longitudinal entre estas variables. 

  

Modelo Tiempo 1 

Las necesidades psicológicas básicas fueron incluidas como variable exógena del modelo, 

el capital psicológico se estudia como variable mediadora y el compromiso académico es 

entendido como variable de resultado. En este modelo se incluyen todas las variables 

medidas en el Tiempo 1. Se utilizó el estimador de máxima verosimilitud, recurriendo a la 

función de Bootstrap = 5000. El Bootstrap permite el remuestreo de los datos y realiza 

inferencias a partir de los datos remuestreados (Kline, 2011). 

 Dado que el modelo propuesto es perfectamente indentificado, es decir no 

presenta grados de libertad, el ajuste obtenido del modelo es perfecto. Seguidamente, al 

analizar el efecto de las variables propuestas en el modelo, puede observarse que las 

necesidades psicológicas básicas tienen un efecto directo y positivo sobre el capital 

psicológico, mientras que no tienen ningún efecto sobre el compromiso académico. 

Asimismo, el capital psicológico afecta positivamente el compromiso académico de los 
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estudiantes evaluados en el Tiempo 1. Ya que no se observa efecto de las necesidades 

psicológicas básicas sobre el compromiso académico se fijó en cero el path generando un 

grado de libertad en el modelo y pudiendo así analizar su ajuste. El modelo obtenido 

presenta el siguiente ajuste: X2 = .09, gl = 1, p = .77, CFI = 1, TLI = 1, SRMR = .01, 

RMSEA =.00. Los resultados indican que las necesidades psicológicas básicas predicen el 

capital psicológico y que el capital psicológico predice el compromiso académico. Por 

otro lado, si bien no hay un efecto directo entre las necesidades psicológicas básicas y el 

compromiso académico, sí existe un efecto indirecto, mediatizado por el capital 

psicológico (β =.43, ≤ .001, Intervalo de confianza al 95%  = .30 - .42). El modelo explica 

el R2 = .36 del capital psicológico y el R2 = .36 del compromiso académico. Estos 

resultados pueden ser observados en la Figura 12. 

.657 (.038) *** .596 (.036) ***

No 

significativo

Necesidades 

Psicológicas Básicas

T1

Capital Psicológico

T1

Compromiso 

Académico

T1

 

Figura 12. Modelo de ecuaciones estructurales para el Tiempo 1 

Nota: *** p < .001; T1: Tiempo 1 

 

Modelo tiempo 2 

Se siguió el mismo procedimiento descripto en el análisis del modelo del Tiempo 1 

cambiando por las variables medidas en el Tiempo 2. En este caso, se encontraron 
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resultados similares a los informados para el Tiempo 1. El modelo del Tiempo 2 presenta 

el siguiente ajuste: X2 = 2.79, gl = 1, p = .08, CFI = .99, TLI = .97, SRMR = .03, RMSEA 

=.08. Los resultados indican que las necesidades psicológicas básicas predicen el capital 

psicológico y que el capital psicológico predice el compromiso académico evaluado en el 

Tiempo 2. Por otro lado, si bien no hay un efecto directo entre las necesidades 

psicológicas básicas y el compromiso académico, existe un efecto indirecto, mediatizado 

por el capital psicológico (β =.35, ≤ .001, Intervalo de confianza al 95% = .28 - .44). El 

modelo explica el R2 = .25 del capital psicológico y el R2 = .31 del compromiso 

académico. Estos hallazgos pueden visualizarse en la Figura 13. 

.558 (.050) *** .626 (.067) ***

No 

significativo

Necesidades 

Psicológicas Básicas

T2

Capital Psicológico

T2

Compromiso 

Académico

T2

 

Figura 13. Modelo de ecuaciones estructurales para el Tiempo 2 

Nota: *** p < .001; T2: Tiempo 2 

 

Modelo tiempo 3 

Se llevaron a cabo los mismos procedimientos descriptos para los Tiempos 1 y 2, 

utilizando sólo las variables medidas en el Tiempo 3. En este caso, se hallaron resultados 

análogos a los informados para el Tiempo 1 y 2. El modelo del Tiempo 3 presenta el 

siguiente ajuste: X2 = .40, gl = 1, p = .53, CFI = 1, TLI = 1, SRMR = .01, RMSEA =.00. 
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Los resultados revelan que las necesidades psicológicas básicas predicen el capital 

psicológico y que el capital psicológico se constituye en predictor del compromiso 

académico evaluado en este tercer tiempo. Por otra parte, si bien no se observa un efecto 

directo de las necesidades psicológicas básicas sobre el compromiso académico, sí existe 

un efecto indirecto, mediatizado por el capital psicológico (β =.38, ≤ .001, Intervalo de 

confianza al 95% = .54 - .76). El modelo explica el R2 = .37 del capital psicológico y el R2 

= .30 del compromiso académico (Ver Figura 14). 

.698 (.048) *** .552 (.046) ***

No 

significativo

Necesidades 

Psicológicas Básicas

T3

Capital Psicológico

T3

Compromiso 

Académico

T3

 

Figura 14. Modelo de ecuaciones estructurales para el Tiempo 3 

Nota: *** p < .001; T3: Tiempo 3 

 

Modelo longitudinal 

Para el análisis del modelo de ecuaciones estructurales longitudinal, las necesidades 

psicológicas básicas fueron incluidas como variable exógena del modelo (medidas en el 

Tiempo 1), el capital psicológico es entendido como variable mediadora (evaluado en el 

Tiempo 2) y el compromiso académico como variable de resultado (medido en el Tiempo 

3). Se utilizó como estimador el de máxima verosimilitud, considerando la función 

Bootstrap = 5000. Como se explicó con anterioridad, el Bootstrap permite el remuestreo 

de los datos y realiza inferencias a partir de los datos remuestreados.  
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 Dado que el modelo propuesto es perfectamente identificado (no presenta grados 

de libertad), el ajuste obtenido del modelo es perfecto. Al analizar el efecto de las 

variables propuestas en dicho modelo, puede observarse que las necesidades psicológicas 

básicas (T1) tienen un efecto significativo sobre el capital psicológico (T2), mientras que 

las necesidades psicológicas básicas no tienen ningún efecto sobre el compromiso 

académico (T3). De este modo, el capital psicológico (T2) afecta positivamente el 

compromiso académico de los estudiantes en el Tiempo 3. Por tanto, se fijó en cero el 

path que analiza el efecto de las necesidades psicológicas básicas sobre compromiso 

académico, generando un grado de libertad en el modelo y pudiendo así analizar su ajuste. 

El modelo obtenido presenta el siguiente ajuste: X2 = .28, gl = 1, p = .58, CFI = 1, TLI = 

1, SRMR = .01, RMSEA =.00. Los resultados indican que las necesidades psicológicas 

básicas predicen el capital psicológico medido un año después y que el capital 

psicológico predice el compromiso académico medido un año más tarde. Por otro lado, si 

bien no se aprecia un efecto directo entre las necesidades psicológicas básicas (T1) y el 

compromiso académico (T3), sí existe una influencia indirecta, mediatizada por el capital 

psicológico (β =.184, ≤ .001, Intervalo de confianza al 95% = .12 - .26). De esta manera, 

el modelo explica el R2 = .18 del capital psicológico y el R2 = .16 del compromiso 

académico. Estos resultados pueden ser observados en la Figura 15. 
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.470 (.048) *** .396 (.061) ***

No 

significativo

Necesidades 

Psicológicas Básicas

T1

Capital Psicológico

T2

Compromiso 

Académico

T3

 

Figura 15. Modelo de ecuaciones estructurales longitudinal 

Nota: *** p < .001; T1: Tiempo 1, T2: Tiempo 2, T3: Tiempo 3 
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Capítulo V 

Capítulo V: Discusión, Conclusiones y Recomendaciones 

 En el presente capítulo se presenta la discusión de los resultados obtenidos, a la 

luz de las teorías desarrolladas y de las investigaciones actuales sobre la temática 

estudiada. Luego se realiza una síntesis de los resultados para arribar a las conclusiones 

del presente estudio. Por último, se detallan las limitaciones del trabajo, así como también 

recomendaciones que pueden ser consideradas para futuras investigaciones. 

 

5.1 Discusión  

5.1.1 Primer objetivo específico 

 

El primer objetivo específico de este trabajo consistió en estudiar la trayectoria de las 

necesidades psicológicas básicas (autonomía, competencia y relación), el capital 

psicológico (autoeficacia, optimismo, esperanza y resiliencia) y el compromiso 

académico (vigor, dedicación y absorción) en estudiantes de nivel secundario, en tres 

momentos de su recorrido escolar. A continuación, se discutirán los resultados obtenidos 

en relación a la trayectoria de cada una de las variables y sus dimensiones a lo largo de 

los tres tiempos de evaluación; presentando diferentes interpretaciones acerca de los 

hallazgos, hipotetizando sobre los datos y estableciendo vinculaciones con antecedentes y 

teorías sobre el tema. 
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 En primer lugar, se considera importante para comenzar y contextualizar esta 

discusión, hacer mención a ciertos aspectos teóricos correspondientes a la Psicología del 

Desarrollo. En este sentido, adquiere relevancia aludir a las edades de los adolescentes 

que participaron del trabajo en cada uno de los tiempos de evaluación y las fases de la 

adolescencia en las cuales dichos adolescentes se ubicarían. En el primer momento de 

evaluación (primero, segundo y tercer año del Ciclo Básico Común de la escuela 

secundaria), los participantes tenían entre 12 y 16 años de edad; la mayoría de ellos tenía 

entre 12 y 14 años (media cercana a 13 años), siendo mucho menores los porcentajes de 

las edades restantes (Ver Tabla 1, Capítulo III, apartado: muestra resultante). Ello indica 

que la mayoría de los participantes se encontraba atravesando el final la etapa de la 

adolescencia temprana y/o el comienzo de la adolescencia media o propiamente dicha. En 

el segundo momento de evaluación (segundo y tercer año del Ciclo Básico, cuarto año del 

Ciclo Orientado), los participantes tenían entre 13 y 17 años de edad; la mayoría de ellos 

tenía 14 o 15 años (media cercana a 14 años), siendo mucho menores los porcentajes de 

las edades restantes (Ver Tabla 2, Capítulo III, apartado: muestra resultante). En el tercer 

tiempo de muestreo (tercer año del Ciclo Básico, cuarto y quinto año del Ciclo 

Orientado), los participantes tenían entre 14 y 17 años de edad; la mayoría de ellos tenía 

15 o 16 años (media cercana a 15 años), siendo mucho menores los porcentajes de las 

edades restantes (Ver Tabla 3, Capítulo III, apartado: muestra resultante). Ello indica que 

dichos sujetos (Tiempo 2 y 3) se encontraban atravesando la etapa de la adolescencia 

media o propiamente dicha.  

 Siguiendo la teoría de la Psicología del Desarrollo, la adolescencia inicial, 

temprana o baja adolescencia se encuentra estrictamente vinculada a los cambios 

corporales propios de la pubertad, lo cual demanda una reorganización de la personalidad. 
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En este sentido, la atención del adolescente se encuentra puesta en la reestructuración del 

esquema corporal y el logro de la identidad. Un aspecto a destacar en esta subetapa es el 

hecho de que la familia prosigue aún como centro de su vida, aunque vaya iniciando de 

manera progresiva la tarea de desprenderse de ella. Además, en lo que respecta a los 

vínculos de pares, el otro sexo suele ser vivido como temido, por lo cual predominan los 

grupos de pares unisexuales. En cuanto a la adolescencia media o propiamente dicha, en 

esta etapa el desarrollo corporal ha reducido su ritmo y el cuerpo va adquiriendo de modo 

gradual las proporciones adultas. Se trata del estadio en el que se produce el mayor auge 

en lo que respecta a la construcción de la identidad personal y sexual. Se produce 

paulatinamente el distanciamiento afectivo de la familia, que va dejando de ser 

considerada el centro de la existencia del adolescente. En estos intentos de lograr la 

autonomía, son frecuentes y esperables ciertas conductas de rebeldía, tanto frente a los 

padres, como a la autoridad en general. Por el contrario, se vinculan fervientemente con 

sus pares, mostrando conformidad con las normas y costumbres que el grupo impone. 

Dichos grupos suelen ser en este caso heterosexuales (Arnett, 2008; Griffa & Moreno, 

2005). 

 

Trayectoria de las necesidades psicológicas básicas 

A continuación, se hará referencia y se discutirá acerca de los cambios que han 

experimentado cada una de las necesidades psicológicas básicas a lo largo de los 

diferentes tiempos de evaluación de este trabajo. 
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Autonomía 

La necesidad de autonomía implica para un adolescente la posibilidad de elegir, de iniciar 

una acción libre y de determinar su propio comportamiento; se relaciona con el deseo de 

elección, así como también con el sentimiento de ser el iniciador de las propias acciones. 

De este modo, un adolescente se percibe autónomo cuando su comportamiento es 

representado por su propia voluntad, cuando aprueba totalmente las acciones en las cuales 

está comprometido y/o cuando sus valores quedan expresados en dichas acciones (Ryan 

et al., 2016). Existe consenso en la literatura sobre el progresivo aumento de la autonomía 

durante la adolescencia, siendo considerada como un aspecto normativo de esta etapa (De 

la Torre, 2011; Parra & Oliva, 2001; Stuyck & Abad, 2017). De este modo, se puede 

entender la autonomía adolescente como un aspecto de la madurez psicológica que, 

partiendo de la toma de conciencia de sí mismo, se manifiesta en un modo personal de 

pensar, de sentir y de actuar (Alonso-Stuyck, 2006; Cea D’Ancona, 2007). En el caso del 

contexto educativo, la necesidad de autonomía se encuentra satisfecha en un estudiante 

cuando percibe que puede decidir en cuanto a su participación en diferentes actividades 

académicas. De esta manera, resulta interesante reflexionar sobre los cambios que los 

adolescentes participantes experimentaron en relación a dichas cualidades e hipotetizar 

explicaciones teóricas acerca de dichos cambios. 

 Respecto a la percepción de autonomía, los hallazgos del presente trabajo indican 

que la trayectoria de esta necesidad psicológica puede ser explicada a través de un modelo 

de cambio cuadrático. De este modo, inicialmente hay un leve aumento de autonomía 

desde el primer tiempo al segundo tiempo, y luego un leve descenso de los niveles de 

autonomía desde el segundo tiempo al tercer tiempo. Si se tiene como base la teoría del 

desarrollo antes mencionada, se puede afirmar que los adolescentes experimentaron un 
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ligero aumento de su autonomía percibida en relación a sus actividades escolares y 

respecto a su vida en la escuela en la adolescencia media o propiamente dicha, para 

disminuir levemente hacia finales de esta etapa.  

 Pueden ser diversas las variables que contribuyen a que la autonomía marque la 

mencionada trayectoria. Es posible hipotetizar que existen aspectos personales (o del 

desarrollo psicológico) de los adolescentes y aspectos contextuales que ejercen influencia 

en este sentido. En cuanto a estos últimos, se considera que tiene gran relevancia la 

familia (padres) y la escuela (sobre todo la figura de los docentes).  

 En primer lugar, se hará referencia al aumento de autonomía que experimentaron 

los adolescentes entre el primer y el segundo tiempo de evaluación. En relación a los 

aspectos personales, se considera que una de las características primordiales de la 

adolescencia, que marca un cambio radical en relación a la infancia, es el logro del 

pensamiento formal. Esta evolución a nivel del pensamiento, podría ser considerada una 

de las condiciones que favorece el aumento de la autonomía percibida en la adolescencia. 

En este sentido, el desarrollo cognitivo del adolescente, incorpora una serie de destrezas, 

las operaciones formales de pensamiento, las cuales desempeñan un papel decisivo en el 

modo de afrontar las demandas crecientemente complejas del ciclo vital (Alonso Stuyck, 

2005; Arnett, 2008; Piaget, 1978; Yuni & Urbano, 2016). Alonso Stuyck (2005) distingue 

cuatro aspectos importantes del pensamiento formal: la introspección, la abstracción, el 

pensamiento hipotético-deductivo y la capacidad lógica. Adquiere relevancia en esta 

ocasión la descripción acerca de la introspección, en tanto capacidad para reflexionar 

críticamente acerca del propio pensamiento. Esta cualidad le permite al adolescente el 

descubrimiento de su propia intimidad, su espacio interior. Así, al darse cuenta de que 

existe un lugar en el que no depende de sus padres, ni de sus profesores, ni de lo que 



136 
 

piensen los demás, donde es libre, se adentra en su exploración, fomentando de este modo 

el pensamiento egocéntrico. En este sentido, es posible pensar que la capacidad de 

introspección se encuentra estrechamente relacionada con la autonomía y la fomenta. Por 

otro lado, tiene relación con el presente trabajo la adquisición de la capacidad de 

abstracción, de pensar acerca de afirmaciones que no guardan relación con objetos reales 

del mundo. Muchas cuestiones de la vida del adolescente se encuentran relacionadas al 

nivel de abstracción conseguido: el tipo de relación con los padres, el planteamiento de 

las futuras metas educativas y vocacionales, la creciente preocupación por los valores 

sociales, políticos y personales, la identidad personal, e incluso el sentido de la propia 

existencia (Siegler, 1991). La capacidad de abstracción permite al adolescente adquirir un 

sistema de valores, desarrollar nuevos intereses y comprender las complejas situaciones 

que plantea la vida, constituyendo todo ello la base de su propia cosmovisión o forma de 

entenderse a sí mismo y al mundo. Este atributo del pensamiento faculta el desarrollo de 

la autonomía (sobre todo de tipo cognitiva). La bibliografía sobre el tema afirma que estas 

capacidades cognitivas suelen aparecer en la pubertad y se van desarrollando de manera 

progresiva, pudiendo emerger también más tardíamente (Alonso Stuyck, 2005; Arnett, 

2008; Piaget, 1978; Yuni & Urbano, 2016).  

 En cuanto a los aspectos contextuales, una de las figuras que tiene gran 

importancia para el desarrollo de la autonomía adolescente es la de los padres (Bernal 

Romero, Melendro, Charry & Goig Martínez, 2020). En este sentido, es posible explicar 

el aumento de autonomía en los estudiantes participantes teniendo en consideración la 

influencia de sus padres, sobre todo considerando la función paterna del control. Los 

niños transitan un largo periodo de su desarrollo en el cual suelen preponderar las 

relaciones apacibles con las figuras paternas (Sánchez, Gutiérrez, Rodríguez & Casado, 
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2008). En este periodo, los padres suelen involucrarse en gran medida en los diferentes 

ámbitos de la vida de sus hijos. Uno de estos ámbitos es la escuela, con la cual los padres 

suelen tener una relación estrecha durante el periodo de la educación primaria. Es posible 

pensar que dicha cercanía se sostiene y puede permanecer en los primeros años de la 

educación secundaria, sobre todo en el primer año del ciclo básico común. Es así como 

los progenitores suelen ejercer una función de monitoreo y de control respecto a la 

trayectoria académica de sus hijos: verifican si realizan las tareas escolares, les ayudan a 

llevar a cabo las mismas, controlan el cuaderno de comunicaciones, se comunican con los 

docentes, preceptores o equipo directivo de la institución, entre otras actitudes y 

comportamientos.  

 Puede pensarse también que dicha actitud de control y de cercanía puede ser 

observada, sobre todo en el primer año de la educación secundaria, en los docentes. Esto 

se evidencia en el trato de estos últimos hacia los estudiantes, el cual suele ser más 

personalizado (con mayor cercanía emocional) que en los años posteriores. Los docentes 

del primer año suelen monitorear “más de cerca” la trayectoria de cada uno de los 

estudiantes, en parte, debido a que muchas dinámicas, actividades y hábitos escolares son 

diferentes respecto a la educación primaria (contribuyen de este modo a que los 

estudiantes se habitúen a las nuevas formas). Por otro lado, cabe aclarar que, en muchos 

casos, en el primer año del Ciclo Básico los docentes son maestros y no profesores, por lo 

cual un mismo docente dicta varios de los espacios curriculares. De esta manera, los 

estudiantes comparten las horas cátedras con una menor cantidad de docentes que en los 

años venideros y pasan más tiempo con el mismo docente. Esto contribuye de algún 

modo a ese trabajo personalizado mencionado con anterioridad. 
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 Sin embargo, la bibliografía sobre el tema afirma que en la adolescencia estos 

vínculos (con padres, docentes, mundo adulto) entran en crisis debido, en parte, a la 

búsqueda de la autonomía frente a dichas figuras (Sánchez et al., 2008). De este modo, 

los adolescentes comienzan a confrontar con sus padres y docentes, intentando 

contraponerse a los intentos de imposición por parte de ellos. Esto puede dar lugar a una 

actitud crítica y a una visión más realista respecto a sus padres y adultos en general. La 

nueva percepción de los padres, unida a la autonomía emergente de los adolescentes, 

puede estimularlos a desafiar las opiniones y decisiones parentales que antes se acataban 

sin discusión (Alonso Stuyck, 2005; Rodrigo, García, Márquez & Triana, 2005; Sánchez 

et al., 2008).  

 De este modo, progresivamente los padres pueden ir otorgando más autonomía a 

sus hijos en lo que respecta a la toma de decisiones sobre cuestiones de la escuela. 

Algunos antecedentes sobre el tema afirman que los padres suelen estar influidos por el 

modo en que sus hijos aprovechan las oportunidades: cuanta más competencia 

demuestran los adolescentes para controlar sus propios asuntos, más se inclinan los 

padres a otorgarles superiores cotas de autonomía; y, a la inversa, cuanto más infantiles e 

irresponsables sean, mayor es la resistencia de los padres a ofrecerles autonomía (Sánchez 

et al., 2008). En este sentido, uno de los fenómenos que puede presentarse en la relación 

entre padres e hijos en esta etapa tiene que ver con un posible desajuste de expectativas 

entre padres e hijos (Bernal, 2008; Casas, Figuer, González & Alsinet, 2002; Darling, 

2000). Este hecho, denominado fenómeno del retardo, refleja la tendencia de los padres a 

percibir a sus hijos menos capaces y autónomos de lo que realmente son, es decir, se trata 

de la resistencia a considerarlos mayores (Stuyck & Abad, 2017). Este puede ser uno de 

los motivos por los cuales los padres intentan sostener el control y monitoreo de la vida 
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escolar de sus hijos, influyendo de algún modo en la búsqueda y logro de la autonomía de 

estos últimos. Cabe aclarar que los aspectos contextuales recientemente desarrollados, si 

bien contribuyen a explicar el fenómeno estudiado en el presente trabajo, exceden los 

objetivos del mismo; por tanto, sólo se realiza un breve desarrollo sobre ellos. De esta 

manera, se enfatiza la discusión en torno a aspectos evolutivos de los estudiantes. 

 Así, el paso del pensamiento operacional concreto al operacional formal, el 

cambio en las relaciones familiares y la conquista de la autonomía adolescente son 

fenómenos que se encuentran estrechamente relacionados y entrelazados entre sí, 

resultando difícil establecer causas y efectos entre ellos (Alonso Stuyck, 2005; Sánchez et 

al., 2008).  

 A continuación, se hará referencia al leve descenso de autonomía experimentado 

por los adolescentes participantes entre el segundo y el tercer tiempo de evaluación, es 

decir, hacia finales de la adolescencia media (3°, 4° y 5° año de la escuela secundaria). En 

este sentido, una de las posibles interpretaciones de estos resultados, es que hacia finales 

de la adolescencia media y comienzos de la adolescencia final o tardía, los adolescentes 

ya han realizado un recorrido importante (varios años) en lo que respecta a su educación y 

su paso por la escuela. Es posible suponer, a riesgo de que se trate de una conjetura algo 

arriesgada, que los estudiantes perciben en este momento que existen diversos aspectos de 

la vida en la escuela (ya sean contenidos de los espacios curriculares, ya se trate de 

dinámicas escolares, hábitos o costumbres, forma de ser o de enseñar de los docentes, 

normas y exigencias) que no son posibles de ser cuestionados o modificados, por lo cual 

los deben respetar, a pesar de que ellos desearían cambiarlos. Este aspecto podría 

contribuir a que su percepción de autonomía se vea descendida. 
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 Por otra parte, se puede llegar a suponer que los adolescentes, en esta etapa de su 

ciclo vital, se encuentran comenzando a pensar y planificar respecto a su futuro (sobre 

todo en lo que concierne a lo profesional o laboral), por lo cual sus energías psíquicas 

pueden empezar a encauzarse hacia esos ámbitos, teniendo de este modo una visión más 

orientada hacia el futuro que hacia aspectos presentes de su vida en la escuela. Por tanto, 

quizás no se sienten interesados en gran medida en las decisiones respecto a actividades 

escolares del momento, sino que se encuentran más preocupados por su porvenir. En este 

sentido, diversos antecedentes hacen referencia a la importancia de las exploraciones de 

los propios intereses y habilidades, así como también de las oportunidades que brinda el   

mundo laboral en la etapa de la adolescencia y la escuela secundaria (Resett, Moreno & 

Mesurado, 2021; Super, Savickas & Super, 1996) 

 Por último, es posible pensar que el proceso hacia el logro de la autonomía puede 

ser inestable y sufrir diversas fluctuaciones a lo largo de distintos momentos de la vida 

del adolescente. Este aspecto puede contribuir a explicar, de alguna forma, los cambios en 

la trayectoria de la autonomía que se observan en la muestra del presente trabajo. Así lo 

afirman algunas investigaciones, las cuales aseveran que la autonomía por parte de los 

adolescentes se logra mediante el empeño en tomar decisiones de modo personal, lo cual 

implica también asumir el riesgo de equivocarse. A la indefinición provisional que le 

aqueja, unida a la falta de costumbre en elaborar sus propias decisiones, se le añade la 

contradicción interna que se genera entre el deseo de pertenecer a la familia y la 

necesidad de distanciarse de la misma. Todo ello puede explicar la inestabilidad que 

vivencia en su interior y los resultados tan contradictorios que puede provocar el proceso 

de autonomía (Alonso Stuyck, 2005). 
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 Respecto a los antecedentes sobre el tema, son muy escasos los trabajos que han 

abordado la trayectoria de la autonomía en estudiantes adolescentes. Una de las pocas 

investigaciones que estudió este aspecto a través de un diseño verdaderamente 

longitudinal, fue la llevada a cabo por Isakson y Jarvis (1999). La muestra de la misma 

estuvo conformada por 41 estudiantes de secundaria, con una edad media de 13.7, quienes 

completaron medidas de autonomía percibida tres veces en el transcurso de un año. En 

relación a los resultados del trabajo, la autonomía percibida de los estudiantes se mantuvo 

estable durante el período evaluado. 

 

Competencia 

La competencia hace referencia a la capacidad de interactuar de forma eficiente 

con el ambiente, de conquistar el resultado deseado y de percibir eficacia en dicha 

interacción. Se relaciona con sentimientos de efectividad que se generan cuando la 

persona asume desafíos óptimos, siendo hábil para generar cierto impacto sobre el 

entorno (Deci et al., 2001). Cuando la competencia se encuentra satisfecha, el individuo 

se involucra hábilmente en actividades y experimenta oportunidades para utilizar y 

ampliar sus capacidades y experiencia (Vansteenkiste et al., 2020). De esta manera, en el 

ámbito educativo, la competencia se experimenta cuando el estudiante se siente capaz de, 

por ejemplo, llevar a cabo eficientemente una tarea o actividad escolar solicitada (Ratelle 

& Duchesne, 2014). 

Respecto a la percepción de competencia, los hallazgos del presente trabajo 

revelan que la trayectoria de esta necesidad psicológica puede ser explicada a través de un 

modelo de cambio lineal. De esta manera, inicialmente hay un descenso del nivel de 
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competencia en los adolescentes desde el primer tiempo al segundo tiempo, y luego otro 

descenso desde el segundo tiempo al tercer tiempo. Si se tiene como base la teoría del 

desarrollo descripta con anterioridad, se puede afirmar que los participantes 

experimentaron una disminución de su competencia percibida en relación a sus 

actividades escolares y respecto a su vida en la escuela en la adolescencia media o 

propiamente dicha, para continuar disminuyendo luego, hacia finales de esta etapa. 

 Con respecto a los antecedentes sobre competencia y conceptos afines en el 

contexto escolar, diversas investigaciones han documentado una tendencia decreciente a 

lo largo de los años de la escuela primara y secundaria en dominios específicos como 

matemáticas, lectura y deportes (Durik, Vida & Eccles, 2006; Fredricks & Eccles, 2002; 

Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles & Wigfield, 2002; Linnenbrink-García & Fredricks, 2008; 

Wigfield, Byrnes & Eccels, 2006). 

 Al igual que para el caso de la necesidad psicológica de autonomía, es posible 

creer que son diversas las variables que contribuyen a que la competencia siga la 

mencionada trayectoria. Se puede afirmar que existen aspectos personales/evolutivos de 

los adolescentes y aspectos contextuales o ambientales que ejercen influencia en este 

sentido (los cuales, como se dijo anteriormente, sólo serán brevemente desarrollados ya 

que escapan a los límites de esta tesis).  

 Respecto a los factores personales que pueden estar relacionados a la percepción 

de competencia académica, es posible pensar que algunos de los cambios mencionados en 

el apartado anterior (autonomía) que los adolescentes atraviesan, como las modificaciones 

a nivel cognitivo, también resultan relevantes para explicar u ofrecer algunas 

interpretaciones sobre la competencia. Así, el logro del nivel de pensamiento formal, al 

encontrarse acompañado de un nivel de abstracción más alto, influye en el modo en que el 



143 
 

adolescente se ve a sí mismo. Los especialistas sobre el tema afirman que el concepto 

personal de los adolescentes se vuelve más abstracto y complejo. Esto se ve reflejado, por 

ejemplo, en el hecho de que se describen a sí mismos en términos menos concretos y más 

en términos de sus rasgos, de características de personalidad intangibles, a diferencia de 

los niños. A su vez, se puede apreciar la complejidad en el autoconcepto adolescente, ya 

que ellos pueden distinguir entre un yo real y yo posibles (Arnett, 2008). 

 Es viable pensar que esta capacidad de verse a sí mismo y al mundo en términos 

más complejos y abstractos puede contribuir a elevar la percepción de competencia por 

parte del adolescente ya que, justamente, comienzan a entrar en juego nuevas habilidades 

y capacidades, que pueden contribuir a que se sienta competente y eficiente en nuevos 

contextos o situaciones. Sin embargo, para el caso de la muestra estudiada, los niveles de 

competencia académica percibida disminuyeron a lo largo de los diferentes tiempos de 

evaluación. En este sentido, continuando con la idea de los cambios en relación al 

concepto personal del adolescente, es posible conjeturar que la inestabilidad en esta 

dimensión de su vida, puede contribuir a dudar en cuanto a sus capacidades y habilidades 

para afrontar determinadas demandas de la vida, específicamente relacionadas a la 

escuela. Esta idea tiene aspectos en común con lo que afirma Susan Harter (1999), quien 

sostiene que los adolescentes pueden experimentar ciertas contradicciones para 

describirse a sí mismos. Para ellos puede resultar confuso reconocer dichas 

contradicciones en su personalidad y en su conducta y, de este modo, intentan separar “el 

verdadero yo” de los distintos aspectos de sí mismos que puede mostrarse en diferentes 

situaciones de su vida. Además, según la autora, los adolescentes reconocen que sus 

sentimientos y su conducta pueden variar de un día a otro y de una situación a otra. Las 

nuevas habilidades cognitivas le permiten darse cuenta de las inconsistencias en los 
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distintos dominios del autoconcepto y en las opiniones de los otros significativos hacia sí 

mismo, llegando a dudar acerca de cuál es su verdadero yo. Harter agrega que los 

conceptos personales se vuelven más complejos sobretodo de la adolescencia temprana a 

la adolescencia media, siendo esta última la etapa en la que más se suele evidenciar el 

cambio (Arnett, 2008). Este fenómeno de inestabilidad y confusión puede, en algún 

sentido, explicar la disminución progresiva en los niveles de competencia de los 

adolescentes participantes. 

 Por otro lado, continuando con el tema del autoconcepto adolescente, es 

importante mencionar que, la mayoría de los autores que estudiaron este tema, 

consideraron que la competencia académica es uno de los aspectos que constituyen el 

autoconcepto, junto a otras dimensiones. Es decir que la percepción de capacidad o 

eficacia en relación a la vida en la escuela se constituye en un pilar de suma importancia 

que un adolescente considera a la hora de consolidar una visión sobre su persona (Cazalla 

& Molero, 2013). 

 En este sentido, en un trabajo de revisión sobre el efecto de la edad y el género en 

el autoconcepto y la autoestima durante la adolescencia, Marsh (1989) concluye que la 

edad mantiene una relación curvilínea con el autoconcepto durante el periodo 

adolescente. Así, se observa un descenso en el autoconcepto durante la preadolescencia 

(entre los 8 y los 10 años), suele llegar a su punto inferior y mantenerse así estable en la 

adolescencia media, y aumenta progresivamente durante la adolescencia tardía y la 

adultez. Esta tendencia se contempla en ambos sexos en las diferentes dimensiones del 

autoconcepto y también ha sido observada en la autoestima global. Si bien este trabajo no 

es muy reciente, de algún modo puede traer información valiosa que coincide con los 

resultados del presente trabajo. Por otro lado, una investigación llevada a cabo en 
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adolescentes españoles coincide en parte con los resultados de la presente tesis. La misma 

encontró que los estudiantes de 3º año de secundaria presentaban puntuaciones 

significativamente menores que sus compañeros de 1º y 2º en la subescala Autoconcepto 

Académico General. Los autores de este trabajo administraron la adaptación española del 

Self-Description Questionnaire (SDQ-II; Marsh, 1992), realizada por García Fernández y 

sus colaboradores (2006) (Inglés, Pastor, Torregrosa, Redondo & García-Fernández, 

2009). Es importante afirmar que pocos estudios se han abocado a analizar el 

autoconcepto durante la adolescencia media, precisamente el periodo de mayor confusión 

e inestabilidad a nivel evolutivo (Pastor, Balaguer & García-Merita, 2003). 

 Por otra parte, siguiendo con los aspectos intrapersonales que pueden contribuir a 

la interpretación de los resultados de este trabajo, es posible que los adolescentes 

participantes (o algunos de ellos) no hayan adquirido aun ciertas habilidades propias del 

nivel de pensamiento formal. Ello podría conllevar a que experimenten ciertas 

dificultades a la hora de encarar desafíos escolares que requieren habilidades de 

introspección, abstracción, pensamiento de tipo hipotético-deductivo, entre otras. Estas 

dificultades podrían llegar a traducirse en una disminución de su percepción de 

competencia a nivel académico. En este sentido, algunos especialistas consideran que el 

logro de este nivel de pensamiento no refiere a un cambio estructural, sino que contiene 

desfasajes y una gran variabilidad entre los sujetos (Castillo Ceballos, 2016; García 

Madruga & Carriedo López, 2002). 

 Por otro lado, una posible explicación sobre la disminución en la percepción de 

competencia de los estudiantes participantes puede darse a partir de cambios en los 

intereses de los adolescentes. En este sentido, puede ocurrir que dichos intereses 

comiencen a diversificarse en esta etapa y se alejen de manera paulatina de lo 
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estrictamente académico. De esta manera, es probable que se aboquen más hacia 

cuestiones sociales, de relaciones con sus pares, de diversión, etc. Ello puede contribuir al 

hecho de que su dedicación a la escuela disminuya y, por tanto, lo haga también su 

rendimiento; estos aspectos pueden llegar a reducir su percepción de competencia 

académica. 

 A continuación, se hará referencia a los aspectos ambientales o contextuales que 

podrían estar ejerciendo algún tipo de influencia en el descenso que marcó la percepción 

de competencia en los estudiantes participantes. En cuanto a los padres, las 

investigaciones sobre el tema afirman que el afecto por parte de los padres se relaciona 

estrechamente con la competencia académica percibida de sus hijos estudiantes 

(Grolnick, Ryan & Deci, 1991; Grolnick & Slowiaczek, 1994). Algunos autores, 

considerando los estilos educativos de los padres, han constatado que los hijos de padres 

democráticos son los que presentan mayores niveles de competencia percibida, seguidos 

por los hijos de padres permisivos, los de padres autoritarios y en último lugar, los hijos 

de padres indiferentes (Lamborn, Mounts, Steinberg & Dornbusch, 1991). Por otro lado, 

continuando con la figura paterna en tanto influyente en la competencia académica, el 

fenómeno del retardo (que ha sido explicado anteriormente) podría otorgar una posible 

explicación para la disminución de la competencia en los adolescentes a lo largo del 

tiempo. En este sentido, se puede hipotetizar la idea de que se genera un círculo vicioso 

en la relación entre padres e hijos, producto de un posible desajuste de expectativas entre 

ellos: los padres tienden a percibir a sus hijos menos capaces de lo que realmente son y 

fomentan de este modo el descenso en la percepción de competencia de los adolescentes 

(Bernal, 2008; Stuyck & Abad, 2017). 
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 Por último, se considera importante hacer mención a otro factor contextual que 

puede ejercer influencia en la percepción de competencia de los estudiantes: la figura del 

docente. En este sentido, como se ha mencionado en el apartado anterior, los docentes 

suelen acompañar de modo personalizado a los estudiantes en los primeros años de la 

educación secundaria (sobre todo en el primer año), ejerciendo cierto monitoreo de las 

tareas y actividades que los adolescentes llevan a cabo en el contexto escolar. A medida 

que van transcurriendo los años, se considera que los docentes van otorgando 

progresivamente más autonomía a los estudiantes en la toma de decisiones relacionadas a 

la escuela. Se puede pensar que dicha autonomía tiene efectos positivos para el desarrollo 

adolescente, pero podría influir de modo diferente en la satisfacción de la necesidad de 

competencia. Con ello se quiere decir que, tal vez, el aumento de autonomía contribuya a 

cierta inseguridad en los adolescentes a la hora de tomar decisiones o de dar cuenta de su 

punto de vista personal; en este sentido, pueden sentirse “poco competentes” o “poco 

capaces”. Esto puede verse acrecentado, sobre todo, al terminar el Ciclo Básico Común y 

comenzar el Ciclo Orientado, debido a que son muchos los contenidos, espacios 

curriculares, docentes, formas de trabajo, habilidades cognitivas requeridas, etc. que le 

resultan totalmente novedosos a los estudiantes. 

Para finalizar, es importante hacer referencia al hecho de que, en el presente 

trabajo, las necesidades de autonomía y competencia no siguieron trayectorias sincrónicas 

a lo largo del tiempo; mientras que la autonomía aumentó y luego descendió, la 

competencia descendió en ambos tiempos. Este fenómeno se contradice con lo que 

propone la Teoría de la Autodeterminación, la cual considera a la autonomía como una 

necesidad primordial, como el elemento esencial para la satisfacción de las otras 

necesidades psicológicas básicas. De este modo, la satisfacción de la necesidad de 
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autonomía favorecería o propiciaría la satisfacción de las demás necesidades (Deci & 

Ryan, 1987; Ryan, Deci & Vansteenkiste, 2016). Así lo afirman Deci y sus 

colaboradores, quienes sostienen que al aumentar la competencia asciende también la 

autonomía; esto se debe a que los individuos necesitan sentir que pueden elegir e 

implementar sus propias acciones para asumir cierto control sobre las consecuencias 

(Deci et al., 2001). 

 

Relación 

La necesidad de relación o afinidad hace referencia al deseo del individuo de sentirse 

conectado con los otros y respetado por ellos. Es el sentimiento de importancia, cariño y 

conexión entre los miembros de un grupo, lo cual involucra un interés por relacionarse y 

una satisfacción al hacerlo (Deci et al., 2001). Cuando la relación o afinidad se encuentra 

satisfecha, la persona se siente conectada con los demás e importante para ellos (Faye & 

Sharpe, 2008; Vansteenkiste et al., 2020). En lo que refiere al contexto educativo, la 

satisfacción de la necesidad psicológica básica de relación implica que el estudiante se 

perciba a sí mismo como emocionalmente cercano a sus compañeros de clase u otras 

personas significativas del contexto escolar (Ratelle & Duchesne, 2014). 

 Respecto a la percepción de relaciones, los hallazgos del presente estudio revelan 

que la trayectoria de esta necesidad psicológica puede ser explicada a través de un modelo 

de cambio cuadrático. Así, inicialmente habría un declive en la percepción de relaciones 

desde el primer tiempo al segundo tiempo, y luego un aumento de los niveles de relación 

o afinidad desde el segundo tiempo al tercer tiempo. Si se tiene como base la teoría del 

desarrollo antes mencionada, se puede afirmar que los adolescentes experimentaron una 

disminución en su percepción de relaciones en el marco de su vida en la escuela en la 
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adolescencia media o propiamente dicha, para aumentar hacia finales de esta etapa. Sin 

embargo, tal como se mencionó en los resultados de este trabajo, se deben considerar con 

precaución estos datos, debido a que los índices de ajuste del modelo no son buenos. Por 

tanto, las interpretaciones que se realicen en torno a estos hallazgos pueden ser discutidas 

y refutadas.  

 Algunos antecedentes sobre el tema afirman que la adolescencia media es la etapa 

por excelencia del grupo de pares y los amigos, observándose un intenso involucramiento 

del sujeto en dicha subcultura grupal. Es en la adolescencia media cuando este desarrollo 

alcanzaría su punto máximo, no existiendo otra etapa en la que el grupo de pares sea más 

poderoso e influyente (Gaete, 2015). En este periodo, adquiere valor el grupo de pares 

como el espacio que encuentra el adolescente para mirarse en otro semejante a él, lo cual 

le brinda seguridad y contención, y afirma su necesidad de independizarse de sus padres 

de la infancia. Cuando el adolescente integra un grupo, toda su vida afectiva gira en torno 

a él; a través del grupo canaliza toda su energía y sus sensaciones. Le importa mucho 

cómo piensen de él/ella, lo que diga u opine el grupo. La tendencia grupal se apoya en la 

identificación que circula entre los adolescentes pertenecientes a un grupo; dicha 

identificación se sustenta en la adhesión consciente y voluntaria al conjunto de normas, 

roles y valores que provee el grupo como unificador de identidades. La pertenencia a un 

grupo le da la posibilidad de referenciarse en oposición a las figuras parentales, 

constituyendo un intento de buscar una identidad diferenciada del medio familiar (Yuni & 

Urbano, 2016). El adolescente necesita realizar diversos aprendizajes relacionados con su 

nuevo estatus psicológico y social. Para lograrlo centra su atención en modelos que están 

viviendo su misma experiencia vital y que, por ello, le merecen más confianza que los 

modelos adultos, incluidos sus padres (Castillo Ceballos, 2016). 
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 Además, en esta fase, se otorga mayor importancia a la calidad de la amistad, lo 

cual se evidencia en una mayor intimidad en las relaciones. En consecuencia, las 

amistades se tornan más intensas y los adolescentes ven en sus amigos una fuente de 

seguridad, intimidad y confianza, por lo que se acrecienta la necesidad de comunicarse y 

compartir vivencias y sentimientos. Bajo la seguridad del grupo se empiezan a establecer 

amistades con características diferentes, aunque complementarias. También, en esta 

etapa, se inician las relaciones con personas de ambos sexos, aunque manteniéndose la 

unión con grupos del mismo género. Por otra parte, dentro del grupo de pares, pueden 

comenzar a aparecer las primeras relaciones amorosas, aunque todavía no se pueda hablar 

de vínculos de pareja en los que esté presente el compromiso. Este tipo de relaciones 

amorosas se encuentran supeditadas en esta fase a la vivencia en grupo (Martínez, 2013). 

 En estrecha relación con la necesidad básica de relación o afinidad respecto a los 

compañeros se encuentra el constructo de necesidad de pertenencia. Baumeister y Leary 

(1995) definen a la pertenencia como una motivación universal para las personas. Esta 

condición implica la necesidad de tener interacciones afectivamente positivas en un 

contexto estable; se la asocia a sentimientos positivos así como también al miedo que 

produce el rechazo o la no aceptación por parte del grupo de pares (Leibovich, Schmidt & 

Calero, 2018). Se considera que gran parte de los pensamientos, emociones y conductas 

de las personas son causados por esta motivación interpersonal fundamental. Así, durante 

la adolescencia ocurre un aumento de la necesidad de aceptación por parte del grupo de 

pares y del temor a ser rechazado por ellos (Coleman & Hendry, 2003). En el grupo los 

adolescentes tienen la oportunidad de validar emociones, pensamientos y 

comportamientos que son característicos en esta etapa (Orcasita Pineda & Uribe 
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Rodríguez, 2010); además, se constituye en un modelo de referencia fundamental para 

este periodo (Pardo, Sandoval & Umbarila, 2004; Vargas & Barrera, 2002). 

 Sin embargo, es importante establecer una diferenciación entre términos que se 

encuentran relacionados pero, considerados de manera específica, resultan diferentes: el 

concepto de compañeros de clase, de grupo de pares y de amigos. En el presente trabajo 

se evaluó la necesidad de afinidad considerando las relaciones de los adolescentes con las 

personas con las que comparten su vida en la escuela. El grupo de pares refiere al grupo 

conformado por personas de edades similares, con intereses y necesidades semejantes, 

cuyos miembros disfrutan pasar tiempo juntos (Fonseca, 2002). En cambio, la relación de 

amistad implica un vínculo más estrecho. Surge a partir de grupos más amplios, y se suele 

dar con aquellas personas con las que existe una mayor afinidad o semejanza (Martínez, 

2013). La amistad sale de los confines de la clase, y se considera una fuente de 

autoexploración, autorrevelación y empatía para el adolescente (Delgado Egido, 2009). 

Por tanto, el grupo de compañeros puede ser considerado como un grupo de pares, en el 

sentido de que es probable que los adolescentes, al pasar muchas horas del día y 

compartir diferentes actividades con sus compañeros, desarrollen cierta relación de 

afinidad con, al menos, algunos de ellos. Además, en muchos casos, dichas relaciones se 

profundizan y constituyen una amistad.  

 Al respecto, algunos especialistas afirman que las relaciones sociales que tienen 

lugar en el contexto del aula, surgen a partir de las agrupaciones formales impuestas por 

la institución y de las agrupaciones informales reguladas por las normas establecidas en el 

seno del grupo. En la escuela, los estudiantes no pueden elegir a sus compañeros. Y, 

aunque tengan amistades en la escuela, no pueden evitar la situación de grupo. Estas 

relaciones y agrupamientos se configuran en función de metas y normas propias de la 
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cultura a la que pertenecen los adolescentes y en función de reglas específicas del grupo. 

Así, se pueden apreciar estudiantes que perciben la relación con sus compañeros como 

poco satisfactoria e incluso algunos que aseveran encontrarse aislados e impotentes ante 

la posibilidad de hacer y mantener amigos. En estos grupos, existen diversas relaciones de 

poder y posiciones: los miembros más aceptados ocupan roles más centrales, mientras 

que los menos aceptados se sitúan en posiciones más periféricas respecto del grupo 

(Delgado Egido, 2009; Martínez, 2013). 

 A pesar del amplio consenso entre los investigadores acerca de la importancia de 

las relaciones entre pares durante la segunda década de la vida, no existe evidencia 

empírica clara sobre la trayectoria que sigue este vínculo durante estos años.  Los pocos 

estudios existentes coinciden en que, conforme los adolescentes aumentan en edad, 

establecen vínculos más estrechos y fuertes; transitan desde tener simples relaciones de 

juego hasta lograr vínculos más profundos. Gradualmente, también, hacen una mayor 

selectividad y discriminación entre tipos de amistades y niveles de intimidad, y se 

experimenta una especie de explosión de la amistad (Delval, 2011; Fuertes, Martínez & 

Hernández, 2001; Ibarra-Aguirre & Jacobo-García, 2017; Moreno, 2007). En relación con 

esto, un estudio longitudinal coincide de algún modo con la tendencia mencionada. Este 

trabajo analizó la evolución del apego a los iguales en la adolescencia en función del sexo 

y del recuerdo de la relación afectiva establecida en la infancia con los padres. Evaluó a 

90 adolescentes españoles cuando tenían 13, 15, 18 y 22 años. Los resultados mostraron 

un aumento en el apego a iguales asociado al paso del tiempo (Gallego, Delgado & 

Queija, 2011). 

 Las características mencionadas hasta el momento sobre la importancia del grupo 

de pares y los amigos difieren en cierto punto de las de la adolescencia temprana, en la 



153 
 

cual las relaciones se centran sobre todo en las actividades escolares y extraescolares. Los 

adolescentes amplían las actividades sociales, en comparación con la infancia y, en 

consecuencia, se incrementa la frecuencia y variedad de interacciones con otros 

adolescentes con características similares. En paralelo, se suelen mantener las amistades 

más afines de la infancia. En la adolescencia temprana, se conforman grupos 

jerarquizados integrados principalmente por personas del mismo sexo; en este sentido, la 

fuente principal de apoyo reside en los grupos de pertenencia del mismo género 

(Martínez, 2013).  

 En lo que respecta al declive en los niveles de relación visualizado en el segundo 

tiempo de evaluación, el mismo podría ser explicado, de algún modo, por la presencia de 

ciertos conflictos entre miembros de los grupos de pares, ocasionados por diversos 

motivos. Si bien, como se dijo con anterioridad, la adolescencia media se suele 

caracterizar por la gran importancia de la amistad y el grupo de pares, ello no 

necesariamente implica la ausencia de diferencias y desacuerdos relacionales. Justamente, 

la intensidad de dichas interacciones propia de esta etapa, podría contribuir de algún 

modo a ciertos conflictos, los cuales se expresarían en una disminuación de la percepción 

de relación o afinidad en tanto necesidad psicológica básica. 

  Por otra parte, continuando con posibles interpretaciones en relación al descenso 

de los niveles de afinidad, es posible conjeturar que una variable que puede influir en ello 

es la timidez de los adolescentes. Castillo Ceballos (2016) afirma que timidez es un 

estado de bloqueo emocional que impide actuar en presencia de otras personas. Refiere al 

miedo crónico a obrar derivado de la falta de confianza en sí mismo y en los demás. 

Aunque puede iniciarse en la tercera infancia, en la adolescencia se hace mucho más 

consciente; en este sentido, el autor afirma que la adolescencia es la edad normal de la 
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timidez, el adolescente es tímido por naturaleza. Para que se produzca un comportamiento 

de timidez es necesaria la presencia del otro; no hay timidez en la soledad. En relación a 

lo que dicho autor sostiene, es posible pensar que la timidez es un fenómeno que se 

presentó en los adolescentes que constituyeron la muestra y, de este modo, influyó en la 

percepción que los mismos tuvieron respecto a las relaciones con las personas de la 

escuela. Respecto a esto, la subescala relación del instrumento administrado consta de un 

ítem que evalúa dicha necesidad de manera invertida diciendo: “soy muy reservado y no 

tengo muchos compañeros”. Dicho ítem y otros (de manera menos directa), podrían estar 

relacionados con la timidez. 

 En lo que concierne al aumento en la percepción de la relación o afinidad 

observado en la muestra hacia el tercer tiempo de evaluación, es posible interpretar estos 

resultados por la ganacia de seguridad emocional en los adolescentes, el conocimiento 

progresivo de los compañeros y la posible consolidación de vínculos de amistad más 

estrechos, lo cual podría traducirse en relaciones más armoniosas, menos conflictivas y 

tumultuosas (a diferencia de los primeros años de la adolescencia media o propiamente 

dicha). 

 Para finalizar, cabe aclarar que, en lo que respecta al estudio de las relaciones en 

la etapa de la adolescencia, no existe acuerdo completo en distintos puntos del tema. Ello 

se debe en parte a que los investigadores han prestado atención a diferentes aspectos o 

facetas de la relación con los iguales; además, no existe una teoría unitaria que dé 

coherencia a los innumerables trabajos llevados a cabo sobre las relaciones con los pares 

durante la adolescencia (Kerr, Stattin, Biesecker & Ferrer-Wreder, 2003, Steinberg & 

Morris 2001). Es por ello que las interpretaciones realizadas y las hipótesis que explican 

los resultados obtenidos en este trabajo deben ser consideradas con precaución. Además, 
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como se dijo en un inicio, los análisis llevados a cabo para conocer la trayectoria de la 

dimensión relación o afinidad no arrojaron buenos niveles de ajuste, por lo que dichos 

hallazgos pueden ser discutidos. 

 Por último, se considera de relevancia mencionar el hecho de el instrumento 

utilizado pretende medir la percepción acerca de las relaciones con diferentes personas 

con las que los estudiantes comparten el tiempo en la escuela. A pesar de ello, la escala 

hace referencia de manera específica a los compañeros o se refiere a “personas” en 

general; no nombra directamente a docentes, personal de la escuela, etc.  

 

 Finalizando con este apartado sobre la trayectoria de las necesidades psicológicas 

de autonomía, competencia y relación, es importante recordar que son muy escasas las 

investigaciones que profundizan en los cambios de dichas necesidades en el contexto 

educativo, considerando diversos momentos a lo largo del tiempo o de los diferentes 

grados académicos.  

 Una de las pocas contribuciones sobre el tema fue llevada a cabo por Ratelle y 

Duchesne (2014), quienes estudiaron los cambios en las necesidades psicológicas en 

adolescentes canadienses a lo largo de seis años, desde que iniciaron la escuela secundaria 

hasta su finalización. Dichos autores encontraron distintos grupos que marcaron 

trayectorias heterogéneas en cuanto al desarrollo de la autonomía, la competencia y la 

afinidad. Así, para cada necesidad, se identificaron cuatro patrones de desarrollo distintos, 

variando los mismos en forma, composición y magnitud. De este modo, algunos 

estudiantes reportaron un aumento en la satisfacción de las necesidades con el tiempo, 

mientras que otros informaron estabilidad o declive en dicha satisfacción. 
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Trayectoria del capital psicológico 

Seguidamente, se hará referencia y se discutirá sobre los cambios que han experimentado 

cada una de las dimensiones de la variable capital psicológico a lo largo de los diferentes 

tiempos de evaluación de esta tesis. 

 

Eficacia 

La autoeficacia se encuentra relacionada a la confianza que una persona experimenta en 

relación a sus capacidades para fomentar la motivación, los recursos cognitivos y la 

acción necesaria para ejecutar con éxito una tarea específica en un contexto determinado 

(Stajkovic & Luthans, 1998). En el caso del ámbito educativo, tiene que ver con la 

confianza que un estudiante experimenta en relación con sus propias capacidades para 

afrontar las diversas demandas y desafíos relacionados con la escuela. 

 Respecto a la eficacia percibida, los hallazgos del presente trabajo revelan que la 

trayectoria de este componente del capital psicológico puede ser explicada a través de un 

modelo de cambio lineal. De esta manera, inicialmente hay un descenso del nivel de 

eficacia en los adolescentes desde el primer tiempo al segundo tiempo, y luego otro 

descenso desde el segundo tiempo al tercer tiempo. Si se tiene en cuenta la teoría del 

desarrollo descripta, se puede afirmar que los participantes experimentaron una 

disminución de su eficacia percibida en relación a las actividades escolares en la 

adolescencia media o propiamente dicha, para continuar disminuyendo luego, hacia 

finales de esta etapa. 

 Considerando estos resultados, es posible realizar ciertas interpretaciones que 

explican la trayectoria de este recurso personal que constituye el capital psicológico de 

los estudiantes. En primer lugar, se puede establecer una relación entre la eficacia en tanto 
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componente del capital psicológico y la competencia como necesidad psicológica básica. 

Si bien se trata de constructos que se encuentran sustentados en teorías diferenciadas, 

tienen algunos aspectos en común. Así, ambos conceptos hacen referencia a la percepción 

de capacidad y confianza en las propias habilidades por parte de los estudiantes para 

afrontar los desafíos relacionados a la escuela. De este modo, tiene sentido que ambas 

subdimensiones hayan evidenciado trayectorias similares en la muestra del presente 

trabajo: en los dos casos, se observa un descenso desde un tiempo al siguiente. Así, 

algunas de las interpretaciones que se hicieron para la competencia, como es el caso de 

los factores personales y contextuales que podrían estar relacionados con la variable, 

pueden ser considerados para comprender la evolución de la autoeficacia (no se hablará 

de estos aspectos en esta sección para evitar redundancia). 

 La bibliografía sobre el tema coincide con lo dicho anteriormente. Así, por 

ejemplo Pajares (2002) indica que el papel mediacional de la autoeficacia en la conducta 

de los estudiantes se desarrolla a partir de la experiencia de dominio (los estudiantes que 

obtienen calificaciones altas desarrollan un sentido fuerte de confianza en sus capacidades 

en dicha área), la experiencia delegada (efectos producidos por los comportamientos de 

otras personas), las persuasiones sociales (mensajes que se reciben de otros favoreciendo 

las creencias de autoeficacia), y estados fisiológicos relacionados con la ansiedad, 

tensión, fatiga y estados de ánimo (los sujetos valoran su confianza por el estado 

emocional que perciben cuando realizan una acción). Así, las creencias de autoeficacia 

influyen en la percepción de los estudiantes sobre su capacidad para llevar a cabo las 

tareas solicitadas en la elección y metas propuestas, y en el esfuerzo y persistencia de las 

acciones para lograr dicho objetivo, fomentando pensamientos y reacciones emocionales 

favorables (Bandura, 2000). La autoeficacia incide a su vez en la motivación para 
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comprometerse en aquellas tareas en las que los estudiantes se sienten más competentes y 

seguros; ello, a su vez, depende de sus propios juicios acerca de lo que consideran que 

pueden lograr. De este modo, se puede afirmar que a más alta sensación de competencia, 

mayores exigencias, aspiraciones y dedicación (Bong, 2001; Contreras, Espinosa, 

Esguerra, Haikal, Polanía & Rodríguez, 2005). 

 Si bien competencia y autoeficacia resultan constructos relacionados, el concepto 

de autoeficacia es más amplio; involucra la percepción de competencia como así también 

la valoración de otros aspectos. Así, Schunk (1995) afirma que, para estimar su 

autoeficacia, un estudiante aprecia y combina las percepciones que tiene acerca de sus 

capacidades (competencias), la dificultad de la tarea, la cantidad de esfuerzo requerido 

para llevar a cabo la misma, la ayuda externa recibida, el número y las características de 

las experiencias de éxito o de fracaso pasadas. 

 En este sentido, en relación a lo anteriormente dicho, es posible agregar nuevas 

interpretaciones sobre los resultados del presente trabajo. Respecto a la dificultad de la 

tarea, se puede conjeturar que, a medida que avanzan los grados académicos, las 

diferentes tareas escolares y habilidades cognitivas implicadas en ellas se vuelven más 

complejas. Si bien se espera que los estudiantes, como se dijo en apartados anteriores, 

vayan adquiriendo progresivamente capacidades de abstracción, reflexión, etc., puede que 

dichas habilidades aún no se encuentren desarrolladas o estén en proceso de transición; de 

este modo, las demandas escolares pueden superar las habilidades de los estudiantes, 

produciéndose un desfasaje entre desafío y capacidad. Ello puede contribuir a que los 

adolescentes tengan que realizar grandes esfuerzos para comprender un tema o para poder 

llevar a cabo determinadas actividades, a riesgo de abandonarlas, justamente por sentir 

que no disponen de las habilidades necesarias para ejecutarlas.  
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 Por otro lado, respecto a la ayuda externa recibida, adquiere importancia la figura 

del docente en tanto orientador del proceso de aprendizaje de los estudiantes. Una de las 

posibles interpretaciones en este caso puede ser que el docente intenta otorgar autonomía 

a los estudiantes pero, quizás, ellos requieren de un acompañamiento y ayuda más 

cercanos y personalizados (ver apartado de trayectoria de competencia). Además, es 

posible hipotetizar que los docentes pueden verse dificultados de ofrecer dicho 

acompañamiento personalizado debido, en parte, al hecho de que tienen muchos 

estudiantes a su cargo, siendo los cursos muy numerosos (más de 30 estudiantes cada 

uno).  

 En relación a las experiencias de éxito o fracaso pasadas, es necesario considerar y 

analizar de manera particular las trayectorias escolares de cada uno de los estudiantes. En 

este sentido, se puede pensar que ciertas experiencias de fracaso anteriores pueden 

generar un círculo vicioso que contribuye a que los estudiantes realicen evaluaciones 

negativas de diferentes experiencias que se les van presentando. Respecto a esto último, 

Zeldin (2000) considera que las creencias de eficacia actúan a modo de filtro entre los 

logros anteriores y los comportamientos posteriores. Por esto el autor recomienda evitar 

de manera continua las actividades en las cuales los individuos se consideran incapaces, 

ya que les dificulta la adquisición de habilidades para alcanzar el dominio; por el 

contrario, las experiencias en tareas en las cuales los sujetos se juzgan capaces, producen 

un creciente nivel de competencia. En este sentido, el éxito reiterado en determinadas 

tareas amplifica las evaluaciones positivas de autoeficacia, mientras que los fracasos 

repetidos las disminuyen (de manera especial cuando los fracasos no pueden atribuirse a 

un esfuerzo insuficiente o a circunstancias externas). De este modo, se puede considerar 
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la posibilidad de que los participantes de esta investigación hayan percibido una 

disminución en su autoeficacia académica asociada a los factores recién desarrollados.  

 En relación a los antecedentes sobre el tema, respecto a la variable autoeficacia 

académica, la mayoría de los trabajos más recientes refieren al contexto universitario 

(Delgado, Martínez-Monteagudo, Rodríguez & Escortell Sánchez, 2019; Gómez Tello, 

2021; González Hernández, 2022; Gutiérrez-García & Landeros-Velázquez, 2018; 

Méndez, 2016; Salazar Quispe, 2020; Yupanqui-Lorenzo, Mollinedo Flores & 

Montealegre Echaiz, 2021); en proporción, es mucho menor la cantidad de 

investigaciones que hacen referencia a los estudiantes de nivel secundario. Respecto a 

esto último, varios de los trabajos encontrados establecen asociaciones entre la 

autoeficacia académica y la motivación (Becerra-González & Reidl Martínez, 2015; Ortiz 

Oñate, 2020), el rendimiento y desempeño académico (Contreras et al., 2005; Mejía 

Carbonel, 2020; Moyeda, Velasco & Ojeda, 2013; Navarro & Espinoza, 2019) o 

síntomas/manifestaciones patológicas (Álvarez, Soler & Cobo-Rendón, 2019; Lazo 

Campos, 2017; Méndez & Ledesma, 2020; Moyeda et al., 2013). 

 Por otro lado, son escasos los estudios que hacen referencia de algún modo a la 

trayectoria de la autoeficacia a lo largo de los diferentes grados académicos o edades de 

los estudiantes de nivel secundario. Uno de los pocos antecedentes que realiza un aporte 

en este sentido es el llevado a cabo por Flores y Gómez (2010), el cual abordó de modo 

longitudinal diferentes aspectos relacionados a la motivación escolar en estudiantes de 

nivel secundario de México; una de dichas variables motivacionales fue la percepción de 

autoeficacia. Los resultados de este trabajo aseveran que los estudiantes cambian su 

percepción de la motivación en el transcurso de su vida escolar. Si bien esta investigación 

no reporta de manera específica una disminución de la autoeficacia a lo largo del tiempo, 
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afirma que, de primero a tercer año, se observa un incremento del interés por las 

calificaciones (meta de desempeño); igualmente, se aprecia una mayor tendencia por 

parte de los estudiantes a atribuir éxitos y fracasos a causas externas, como son la 

dificultad de la tarea o características del docente. Ambos aspectos pueden relacionarse 

con ciertas dificultades en las estrategias de aprendizaje, escaso interés por las actividades 

escolares, lo cual se hace más notorio conforme se avanza de grado y aumenta la presión 

social por concluir la escuela secundaria. De este modo, los autores sostienen que la 

escuela puede caer en el riesgo de promover una motivación que orienta a los estudiantes 

hacia la dependencia y los distancia de la posibilidad de estar motivados a aprender de 

manera autónoma y sentirse capaces de lograr las metas académicas. Suelen lograr dichos 

objetivos, sobre todo, aquellos estudiantes que experimentan altos niveles de rendimiento 

académico. Así, los investigadores atribuyen la motivación orientada hacia la 

dependencia y el desinterés por las actividades a distintos factores: se establecen 

estándares de éxito que sólo un porcentaje de los estudiantes alcanza apropiadamente, de 

modo que se reduce su autoeficacia o no se modifica; se privilegian prácticas educativas y 

formas de evaluación que no despiertan el interés por aprender en el estudiante (Smith, 

2004); predomina la preocupación por desarrollar el programa de los espacios 

curriculares y que los estudiantes aprueben (Otis, Grouzet & Pelletier, 2005), 

circunstancia que lleva a que aprendan de manera superficial. Así, para concluir, se puede 

afirmar que los resultados del trabajo citado coinciden en gran parte con los hallazgos de 

la presente investigación. 
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Optimismo 

El optimismo es la expectativa de que las cosas van a salir bien y está vinculado con un 

estilo de atribución que explica los sucesos positivos como personales, permanentes y 

globales y los eventos negativos como externos, temporales y específicos (Azanza et al., 

2014; Luthans, Youssef et al., 2007; Seligman, 1998). En relación al contexto académico, 

el optimismo implica hacer atribuciones positivas sobre el éxito presente y futuro respecto 

a las demandas, desafíos y situaciones escolares. 

 Respecto a la percepción de optimismo, los hallazgos del presente trabajo indican 

que la trayectoria de esta dimensión del capital psicológico puede ser explicada a través 

de un modelo de cambio cuadrático. De este modo, inicialmente hay un leve aumento de 

optimismo desde el primer tiempo al segundo tiempo, y luego un leve descenso de los 

niveles de optimismo desde el segundo tiempo al tercer tiempo. Si se tiene como base la 

teoría del desarrollo antes mencionada, se puede afirmar que los adolescentes 

experimentaron un ligero aumento de su percepción de optimismo en relación a las 

actividades escolares y respecto a su vida en la escuela en la adolescencia media o 

propiamente dicha, para disminuir levemente hacia finales de esta etapa. 

 De este modo, se comenzará haciendo referencia al acrecentamiento en los niveles 

de optimismo percibido en los adolescentes participantes, desde el primer al segundo 

tiempo de evaluación. Es posible afirmar entonces que dichos estudiantes experimentaron 

un aumento en su tendencia a explicar posibles sucesos negativos relacionados a la 

escuela a través de atribuciones externas a sí mismo, causas inestables en el tiempo y/o 

específicas de una situación particular (Seligman, 2003). Por el contrario, tendieron a 

atribuir como causa de los hechos positivos su perseverancia, el esfuerzo o sus aptitudes 

personales (Seligman, 2004). Así, esto puede observarse en la conducta de “mirar el lado 
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bueno” de las situaciones relacionadas a la vida escolar, como así también en pensar que 

“les va a ir bien” en el futuro en la escuela.  

 En relación a ello es posible realizar algunas interpretaciones. Por un lado, es 

interesante reflexionar acerca de la perspectiva positiva en relación al futuro que 

manifestaron en este momento los adolescentes. La orientación hacia el futuro, o también 

denominada perspectiva de futuro, ha sido definida como las actitudes y expectativas 

individuales acerca de la construcción de eventos futuros (Omar, 2007; Nuttin, 1985), o 

como la habilidad para conectar la educación que se está recibiendo con los objetivos y 

ambiciones futuros (Nurmi, 1991). De acuerdo con Nurmi, Poole y Kalakoski (1994), las 

expectativas de los adolescentes acerca de su futuro influyen en sus comportamientos 

presentes y se vinculan con las decisiones acerca de su propia familia, educación y 

carrera. De acuerdo a algunos estudios, esta variable se encuentra estrechamente 

relacionada con el optimismo (Kazarian & Martín, 2004). Otros trabajos afirman que a 

partir de los 12 años aproximadamente las personas comienzan a adquirir un claro sentido 

del futuro y crece su preocupación por la toma de decisiones relacionadas al porvenir 

(Jiménez, 2011). Las expectativas son una base para el establecimiento de metas, 

exploración, planificación y toma de decisiones (Seginer, 2000), siendo consideradas 

como una vía positiva hacia la edad adulta (Snyder, 2002). Así, durante la adolescencia se 

atribuye una gran importancia al futuro con respecto al cumplimiento de las aspiraciones 

y proyectos (Laghi, Pallini, D'Alessio & Baiocco, 2011). 

 Por otra parte, se considera relevante establecer una asociación entre el 

comportamiento de la variable optimismo y el de la autonomía en tanto necesidad 

psicológica básica; ambas variables tuvieron trayectorias similares a lo largo del tiempo 

en la presente muestra. En este sentido, se puede pensar que la posibilidad de tomar 
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decisiones relacionadas a la escuela de forma autónoma o personal contribuye o se 

encuentra relacionada de algún modo con el hecho de tener una visión más optimista 

respecto a la vida en la escuela (revisar apartado que desarrolla la autonomía). 

 Respecto a factores contextuales que podrían contribuir a explicar el incremento 

de los niveles de optimismo en el segundo momento de evaluación, se puede hacer 

mención nuevamente a las relaciones con los padres, docentes y grupo de pares; en este 

sentido adquiere relevancia la variable apoyo social. Diversas investigaciones afirman 

que el optimismo se encuentra claramente asociado con las relaciones de los adolescentes 

con sus familiares, sus pares o profesores (Ben-Zur, 2003; Chong, Huan, Yeo & Ang, 

2006; Deptula, Cohen, Phillipsen & Ey, 2006). Tanto el optimismo como el apoyo social 

se plantean además como aspectos promotores del ajuste social en la escuela (Hernández 

& Melero, 2009). Así, actitudes y conductas de apoyo por parte de estas personas podrían 

haber contribuido a que los adolescentes acrecienten su visión positiva en relación a los 

acontecimientos relacionados a la escuela y su futuro en dicha institución. De modo 

específico, los estilos educativos asumidos por los padres son considerados como 

especialmente relevantes en cuanto a que pueden contribuir al optimismo de sus hijos en 

el contexto escolar. En este sentido, un estudio afirma que dichos estilos parentales son 

capaces de predecir, a través del optimismo, el ajuste posterior que sus hijos van a tener a 

futuro, por ejemplo, al finalizar la escuela secundaria o en la universidad (Jackson, Pratt, 

Hunsberger & Pancer, 2005). Por otro lado, respecto al grupo de pares o compañeros, las 

relaciones con los iguales se han considerado como un factor importante y determinante 

del optimismo en la adolescencia. En este sentido, Cassidy y Taylor (2005) encuentran 

que ser objeto de bullying explica hasta el 20% de la varianza del optimismo, siendo los 

niños o adolescentes agredidos los que generan más tendencias pesimistas. 
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 Pero, como se dijo anteriormente, hacia el tercer tiempo de evaluación, los 

adolescentes experimentaron un descenso en su percepción de optimismo en relación a su 

vida escolar. Respecto a ello, se puede decir que los participantes decayeron en cuanto a 

“mirar el lado bueno” de las situaciones relacionadas a la vida escolar y en pensar que 

“les va a ir bien” en el futuro escolar; se observó entonces una visión más pesimista 

respecto al contexto educativo. El estilo explicativo pesimista hace referencia a una 

tendencia a atribuir causas internas a los sucesos negativos; siendo las mismas estables en 

el tiempo y generalizadas a diferentes áreas de la vida del individuo (Seligman, 2003). 

Estos resultados coinciden en parte con una investigación llevada a cabo por Salgado 

Lévano (2009) en estudiantes de nivel secundario de Perú. Los resultados de la misma 

reportan una correlación inversa entre optimismo y edad, es decir que los estudiantes se 

vuelven menos optimistas a medida que avanzan en edad. 

 En este punto, es viable realizar algunas posibles interpretaciones e hipótesis. Por 

un lado, se puede pensar que los adolescentes de modo progresivo sufrieron cierto 

“desencanto” en relación a la escuela y lo que esperaban de ella. Puede que anteriormente 

hayan depositado sobre la institución escolar y sus representantes ciertas expectativas que 

luego no fueron cumplidas; estas expectativas pueden tener que ver con la adquisición de 

ciertos conocimientos, con la toma de decisiones, con conductas o actitudes esperadas de 

los docentes, entre otras cuestiones. Por otra parte, pero relacionado a lo dicho, se 

encuentra el hecho de que los estudiantes (sobre todo de los últimos grados académicos), 

suelen expresar que no se sienten preparados para el futuro profesional/laboral, lo cual se 

traduce en cierta falta de credibilidad en relación a la escuela (esperan que la institución 

les otorgue ciertas herramientas para su futuro y caen en un pesimismo al no verse 

satisfechos esos aspectos). Asimismo, este desencanto puede provenir o encontrarse 
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asociado, en algunos casos, al hecho de que en esta etapa de su trayectoria, hay 

adolescentes que concurren a la escuela “obligados” y desearían abandonar sus estudios 

(Criado, 2009). 

 A su vez, la bibliografía sobre el tema afirma que ciertos problemas sociales que 

los adolescentes aprecian, como altos niveles de desempleo, a menudo los desaniman en 

cuanto a su futuro profesional y personal. De esta manera, en algunos casos, restringen las 

perspectivas de futuro, limitando su planificación al momento presente o a la consecución 

de objetivos inmediatos (Omar, Delgado, de Souza & Formiga, 2005). Dicha ausencia de 

objetivos a largo plazo puede encontrarse relacionada con la disminución del optimismo y 

con una interpretación más bien pesimista sobre los sucesos presentes o futuros. Ello se 

relaciona con lo que proponen otras investigaciones, las cuales sostienen que el 

optimismo y las expectativas de éxito incrementan la construcción de planes para alcanzar 

las metas y para imprimir un mayor grado de esfuerzo, mientras que el pesimismo se 

asocia a considerar la tarea como irrelevante y a generar conductas de evitación 

(Hernández & Melero, 2009; Nurmi, Toivonen, Salmela-Aro & Eronen, 1996). 

 Respecto a los antecedentes sobre el optimismo en tanto recurso personal en el 

ámbito educativo, la mayoría de los antecedentes registrados refieren al contexto 

universitario (Besa-Gutiérrez, Rafael, Gil-Flores & García-González, 2019; Gómez & 

Gundín, 2018; González, Hernández & Torres, 2015; Gutiérrez-Carmona, Mondaca, 

Urzúa & Wlodarczyk, 2020; Muchotrigo, 2004; Quevedo, Villalobos & Abella, 2014; 

Revuelta, 2006; Vásquez & Santos, 2016; Vizoso Gómez, 2019). 

 Respecto al ámbito escolar, son escasas las investigaciones que hacen referencia al 

optimismo en estudiantes de nivel secundario. Entre esas pocas contribuciones, algunos 

trabajos refieren de modo indirecto al optimismo abordando la inteligencia emocional de 
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los estudiantes. La dimensión “estado de ánimo” del constructo de inteligencia emocional 

incluye la felicidad y el optimismo, tener una apreciación positiva sobre las cosas o 

eventos (Bar-On, 1997). Así, por ejemplo, Díaz Chistama (2021) estudió la asociación 

entre la inteligencia emocional (utilizando el inventario de Bar-On) y el coeficiente 

intelectual en estudiantes de nivel secundario de Perú; este trabajo no encontró 

correlaciones directas y significativas entre el cociente intelectual y la inteligencia 

emocional. A su vez, Arias Martínez y Escobari Cardozo (2017) estudiaron la relación 

entre inteligencia emocional (utilizando también el inventario de Bar-On) y rendimiento 

académico en estudiantes secundarios de Bolivia; los resultados de esta investigación 

reportan asociaciones significativas entre los componentes de la inteligencia emocional 

(incluyendo el optimismo) y el rendimiento académico de los estudiantes. En este sentido, 

Extremera, Durán y Rey (2007), comprobaron que el optimismo y la inteligencia 

emocional contribuyen de manera conjunta a predecir el ajuste y el bienestar personal de 

una muestra de adolescentes españoles, considerando que ambos constructos pueden tener 

elementos comunes y constituirse en aproximaciones complementarias al desarrollo 

adolescente, a pesar de basarse en teorías diferenciadas. Por otro lado, Martín Gregorio 

(2019) abordó las relaciones entre optimismo, autoestima y valores personales en 

adolescentes españoles de primer año de bachillerato. El optimismo fue evaluado en este 

caso a través de la escala de Evaluación del Optimismo (EQ-i: YV). Los resultados del 

trabajo muestran una relación inversa o negativa entre el estrés y el optimismo de los 

participantes. Para finalizar, es importante mencionar que es escasa la información 

científica existente sobre los niveles de optimismo en la etapa adolescente (Gonzales, 

2019). 
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Esperanza 

La esperanza es un estado positivo de motivación que se basa, por un lado, en contar con 

la energía para alcanzar un objetivo concreto, y por el otro, en la capacidad de planificar 

las vías para llegar al mismo. Implica ser perseverante en el cumplimiento de metas y, de 

ser necesario, reorientar las trayectorias de las mismas (Azanza et al., 2014; Luthans, 

Avolio et al., 2007). De esta manera, en el contexto educativo, la esperanza se relaciona 

con la determinación y la capacidad de motivación para establecer y perseguir objetivos 

desafiantes relacionados a la vida en la escuela, así como también con la habilidad de 

generar caminos alternativos para alcanzarlos. 

 Respecto a la esperanza en tanto componente del capital psicológico, los 

resultados de la presente investigación revelan que la trayectoria de esta dimensión puede 

ser explicada a través de un modelo de cambio lineal. De esta manera, inicialmente hay 

un descenso del nivel de esperanza en los estudiantes desde el primer tiempo al segundo 

tiempo, y luego otro descenso desde el segundo tiempo al tercer tiempo. Si se tiene en 

cuenta la teoría del desarrollo inicialmente descripta, se puede aseverar que los 

participantes experimentaron una disminución de su esperanza percibida en relación a sus 

actividades escolares en la adolescencia media o propiamente dicha, para continuar 

disminuyendo después, hacia finales de dicho periodo. 

 Antes de realizar interpretaciones acerca de la trayectoria de la esperanza respecto 

a los estudiantes participantes de este trabajo, se vuelve relevante desarrollar más 

detalladamente la teoría acerca de este constructo y sus componentes. Desde el enfoque 

de la Psicología Positiva, la esperanza es tanto una característica de personalidad como 

así también un estado temporal con repercusiones favorables para las personas, como por 

ejemplo la satisfacción con la vida (Bailey & Snyder, 2007; Bailey, Eng, Frisch & 
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Snyder, 2007). En la teoría cognitiva de la esperanza, el constructo es definido como la 

capacidad percibida de las personas para fijarse metas, encontrar vías adecuadas para 

llegar a dichas metas trazadas (vías), y motivarse a sí mismas para alcanzarlas pensando 

que son agentes de cambio y capaces de lograr los objetivos propuestos (agencia). Para 

ello es importante, en primer lugar, tener una orientación hacia el futuro (la persona debe 

ser capaz de visualizar hacia dónde desea llegar). Luego, es necesario hacer ese futuro 

realidad, encontrando caminos factibles y la motivación necesaria para llegar hasta ese 

porvenir imaginado y deseado (Snyder, 2002; Lopez, 2013). 

 Por un lado, la agencia permite a los sujetos hacerse cargo y conducir, “tomar el 

volante de sus vidas”; implica conocer lo que hay que hacer para que algo suceda o no 

suceda, así como también motivarse para alcanzar los objetivos propuestos. Por otra 

parte, las vías son los caminos que llevan a las metas. Una persona esperanzada puede 

identificar una variedad de vías que desembocan en la misma meta, elegir las más 

convenientes en términos de obstáculos y controlar su proceso periódicamente. Si una vía 

demuestra en algún momento no ser la más adecuada, el individuo con esperanza es capaz 

de modificar el rumbo y encontrar un camino alternativo (López, 2013). Este ciclo hace 

que la persona cada vez sepa fijarse mejores metas, se encuentre más motivada 

progresivamente y se vuelva más creativa para hallar mejores caminos.  

 Así, estableciendo una relación entre la teoría recién explicada y los resultados 

obtenidos en la presente tesis, se puede decir que los estudiantes que conformaron la 

muestra percibieron un descenso a lo largo del tiempo en lo que tiene que ver con su 

capacidad de encontrar las vías para llegar a las metas propuestas. Así, es posible pensar 

que, por ejemplo, ante fracasos relacionados a los desafíos o actividades escolares, 

tuvieron dificultades para buscar caminos alternativos de resolución. También se puede 
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considerar el hecho de que no hayan poseído la motivación necesaria para ir por esas 

metas o superar los desafíos. Así, se puede creer que los estudiantes experimentaron un 

descenso en su posibilidad de esfuerzo a pesar de las dificultades, de perseverancia o de 

persistencia (agencia). 

 Es importante hacer mención sobre la diferencia entre esperanza y optimismo, ya 

que estos términos tienen algunos puntos en común y pueden ser confundidos. En el 

optimismo, las personas esperan que el futuro sea bueno. Sin embargo, la esperanza 

implica también autoeficacia, la creencia de que uno es capaz de hacer que ese buen 

futuro suceda (Bailey et al., 2007). Por otro lado, la esperanza es realista y contempla la 

existencia de obstáculos en el camino hacia los objetivos (López, 2013). De este modo, 

queda en evidencia la estrecha relación (pero, a su vez, la diferencia) entre los distintos 

componentes o subdimensiones del capital psicológico (eficacia, optimismo, esperanza). 

En este sentido, en lo que respecta al presente trabajo, cabe destacar que la eficacia y la 

esperanza siguieron trayectorias similares (lineales, descendentes); sin embargo, como ya 

se ha explicado, el optimismo tuvo un comportamiento de tipo cuadrático a lo largo del 

tiempo, evidenciando un leve aumento y luego una disminución. De este modo, este 

último componente se diferenció ligeramente de los demás. Se podría pensar (como 

posible hipótesis), que los estudiantes participantes podían visualizar su futuro, pero 

quizás tenían metas algo “idealistas” o “poco reales”, y escasos recursos para alcanzar 

esos objetivos, lo cual podría explicar el aumento del optimismo, pero el descenso de la 

eficacia y de la esperanza. 

 En cuanto a la asociación con otras variables, la esperanza es considerada un 

camino hacia la autorealización, tal como fue contemplada en la teoría de Maslow (1980). 

Según una investigación realizada por Sumerlin (1997); la agencia y las vías de la 
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esperanza se relacionaban con la autorealización y parecían impulsar a la persona a llegar 

a realizarse completamente. Por otro lado, la esperanza y la satisfacción con la vida 

aparentemente guardan relación entre ellas. Un estudio realizado por Bailey y Snyder 

(2007) encontró correlaciones positivas moderadas entre agencia, vías y satisfacción con 

la vida en población adulta. Además, la esperanza y el optimismo demostraron tener 

relación con la satisfacción con la vida y calidad de vida (Bailey et al., 2007). Asimismo, 

se ha encontrado que la esperanza está inversamente asociada con sintomatología 

depresiva (Arnau, Rosen, Finch, Rhudy & Fortunato, 2007; Chen & Chen, 2008), con 

ideación suicida (Vincent, Boddana & MacLeod, 2004) y con problemas de ansiedad 

(Arnau et al, 2007). A su vez, se ha vinculado a la esperanza con los logros académicos 

(Day, Hanson, Maltby, Proctor & Wood, 2010). 

 En relación a los antecedentes sobre esta variable, se han encontrado varias 

investigaciones que se basan en la esperanza en el contexto universitario (Bravo 

Monteverde, 2021; Pereyra & Bruno, 2001; Uribe, Bardales & Herth, 2012; Vuyk, 2013). 

En este ámbito adquiere relevancia, por hacer mención a la trayectoria de la esperanza, el 

estudio llevado a cabo por Caycho, Castilla y Ventura-León (2016). El mismo describe 

las características diferenciales de la esperanza en jóvenes y adultos universitarios según 

el sexo y la edad a partir de las puntuaciones del Herth Hope Index, en su adaptación 

peruana (Castilla, Urrutia, Shimabukuro & Caycho, 2014). Para ello se contó con la 

participación de personas con edades comprendidas entre los 16 y 38 años. Los resultados 

muestran que, a medida que los años trascurren, mayor es el nivel de esperanza. Si bien 

las muestras son diferentes, es posible afirmar que estos hallazgos no coinciden con los 

resultados del presente trabajo, el cual registró un descenso en la esperanza a lo largo del 

tiempo. Por otra parte, son mucho más escasos los estudios que hacen referencia a este 
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constructo en niños o adolescentes en edad escolar (Martinek, Holanda & Seo, 2019; San 

Martín Vera, 2011). 

 

Resiliencia 

La resiliencia alude a la capacidad de recuperarse frente a situaciones adversas y salir 

fortalecido de ellas (Azanza et al., 2014; Luthans, Avolio et al., 2007), es un sistema 

adaptativo que permite al individuo recuperarse rápidamente de un inconveniente o un 

fracaso (Patera & West, 2006). En el contexto educativo, refiere a la capacidad de un 

estudiante de reponerse frente a los fracasos o situaciones difíciles relacionadas a la vida 

en la escuela, así como también a la posibilidad de generar cambios positivos a partir de 

dichas adversidades (posibilidad de crecimiento, aprendizaje, significado, etc.). 

 En lo que respecta a la percepción de resiliencia, los hallazgos del presente trabajo 

indican que la trayectoria de esta dimensión del capital psicológico puede ser explicada a 

través de un modelo de no cambio. De este modo, no habría cambios significativos en la 

trayectoria de este componente a lo largo de los tres tiempos de evaluación sino que, más 

bien, se podría hablar de cierta estabilidad. Si se tiene como base la teoría del desarrollo 

antes mencionada, se puede afirmar que los adolescentes experimentaron cierta 

permanencia en la percepción de optimismo en relación a sus actividades escolares y 

respecto a su vida en la escuela entre finales de la adolescencia temprana-comienzos de la 

adolescencia media y finales de la adolescencia media. 

 A continuación, se hablará de las características personales de un adolescente 

resiliente para luego realizar una interpretación de los resultados obtenidos en este 

trabajo. Melillo, Soriano, Méndez y Pinto (2004), encontraron como característica de los 

adolescentes resilientes el optimismo. El optimismo del resiliente, tiene que ver con no 
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estar demasiado inmerso en la realidad y cargado en exceso de los aspectos trágicos de la 

sociedad; esta cualidad ayuda a las personas a creer que son capaces de superar los 

problemas. En este sentido, una investigación llevada a cabo por Salgado Lévano (2009) 

corrobora esta relación. El objetivo general del estudio fue conocer la asociación que 

existe entre la felicidad, la resiliencia y el optimismo en estudiantes peruanos de entre 15 

y 18 años. Entre los principales hallazgos se encontró que existe una relación altamente 

significativa de tipo positivo entre las mencionadas variables. Además, los autores 

vinculan estos aspectos con la esperanza. De este modo, nuevamente, es posible observar 

cómo las diferentes dimensiones del capital psicológico se encuentran en estrecha 

relación.  

 Otras características comunes a los adolescentes resilientes son la autoestima 

elevada (al juzgarse a ellos mismos, se sienten valiosos y merecedores de atención), la 

autoconfianza (poseen la convicción de que sus acciones pueden lograr cambios y cosas 

buenas), el sentido del humor (a través de éste y riéndose de ellos mismos, logran 

desdramatizar hasta las peores situaciones), la creatividad (se realiza a través del 

pensamiento divergente, que permite descubrir respuestas nuevas y originales a un 

problema), la autonomía, la curiosidad, el compromiso en las tareas que emprenden y la 

flexibilidad ante los cambios. Además, el niño o adolescente resiliente se caracteriza por 

la competencia social (responder al contacto con otros seres humanos y generar 

respuestas positivas en las otras personas) y por la prosocialidad. Otra peculiaridad de la 

resiliencia adolescente viene de la mano de las adquisiciones a nivel cognitivo que se dan 

en esta etapa. Estas habilidades se pueden evidenciar en su capacidad para resolver 

problemas (incluye la habilidad para pensar en abstracto reflexiva y flexiblemente, y la 

posibilidad de intentar soluciones nuevas para problemas tanto cognitivos como sociales) 
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como así también en la introspección (reconocen tanto sus propios errores como sus 

aciertos) (Panez, 2000). 

 De este modo, relacionando lo dicho anteriormente con los hallazgos del presente 

trabajo, se puede afirmar que los adolescentes participantes mantuvieron sus niveles de 

resiliencia a lo largo del tiempo. Así, las características recién mencionadas 

probablemente se expresaron en ellos de manera similar a medida que transcurrió el 

tiempo. Además, se puede reflexionar sobre el hecho de que, al parecer, los cambios 

propios de la adolescencia, las transiciones experimentadas a nivel cognitivo, emocional, 

social, educacional, no influyeron de modo negativo en la expresión de las cualidades 

resilientes de los participantes. Estos hallazgos no son coincidentes con lo que reportó 

Masten (2007), quien afirmó que es frecuente que se produzca una disminución de los 

niveles de resiliencia a lo largo de las diferentes etapas de la adolescencia. Si bien este 

antecedente no es reciente, fue el único hallado que hace referencia a los cambios en esta 

variable a lo largo del tiempo en adolescentes. 

 Los adolescentes afrontan diversos sucesos de vida considerados negativos, 

algunos de los cuales pueden resultar muy estresantes y convertirse en factores de riesgo. 

Así, de acuerdo a la evidencia, es la población adolescente la que suele reportar una 

mayor cantidad de sucesos de vida estresantes, los cuales se relacionan directamente con 

la depresión y con otros problemas conductuales y familiares (Heredia, Lucio & Suárez, 

2011; Veytia, González-Arratia, Andrade & Oudhof, 2012). Dichas situaciones 

estresantes pueden ser observadas en el contexto escolar, ya que se trata de un ambiente 

en el que el adolescente transita gran parte de su tiempo y vivencias. De esta manera, 

durante esta etapa del desarrollo, los adolescentes deberán desplegar una serie de 

comportamientos resilientes para hacer frente a diversos desafíos y tareas evolutivas 
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dentro del entorno escolar, tales como el incremento de las expectativas académicas y el 

aprendizaje de comportamientos sociales (Mahatmya, Lohman, Matjasko, & Farb, 2012). 

El valor del enfoque de la resiliencia en el sistema educativo está asociado precisamente a 

la construcción de factores protectores que preparan a los estudiantes para una vida adulta 

sana y productiva a pesar de los factores de riesgo. Uno de los peligros más preocupantes 

relacionados al contexto educativo es el abandono escolar. De esta manera, adquiere 

importancia la promoción del desarrollo de la resiliencia en tanto factor protector que 

contribuye al afrontamiento de una etapa de alto riesgo de abandono escolar, como lo es 

la escuela secundaria. 

 Por otro lado, además de los factores personales, algunos autores hacen referencia 

a cuestiones contextuales o sociales que influyen y explican la resiliencia de los niños y 

adolescentes en edad escolar. Así, muchos estudios sobre la resiliencia relacionados con 

la institución educativa ponen el acento en el carácter protector de la misma ante 

conductas de riesgo a través de elementos como el buen clima emocional y las relaciones 

interpersonales en el establecimiento educativo (Anthony, 2008; Jadue, 2003; Jadue, 

Galindo & Navarro, 2005). De este modo, la experiencia escolar es el espacio social para 

la prevención y promoción de la salud mental integral, operando como un factor protector 

frente a diversos riesgos propios de la adolescencia como, por ejemplo, la deserción 

escolar. 

 Cabe aclarar que la resiliencia en el contexto académico suele ser considerada y 

medida como la permanencia en la escuela a pesar de las adversidades y los factores de 

riesgo, es decir, la posibilidad de los estudiantes de atravesar y superar las diversas 

instancias formativas. Se realiza esta explicación debido a que, en la muestra de este 

trabajo, en cada uno de los tiempos de evaluación se fueron perdiendo casos, lo cual 
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conllevó a que dicha muestra vaya disminuyendo. Estos casos perdidos pueden haber 

correspondido a adolescentes que cambiaron de institución escolar como así también a 

adolescentes que hayan abandonado sus estudios (sí se pudo evaluar la trayectoria de los 

estudiantes repitentes). De este modo, es posible afirmar que los resultados de esta 

investigación correspondientes a la trayectoria de la resiliencia escolar no son del todo 

representativos ya que, justamente, se evaluó sólo a los adolescentes que pudieron 

permanecer en la escuela. 

 Por otra parte, hay antecedentes que se enfocan en aspectos familiares en tanto 

promotores o favorecedores de la resiliencia en los adolescentes. Así, por ejemplo, un 

trabajo reciente llevado a cabo por Lozano y Aranzábal (2019) corroboró la relación entre 

el clima social familiar y la resiliencia en estudiantes de tercero, cuarto y quinto año del 

nivel secundario de una institución educativa de Perú. De este modo, como ya se ha 

hecho mención en apartados anteriores, los resultados del presente trabajo en torno a la 

resiliencia pueden ser entendidos en parte por ciertas cualidades de la familia, sobre todo 

de los padres, las cuales pudieron haber contribuido a que los estudiantes permanezcan en 

el sistema educativo y puedan superar las diversas dificultades de dicho ambiente. No se 

ahondará en este aspecto debido a que va más allá de los objetivos de presente trabajo. 

 Por otro lado, se ha reportado que el apoyo social en los adolescentes es un factor 

primordial para que puedan adaptarse a las situaciones de vulnerabilidad (Leiva, Pineda 

& Encina, 2013). Los estudios acerca del apoyo social se fundamentan en investigaciones 

experimentales cuyos resultados muestran que, al exponerse sin ese apoyo a los estímulos 

estresantes, los adolescentes pueden experimentar efectos adversos que no ocurren 

cuando se está en compañía de otras personas significativas (Orcasita & Uribe, 2010). 

Así, las redes de apoyo incorporan sistemas funcionalmente delimitados acordes a su 
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significancia, los cuales pueden estar constituidos por ambientes tales como la familia, la 

escuela, los amigos, los vecinos y otros muy diversos miembros de la comunidad. Los 

mismos representan elementos indispensables para la salud, así como también para el 

ajuste y el bienestar de los individuos (Barquero, Leandro & Sotela 2013; Orcasita & 

Uribe, 2010) en cuanto que funcionan como agentes de protección al proporcionar apoyo 

emocional e informacional que contribuye a afrontar adecuadamente las situaciones de 

riesgo en las que se ve inmerso el adolescente (Aguillón, 2011). Por consiguiente, la falta 

de apoyo social o un bajo nivel del mismo, repercuten negativamente en el estado de 

salud de las personas (Aranda & Pando, 2013). Estos antecedentes pueden ser 

relacionados con los resultados obtenidos en la presente investigación sobre los niveles de 

relación o afinidad en tanto necesidad psicológica básica. Los adolescentes participantes 

percibieron en el segundo momento de evaluación un aumento en los niveles de 

relaciones, lo cual podría encontrarse estrechamente vinculado con la percepción de 

apoyo social por parte de sus compañeros, grupo de pares u otros miembros de la 

institución escolar. 

 En cuanto a los antecedentes sobre la resiliencia en el contexto educativo, se 

encontró una gran cantidad de evidencia de los últimos años que refiere a los estudiantes 

de nivel universitario (Atencia, Plaza & Hernández, 2020; Benítez-Corona & Barrón-

Tirado, 2018; Caldera Montes, Aceves Lupercio & Reynoso González, 2016; Cejudo, 

Holguin Alvarez & Rodríguez Castillo, 2020; García-Rojas, Salazar-Salvatierra & Barja-

Ore, 2021; López-Delgado & Rubio, 2016; Medina, Lujano, Aza & Sucari, 2020; 

Montes-Hidalgo & Tomás-Sábado, 2016; Risquez, García & Tebar, 2012; Vizoso Gómez, 

2019). También es bastante abundante la información sobre resiliencia en el contexto de 

la educación primaria o secundaria (Aguirre, 2016; Peña Flores, 2009; Rodríguez 
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Fernández, Ramos Díaz, Ros Martínez de Lahidalga & Zuazagoitia Rey-Baltar, 2018; 

Silva & Astorga, 2015).  

 Así, por ejemplo, Flores Crispín (2008) llevó a cabo un trabajo con el objetivo de 

conocer la relación entre la resiliencia y el proyecto de vida en adolescentes. La muestra 

de esta investigación se conformó por estudiantes de tercer año de nivel secundario de 

Perú. Los resultados permiten llegar a la conclusión de que existe relación altamente 

significativa entre el nivel de resiliencia y el grado de definición del proyecto de vida en 

la muestra evaluada. Otro trabajo estudió la influencia de las variables autorregulación, 

resiliencia y metas educativas en el rendimiento académico de estudiantes de bachillerato 

mexicanos, ante la percepción del comportamiento de riesgo de los amigos y la 

percepción del ambiente escolar de riesgo. Los resultados indican que las variables 

estudiadas protegen a los estudiantes de los efectos negativos de la percepción del 

contexto escolar de riesgo y las amistades de riesgo (Romero, Lugo & Villa, 2013). Otro 

antecedente buscó evaluar el papel del apoyo social y las disposiciones a la resiliencia 

sobre el bienestar psicológico de adolescentes mexicanos con sucesos de vida estresantes. 

Entre otros resultados, el estudio comprobó que la resiliencia tiene un papel modulador en 

el bienestar psicológico de los adolescentes (Lugo, Romero & Hernández, 2018). 

Rodríguez-Fernández, Ramos-Díaz, Ros, Fernández-Zabala y Revuelta (2016) analizaron 

las relaciones entre la resiliencia y la implicación escolar en estudiantes secundarios del 

País Vasco. Los resultados indican que los adolescentes resilientes presentan 

puntuaciones significativamente más altas que sus iguales no resilientes en implicación 

conductual, emocional y cognitiva. Por otro lado, son diversas las investigaciones que se 

han centrado en el estudio de factores resilientes en población de niños o jóvenes en 

comunidades marginales o contextos de vulnerabilidad (Gracida Martínez, 2012; Morales 
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& González, 2014; Silas, 2008; Villalta Páucar, 2010), los cuales no coinciden 

precisamente con la muestra de este trabajo. Sin embargo, como se mencionó 

anteriormente, son muy escasos los trabajos que refieren a la trayectoria de esta variable o 

a los cambios que la misma puede sufrir a través del tiempo. 

 

Finalizando con este apartado sobre la trayectoria de la autoeficacia, el optimismo, 

la esperanza y la resiliencia en tanto componentes del capital psicológico, es significativo 

remarcar que son muy escasas las investigaciones que hacen referencia a los cambios de 

esta variable en el contexto educativo, considerando diferentes momentos a lo largo del 

tiempo o de los grados académicos que atraviesan los estudiantes. Una de las escasas 

contribuciones al respecto fue la llevada a cabo por Carmona-Halty y su equipo, quienes 

desarrollaron estudios de tipo longitudinal en el contexto escolar, estableciendo 

asociaciones entre el capital psicológico y otras variables psicológicas y académicas 

(Carmona-Halty, Salanova & Schaufeli, 2020; Carmona-Halty, Schaufeli & Salanova, 

2019; Carmona-Halty, Schaufeli, Llorens & Salanova, 2019). Sin embargo, en dichos 

trabajos no se hace referencia directa a la trayectoria del capital psicológico a lo largo del 

tiempo en los estudiantes. 

 

Trayectoria del compromiso académico 

A continuación, se discutirá acerca de los cambios que han experimentado cada uno de 

los componentes del compromiso académico o engagement a lo largo de los diferentes 

tiempos de evaluación de este trabajo. 
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Vigor 

El vigor refiere a la presencia de altos niveles de energía y resistencia, a la capacidad de 

persistir y esforzarse en la labor que se lleva a cabo a pesar de los contratiempos. Se 

encuentra asociado a la voluntad del estudiante para invertir esfuerzos en la tarea a 

realizar, a la capacidad de fatigarse sin dejar de persistir frente a las dificultades (Connell 

& Wellborn, 1991; Carmona-Halty et al., 2021). 

 En lo que respecta a la percepción de vigor, los hallazgos de este trabajo indican 

que la trayectoria de esta dimensión del compromiso académico puede ser explicada a 

través de un modelo de no cambio. De este modo, no habría modificaciones significativas 

en la trayectoria de este componente a lo largo de los tres tiempos de evaluación sino que, 

más bien, se podría hablar de cierta estabilidad. Si se tiene como base la teoría del 

desarrollo antes mencionada, se puede afirmar que los adolescentes experimentaron cierta 

permanencia en la percepción de vigor en relación a sus actividades escolares entre 

finales de la adolescencia temprana-comienzos de la adolescencia media y finales de la 

adolescencia media. 

 No se ha encontrado evidencia que refiera de modo directo al vigor en estudiantes 

de nivel secundario, por tanto, se tomará el aporte de investigaciones que estudiaron 

constructos similares o que tengan aspectos en común con dicha dimensión del 

compromiso. Uno de los conceptos provenientes de la Psicología Positiva que puede ser 

relacionado de algún modo con el vigor es el de fortalezas del carácter, propuesto por 

Peterson y Seligman (2004). Así, la virtud del coraje se corresponde con diferentes 

fortalezas del carácter, una de las cuales puede ser vinculada con el vigor: la persistencia. 

La misma implica, entre otras acciones, concluir las tareas a pesar de los obstáculos, 

sentirse vivo y efectivo. Los autores también la asocian con el sentimiento de satisfacción 
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que la persona experimenta al finalizar la tarea y alcanzar la meta (López, Muñoz, Luna 

& Sánchez, 2018).  

 El instrumento utilizado para medir el compromiso académico en los estudiantes 

participantes del presente trabajo está compuesto por los siguientes ítems que evalúan el 

componente vigor: “Cuando estoy estudiando me siento capaz”; “Puedo pasar mucho 

tiempo estudiando”; “Cuando estudio, me siento lleno de energía”; “Al estudiar me siento 

fuerte”; “Cuando me levanto por la mañana, me dan ganas de ir a clase”. Como indica la 

bibliografía sobre el tema, estos indicadores se encuentran relacionados, sobre todo, con 

los aspectos emocionales que experimenta y manifiesta un estudiante al llevar a cabo 

tareas académicas (Connell & Wellborn, 1991; Carmona-Halty et al., 2021). De este 

modo, es posible afirmar que los adolescentes que participaron de este trabajo 

mantuvieron relativamente estable a lo largo del tiempo su percepción en cuanto a los 

niveles de energía a la hora de llevar a cabo tareas escolares, lo cual se expresa en el 

tiempo que son capaces de pasar estudiando o haciendo actividades sin abandonar o sin 

distraerse. Dicha energía contribuye a que los estudiantes se sientan fuertes y con deseos 

de afrontar desafíos académicos. 

 Sin embargo, a pesar de que los niveles de vigor se mantuvieron más o menos 

constantes a lo largo de los tres tiempos de evaluación, es posible pensar que dichos 

puntajes fueron relativamente bajos en los estudiantes evaluados. De este modo, en una 

escala Likert que va desde 0 a 6, las medias puntuaron entre 2.57 y 2.67, los cuales 

pueden ser considerados índices bajos. Estos resultados permiten afirmar que los 

estudiantes podrían haber experimentado cansancio emocional en relación a las 

actividades escolares. El cansancio emocional es una de las dimensiones del burnout (la 

que se contrapone al vigor, propio del compromiso). Este estado se caracteriza por el 
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agotamiento o fatiga físicos y el desgaste emocional de los estudiantes (Salanova, Breso 

et al., 2005). 

En relación a ello, diversos antecedentes muestran que muchos estudiantes de 

nivel secundario suelen presentar estas características y emociones en relación a las 

actividades académicas (Salmela-Aro et al., 2008). Dichas manifestaciones se asocian con 

altos niveles de estrés percibido (Extremera et al., 2007), con una baja percepción de 

autoeficacia académica (Durán et al., 2006; Salanova, Bresó et al., 2005), así como 

también con un bajo rendimiento académico (Martínez & Salanova, 2003; Schaufeli, 

Martínez et al., 2002; Schauffeli & Salanova, 2007). Algunos de estos hallazgos son 

compatibles con los resultados del presente trabajo. Así, por ejemplo, se puede establecer 

una relación entre los bajos puntajes de vigor y los niveles de autoeficacia (en tanto 

dimensión del capital psicológico), los cuales sufrieron un descenso a lo largo del tiempo 

en la muestra estudiada. 

Respecto a posibles interpretaciones sobre estos resultados, se puede considerar 

que podría existir una influencia de variables contextuales o escolares. Así, Salmela-Aro 

y su equipo (2008) afirmaron que el clima escolar negativo se relaciona positivamente 

con el burnout en el contexto de la escuela secundaria. Por otra parte, encontraron que el 

apoyo y la motivación otorgada por el docente se asocian de manera negativa con el 

burnout académico. 

 En relación a los antecedentes sobre el vigor en el contexto académico, la mayoría 

de los estudios llevados a cabo pertenecen al contexto universitario (Cruz García, 2021; 

De la Rosa Blanca, 2019; De Lomo Ossorio García, 2017; Descalzo-Jiménez, 2020; 

Moreno Ruiz, 2020; Sánchez Díaz, 2016). Como ya se ha dicho en este trabajo, el 
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constructo de compromiso académico ha sido mucho más estudiado en el contexto 

universitario que en otros ambientes educativos.  

 

Dedicación 

La dedicación hace referencia a índices elevados de implicación y compromiso con las 

actividades realizadas, la fuerte participación en las tareas escolares, acompañada de 

sentimientos de entusiasmo, significación e importancia que el estudiante experimenta. 

Ello suele estar acompañado de una sensación de orgullo, inspiración y desafío que le 

proporciona la tarea desempeñada. Además, se manifiesta en una actitud cognitiva 

positiva hacia el estudio en general y en un interés por el trabajo académico, 

experimentándolo como algo significativo (Carmona-Halty et al., 2021; Salanova et al, 

2000). 

 En lo que respecta a la percepción de dedicación, los hallazgos de la presente 

investigación indican que la trayectoria de esta dimensión del compromiso académico 

puede ser explicada a través de un modelo de no cambio. De esta manera, no habría 

modificaciones significativas en la trayectoria de este componente a lo largo de los tres 

tiempos de evaluación sino que, más bien, se podría hablar de cierta estabilidad. Si se 

tiene como base la teoría del desarrollo antes señalada, se puede aseverar que los 

adolescentes experimentaron cierta permanencia en la percepción de dedicación en 

relación a sus actividades escolares entre finales de la adolescencia temprana-comienzos 

de la adolescencia media y finales de la adolescencia media. 

 Cabe aclarar que la dimensión dedicación del compromiso académico hace 

referencia a los aspectos cognitivos que manifiestan los estudiantes a la hora de 

vincularse con sus tareas escolares. De este modo, el instrumento de evaluación utilizado, 
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mide dicha dimensión del compromiso a través de los siguientes ítems: “Mi estudio tiene 

mucho sentido para mi (es muy importante)”; “El estudio me inspira (ejemplo: hace que 

me surjan ideas nuevas, proyectos)”; “Estoy entusiasmado/contento con mis estudios”; 

“Estoy orgulloso de mis estudios”; “Estudiar es un desafío para mi (desafío es algo difícil 

y que tengo que esforzarme para lograrlo)”. Así, es posible afirmar que los adolescentes 

que participaron de este trabajo mantuvieron relativamente estable a lo largo del tiempo 

su percepción en cuanto a los niveles de dedicación hacia el estudio y las actividades 

implicadas en él. En cuanto a los puntajes, los mismos fueron algo más elevados que los 

de vigor, evidenciando medias de entre 3.49 y 3.57 (en una escala Likert que va de 0 a 6). 

Considerando la operacionalización de la dimensión dedicación y su manera de evaluarla 

a través del instrumento, es posible establecer una relación entre el constructo dedicación 

y otros conceptos relacionados al contexto académico, que guardan asociación con el 

primero.  

 Así, se puede pensar que existe una asociación entre la dedicación y el significado 

o sentido relacionado a los estudios y al proceso de aprendizaje. Un aprendizaje es 

significativo cuando los contenidos son relacionados de modo no arbitrario y sustancial 

(no al pie de la letra) con lo que el estudiante ya sabe. Por relación sustancial y no 

arbitraria se debe entender que las ideas se relacionan con algún aspecto existente 

específicamente relevante de la estructura cognoscitiva del estudiante. Esto quiere decir 

que, en el proceso educativo, es importante considerar lo que el individuo ya sabe de tal 

manera que establezca una relación con aquello que debe aprender. Por otro lado, el 

aprendizaje significativo ocurre cuando una nueva información se conecta con un 

concepto relevante pre-existente en la estructura cognitiva. Por último, la característica 

más importante del aprendizaje significativo es que produce una interacción entre los 
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conocimientos más relevantes de la estructura cognitiva y las nuevas informaciones (no es 

una simple asociación), de tal modo que éstas adquieren un significado y son integradas a 

la estructura cognitiva, favoreciendo la diferenciación, evolución y estabilidad de toda la 

estructura (Ausubel, 1983). En este sentido, se puede conjeturar que los adolescentes 

participantes mantuvieron sus niveles de dedicación en cuanto a la importancia, sentido o 

significado de sus estudios, debido a que fueron encontrando aprendizajes significativos, 

que podían ser aplicados en la vida cotidiana, y que les sirvieron para su futuro académico 

o laboral. En cuanto a esto último, se puede pensar que la preocupación por el futuro 

ocupacional pudo haber sido uno de los grandes motores de dedicación de los estudiantes 

de nivel secundario, sobre todo para aquellos que se encontraban cursando los últimos 

años (el pensar en el porvenir los motivó a comprometerse y dedicarse a los estudios). 

 Por otra parte, la dedicación puede encontrase relacionada con la inspiración a la 

hora de estudiar o realizar tareas escolares. Dicha idea de inspiración se encuentra 

asociada al concepto de creatividad en el aprendizaje. De este modo, la capacidad creativa 

se relaciona con la búsqueda de un resultado o producto nuevo y valioso, así como la 

resolución novedosa y válida de los problemas y las necesidades (Avellaneda & Talledo, 

2013). Así, la creatividad en el contexto de la escuela implica generar nuevas ideas, 

nuevas perspectivas o formas de interpretar la realidad o resolver los problemas; implica 

concebir nuevas vías de resolución cuando las utilizadas fracasan (lo cual puede ser 

relacionado con una cualidad de la esperanza). 

 Por otro lado, se considera importante establecer una asociación entre dedicación 

y desafío. La dedicación se encuentra relacionada a un entusiasmo por los desafíos y una 

búsqueda y atracción por los mismos. Un desafío es algo difícil de lograr para el 

estudiante, algo que implica esfuerzo y la puesta en marcha de diferentes habilidades. Sin 
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embargo, es condición para que se dé la experiencia del compromiso académico que 

exista un equilibrio entre desafío/exigencias y habilidades (Schaufeli, Taris, Le Blanc, 

Peeters, Bakker & De Jonge, 2001). De este modo, se puede afirmar que los estudiantes 

participantes experimentaron dedicación hacia sus estudios en la medida en que disponían 

de las habilidades necesarias para afrontar las demandas y las mismas no tenían un nivel 

de dificultad mayor a sus competencias. 

 Por último, es posible establecer una relación entre el constructo dedicación y la 

idea de esfuerzo. Como se dijo anteriormente, la dedicación implica desafíos o retos y 

estos últimos requieren de esfuerzo para ser alcanzados. En este sentido, se puede pensar 

que la dedicación es, de los componentes del compromiso académico, el que más se 

encuentra sujeto a la voluntariedad de los estudiantes. De algún modo, esto podría 

explicar, por un lado, el hecho de que los niveles de dedicación hayan sido más elevados 

que los de vigor y, por el otro, que hayan podido ser mantenidos a lo largo del tiempo (es 

decir, los estudiantes realizaron esfuerzos conscientes por dedicarse a sus estudios). 

 En relación a los antecedentes sobre la dedicación en el contexto académico, la 

mayoría de las investigaciones registradas pertenecen al nivel universitario (Artola, 

Rodríguez & Reyes, 2020; Barrera Hernández, Vales García, Sotelo-Castillo, Ramos-

Estrada & Ocaña-Zúñiga, 2020; Martos, del Carmen Pérez-Fuentes, del Mar Molero, 

Gázquez, del Mar Simón & Barragán, 2018). Se hallaron algunos antecedentes en el 

contexto de la escuela secundaria; sin embargo, se puede decir que el enfoque de estos 

trabajos es más bien clásico, el cual coincide parcialmente con la propuesta de la 

Psicología Positiva. Dicho enfoque clásico asocia la dedicación exclusivamente con el 

tiempo que los estudiantes invierten en sus estudios y actividades escolares. En relación a 

ello, se encontró un trabajo que aborda el tiempo que los estudiantes le dedican al estudio 
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regular en el hogar en relación a los aprendizajes y/o exigencias escolares. Dicha 

investigación se llevó a cabo en estudiantes de sexto año del secundario de Córdoba, 

Argentina. Los resultados indican que la dedicación al estudio cotidiano de manera 

regular en dichos adolescentes resulta minoritaria. Ello evidencia que esta práctica va 

desapareciendo, o va siendo postergada para etapas más avanzadas (Grasso, Paladini & 

Robledo, 2010). Por otra parte, no se encontraron investigaciones que hagan referencia de 

manera directa a la trayectoria de la dedicación en el nivel secundario.  

 

Absorción 

La absorción alude a altos niveles de concentración y de felicidad durante el desempeño 

de la actividad. Se trata de un estado agradable de total inmersión en la tarea, en el cual el 

estudiante es incapaz de separarse de la misma aunque pase mucho tiempo (García, 

2004). La conexión con lo que se está haciendo se prolonga debido a la sensación de 

disfrute y realización que se percibe durante el ejercicio de la tarea. La absorción se 

traduce en logros de comportamiento, vinculados tanto a los propios estudios como a la 

escuela en general (Carmona-Halty et al., 2021; Maslach et al., 2001; Extremera et al., 

2007; Salanova et al, 2000; Salmela-Aro & Upadyaya, 2012; Schaufeli, Martínez et al., 

2002). 

 Respecto a la percepción de absorción, los hallazgos del presente trabajo indican 

que la trayectoria de esta dimensión del compromiso académico puede ser explicada a 

través de un modelo de cambio cuadrático. De este modo, inicialmente hay un leve 

aumento de los niveles de absorción desde el primer tiempo al segundo tiempo, y luego 

un leve descenso desde el segundo tiempo al tercer tiempo. Si se considera la teoría del 

desarrollo antes mencionada, se puede afirmar que los adolescentes experimentaron un 
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ligero aumento de su percepción de absorción en relación a sus actividades escolares en la 

adolescencia media, para disminuir levemente hacia finales de esta etapa. Si bien en este 

caso los resultados son algo contradictorios, considerando los diferentes factores 

actuantes, se optó por elegir el modelo de cambio cuadrático para explicar el 

comportamiento de la absorción; por tanto, se intentará defender dichos resultados para la 

muestra de esta tesis. 

 La dimensión absorción del compromiso académico se encuentra relacionada 

sobre todo con los aspectos comportamentales que manifiestan los estudiantes a la hora 

de vincularse con sus tareas escolares. De este modo, el instrumento de evaluación 

utilizado, mide dicho componente del compromiso a través de los siguientes ítems: 

“Siento que el tiempo pasa rápido cuando estoy estudiando”; “Cuando estoy estudiando 

me olvido de todo lo que hay a mi alrededor”; “Me siento feliz/contento cuando estoy 

estudiando intensamente”; “Me concentro mucho cuando estoy estudiando”. Así, se 

puede decir que la absorción tiene que ver con un estado de inmersión en la tarea que 

satisface y colma las expectativas de los estudiantes (Schaufeli & Bakker, 2004).  

 En este sentido, los participantes manifestaron un ligero aumento en los niveles de 

absorción en el segundo tiempo. Es decir, hubo un leve acrecentamiento en la percepción 

de su capacidad de concentrarse en alguna actividad escolar, sumergirse en la misma y 

sentirse feliz al realizar esa tarea. Esto podría encontrarse asociado a los aumentos que 

también experimentaron las variables autonomía (en tanto necesidad psicológica básica) y 

optimismo (en tanto componente del capital psicológico). En relación a la necesidad de 

autonomía, las investigaciones afirman que la satisfacción de las necesidades favorecería 

en las personas el placer y el disfrute por la realización de una tarea, estados asociados a 

la experiencia del compromiso académico. También sostienen que aquellos estudiantes 
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que reportan razones autónomas para involucrarse en las actividades escolares tienden a 

ser más comprometidos que aquellos sujetos que se encuentran motivados por razones 

externas (Deci & Ryan, 2008). En relación al optimismo, los individuos que tienen esta 

característica esperan obtener éxito cuando se les presenta un desafío; son predispuestos a 

aceptar retos y suelen tener un estilo de afrontamiento centrado y activo (Carver & 

Scheiver 2002). Así, los estudiantes optimistas tienden a estar más comprometidos con 

sus estudios a través de una mayor dedicación y absorción que aquellos que no poseen 

esta cualidad. Sin embargo, hacia el tercer tiempo de evaluación, los índices de absorción 

disminuyeron. Ello podría estar relacionado, entre otras cuestiones, con el descenso que, 

de la misma manera, experimentaron las variables anteriormente mencionadas: la 

autonomía y el optimismo.  

 Cabe aclarar que, a pesar de haber experimentado un leve aumento y luego una 

disminución, se puede decir que la percepción de absorción por parte de los estudiantes 

manifestó puntajes relativamente bajos, con medias que oscilaron entre 2.49 y 2.76 (en 

una escala Likert de 0 a 6 puntos). De este modo, es posible afirmar que las características 

propias de esta dimensión del compromiso académico se evidenciaron escasamente en los 

estudiantes que conformaron la muestra de este trabajo. Así, vigor y absorción obtuvieron 

las medias más bajas, siendo el componente dedicación el que puntuó valores más 

elevados. 

 Teniendo en cuenta las características de la absorción, se vuelve relevante tomar el 

aporte de otros constructos que se relacionan con esta dimensión del compromiso 

académico. Así, la absorción implica sentirse feliz al llevar a cabo tareas escolares. 

Respecto a la felicidad, los científicos la definen como un estado de bienestar subjetivo o 

como sentir satisfacción con la vida (Alarcón, 2000; Cuadra & Florenzano, 2003). En 
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general, se considera que la felicidad tiene una dimensión básica y general que es 

subjetiva, que a su vez tiene dos componentes: uno centrado en los aspectos afectivos-

emocionales (referidos a la frecuencia e intensidad de emociones positivas y negativas, 

con una preponderancia de las primeras) y otro centrado en los aspectos cognitivos 

(referidos a la evaluación de la satisfacción que hace la persona de su propia vida) 

(Diener & Suh, 2000; Cuadra & Florenzano, 2003). Hay autores que en este contexto 

hablan de felicidad académica, para referirse a la experiencia subjetiva que puede percibir 

un estudiante; sin embargo, dichos estudios se han llevado a cabo sobre todo en el nivel 

universitario (Martínez, Esteve, Gumbau & Gumbau, 2005). De este modo, los 

estudiantes que alcanzan la absorción al llevar a cabo tareas escolares, suelen 

experimentar un estado de bienestar o satisfacción, con una preponderancia de emociones 

positivas. 

 Por otra parte, la absorción implica un estado de caracterizado por altos niveles de 

atención y concentración al llevar a cabo tareas académicas. Respecto a ello, Ojeda 

(2014) expresa que prestar atención involucra centralizar selectivamente el conocimiento 

hacia algún estímulo y apartarlo de otros. Es así que la atención desempeña dos funciones 

principales: la regulación del periodo de alerta de la cognición y la clasificación de 

estímulos principales. Estas son habilidades que logran aquellos estudiantes que se 

encuentran en estado de absorción respecto a la actividad que llevan a cabo. Cabe aclarar 

que no se han encontrado antecedentes que hagan referencia a la absorción en tanto 

constructo diferenciado que explique aspectos del contexto educativo.  

 

 Finalizando este apartado sobre la trayectoria del vigor, la dedicación y la 

absorción en tanto componentes del compromiso académico, es significativo remarcar 
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que son muy escasas las investigaciones que hacen referencia a los cambios de esta 

variable en el contexto educativo de nivel secundario, considerando distintos momentos a 

lo largo del tiempo o de los diferentes grados académicos que atraviesan los estudiantes. 

 Al respecto, Datu y sus colaboradores llevaron a cabo algunos estudios de tipo 

longitudinal enfocados en el compromiso académico en el contexto de la escuela 

secundaria. Sin embargo, los autores no se basan en el paradigma de la Psicología 

Positiva y el modelo de compromiso cuyos componentes son el vigor, la dedicación y la 

absorción; sino que se rigen por la perspectiva clásica del compromiso (entendiendo al 

mismo en sus tipos conductual, emocional y cognitivo) (Datu & King, 2018; Datu, King 

& Valdez, 2016; Datu & Valdez, 2016; Datu, Valdez & Yang, 2021).  

 Por otro lado, estudios previos encontraron un patrón en el desarrollo del 

compromiso en estudiantes de nivel primario y comienzos del secundario. Dicho patrón 

indica que el compromiso suele disminuir a medida que los estudiantes avanzan de año 

escolar y aumenta su edad, experimentando los estudiantes más pequeños niveles más 

elevados de compromiso. Aquellos que cursan años más avanzados tienden a percibir 

pérdidas en el compromiso y aumentos en la desafección, lo cual coincide con la 

transición a la escuela secundaria (Fredricks et al., 2004; Wigfield et al., 2006; Skinner et 

al., 2008). Dichos trabajos se basaron también en el enfoque clásico del compromiso 

académico y no en la concepción actual. A pesar de ello, habría coincidencia parcial con 

el presente estudio en el sentido de que los resultados indican que el compromiso 

académico disminuye con la edad (a pesar de trabajar con poblaciones diferentes). 

 

 Si se realiza una síntesis de las trayectorias de las variables de estudio se puede 

decir lo siguiente: 
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- Dos de las tres necesidades psicológicas básicas experimentaron una disminución 

hacia el tercer tiempo de evaluación. 

- Tres de los cuatro componentes del capital psicológico evidenciaron un descenso 

en el tercer tiempo de evaluación.  

- Dos de tres componentes del compromiso académico no experimentaron cambios 

significativos a lo largo del tiempo. 

- Los niveles (puntajes medios) generales de compromiso académico fueron bajos 

en los tres tiempos de evaluación. 

 

  5.1.2 Segundo objetivo específico 

El segundo objetivo específico de esta investigación fue estudiar la relación de las 

necesidades psicológicas básicas y el capital psicológico con el compromiso académico 

en estudiantes de nivel secundario, en los tres tiempos del estudio. A continuación, se 

discutirán los resultados obtenidos sobre las asociaciones entre las variables y sus 

dimensiones a lo largo de los tres tiempos de evaluación; presentando diversas 

interpretaciones e hipótesis acerca de los hallazgos, así como también estableciendo 

vinculaciones con antecedentes sobre el tema. 

 Como criterio organizativo, y para evitar redundancias, se decidió en primer lugar 

discutir sobre las correlaciones significativas que pueden destacarse entre las dimensiones 

de cada una de las variables para cada tiempo. Luego de desarrollar dichos aspectos de los 

tres tiempos, se mencionarán los antecedentes que estudiaron las asociaciones entre las 

variables en general (necesidades psicológicas, capital psicológico y compromiso 

académico). Por último, se discutirán los resultados de las correlaciones entre las 
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variables medidas en los diferentes tiempos (necesidades psicológicas en tiempo 1, capital 

psicológica en tiempo 2 y compromiso académico en tiempo 3). 

 

Correlación de las variables en el Tiempo 1 

En primer lugar, se buscó conocer el nivel de asociación entre las necesidades 

psicológicas básicas, el capital psicológico y el compromiso académico de los estudiantes 

que participaron del presente trabajo en el primer tiempo de evaluación. Los resultados 

evidenciaron que todas las asociaciones fueron significativas, menos la correlación entre 

la relación en tanto necesidad psicológica básica y las tres dimensiones del compromiso 

académico.  

 Puede ser destacada la asociación entre la esperanza como dimensión del capital 

psicológico y la necesidad psicológica de competencia. Al respecto, por un lado, tiene 

sentido que exista una asociación entre estos constructos debido a que la competencia 

tiene que ver con una percepción de eficacia por parte de las personas y, justamente, la 

autoeficacia es un componente o dimensión del capital psicológico. Por otra parte, es 

posible afirmar que aquellos estudiantes que son capaces de interactuar de forma eficiente 

con el entorno escolar, de conquistar los resultados deseados y de generar cierto impacto 

sobre dicho ambiente, es probable que, a su vez, experimenten energía para alcanzar los 

objetivos, así como también la capacidad de planificar diferentes vías para llegar a los 

mismos (Azanza et al., 2014; Deci et al., 2001; Ratelle & Duchesne, 2014). De este 

modo, la percepción de competencia se encuentra asociada a la perseverancia para 

alcanzar el cumplimiento de metas (Luthans, Avolio et al., 2007). Además, la esperanza 

implica habilidad de generar caminos alternativos, es decir, la posibilidad de, en el caso 



194 
 

de que se vuelva necesario, reorientar las trayectorias para llegar a las metas deseadas; 

para ello se requiere competencia y confianza en las propias capacidades personales. 

 Por otro lado, como se explicó en secciones anteriores, uno de los componentes de 

la esperanza es la agencia. Dicho componente implica que el sujeto pueda motivarse a sí 

mismo para alcanzar un resultado pensando que es agente de cambio y capaz de lograr los 

objetivos propuestos (Snyder, 2002; Lopez, 2013). Así, en este aspecto de la esperanza 

queda implícita la noción de competencia; este es otro indicador de la asociación entre los 

conceptos. Un estudio que coincide con esta idea es el de Bailey y su equipo (2007), 

quienes afirman que la esperanza implica autoeficacia, es decir, la creencia de que uno es 

capaz de hacer que un buen futuro ocurra. 

 Además, en este primer tiempo de evaluación, se puede destacar la relación entre 

la esperanza y las tres dimensiones del compromiso académico: vigor, dedicación y 

absorción. En este sentido, es posible afirmar que aquellos estudiantes que poseen el 

recurso de la esperanza, son más propensos a experimentar el estado afectivo-cognitivo 

caracterizado por el vigor, la dedicación y la absorción a la hora de realizar ciertas tareas 

escolares (Salanova et al., 2000). En relación a esto, algunos estudios se han centrado en 

las emociones positivas en el contexto escolar y consideran a la esperanza, justamente, 

como una emoción académica positiva (Pekrun, 2006, 2009; Oriol-Granado et al., 2017). 

Estos trabajos han mostrado que experimentar emociones positivas como la alegría, la 

esperanza o el orgullo favorecen el desarrollo de estrategias de autocontrol del 

aprendizaje, un mayor esfuerzo por parte de los estudiantes y mayores logros académicos 

(Pekrun, Goetz, Titz & Perry, 2002). Efectivamente, la experiencia de emociones 

positivas en el aula permite a los estudiantes disfrutar del proceso de aprendizaje y centrar 

su atención en él (Campos, Frankel & Camras, 2004; Davey, Day & Howells, 2005; 
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Paoloni, 2014), sensaciones y conductas asociadas a la experiencia del compromiso 

académico. 

 Respecto a las excepciones (correlaciones que no resultaron de carácter 

significativo), es interesante mencionar el hecho de que la relación en tanto necesidad 

psicológica no se asoció con ninguna de las tres dimensiones del compromiso académico. 

En este sentido, se puede pensar que los vínculos con los compañeros o demás personas 

con las que los adolescentes compartían el tiempo en la escuela, no tuvieron una relación 

directa con el compromiso experimentado en relación a las actividades escolares, la 

energía puesta en dichas tareas, la dedicación a las mismas y el estado de absorción 

propio de esta experiencia. Esto no coincide con investigaciones precedentes, las cuales 

indican que existe asociación entre las tres necesidades psicológicas y el compromiso 

académico. Así, por ejemplo, Baumeister & Leary (1995) afirmaron que el grado en que 

los estudiantes sienten que pertenecen al contexto escolar se relaciona con la calidad de su 

compromiso e implicación en las actividades del mismo. Así, el individuo, al estar en 

conexión con el ambiente, puede recibir apoyo y contención frente a las adversidades, lo 

que contribuirá a enfrentar con vigor, dedicación y absorción un desafío. Otras 

investigaciones aseveraron que los sentimientos de pertenencia en la etapa de la 

adolescencia son favorecedores del esfuerzo, así como también del compromiso con las 

actividades escolares (Goodenow & Grady, 1993; Osterman, 2000). Otros estudios han 

demostrado que la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas impacta en la 

conducta, en el afecto y en la cognición de los estudiantes, facilitando el compromiso 

(Caraway et al., 2003; Deci & Ryan, 2008; Kosmala-Anderson, Wallace & Turner, 2010). 

Por último, Maralani, Lavasani y Hejazi (2016) comprobaron que existen efectos 
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positivos de las necesidades psicológicas básicas sobre el compromiso académico en 

estudiantes de nivel secundario. 

 

Correlación de las variables en el Tiempo 2 

En segundo lugar, se intentó conocer el nivel de asociación entre las necesidades 

psicológicas básicas, el capital psicológico y el compromiso académico de los 

adolescentes participantes en el segundo momento de evaluación. Los resultados 

demostraron que la mayoría de las asociaciones fueron significativas, con excepción de la 

correlación entre la relación en tanto necesidad psicológica básica y las tres dimensiones 

del compromiso académico, así como también la correlación entre la dedicación en tanto 

componente del compromiso académico y la resiliencia como dimensión del capital 

psicológico.  

 Al igual que para el tiempo 1, puede ser subrayada la asociación entre la esperanza 

como dimensión del capital psicológico y la necesidad psicológica de competencia. 

Además, se puede destacar la relación entre la esperanza y el vigor, así como también 

entre la esperanza y la dedicación (dichas asociaciones fueron explicadas e interpretadas 

en el apartado anterior).  

 Respecto a las correlaciones que no resultaron de carácter significativo, al igual 

que para el primer tiempo, la relación en tanto necesidad psicológica no se asoció con 

ninguna de las tres dimensiones del compromiso académico. Por otra parte, no se 

encontró asociación entre la resiliencia (capital psicológico) y la dedicación (compromiso 

académico). De este modo, es posible pensar que, en la muestra evaluada en este tiempo, 

la capacidad de los adolescentes de recuperarse frente a sucesos adversos relacionados a 

la escuela y de salir fortalecidos de ellos no se asoció con sentimientos de importancia, 
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entusiasmo, inspiración u orgullo respecto a los estudios. Estos hallazgos no coinciden 

con algunos trabajos previos, los cuales establecen que existe relación entre las 

dimensiones del capital psicológico (la resiliencia inclusive) y los componentes del 

compromiso académico (dedicación). Así, Datu y su equipo afirmaron que existe 

asociación entre el capital psicológico y el compromiso en estudiantes de nivel 

secundario, siendo el primero un factor predictor del segundo (Datu, King & Valdez, 

2016; Datu & Valdez; 2016). 

 

Correlación de las variables en el Tiempo 3 

En tercer lugar, se estudió el nivel de asociación entre las necesidades psicológicas 

básicas, el capital psicológico y el compromiso académico de los participantes en el tercer 

tiempo de evaluación. Los resultados evidenciaron que la mayoría de las asociaciones 

fueron significativas, con excepción de la correlación entre la autonomía en tanto 

necesidad psicológica básica y la absorción como subdimensión del compromiso 

académico.  

 Al igual que en los tiempos 1 y 2, se distinguen las asociaciones entre la esperanza 

como dimensión del capital psicológico y la necesidad psicológica de competencia; 

además, se puede destacar la relación entre la esperanza y la dedicación (ambas ya han 

sido desarrolladas, por lo cual no se retoman en este apartado). 

 En relación a las correlaciones que no resultaron estadísticamente significativas, 

en este caso, la autonomía en tanto necesidad psicológica no se asoció con la absorción en 

tanto componente del compromiso académico. En este sentido, es posible afirmar que, en 

la muestra evaluada en este tiempo, la capacidad de los adolescentes de tomar sus propias 

decisiones respecto a las cuestiones escolares y ser los iniciadores de las mismas no se 
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asoció con el estado de concentración y felicidad propio del compromiso académico. Ello 

no coincide con resultados de investigaciones previas, las cuales establecen relaciones 

entre la autonomía y el compromiso académico (Bassi & DelleFave, 2011; Caraway et al., 

2003; Deci & Ryan, 2008; Hardre & Reeve, 2003). 

 

Correlación entre necesidades psicológicas básicas (Tiempo 1), capital psicológico 

(Tiempo 2) y compromiso académico (Tiempo 3) 

Por último, se estudió el nivel de asociación entre las necesidades psicológicas básicas 

(evaluadas en el tiempo 1), el capital psicológico (medido en el tiempo 2) y el 

compromiso académico de los participantes (evaluado en el tiempo 3). Los resultados 

revelaron que muchas de las asociaciones obtenidas fueron significativas.  

Puede ser remarcada la asociación entre la autonomía en tanto necesidad 

psicológica básica y la autoeficacia en tanto componente del capital psicológico. Dicha 

asociación es lógicamente comprensible debido al hecho de que la autoeficacia refiere a 

la percepción de competencia de un individuo; y la competencia es una necesidad 

psicológica básica. Se sabe teóricamente que las necesidades básicas están 

interrelacionadas y guardan estrecha relación entre sí. Así, por ejemplo, la Teoría de la 

Autodeterminación considera a la autonomía como una necesidad primordial, como el 

elemento esencial para la satisfacción de las otras dos necesidades psicológicas básicas: la 

competencia y la afinidad (Ryan, Deci & Vansteenkiste, 2016; Stover et al., 2017). Por 

otro lado, algunos especialistas refieren también a la relación inversa, afirmando que 

mientras aumenta la competencia, se incrementa también la autonomía. Esto se debe a 

que los individuos necesitan sentir que pueden elegir e implementar sus propias acciones 
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para asumir cierto control sobre las consecuencias de las mismas (Deci et al., 2001). De 

este modo, se puede hipotetizar que la posibilidad de elegir, de iniciar una acción libre y 

de determinar el propio comportamiento, así como también con el sentimiento de los 

estudiantes de ser los iniciadores de sus propias acciones en el contexto escolar 

(características evaluadas en el tiempo 1), se asociaron con confianza que dichos 

estudiantes experimentaron en relación a sus capacidades para fomentar la motivación, 

los recursos cognitivos y las conductas necesarias para llevar a cabo con éxito las tareas 

escolares (características evaluadas en el tiempo 2). 

 En este sentido, algunos autores afirman que existen relaciones entre la autonomía 

y la competencia o autoeficacia en estudiantes. Por ejemplo, Oriol-Granado y su equipo 

encontraron que el clima de autonomía se constituye en un predictor de la autoeficacia en 

estudiantes de nivel universitario (Oriol-Granado et al., 2017). Además, otros estudios 

han encontrado asociaciones directas entre la motivación intrínseca (estrechamente 

relacionada con la autonomía) y el capital psicológico (incluyendo la autoeficacia) en 

estudiantes universitarios (Siu et al., 2014). 

 Por otra parte, es posible subrayar la relación entre la necesidad de competencia y 

la esperanza como dimensión del capital psicológico. Además, se puede destacar la 

correlación entre la esperanza y el vigor, así como también entre la esperanza y la 

dedicación, ambos componentes del compromiso académico. Dichas asociaciones ya 

fueron explicadas en apartados anteriores; sin embargo, es importante destacar que, 

considerando los resultados, estas variables no sólo se encontrarían relacionadas en un 

mismo tiempo de evaluación sino que también se asocian al ser medidas en tiempos 

diferentes (la competencia en el tiempo 1, la esperanza en el tiempo 2; la esperanza en el 

tiempo 2, el vigor y la dedicación en el tiempo 3). Ello daría cuenta de una relación causal 
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entre las variables, dado que permite identificar el efecto de una sobre la otra variable un 

año después. 

 Finalizando con este apartado, se considera importante aclarar que lo que se hizo 

hasta ahora fue desarrollar las asociaciones entre las dimensiones de las variables 

contempladas en el presente trabajo. Las vinculaciones entre las variables en general 

serán explicadas en la siguiente sección, en lo que corresponde al objetivo que pretende 

poner a prueba un modelo de ecuaciones estructurales relacionando los distintos 

constructos. 

 

 Realizando una síntesis sobre las correlaciones entre las variables, se puede 

afirmar lo siguiente: 

- La mayoría de las dimensiones de las variables mostraron correlaciones entre sí en 

los tiempos 1, 2 y 3. 

- Las dimensiones que no correlacionaron de manera significativa, en la mayoría de 

los casos fueron: relación en tanto necesidad psicológica con las tres dimensiones 

del compromiso académico. 

- Las correlaciones que obtuvieron, en la mayoría de los casos, las puntuaciones 

más altas fueron: competencia como necesidad psicológica básica con esperanza 

en tanto componente del capital psicológico; esperanza con algunos o todos los 

componentes del compromiso académico. 
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5.1.3 Tercer objetivo específico 

 

El tercer objetivo específico de este trabajo consistió en estudiar el poder predictor de las 

necesidades psicológicas básicas (medidas en el tiempo 1) y el capital psicológico 

(medido en el tiempo 2) sobre el compromiso académico (medido en el tiempo 3) en 

estudiantes de nivel secundario. A continuación, se discutirán los resultados 

correspondientes a la puesta a prueba de modelos de ecuaciones estructurales para cada 

uno de los tiempos como así también longitudinal. 

 

Modelo Tiempo 1 

 Al analizar el efecto de las variables propuestas en el modelo, puede observarse 

que las necesidades psicológicas básicas tienen un efecto directo y positivo sobre el 

capital psicológico, mientras que no tienen ningún efecto sobre el compromiso 

académico. Asimismo, el capital psicológico afecta positivamente el compromiso 

académico de los estudiantes evaluados en el tiempo 1. De este modo, los resultados 

correspondientes a la relación entre las variables en el tiempo 1 indican que las 

necesidades psicológicas básicas predicen el capital psicológico y que el capital 

psicológico predice el compromiso académico. Si bien no hay un efecto directo de las 

necesidades psicológicas básicas sobre el compromiso académico, se observa un efecto 

indirecto, con la mediación del capital psicológico. 

 De esta manera, se puede afirmar que la satisfacción percibida por los estudiantes 

de las tres necesidades psicológicas básicas en el primer tiempo de evaluación, es decir, la 

posibilidad de elegir y de determinar el propio comportamiento, de interactuar de forma 

eficiente con el ambiente escolar y el sentimiento de importancia, cariño, respeto y 
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conexión entre los miembros del grupo predice los recursos psicológicos de autoeficacia, 

optimismo, esperanza y resiliencia percibidos por los estudiantes en este primer tiempo de 

evaluación. Por otro lado, la valoración positiva que los estudiantes realizaron acerca de 

las circunstancias y su probabilidad de éxito basada en el esfuerzo y la perseverancia 

predice el estado afectivo-cognitivo de vigor, de dedicación y de absorción en torno a las 

actividades relacionadas con los estudios en el tiempo 1. 

 En este sentido, existen investigaciones que establecieron relaciones entre las 

necesidades psicológicas básicas y el capital psicológico en el contexto del trabajo y las 

organizaciones. Así, por ejemplo, Verleysen, Lambrechts y Van Acker (2015) 

investigaron la asociación entre la indagación apreciativa y el capital psicológico de los 

trabajadores, a través de la mediación del cumplimiento de las necesidades psicológicas 

de autonomía, competencia y relación. Los resultados de este trabajo indican relaciones 

estrechas entre las necesidades básicas de los individuos y el capital psicológico. Además, 

hay antecedentes que estudiaron el vínculo entre estas variables en estudiantes de nivel 

universitario. Un aporte en este sentido es el de Paloș Sava & Vîrgă (2020), el cual tuvo 

como objetivo conocer la relación entre el capital psicológico, la satisfacción de las 

necesidades psicológicas básicas, el apoyo del docente y el aprendizaje autorregulado en 

estudiantes universitarios rumanos. Los hallazgos afirman que la necesidad que más 

predice al capital psicológico en esta muestra es la de competencia. Por último, existen 

algunas investigaciones que refieren a la relación entre las necesidades básicas y el capital 

psicológico en estudiantes de nivel secundario; sin embargo, este tipo de evidencia es 

mucho menor. Una contribución importante es la de Carmona-Halty y su equipo, la cual 

será explicitada al desarrollar el modelo longitudinal (Carmona-Halty, Schaufeli et al., 

2019). 
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  Por otra parte, hay antecedentes que establecen asociaciones entre el capital 

psicológico y el compromiso académico. En este sentido, es bastante abundante la 

evidencia existente para el contexto universitario (Barratt & Durán, 2021; Kim, Oja, Kim 

& Chin, 2020; Wang, Bu, Li, Song & Li, 2021). Por ejemplo, Martínez y colaboradores 

(2019) investigaron la relación entre el compromiso académico, el capital psicológico y el 

rendimiento académico en estudiantes universitarios de España y Portugal. Los resultaron 

indicaron que el capital psicológico se constituye en un mediador completo en la relación 

entre el compromiso académico y el rendimiento académico. En lo que respecta al 

contexto escolar de nivel secundario, son más escasas las contribuciones. Una 

investigación que cobra relevancia es la llevada a cabo por Carmona-Halty y 

colaboradores (2021); ellos examinaron la relación entre las emociones positivas y el 

rendimiento académico, considerando al capital psicológico y al compromiso académico 

como mediadores en esta relación. La muestra del trabajo estuvo conformada por 

adolescentes chilenos de entre 14 y 17 años. Los hallazgos confirman la mediación 

propuesta en el modelo hipotético. Por otra parte, Datu y Valdéz (2016) estudiaron el 

papel predictor del capital psicológico sobre el compromiso académico y variables 

vinculadas al bienestar en estudiantes de nivel secundario filipinos. Los resultados del 

modelo de ecuaciones estructurales revelaron que el capital psicológico predice 

positivamente al compromiso académico. 

 En lo que respecta a la relación entre las necesidades psicológicas básicas y el 

compromiso académico, pueden ser referidos diversos antecedentes que dan cuenta de 

dicha asociación. Así, por ejemplo, Skinner y colaboradores (2008) establecieron una 

relación entre cada una de las necesidades psicológicas básicas y el compromiso 

académico (sin embargo, estos autores se basaron en la perspectiva clásica del 
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compromiso). Los autores afirman que la necesidad psicológica básica que más 

contribuye al compromiso académico es la autonomía, siendo un fuerte predictor 

particularmente del componente emocional del compromiso. Por otra parte, la 

competencia contribuye sobre todo al compromiso en su dimensión conductual. Así, los 

estudiantes que evidencian altos niveles de eficacia, probablemente presenten 

incrementos en su esfuerzo, disfrute e interés en actividades relacionadas al aprendizaje 

escolar. Por último, la necesidad de relación juega un papel importante en la predicción 

de los componentes emocional y conductual del compromiso. Al respecto, aquellos 

estudiantes que se perciben seguros en sus relaciones con compañeros y docentes, suelen 

experimentar aumento en su nivel de compromiso con las actividades escolares. Además, 

existen otros antecedentes que establecen asociaciones entre la autonomía y el 

compromiso académico (Bassi & DelleFave, 2011; Deci & Ryan, 2008; Patrick et al., 

1993), la competencia y el compromiso (Elliot & Dweck, 2005; Escobar & Botero, 2021; 

Rudolph, Lambert, Clark & Kurlakowsky, 2001; Skinner et al., 1998; Stipek, 2002; 

Valeski & Stipek, 2001; Weiner, 2005; Wigfield et al., 2006) y la relación y el 

compromiso (Maralani et al., 2016), en distintos niveles académicos (primario, 

secundario y universitario). 

 Un estudio relevante que corrobora la asociación entre las necesidades 

psicológicas y el compromiso es el llevado a cabo por Maralani, Lavasani y Hejazi 

(2016). El mismo examinó la relación entre las necesidades, el compromiso académico y 

la ansiedad ante los exámenes en estudiantes de nivel secundario, siguiendo un modelo de 

ecuaciones estructurales. Los resultados indican que existen efectos positivos de las 

necesidades básicas sobre el compromiso académico y relaciones negativas de éstas con 

la ansiedad ante los exámenes. Por otro lado, Ratelle y Duchesne (2014) consideran que 
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la percepción de los estudiantes respecto a la satisfacción de sus necesidades psicológicas 

puede predecir el compromiso y otros índices de ajuste escolar. De este modo, se 

considera que las necesidades psicológicas constituyen un factor motivacional 

imprescindible que ayuda al individuo a participar activamente en su desarrollo 

académico (Talley, Kocum, Schlegel, Molix & Bettencourt, 2012). 

 Sin embargo, el presente trabajo no coincide con dichas investigaciones ya que, 

como se dijo con anterioridad, no existe en los adolescentes participantes un efecto 

directo de las necesidades sobre el compromiso académico. Más bien, se requiere de la 

mediación del capital psicológico para que la relación entre las variables se produzca. De 

este modo, es posible afirmar que, en la muestra del presente trabajo, la satisfacción de las 

necesidades de autonomía, competencia y relación favorece y predice el estado cognitivo-

afectivo de vigor, dedicación y absorción respecto a las actividades escolares; pero dicha 

asociación sólo se produce con la presencia de los recursos psicológicos de eficacia, 

optimismo, esperanza y resiliencia.  

 En este sentido, es posible conjeturar que, para que exista una influencia de las 

necesidades psicológicas básicas sobre el compromiso académico es necesaria la 

presencia de los recursos personales que constituyen el capital psicológico. Esto coincide 

con lo que plantean algunos estudios, los cuales hablan de la importancia de dichos 

recursos personales para los estudiantes. Así, Reeve y Lee (2014) afirman que la 

autoeficacia brinda a los estudiantes numerosos beneficios, como creencias y expectativas 

optimistas y resilientes, las cuales dinamizan y posibilitan resultados educativos positivos 

como el aprendizaje, el compromiso y el desempeño hábil. Por otro lado, algunas 

investigaciones realizadas con muestras en nivel universitario consideran que el PsyCap 

refiere a un recurso personal importante para los estudiantes. Los recursos personales 
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ayudan a alcanzar las metas; de esta manera, las personas que los desarrollan tienen más 

posibilidades de hacer frente adecuadamente a las demandas y obstáculos con los que se 

enfrentan en el ambiente académico. En otras palabras, es posible afirmar que el capital 

psicológico beneficia a los estudiantes a la hora de afrontar los retos vinculados al estudio 

(Sweetman & Luthans, 2010).  

 

Modelo tiempo 2 

Al analizar el efecto de las variables propuestas en el modelo, puede observarse el mismo 

fenómeno que en el primer tiempo. Así, los resultados correspondientes a la relación entre 

las variables en el tiempo 2 indican que las necesidades psicológicas básicas predicen el 

capital psicológico y que el capital psicológico predice el compromiso académico. Si bien 

no hay un efecto directo de las necesidades psicológicas básicas sobre el compromiso 

académico, se observa un efecto indirecto, con la mediación del capital psicológico. De 

este modo, la discusión desarrollada para el tiempo 1 puede ser considerada para el 

modelo de este segundo momento. 

 

Modelo tiempo 3 

En este caso, pueden observarse resultados similares a los de los tiempos 1 y 2. De esta 

manera, los hallazgos correspondientes a la relación entre las variables en el tercer tiempo 

indican que las necesidades psicológicas básicas predicen el capital psicológico y que el 

capital psicológico predice el compromiso académico de los estudiantes participantes. Si 

bien no hay un efecto directo de las necesidades psicológicas básicas sobre el 

compromiso académico, se observa un efecto indirecto, con la mediación del capital 
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psicológico. Por tanto, la discusión desarrollada para los tiempos anteriores puede ser 

considerada para el modelo de este tercer tiempo. 

 

Modelo longitudinal 

Los resultados del presente trabajo, al evaluar el modelo longitudinal, indican que las 

necesidades psicológicas básicas (evaluadas en el primer tiempo) tienen un efecto 

significativo sobre el capital psicológico (medido en el segundo tiempo), mientras que las 

necesidades psicológicas básicas no tienen efecto sobre el compromiso académico 

(evaluado en el tercer tiempo). Por otro lado, el capital psicológico (segundo tiempo) 

afecta positivamente el compromiso académico de los estudiantes (tercer tiempo). De este 

modo, es posible afirmar que las necesidades psicológicas básicas predicen el capital 

psicológico de los adolescentes medido un año después y que el capital psicológico 

predice el compromiso académico evaluado un año más tarde. Por otro lado, si bien no se 

aprecia un efecto directo de las necesidades psicológicas básicas sobre el compromiso 

académico, existe una influencia indirecta, mediatizada por el capital psicológico. 

 De este modo, se puede considerar que la satisfacción percibida por los 

estudiantes de las tres necesidades psicológicas básicas en el primer tiempo de 

evaluación, es decir, la posibilidad de elegir y de sentirse iniciadores del propio 

comportamiento, de interactuar de manera eficaz con el ambiente escolar y el sentimiento 

de cariño, respeto y conexión con el grupo predice los recursos psicológicos de 

autoeficacia, optimismo, esperanza y resiliencia percibidos por los estudiantes en el 

segundo tiempo de evaluación. Por otra parte, la valoración positiva que los estudiantes 

realizaron acerca de las circunstancias y su probabilidad de éxito basada en el esfuerzo y 
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la perseverancia (percibida en el segundo tiempo) predice el estado afectivo-cognitivo de 

vigor, de dedicación y de absorción respecto a las tareas escolares. 

 En lo que respecta a los antecedentes sobre el tema, cabe aclarar que son muy 

escasas las contribuciones que estudian la vinculación de las variables a lo largo del 

tiempo, es decir, consideradas de manera longitudinal. Respecto a la asociación entre las 

necesidades básicas y el capital psicológico, uno de los pocos trabajos que puede ser 

considerado es el llevado a cabo por Carmona-Halty y su equipo de trabajo. Los autores 

propusieron un modelo en el que el capital psicológico académico es un mediador entre la 

satisfacción de las necesidades psicológicas básicas de los estudiantes y su rendimiento 

académico. Los participantes de dicha investigación fueron adolescentes chilenos de entre 

12 a 18 años. Los resultados de los análisis de modelos de ecuaciones estructurales 

muestran que el capital psicológico (evaluado en el momento 2) media completamente la 

relación entre la satisfacción de las necesidades psicológicas básicas (evaluadas en el 

momento 1) y el rendimiento académico (evaluado en el momento 3). Dichos hallazgos 

indican que los estudiantes cuyas necesidades psicológicas básicas son satisfechas en la 

escuela experimentan más esperanza, eficacia, resiliencia y optimismo, lo que, a su vez, 

contribuye a un mayor rendimiento académico (Carmona-Halty, Schaufeli et al., 2019). 

Esta investigación mencionada coincide en sus aportes con el presente trabajo. 

 Por otro lado, en lo que respecta a la asociación entre el capital psicológico y el 

compromiso académico, existe un antecedente que estudia dicha relación. Así, Datu, King 

y Valdez (2016) examinaron la asociación entre capital psicológico, motivación 

académica, compromiso y logro a través de un estudio longitudinal. Los resultados 

indican que el capital psicológico es un predictor tanto concurrente como prospectivo del 

compromiso académico. Los análisis de mediación indicaron que los efectos del capital 
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psicológico (medido en el tiempo 1) en el compromiso (medido en el tiempo 2) fueron 

mediados por la motivación autónoma (evaluada en el tiempo 2). Los resultados de este 

trabajo son coincidentes con la presente investigación. 

 En lo que respecta a la asociación entre necesidades psicológicas básicas y 

compromiso académico, no se han registrado antecedentes que vinculen dichas variables 

de modo longitudinal en estudiantes de nivel secundario considerando la concepción 

actual de compromiso académico. Por otra parte, tampoco existen estudios previos que 

estudien el poder mediador del capital psicológico en la asociación entre estas variables. 

 Así, se puede conjeturar que, en la muestra del presente trabajo, la satisfacción de 

las necesidades de autonomía, competencia y relación (medida en el tiempo 1) favorece y 

predice el estado cognitivo-afectivo de vigor, dedicación y absorción respecto a las 

actividades escolares (evaluado en el tiempo 3); sin embargo, dicha asociación sólo se 

produce con la intervención de los recursos psicológicos de eficacia, optimismo, 

esperanza y resiliencia (medidos en el tiempo 2). 

 

 De esta manera, para finalizar, es posible decir que el mismo fenómeno que se 

produjo en cada tiempo (1, 2 y 3 independientemente), se evidenció también 

longitudinalmente.  

 

 

5.2 Conclusiones 

 

Para finalizar este trabajo, se presentan a continuación las principales conclusiones a las 

que se arribaron a partir de los resultados obtenidos. 
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 En primer lugar, respecto a la trayectoria que siguieron las diferentes variables de 

estudio a lo largo de los tres tiempos de evaluación en estudiantes de nivel secundario de 

Entre Ríos, se puede afirmar que la autonomía y la competencia en tanto necesidades 

psicológicas básicas experimentaron una disminución hacia el tercer tiempo de 

evaluación. La autonomía aumentó en el segundo tiempo para bajar en el tercer momento; 

los niveles de competencia descendieron en el segundo tiempo y experimentaron una 

nueva disminución en el tercero. En cuanto a la percepción de relación o afinidad, la 

misma declinó en el segundo tiempo y aumentó hacia el tercer tiempo. Sin embargo, el 

ajuste obtenido en el modelo correspondiente a esta dimensión no fue bueno, por lo que 

dichos resultados deben ser considerados con precaución. 

 En lo que respecta a la trayectoria del capital psicológico en los estudiantes 

evaluados, tres de los cuatro componentes del capital psicológico evidenciaron un 

descenso en el tercer tiempo de evaluación. La percepción de eficacia marcó un descenso 

en el segundo tiempo para volver a descender en el tercer tiempo; el optimismo aumentó 

en el segundo tiempo y descendió en el tercero; la esperanza descendió tanto en el 

segundo tiempo como en el tercero; por último, la percepción de resiliencia no manifestó 

cambios significativos a lo largo del tiempo. 

 En lo que tiene que ver con la trayectoria del compromiso académico, dos de tres 

componentes de la variable no experimentaron cambios significativos a lo largo del 

tiempo. De este modo, el vigor y la dedicación no expresaron cambios significativos a lo 

largo de los tres tiempos de evaluación; en cuanto a la absorción, la misma experimentó 

un aumento hacia el segundo tiempo para disminuir en el tercero. 

 En lo que concierne a las correlaciones entre las variables estudiadas, se puede 

decir que la mayoría de las dimensiones de las variables mostraron correlaciones entre sí 
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en los tiempos 1, 2 y 3 considerados transversalmente. Las correlaciones que obtuvieron, 

en la mayoría de los casos, las puntuaciones más altas fueron: la competencia como 

necesidad psicológica básica con la esperanza en tanto componente del capital 

psicológico; por otro lado, la esperanza con algunos o los tres componentes del 

compromiso académico. Las dimensiones que no correlacionaron de manera significativa, 

en la mayoría de los casos fueron la relación en tanto necesidad psicológica con las tres 

dimensiones del compromiso académico. Respecto a las correlaciones entre variables 

medidas en diferentes tiempos, el número de correlaciones estadísticamente significativas 

disminuyó levemente en relación a los modelos transversales. Pueden ser destacadas en 

este caso por haber obtenido los puntajes más elevados, la asociación entre la autonomía 

en tanto necesidad psicológica y la autoeficacia como dimensión del capital psicológico. 

Además, puede ser distinguida la correlación de la esperanza con la competencia, así 

como también de la esperanza con el vigor y la dedicación. 

 Por último, respecto al poder predictor de las necesidades psicológicas básicas y el 

capital psicológico sobre el compromiso académico en estudiantes de nivel secundario de 

Entre Ríos, es posible afirmar que en el Tiempo 1, en el Tiempo 2 y en el Tiempo 3 las 

necesidades psicológicas predicen el compromiso académico con la mediación del capital 

psicológico. Es decir, para que exista un efecto de las necesidades básicas sobre el 

compromiso de los estudiantes es necesaria la presencia o mediación del capital 

psicológico. Las necesidades psicológicas no tienen un efecto directo sobre el 

compromiso de los estudiantes con las tareas escolares. En lo que respecta a la evaluación 

del modelo de ecuaciones estructurales longitudinal, ocurre el mismo fenómeno que en 

los modelos transversales: la predicción de las necesidades psicológicas (Tiempo 1) sobre 
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el compromiso académico (Tiempo 3) sólo se produce con la mediación del capital 

psicológico (Tiempo 2). 

 

 

5.3 Recomendaciones 

 

Considerando las características del estudio realizado, se explicitarán a continuación las 

limitaciones que pueden encontrarse en el mismo, a partir de las cuales se pueden sugerir 

recomendaciones para futuros trabajos que aborden temáticas afines. 

 Una limitación de la presente investigación se encuentra relacionada con el tipo de 

instrumento de evaluación utilizado para medir las variables psicológicas seleccionadas. 

Así, dado que se utilizaron medidas de auto-reporte, los resultados pueden verse afectados 

por el sesgo de varianza común. Otra limitación de este trabajo puede radicar en el hecho 

de que se evaluó a los estudiantes durante tres años de su trayectoria escolar. Si bien 

llevar a cabo un estudio longitudinal ya resulta un aporte importante (debido a la poca 

evidencia existente de este tipo), hubiese sido interesante poder seguir a los estudiantes 

evaluados durante todos los años de la escuela secundaria, hasta su finalización, para 

poder tener una visión más amplia. 

 Además, una limitación de este estudio puede encontrarse en el hecho de que las 

muestras para cada uno de los tiempos de evaluación fueron heterogéneas en cuanto a las 

edades y cursos escolares. Esto puede asociarse a ciertas dificultades para establecer 

generalizaciones respecto a cuestiones evolutivas de los participantes. Sin embargo, cabe 

aclarar que este aspecto es poco evitable en el caso de los estudios longitudinales con 

características como las del presente trabajo. De esta manera, las muestras por cada 
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tiempo debieron conformarse agrupando diferentes cursos y edades (por ejemplo, el 

Tiempo 1 abarcó primero, segundo y tercer año) debido a que, de lo contrario, cada 

muestra iba a ser muy pequeña. A esto debe agregarse el hecho de que en los estudios de 

tipo longitudinal suele haber un porcentaje de pérdida muestral importante entre cada 

tiempo.  

 Por otro lado, una limitación importante de este trabajo puede radicar en que dejó 

de lado el estudio de factores ambientales que intervienen en el desarrollo del 

compromiso académico de los estudiantes, como así también en las demás variables 

implicadas (necesidades básicas y capital psicológico). Si bien los factores contextuales 

han sido bastante estudiados y existe evidencia abundante sobre los mismos, sería 

interesante generar trabajos en los que factores psicológicos personales y aspectos 

contextuales sean evaluados en simultáneo. Así, adquiere relevancia el estudio de 

variables parentales (como, por ejemplo, los estilos educativos), de características de los 

compañeros o del grupo de pares (profundizar en el estudio de las relaciones entre pares, 

la amistad, entre otros) y, sobre todo, de aspectos vinculados al docente. 

 Teniendo en cuenta lo dicho, la incorporación de algunas variables del profesor 

como antecedentes en el modelo propuesto puede resultar interesante de analizar. Por 

ejemplo, el constructo “trabajo significativo” (Steger et al., 2012) podría tener un rol 

relevante en la predicción de consecuencias académicas positivas en los estudiantes. Esto 

es, en la medida en que un docente percibe que su trabajo es significativo, motivador y 

que contribuye a su crecimiento personal, es probable que esté más implicado en las 

tareas que lleva a cabo con los estudiantes y, por tanto, favorezca la experimentación de 

compromiso académico en ellos, entre otras consecuencias positivas. Otra posibilidad 

sería, tomando como referencia la Teoría de Autodeterminación (2002), analizar en qué 
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medida el apoyo por parte del profesor de las necesidades de autonomía, competencia y 

relación de sus estudiantes, contribuye a fomentar el compromiso académico.  

 Por último, considerando la importancia que tienen las variables de estudio para el 

contexto educativo, se desea recomendar para futuros aportes el desarrollo de programas 

de intervención que contribuyan a fomentar estas experiencias y recursos personales. Se 

considera importante la promoción, sobre todo, del capital psicológico en los estudiantes, 

considerando que se trata de un recurso personal importante que actúa como medidador 

entre las necesidades psicológicas y el compromiso académico. 
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ESTUDIO DE TRAYECTORIA DE LOS FACTORES PSICOLÓGICOS 

ASOCIADOS AL COMPROMISO ACADÉMICO: NECESIDADES 

PSICOLÓGICAS BÁSICAS Y CAPITAL PSICOLÓGICO 

 

1. DATOS SOCIODEMOGRÁFICOS 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

2. COMPROMISO ACADÉMICO 

 

Las siguientes oraciones se refieren a cómo te sientes con respecto a tus estudios. Por 

favor, lee cada oración y responde usando la escala que aparece a continuación. Si nunca 

Nombre y apellido: …………………………………............... 

D.N.I.: ……………… 

Edad: ………………. 

Sexo:     Femenino  

              Masculino  

Ciudad: ………………………………….. 

Escuela: …………………………………. 

Curso: ………………. 

 

¿A qué se dedican tus padres? Padre: …………………………. 

                                                 Madre: ………………………… 

¿Con quiénes convives? ………………………………………. 
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tuviste este sentimiento, elije la opción "0" (cero). Si has tenido este sentimiento, indica la 

frecuencia con la que lo sientes (de 1 = casi nunca a 6 = siempre).  

 

0 = Nunca  

1 = Casi Nunca (unas pocas veces al año o menos)  

2 = Raramente (una vez al mes o menos)  

3 = A veces (unas pocas veces al mes)  

4 = Con frecuencia (una vez a la semana)  

5 = Con mucha frecuencia (varias veces a la semana)  

6 = Siempre (todos los días) 

 

 Frecuencia 

1. Cuando estoy estudiando me siento capaz.  

2.  Puedo pasar mucho tiempo estudiando.  

3. Cuando estudio, me siento lleno de energía.  

4. Al estudiar me siento fuerte.  

5. Cuando me levanto por la mañana, me dan ganas de ir a clase.  

6. Mi estudio tiene mucho sentido para mi (es muy importante).  

7. Mi estudio me inspira (ejemplo: el estudio hace que me surjan ideas 

nuevas, proyectos). 

 

8. Estoy entusiasmado/contento con mis estudios.  

9. Estoy orgulloso de mis estudios.  

10. Estudiar es un desafío para mi (desafío es algo difícil y que tengo que  
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esforzarme para lograrlo). 

11. Siento que el tiempo pasa rápido cuando estoy estudiando.  

12. Cuando estoy estudiando me olvido de todo lo que hay a mi alrededor.  

13. Me siento feliz/contento cuando estoy estudiando intensamente.  

14. Me concentro mucho cuando estoy estudiando.  

 

 

Lee cada una de las siguientes oraciones detenidamente, pensando cómo se relacionan 

con tu vida en la escuela y luego indica qué tan verdaderas son para vos. Usa la siguiente 

escala para responder: 

    1            2            3            4            5            6            7 

  nada                              algo                                  muy 

   verdadero                verdadero                          verdadero 

 

1. Me agradan mucho las personas con las que  me relaciono en la escuela.  

2. Siento que tengo muchas presiones en la escuela.  

3. Las personas que conozco me dicen que soy bueno/a para el estudio.  

4. Me llevo bien con las personas con las que estoy en contacto en la escuela.  

5. Soy muy reservado/a y no tengo muchos compañeros en la escuela.  

6. Generalmente puedo expresar libremente mis ideas y opiniones en la escuela.  

7. Considero como amigos a mis compañeros de la escuela.  

3. NECESIDADES PSICOLÓGICAS BÁSICAS 
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8. En la escuela pude aprender nuevas habilidades interesantes.  

9. Los profesores y mis compañeros tienen en cuenta cómo me siento.  

10. En la escuela no tengo muchas oportunidades de mostrar lo capaz que soy.  

11. No tengo muchas personas cercanas en la escuela.  

12. Puedo mostrarme tal como soy en la escuela.  

13. Creo que no les agrado (no les caigo bien) a mis compañeros.  

14. Con frecuencia no me siento muy capaz en la escuela.  

15. Mis compañeros en general son bastante amigables conmigo.  

 

 

A continuación se presentan unas ideas sobre las que puedes estar de acuerdo o en 

desacuerdo. Usando la escala de 1 a 6,  indica qué tan de acuerdo estás: 

 

1 = Fuertemente en desacuerdo 

2 = En desacuerdo 

3 = Algo en desacuerdo 

4 = Algo de acuerdo 

5 = De acuerdo 

6 = Fuertemente de acuerdo 

 

1. Me siento seguro si tengo que representar a mi curso en alguna actividad de la 

escuela. 

 

4. CAPITAL PSICOLÓGICO 
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2. Contribuyo de forma positiva en los debates que hay en la escuela (ej.: cuando hay 

que tomar una decisión) 

 

3. Me siento seguro cuando tengo que exponer un trabajo o tarea delante de mis 

compañeros. 

 

4. Si me encuentro con un problema en la escuela, puedo buscar diferentes  maneras de 

resolverlo. 

 

5. Considero que me va bien y tengo éxito en la escuela.  

6. Puedo pensar diferentes maneras de lograr lo que me propongo en la escuela.  

7. Estoy logrando lo que me propuse en relación a la escuela.  

8. Puedo dar mi opinión sobre algo delante de mis compañeros, sin necesidad de recibir 

ayuda. 

 

9. Suelo tomar con calma las cosas difíciles de la escuela.  

10. Puedo enfrentar situaciones complicadas en la escuela porque me han pasado cosas 

similares antes y pude resolverlas. 

 

11. Siempre miro el lado bueno de las cosas de la escuela.  

12. Soy optimista (sé que me va a ir bien) en el futuro en la escuela.  

 


