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Resumen:

El presente trabajo tiene como objetivo ahondar en los conceptos de “motivación escolar” y “compromiso escolar” en el
contexto de los procesos educativos, examina en qué medida las conceptualizaciones que ofrece la bibliografía anglosajona son
compatibles o están representadas en la iberoamericana, con miras a precisar con mayor detalle sus diferencias para favorecer
futuras investigaciones o intervenciones. Para ello, se llevó a cabo una revisión teórica que pone en discusión los avances en el
análisis de ambos conceptos, se descubrieron similitudes y diferencias en las dimensiones constitutivas de cada una. La de origen
iberoamericano trata ambos conceptos como homologables entre sí y produce confusiones conceptuales. Esta revisión permite
precisar las diferencias, lo que puede ser de utilidad para favorecer futuras investigaciones o intervenciones.
Palabras clave: Motivación escolar, compromiso escolar, proceso educativo.
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Abstract:

e present research work aims at gaining understanding of what it is referred as “motivation” and “engagement” in the context of
educational processes considering points of consensus and debate in the specialized literature. e objective was examining how
far the definitions that have been proposed by authors from English-speaking contexts are compatible or have been represented
in writings from Iberoamerican context attempting to clarify how are these two constructs related to each other. A review was
performed focusing on manuscripts that discussed advances in these subjects. e main conclusions from this revision highlight
the similarity of some definitions for both concepts. It is shown that both concepts are being treated as equivalent to each other,
enabling potential conceptual confusions. e need for further debating about the relationship between both kinds of processes
aiming at achieving higher clarity regarding the differences between the concepts to help future research and interventions is
proposed.
Keywords: school motivation, school engagement, education process.

1. Introducción

Numerosos esfuerzos investigativos en educación han buscado identificar y estudiar factores que incidirían
positivamente en las trayectorias educativas de niños, niñas y adolescentes, facilitando sus procesos de
aprendizaje o protegiéndoles de problemáticas como la deserción o el fracaso escolar. Aunque el amplio
espectro de investigaciones demuestra que estos procesos estarían afectados por condicionantes a lo largo
de múltiples dimensiones que incluyen temas socio-estructurales, culturales, comunitarios, familiares,
curriculares y escolares, una porción de estudios se ha enfocado en los procesos psicológicos vividos por el
estudiantado que influyen en su aprendizaje y sus posibilidades de logro escolar.

En un intento por resumir hallazgos entregados por diversas investigaciones, Hattie (2013) reanalizó
los datos de más de 800 meta-análisis en educación, entre los cuales 29 se enfocaron de alguna manera en
examinar relaciones entre el logro académico y variables referidas a procesos psicológicos de estudiantes
(implican datos de un total de 1446 estudios y más de 1 millón de estudiantes). Entre las variables examinadas
en este sub-grupo de meta-análisis, aquellas que demostraron en términos estadísticos una relación más
fuerte con el logro académico fueron las referidas a “motivación” y “compromiso”, i.e. en inglés, motivation
y engagement, demostraron un tamaño del efecto (ambas d = .48) mayor al de otras variables de carácter
psicológico como serían la personalidad, el autoconcepto, la creatividad, la disminución de la ansiedad o las
actitudes hacia ciertas asignaturas.

Para abordar esta tarea se revisaron conceptualizaciones propuestas por estudios de origen anglosajón y de
origen iberoamericano. Aunque en ningún caso proponemos que la conceptualización que pueda ofrecer el
mundo académico anglosajón sea necesariamente superior, consideramos importante reconocer que dicho
cuerpo suele conformar la corriente principal disciplinaria y de investigación en educación (i.e. mainstream),
por lo que las investigaciones en el área no deberían “pasar por alto” sus aportes (especialmente si fuese
necesario rebatir sus posturas).

En cuanto a “motivación”, García y Daménech (1997) afirman que “la motivación es la palanca que
mueve toda conducta, lo que permite provocar cambios tanto a nivel escolar como de la vida en general” (p.
1). Por otro lado, Peralbo, Sánchez y Simón (1986) nos recuerdan que la motivación no es observable,
sino un supuesto que se construye a partir de los resultados observados (Godefroid 1991; Legendre, 1993;
Raynal; Rieunier, 2014); por tanto, es una inferencia que hacemos a partir de manifestaciones conductuales.
Asimismo, definiciones similares se han planteado respecto a lo que refiere a “compromiso” (e.g. Fredricks,
Blumenfeld y Paris 2004), que es ampliamente mencionado en la bibliografía anglosajona, pero escasamente
referido en textos de origen iberoamericano. Esto da cuenta de que los conceptos podrían estar siendo
utilizados de forma sobrepuesta o cruzada, eventualmente llevando a confusiones teóricas.
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2. Compromiso escolar

El “compromiso” es considerado actualmente como un relevante predictor del desempeño académico que
podría alcanzar el estudiantado (Appleton, Christenson y Furlong, 2008; Shernoff y Schmidt, 2008; Weiss,
Carolan, Baker-Smith, 2010), como un antecedente para la obtención de bajos indicadores de deserción
escolar y del grado de involucramiento que este tiene en relación con su escuela y el quehacer educativo (Finn,
1989; Jimerson, Campos y Greif, 2003).

Desde el ámbito de la intervención, De Toro et al. (2016) plantean que existe una amplia variedad de
programas y prácticas en el contexto escolar que abordan el compromiso y que poseen resultados positivos
en su aplicación. Sin embargo, dichos contextos se encuentran mayoritariamente en ambientes anglosajones
y existe nula evidencia de intervenciones en contextos iberoamericanos.

Considerando la importancia que se le atribuye a este concepto, es fundamental ahondar para comprender
a lo que se refiere este “compromiso”. Aunar criterios sobre lo que se entiende por dicho concepto no
ha estado exento de múltiples definiciones alternativas que en ocasiones son ambiguas o contradictorias,
principalmente en cuanto a variables o dimensiones necesarias de ser consideradas a la hora de medir este
constructo (Corso, Bundick, Quaglia, Haywood, 2013; Hart, Stewart, Jimerson, 2011; Hazel, Vazirabadi,
Gallagher, 2013).

Al hablar de compromiso, algunos autores y autoras han optado por utilizar el término “compromiso del
estudiante” poniendo el foco en el estudiantado y en la experiencia interna de este mismo (Appleton et al.,
2008; Christenson, Reschley y Wylie, 2012). Por otro lado, otros textos prefieren referirse a compromiso
escolar y destacan el énfasis no solo en el estudiantado, sino que además se deben considerar las variables
contextuales como elementos claves para su conceptualización (Fredricks, Blumenfeld, Friedel y Paris, 2003;
Jimerson et al., 2003).

En revisiones anteriores, se marca una clara tendencia a utilizar la definición propuesta por Fredricks
et al. (2004) que entiende este concepto como un constructo multidimensional conformado por distintas,
pero integradas dimensiones o componentes que interactúan entre sí, incluyendo aspectos conductuales,
emocionales/sociales y cognitivos.

Más específicamente, el compromiso escolar conductual se refiere a las conductas observables dentro
del contexto escolar, tales como participación en actividades académicas y extraprogramáticas, asistencia a
clases, buen comportamiento, entre otros (Finn y Voelkl, 1993; Green, Rhodes, Hirsch, Suárez-Orozco y
Camic, 2008; Marks, 2000). Por otro lado, el compromiso escolar cognitivo implicaría ir más allá de una
identificación de conductas, supone el análisis de los eventos que ocurren a nivel interno del sujeto, el esfuerzo
que estudiantes realizan en un determinado aprendizaje, la calidad o el tipo de procesamiento de información,
el uso de estrategias metacognitivas como la autorregulación del aprendizaje, entre otras (Shernoff, 2013).
Por último, el compromiso escolar emocional está referido a los lazos afectivos que el estudiantado establece
dentro de este contexto, no tan solo con sus pares, sino también con su profesorado (Faria, Freire, Galväo,
Reis, Baptista, 2012). En efecto, este tipo de compromiso daría cuenta de toda experiencia que implique el
involucramiento de emociones tanto positivas como negativas hacia las relaciones o actividades que estén
dentro de un contexto escolar (Finn, 1989; Voelkl, 1997).

En esta misma línea, numerosos manuscritos plantean la definición de compromiso escolar como un meta-
constructo que se sobrepondría a concepciones similares, tales como conexión y lazos con la escuela, actitud
positiva y apego hacia ella o fuerte unión entre estudiante y escuela, en las distintas dimensiones ya descritas
anteriormente (Hart, et al, 2011; Veiga, 2012, Veiga, 2013).

Siguiendo este enfoque multidimensional, resultaría coherente entender compromiso escolar como un
fenómeno biopsicosocial (Hazel, et al., 2013) que se relaciona no solo con el desarrollo esperado del
estudiantado, sino también, con el contexto en el que ocurre dicho desarrollo, el que tiene normas, reglas y
valores específicos a los que debe adaptarse para poder alcanzar y desarrollar este compromiso.
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Por otro lado, es necesario destacar lo que Shernoff (2013) plantea como críticas a las definiciones ya
señaladas. De acuerdo con dicho autor, tales definiciones estarían relacionadas principalmente con lo que se
espera de un o una estudiante “ideal”. Es decir, entender compromiso desde el área conductual, sería evaluar
al estudiantado de acuerdo con actividades que la escuela espera de él, como serían la alta participación en las
actividades, el término de una tarea en los tiempos estimados o la participación activa con su grupo de trabajo.

Sin embargo, no se estaría analizando si esto es una representación del compromiso del estudiantado o es
una simple muestra de complacencia a la figura de autoridad (Shernoff, 2013). Este comportamiento variaría
o asumiría características particulares, dependiendo del contexto escolar del estudiantado. Mirado desde otro
punto, compromiso escolar estaría siendo un concepto altamente deseado, difícil de alcanzar y mantener de
manera constante a través del tiempo.

Si el consenso actual apunta a considerarlo como un elemento principalmente psicológico, que implica
esfuerzo, entendimiento y logro del conocimiento esperado (Newmann, Wehlage y Lamborn, 1992), debe
ser entendido como un concepto que requiere de un individuo activo, involucrado en una meta específica,
que implique persistencia, lo que necesita de cada estudiante el deseo de interactuar con el entorno (Furrer
y Skinner, 2003).

Por lo tanto, un aspecto que resulta altamente coherente en las definiciones planteadas es el hecho de que
compromiso escolar presenta un componente interno asociado a las dimensiones presentadas por Fredricks
et al. (2004), que instala el foco en el estudiantado, pero que a la vez este desarrolla su experiencia en un
contexto determinado. Contexto que presenta características específicas y que implica, además, interacción,
intercambio de información, que cambia en la medida que interactúa con el estudiantado, lo cual nos permite
analizarlo desde un punto de vista ecológico (Shernoff, 2013).

En la búsqueda de la clarificación del concepto parece pertinente remontarse al origen de este mismo. Al
respecto, señalar que este concepto o idea se atribuye a Csikszentmihalyi (1990), quien lo definió como una
“experiencia de fluidez” (i.e. flow experience en inglés), entendiéndolo como un estado óptimo (cognitivo y
emocional) que alcanza un individuo y que le permite estar conectado completamente con una tarea, deja de
lado cualquier tipo de distracción, conciencia de tiempo, etc.

Tomando por base lo propuesto por Csikszentmihalyi, para Shernoff (2013), compromiso escolar se
define como una simultánea experiencia de concentración, interés y disfrute intenso del estudiantado en una
tarea específica. De acuerdo con lo señalado por el autor, se desprenderían dos razones que justificarían su
preferencia por tal conceptualización. Primero, no apunta a cómo el estudiantado debería pensar, sentir o
actuar en un contexto escolar. De hecho, la definición no específica el contexto, lo cual permite comprender
que el compromiso escolar no solo ocurre dentro de una escuela, sino que debería desarrollarse también en
contextos más informales.

En segundo lugar, dicho autor señala que el compromiso escolar estaría basado completamente en
la experiencia estudiantil, por lo tanto, debería ser considerado como una “experiencia de aprendizaje”,
teniendo un valor en sí mismo, y no tan solo como un predictor. En este sentido, es relevante destacar
que, a pesar de ciertas diferencias o sutilezas en las definiciones planteadas, se resalta la idea de definir
compromiso escolar asociado a componentes cognitivos frente a una tarea específica, como también a
elementos altamente afectivos o emocionales que estarían determinando el interés o la energía necesaria
que requeriría el estudiantado dentro de un determinado contexto para lograr el desarrollo exitoso del
aprendizaje. En consecuencia, al intervenir el ambiente escolar en el que se desarrolla el compromiso, este
sería una variable adaptable que se puede modificar (Dotterer, McHale, Crouter, 2007).

3. Motivación escolar

Respecto a la motivación escolar, algunos estudios (Beltrán, 1993; Bueno, 1995; McClelland, 1989) la
conceptualizan como un proceso que activa la conducta, la direcciona y la mantiene en el tiempo. Debido
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a la intencionalidad que genera en la conducta del estudiantado, su autopercepción, sus expectativas y las
metas que quiere alcanzar, constituyen los elementos centrales que guían su comportamiento en el contexto
escolar. Otras investigaciones (Archambault y Chouinard,1996; Tardif, 1992) agregan además que no tan
solo impulsa al estudiante a adquirir un compromiso activo frente a su aprendizaje, sino que, además, permite
perseverar ante los posibles obstáculos y lograr de esta forma los objetivos propuestos.

Similar propuesta plantean Martínez (2011a) y Valle y González (1996) cuando se refieren a ella como
una competencia que comporta una serie de procesos cognitivos, afectivos, conductuales y relacionales
que orientan al estudiantado en dirección a sus logros, a través del desarrollo de conductas sistemáticas y
persistentes en el tiempo, condicionadas eso sí, por el contexto social en el que ocurre el proceso. En suma, los
distintos conceptos coinciden en referirse a un conjunto de procesos personales y de contextos que estimulan
o limitan la conducta del estudiantado hacia el logro de ciertos objetivos y deseos en el medio escolar.

Estudios previos sobre los componentes asociados a procesos cognitivos y afectivos relevan el papel
determinante que juega en la motivación la interrelación de factores que incluyen el autoconcepto, atribución
causal, o metas de aprendizaje (Núñez y Gonzalez-Pumariega, 1996; Tardif, 1992; Viau, 1997).

Por su parte, Pintrich y De Groot (1990) identifican tres dimensiones constitutivas de la motivación:
las expectativas, las metas y la afectividad con respecto a la tarea. Las primeras se refieren a las creencias y
resultados que espera obtener el estudiantado cuando hace una tarea. El logro de las metas que se propone
estaría condicionado por la importancia que le atribuyen a la actividad y, por último, el vínculo afectivo-
emocional que tienen con ella.

Coincidentemente, Núñez y González-Pumariega (1996) plantea que la motivación es un proceso
múltiple, que involucra variados componentes que ninguna de las actuales propuestas teóricas ha logrado
integrar, es una tarea pendiente precisar y clarificar qué elementos o factores específicos son parte del
proceso de motivación. Independientemente de que muchas de ellas explican la motivación como conductas
orientadas hacia una meta que van siendo modeladas por procesos sociales y cognitivos (Furrer y Skinner,
2003; Wentzel, 2005), en su mayoría, han puesto el foco en relacionar la motivación con el rendimiento
académico y en consecuencia relevar los factores personales involucrados en dicho proceso.

Tales apreciaciones se fundamentan en estudios previos que muestran la motivación como un importante
predictor del resultado académico (Inglés et al., 2009; Steinmayr y Spinath, 2009) y, en consecuencia, un
dato relevante para las acciones preventivas orientadas a disminuir el fracaso escolar y la deserción escolar
temprana (Alderman, 2008; Meece, Anderman y Anderman, 2006; Valle et al., 2010), pues es el activador de
la generación de nuevas estrategias de aprendizaje en el estudiantado, que mejora su rendimiento académico
(Covington, 2000), por lo que tener o no tener motivación resulta un factor relevante a la hora de enfrentar
dificultades en el proceso educativo y, en consecuencia, condiciona el éxito en los resultados académicos.

Los conceptos expuestos dejan entrever dos líneas o enfoques considerados en su elaboración: la primera
que define la motivación en función de factores personales del individuo; una segunda que busca poner
el foco en los factores ambientales o de contexto. Sin embargo, como se ha señalado precedentemente, la
motivación académica ha sido abordada mayoritariamente como una variable de carácter personal, asociada
a componentes o procesos internos del individuo, desestimando la posible influencia en ella de aspectos
relativos a los contextos sociales de la escuela, la familia o la comunidad.

Al respecto, dentro de los factores contextuales, la familia y el ambiente social jugarían un papel
preponderante. Estudios como los de Torío (2004) enfatizan que se espera que el contexto familiar, como
agente de socialización, promueva el óptimo desarrollo de los hijos e hijas a nivel general y potencie en ellos y
ellas actitudes positivas hacia el estudio (Asensio, 1994; Marjoribanks, 2003), lo que, sin duda, contribuiría
a mejorar la motivación de niños, niñas y adolescentes. En esta misma línea, Broc (2000) constató que una
variable predictora importante sobre la autoestima global de la persona joven es el apoyo que recibe por
parte de sus familias, pares de aula y profesorado. Lo que muestra la relación y mutua influencia entre el
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mundo familiar y escolar, dos realidades en las que se mueve cotidianamente el individuo en estas etapas de
su desarrollo.

Algunas teorías actuales sobre motivación consideran los factores contextuales como espacios para
vivenciar experiencias y oportunidades para obtener nuevos conocimientos. Dichos factores pueden
estimular o desalentar al estudiantado a darle sentido a una experiencia concreta, enfatizándose de este modo
el rol mediador del ambiente en el aprendizaje, ya que como señala Hickey (2003), los valores, patrones
comportamentales y criterios preestablecidos en esos entornos pueden reforzar la motivación al aprendizaje
y debieran permitir una participación significativa, lo que implica facilitar el aumento de interacciones
personales satisfactorias.

4. Análisis de la relación o sobreposición entre ambos conceptos

4.1 Similitud y diferenciación de ambos conceptos

Desde la descripción y análisis planteado sobre ambos conceptos, nos sumamos al debate que actualmente
está presente en la bibliografía de origen anglosajón, respecto a la relación que existe entre compromiso y
motivación escolar. Debate ausente o escasamente abordado en los estudios iberoamericanos.

Los argumentos revisados dan cuenta del intento por tratar de diferenciar ambos conceptos, considerando
por un lado el compromiso escolar como esta energía que permite la acción, la interacción o conexión del
estudiantado con una tarea determinada (Rusell, Ainley y Frydenberg, 2005) como también la evidencia de
la realización de dicha tarea que implica, a su vez, la presencia de motivación a la base (Skinner, Kindermann,
Connel y Wellborn, 2009; Wentzel, Wigfield y Miele 2009). La suficiente motivación como para superar
los obstáculos que se pueden presentar en el camino, al permitir continuidad en la acción a realizar, hasta el
logro de la meta o finalización de la tarea (Robson, Albanese, Harrison y Sanders, 2014).

Por otro lado, Maehr y Meyer (1997) consideran el concepto de motivación en términos de la dirección
que puede tomar el desarrollo de la actividad, como también la intensidad y la calidad de la energía puesta.
Desde este planteamiento, la motivación se entendería como el volante y la caja de cambios de un automóvil,
lo cual permitiría aumentar o disminuir la potencia de una acción a ejecutar, y donde el compromiso estaría
cumpliendo el rol del auto, que ejecuta la acción.

Skinner et al. (2009) describen la motivación en términos de procesos psicológicos, como autonomía,
sentido de pertenencia (Furrer y Skinner, 2003) y capacidad del individuo para desarrollar determinada tarea
(Furlong y Christenson, 2008). Sin embargo, también plantean que la motivación es un requisito necesario,
pero no suficiente para la realización del compromiso. En este sentido, sugieren considerar la motivación
escolar como un elemento de importancia que sería parte de la formación o el desarrollo del compromiso,
pues este último comporta la presencia de otras variables.

4.2 Factores constitutivos del concepto de compromiso y de motivación

Como se observa en apartados anteriores, no existe una clara diferenciación en la conceptualización entre
los constructos de motivación escolar y compromiso escolar, pues ambos coinciden en reconocer ciertas
características y capacidades del sujeto como propias. En este sentido encontramos algunos factores comunes
en ambas definiciones:
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4.2.1 Factor procesos cognitivos

Dentro de los procesos cognitivos, destacan dos elementos que cobran relevancia en ambos conceptos, pues
se refieren a procesos internos observables en la conducta del estudiantado, que son los que se relacionan con
habilidades metacognitivas como autorregulación y autoeficacia, elementos necesarios para el desarrollo de
una tarea o logro de una meta académica (Pintrich, Schunk y Luque, 2006). Tal como señala Zimmerman
(1999), el compromiso de tipo cognitivo tendría su origen en un nivel interno, dado que se relaciona con
el esfuerzo que el estudiantado realiza para incorporar nuevos aprendizajes y los procesos intermedios que
debe realizar para ello.

En este sentido, el concepto de autorregulación sería un elemento importante dentro del compromiso
cognitivo, ya que apunta a la manera en que el estudiantado enfrenta las tareas de aprendizaje o bien las
estrategias que utiliza para lograr con éxito la acción propuesta (Martínez, 2011b; Zimmerman, 1998).

García, Barbero, Ávila y García (2003), Torrano y González (2004) señalan que el estudiantado que se
autorregula y que se motiva a sí mismo, se caracteriza por el uso de estrategias cognitivas, por regularse
emocionalmente y controlar la ansiedad, por tener sentido de autoeficacia y por lograr gestionar sus recursos
para ir más allá de las actividades solicitadas, como también de participar en tareas vinculadas a sus propios
intereses. Así, la autorregulación determina, en gran medida, la motivación interna frente al desarrollo de
tareas de aprendizaje, y afecta, ya sea de manera positiva o negativa, el desempeño académico.

Otra de las variables que se consideran centrales en el desempeño académico de niños, niñas y adolescentes,
que ambos conceptos en revisión abordan, es la autoeficacia, definida por Bandura (1997) como la percepción
que posee el individuo acerca de sus propias capacidades para desarrollar adecuadamente una tarea específica.
De modo similar, Schunk (1991) define la autoeficacia del estudiantado como “juicios” (p. 209) que posee
sobre sus capacidades y que le permite finalizar una tarea con éxito y adquirir el conocimiento solicitado. Por
tanto, resulta relevante destacar que las percepciones que posea el estudiantado sobre sus capacidades juegan
un rol determinante en la ejecución y logro de los resultados académicos.

4.2.2 Aspectos emocionales

En el aspecto emocional, hay que señalar que ambos conceptos hacen referencia de que es un factor que
condiciona el proceso tanto de enseñanza como de aprendizaje. Dentro del compromiso escolar, se destaca
la importancia de los vínculos afectivos que establece el estudiantado con sus pares y docentes e incluso con
la tarea en sí misma, haciendo notar que los vínculos afectivos que establece en sus contextos de aprendizaje
pueden generarle emociones tanto positivas como negativas que redundarán en sensaciones de satisfacción o
insatisfacción con el proceso. De modo que el compromiso escolar considera el componente emocional, en
tanto tiene en cuenta las reacciones positivas y negativas que estudiantes experimentan con sus profesorado,
sus compañeros y compañeras, las actividades académicas y la escuela (Finn, 1989; Voelkl, 1997).

En la motivación escolar, el factor emocional se analiza a partir del autoconcepto, es decir, la imagen de sí
mismo que posee el estudiantado (Shavelson, Hubner y Stanton, 1976). Esta percepción se desarrolla a partir
de la influencia e interacción que el alumnado tenga con su entorno como familia, profesorado, pares de clase.
García y Musitu (1993) señalan que dicho concepto repercutirá en la motivación y posterior rendimiento.
Coincidentemente, Bandura (1977) plantea que el individuo tiene ciertas expectativas de éxito o fracaso en
los resultados que pueden alcanzar frente a una determinada tarea, basado en las creencias y valoraciones que
tiene de sus propias capacidades, percepción de sí mismo que influirá en su motivación y rendimiento, aun
cuando hay que tener en cuenta que el comportamiento estudiantil estará determinado por el autoconcepto
que posea en ese momento.
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Según estos argumentos, se evidencia la diferencia entre ambas visiones: motivación y compromiso.
La motivación centra su análisis en el autoconcepto que es un proceso interno, que se sustenta en la
interpretación que el sujeto hace de las ideas, opiniones y de las interacciones que establece con otros, de
modo que se trataría de un proceso más bien psicológico.

En cambio, el compromiso centra su análisis en los vínculos, poniendo énfasis en el componente social
de las interacciones que establece el estudiantado con los otros actores del proceso educativo, cobrando
importancia el proceso de aprendizaje, como un proceso de construcción colectiva del conocimiento.

4.3.3 Aspectos de participación

Dentro del plano de factores de tipo contextual, el compromiso incorpora la variable conductual
relacionándola con la participación e involucramiento en actividades académicas, sociales y extracurriculares
(Fredricks et al., 2004); en tanto que la motivación considera el componente participación en contexto
de otros temas y situaciones que ayuden a valorar el aprendizaje, que le den sentido y donde se rescate la
experiencia previa. En este sentido, no hace hincapié en las actividades extracurriculares o en sentido social
de las interacciones, sino pone el acento en los aspectos vivenciales y simbólicos de lo colectivo, y en cómo
estos dan significado al aprendizaje.

En busca de poder encontrar similares discusiones sobre la distinción y relación de ambos conceptos, nos
encontramos que, desde la bibliografía de origen iberoamericano, como ya se ha mencionado, existe escasa
mención al concepto de compromiso escolar, a diferencia de un amplio número de investigaciones asociadas
a motivación escolar.

Una posible explicación de este hecho podría ser que ambos conceptos hayan sido considerados como
sinónimos, pues a la base de la idea de compromiso y sus dimensiones constitutivas, está el uso de la teoría
motivacional, lo que podría entenderse compromiso como motivación escolar.

Por otro lado, se podría entender que el constructo de motivación escolar sería entendido como un
concepto amplio que abarcaría elementos asociados a compromiso. Sin embargo, desde el análisis realizado de
los textos anglosajones, la motivación escolar es un elemento necesario, vital pero no el único para desarrollar
compromiso. Por lo tanto, este último concepto tendría un rol más amplio que implicaría, principalmente,
la ejecución de una actividad en un contexto determinado.

5. Conclusiones

El propósito de este trabajo ha sido intentar ofrecer una síntesis en la comprensión de los conceptos de
compromiso y motivación escolar, ha buscado principalmente entregar una diferenciación, incluyendo las
dimensiones o componentes que conforman dichos conceptos.

Esta revisión permite dar cuenta de que la bibliografía iberoamericana no exhibe un uso extendido de
ambos conceptos como nociones diferenciables entre sí, y aún no se ha planteado una discusión al respecto.
Inferimos que al concepto de compromiso escolar no se le ha dado actualmente la importancia necesaria para
ser tratado como un constructo independiente en nuestros contextos, sino que se ha tratado como sinónimo
de motivación escolar.

Hay suficiente evidencia para considerar que la motivación es un componente sumamente importante
que incide en la adaptación y el logro de los aprendizajes estudiantiles. Sin embargo, obviar o no realizar el
ejercicio de diferenciarla de compromiso escolar sería estar negando el constructo que permite la interacción
directa con el ambiente, es decir, con la tarea a realizar. Por lo tanto, las estrategias de intervención que se
pueden implementar en un contexto educativo dado podrían ser de alcance limitado.
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Desde una mirada práctica, la no claridad o diferenciación de ambos conceptos no permitiría construir
una base clara y sólida sobre los posibles lineamientos de intervención a trabajar en un contexto educativo.
En este sentido, la construcción de programas de apoyo para el mayor involucramiento del estudiante
en su aprendizaje debe pasar por considerar las variables o factores claves que lo conforman, ya sea del
compromiso o la motivación escolar. Específicamente. tal como lo señalan De Toro et al. (2016), existe un
amplio abanico de modelos y prácticas que apuntan a la intervención en el contexto escolar y que presentan
evidencia positiva en su ejecución. Sin embargo, la mayoría proviene de modelos educativos anglosajones o de
contextos que difieren de las características propias que posee nuestra cultura iberoamericana. Así también
estas intervenciones son planteadas desde el compromiso y no de la motivación escolar, por lo tanto, dejan
un vació de propuestas de este concepto.

Por otro lado, tanto en motivación como compromiso escolar se hace alusión a los factores contextuales,
expresados en vínculos emocionales del estudiantado con los otros actores del proceso educativo, y a la
participación como elemento de contexto. En la bibliografía revisada, esta experiencia emocional y relacional
del proceso de aprendizaje queda reducida al contexto escolar, se observa que no se otorga la fuerza y
protagonismo suficiente a la familia como un elemento contextual significativo y relevante, toda vez que es
el espacio de socialización primaria del individuo, pero además la más significativa fuente de apoyo en el
desarrollo biopsicosocial de la persona.

Aunque hay algunos estudios que plantean, específicamente, que las motivaciones externas, en especial,
familiares y sociales son parte importante de la motivación del estudiantado para el logro de sus metas, y
provienen de personas como padres, madres, hermanos, hermanas, profesorado, pares y de circunstancias que
le rodean, no está suficientemente considerada su incidencia en el éxito de las trayectorias educativas. Esto,
además, representa un desafío en líneas de investigaciones futuras en evaluar la influencia de este componente
contextual en los resultados académicos de nuestro estudiantado.

Es posible que la omisión del constructo “compromiso escolar” en laos textos publicados en medios
de origen iberoamericano pueda radicar en las cargas semánticas que se asocian a los conceptos al ser
traducidos. En este sentido, mientras “motivation” es fácilmente traducible en “motivación”, traducir
“engagement” a “compromiso” puede ser adecuado para aquellas definiciones del constructo que aludan
al sentirse parte de la escuela o el curso (esto es, compromiso a relaciones con el establecimiento u otras
personas); pero posiblemente otro vocablo sería más funcional, si buscamos referirnos a la experiencia de
fluidez que se experimenta al estar profundamente inmerso cognitiva y afectivamente en una tarea. Por
ahora, proponemos que una alternativa para favorecer la claridad conceptual sería lograr mayor especificidad
respecto a cada concepto aludido, a modo de ejemplo, al referirse a “compromiso del estudiantado con su
escuela”, “compromiso del estudiantado con sus pares de curso”, o bien “involucramiento del estudiantado
con las tareas en matemáticas”.

Finalmente, añadimos que sería necesario una revisión amplia de cómo las diversas descripciones de ambos
conceptos y cómo sus sobreposiciones tienen posibles efectos sobre aspectos metodológicos (es decir, cómo se
están midiendo estos constructos según sus diferentes definiciones) que finalmente son aquellos que permiten
levantar evidencia a favor o en contra de la relevancia que pueda tener cualquier variable que confluya en el
proceso educativo.
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