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Resumen:
							                           
El objetivo de este estudio es adaptar y validar un cuestionario para la medición de los factores contextuales principales (familia, profesores y pares) que influyen en el compromiso escolar de estudiantes adolescentes de Colombia, España, Perú y Uruguay. La equivalencia cultural y lingüística de los ítems que conforman el cuestionario en dichos países se aseguró mediante la revisión de expertos en educación y grupos de discusión. Los cuestionarios fueron aplicados a 1578 estudiantes a través de una plataforma online. Los resultados de los análisis de modelos de ecuaciones estructurales exploratorios indicaron que la estructura en cada uno de los países se adecuaba a la original, con variaciones en los ítems finales.



Palabras clave: compromiso escolar, familia, estudiantes, profesorado.
		                         


Abstract:
						                           
The objective of this study is to adapt and validate a questionnaire to measure the main contextual factors (family, teachers and peers) that influence the school engagement of adolescent students from Colombia, Spain, Peru and Uruguay. The cultural and linguistic equivalence of the items that make up the questionnaire in these countries was ensured through a review by educational experts as well as discussion groups with students. The questionnaires were applied to 1,578 students through an online platform. The results of the exploratory structural equation model analyses indicated that the structure in each country confirmed the original one, with variations in the final items.
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Introducción


Los resultados de las investigaciones disponibles coinciden en que el compromiso escolar es una variable muy relevante para el éxito académico, mostrando resultados positivos en aspectos como la retención escolar o las calificaciones obtenidas (Appleton, Christenson, & Furlong, 2008; Lara et al., 2018). No obstante, este compromiso se encuentra altamente influenciado por los contextos en el que los y las estudiantes se desarrollan. En este sentido, las investigaciones resaltan a la familia, los profesores y los pares como contextos clave de directa influencia sobre el compromiso escolar de los estudiantes (Fernández-Zabala, Goñi, Camino, & Zulaika, 2016; Miranda-Zapata, Lara, Navarro, Saracostti, & de-Toro, 2018; Winter, Hernández-Torrano, McLellan, Almukhambetova, & Brown-Hajdukova, 2020). Existe evidencia que sustenta la asociación entre estos factores contextuales y el compromiso escolar (Estell & Perdue, 2013), mostrando como el nivel de apoyo que los y las adolescentes sienten en cada uno de estos tres contextos tiene un efecto muy favorable en su compromiso con su aprendizaje (Wang, Henry, & Degol, 2020). De hecho, existe toda una serie de investigaciones que muestran que estos tres tipos de apoyos se relacionan en general con la satisfacción que los adolescentes sienten en su escuela (Benavente et al., 2018).

Comenzando por la familia, esta se posiciona como un contexto relevante para el desarrollo de trayectorias educativas exitosas (Lara & Saracostti, 2019; Saracostti et al., 2019). A pesar de que durante la llegada a la adolescencia la familia deja de tener la enorme influencia que tenía en etapas evolutivas anteriores, sigue siendo un contexto importante para el desarrollo de los y las estudiantes, aspecto que se ve reflejado también en el ámbito académico (Rodríguez-Fernández, Droguett, & Revuelta, 2012). En relación al profesorado, las relaciones que los y las estudiantes mantienen con su profesores y profesoras se constituyen como un factor contextual que ha demostrado tener una especial influencia sobre su compromiso escolar (Brinkworth, McIntyre, Jaraschek, & Gehlbach, 2018; Martin & Collie, 2019).  De este modo, el proceso de aprendizaje escolar puede concebirse como una experiencia personal y emocional permeada por emociones generadas por la relación entre el estudiante y el profesorado (Neumann, 2009). Finalmente, en relación con el contexto de los pares, durante la adolescencia su influencia adquiere una enorme relevancia, convirtiéndose en uno de los contextos socializadores más relevantes, caracterizado por el deseo de encajar en el grupo (Hamm, Farmer, Lambert, & Gravelle, 2014). La literatura científica presenta evidencias que sustentan que esta influencia puede ser tanto positiva como negativa para el compromiso escolar de los y las adolescentes, mostrando como los y las estudiantes tienden a ajustar su compromiso a los niveles de su grupo de iguales (Wang, Kiuru, Degol, & Salmela-Aro, 2018).

A pesar de la evidencia que respalda la influencia de las variables de contexto -familia, profesorado y pares- sobre el compromiso escolar, así como también de forma general sobre los resultados relacionados con el éxito académico, no existe un instrumento para medirlos de forma conjunta. La mayoría de los estudios recurren a escalas diferentes para medir cada uno de estos contextos, no existiendo una escala que permita medir de forma breve la influencia de estos tres contextos sobre el compromiso escolar. Por este motivo, en Chile se ha desarrollado un cuestionario que identifica de forma clara y en un solo instrumento estos tres contextos que influyen sobre el compromiso escolar de los adolescentes (Universidad de la Frontera y Universidad Autónoma de Chile, 2016). En este estudio, el objetivo es adaptar y validar el Cuestionario Factores Contextuales en estudiantes de enseñanza básica y media en Colombia, España, Perú y Uruguay. En estos cuatro países, a pesar de no contar con instrumentos que evalúen de forma conjunta la influencia de estos tres contextos sobre el compromiso escolar, existen evidencias de su incidencia sobre el mismo, haciendo más necesario poder contar con un instrumento validado que permita esta medida. A continuación, de forma breve, comentamos algunos de estos hallazgos.

En Colombia, los análisis sobre los factores asociados al éxito estudiantil muestran que los comportamientos de los docentes -como los refuerzos positivos, la promoción de la convivencia, el interés que demuestran por las necesidades de los alumnos o el reconocimiento de sus logros- tienen un efecto positivo sobre el aprendizaje (Martínez, 2010; Pineda et al., 2014). En este sentido, según la información de las pruebas PISA (OCDE, 2019), los y las estudiantes en Colombia mejoran su rendimiento en lectura cuando perciben que el profesorado muestra interés por ellos y ellas. Si bien la familia y los docentes juegan un papel importante en el desarrollo del compromiso escolar, el desempaño académico de los y las estudiantes en Colombia se encuentra altamente influenciado por los/las compañeros y compañeras de clase (Correa & Orejuela, 2017). De este modo, por ejemplo, los puntajes de los y las estudiantes de educación básica son más altos cuando se sienten aceptados y aceptadas en el colegio y cuando no son víctimas de agresiones por sus compañeros y compañeras (ICFES, 2011).

En España, como en otros países, el apoyo familiar ha sido frecuentemente traducido en términos de implicación familiar. Sobre esta cuestión, determinados estudios han planteado que la dirección de la causalidad de la implicación no siempre es la que se supone, es decir, no solo los buenos o malos resultados derivan de una alta o baja implicación, sino que también el efecto puede darse se los resultados hacia los modos de implicación, que pueden ser -incluso- boicoteados por el el/la estudiante (Carmona, 2019). Así, pues, la idea de compromiso escolar busca trascender esta idea de la implicación familiar, adoptando una perspectiva que contempla diferentes variables contextuales. Sobre el apoyo escolar del profesorado, si bien existen reiteradas evidencias del efecto del centro escolar en los resultados escolares a través de las buenas (o mejorables) prácticas pedagógicas, de ayuda, de relación  o participación activa del alumnado (Flecha & Cifuentes, 2016), debe considerarse que estas prácticas están mediadas por dinámicas desigualitarias como la segregación escolar, condicionadas, a su vez, por las lógicas de elección/asignación de centro escolar y, en última instancia, por procesos de segregación urbana (Gómez-Espino, 2019). La segregación escolar, capital en las investigaciones que se desarrollan actualmente en España sobre los problemas educativos -y la consiguiente atención a los contextos vulnerables-, está en el centro del programa teórico y empírico del compromiso escolar (en la medida que mediante este concepto se pretenden orientar programas, además, articulados en diversos ejes -incluyendo el estrictamente escolar- que tienen como fin la lucha contra las desigualdades educativas). En tercer lugar, el grupo de iguales (o el efecto compañeros/as) también ha sido objeto de atención como un mecanismo explicativo del efecto del centro escolar, dada la capacidad de arrastre de los y las adolescentes entre sí (en una dirección u otra), y también como criterio básico de elección de centro escolar por parte de los sectores más acomodados (Cordero, Crespo, & Pedraja, 2013). Considerar esta dimensión en el concepto de compromiso escolar resulta esencial frente a las miradas adulto-céntricas dominantes que relegan la influencia de los iguales (incluso en la percepción de los adultos) a un plano muy secundario.

En Perú, el estudio de los factores contextuales que influyen en el compromiso escolar se ha abordado de forma independiente y focalizando fundamentalmente en el rendimiento académico. Por un lado, existe información sobre la escasa participación de los padres y madres en las labores de educación y cuidado de sus hijos e hijas, muchas veces mediadas por condiciones de pobreza (Sucari, Aza, Anaya, & García, 2019). En cuanto al profesorado, aunque históricamente su rol ha sido valorado y percibido por el propio docente como influyente (Chuquilin-Cubas, 2014), es uno de los grupos ocupacionales con mayor estrés y carga laboral (Fernández-Arata, Calderón-De la Cruz, Merino-Soto, & Juárez-García, 2020). Esta situación se debe principalmente a las bajas remuneraciones que perciben que dan lugar a que mantengan trabajos paralelos, complicando la conciliación con la vida familiar y social (Díaz, 2015). A la vez, frecuentemente se les atribuye la responsabilidad de los pobres resultados de los y las estudiantes en evaluaciones nacionales e internacionales (UNESCO, 2017). En este panorama, es poco probable que haya una implicación en el desarrollo educativo de los y las estudiantes. Por último, pese a su importancia, la influencia de los pares aún no ha sido estudiada como un factor relevante para el compromiso escolar del estudiante, analizándose específicamente como apoyo social, pero sin enfocarlo en el ámbito académico (e.g., Navarro-Loli, Merino-Soto, Dominguez-Lara, & Lourenço, 2019).

En Colombia, el análisis del compromiso escolar ha estado vinculado de manera estrecha al rendimiento académico y a la permanencia de los y las estudiantes en el sistema educativo (ICFES, 2011; Orjuela, 2012; Pineda-Báez et al., 2014). La evidencia muestra como mayores niveles educativos de padres y madres tiene un efecto positivo sobre la actitud los escolares hacia las actividades académicas, especialmente entre la población con menores niveles socioeconómicos (Correa & Orejuela, 2017; ICFES, 2011; Ramírez & Teichler, 2014). De hecho, la evidencia disponible en Colombia pone de manifiesto como las familias más vulnerables desde un punto de vista económico y social son aquellas con menos capacidad para dar soporte a los procesos educativos y con mayor riesgo de fracaso escolar (Guerrero, Cardona, & Cuevas, 2013; Lastre, López, & Alcázar, 2018).

En Uruguay la reducción de las tasas de abandono de los estudios en la educación media ha sido una de las principales preocupaciones que dan lugar a las políticas y programas educativos implementados desde mediados de la primera década del presente siglo (Acevedo, 2020). Esas políticas y programas han tenido un efecto democratizador en cuanto a la ampliación del acceso a la educación media, fundamentalmente mediante la promoción de la inclusión educativa de los sectores más vulnerados de la sociedad (Acevedo & Menni, 2016; De Armas, 2017), pero su impacto no ha sido significativo en el compromiso escolar ni en la calidad de los aprendizajes. Por otra parte, la consideración de dos de las variables contextuales que inciden en el compromiso escolar -el grupo de pares y los cuidadores (madres y padres)- no ha sido motivo de atención especial (Acevedo, 2020), pero el reconocimiento de la influencia del profesorado -las modalidades de reclutamiento, su capacitación, su calidad profesional- ocupa un lugar destacado tanto en el ámbito de las políticas públicas como en el de la producción académica (Acevedo, 2011), tal vez porque su abordaje, a diferencia de las variables restantes (externas al "efecto centro"), está más al alcance de la gestión institucional.

A partir de lo expuesto, el objetivo de este estudio es adaptar y validar el Cuestionario Factores Contextuales en estudiantes de enseñanza básica y media procedentes de Colombia, España, Perú y Uruguay. De este modo, se espera que las versiones del cuestionario en cada uno de dichos países presente una estructura de tres factores (familia, profesorado y pares) con adecuados niveles de fiabilidad.





Método



Participantes 


En el estudio participó un total de 1578 estudiantes que cursaban cursos equivalentes, con edades comprendidas entre los 12 y los 19 años, 55.4% chicos. En Colombia participaron 438 estudiantes, 55.9% chicos, con edades comprendidas entre los 12 y los 19 años (.=15.23, DE=1.66) que cursaban 7º, 8º y 9° de educación básica secundaria y 10° y 11° de educación media (21.7%, 17.1%, 22.4%, 22.1% y 16.7%, respectivamente). En Uruguay participaron 391 estudiantes, 67.5% chicos, con edades comprendidas entre los 12 y los 19 años, que cursaban 1º, 2º y 3° de Ciclo básico de media y 1° y 2° de Bachillerato (20.7%, 20.7%, 21%, 18.7% y 18.9%, respectivamente). En España participaron 394 estudiantes, 52.3% chicos, con edades comprendidas entre los 12 y los 19 años (.=14.75, DE=1.59) que cursaban 1º, 2º, 3º y 4º de Enseñanza Secundaria Obligatoria y 1º de Bachillerato (19.8%, 20.3%, 18.3%, 23.6% y 17.5%, respectivamente). En Perú participaron 355 estudiantes, 45.1% chicos, con edades comprendidas entre los 12 y los 18 años (.=14.26, DE=1.38) que cursaban 1º, 2º, 3º, 4º y 5° de Educación Secundaria (18.6%, 18.6%, 22.3%, 21.1% y 19.4%, respectivamente).


Instrumentos


Cuestionario Factores Contextuales (CFC, Universidad de la Frontera y la Universidad Autónoma, 2016), desarrollado para adolescentes chilenos, consta de 18 ítems que se agrupan en tres factores de contexto: familia (3 ítems), profesorado (8 ítems) y pares (7 ítems), con una escala de respuesta tipo Likert de 5 puntos, desde 1 (nunca o casi nunca) a 5 (siempre o casi siempre). Los resultados reportados por los autores originales muestran adecuados niveles de ajuste de los datos al modelo de tres factores correlacionados, así como de consistencia interna.

El ajuste y adaptación a otros contextos culturales del CFC se llevó a cabo a través de juicio de expertos y grupos de discusión. Todo este proceso fue llevado a cabo por la misma investigadora, con el objetivo de minimizar posibles sesgos derivados de las diferentes interpretaciones de los ítems, en conjunto con uno de los responsables en cada uno de los países. En todo momento esta adaptación trato de mantener en cada ítem el mismo contenido, solo realizando las modificaciones oportunas para una adecuada comprensión en los contextos culturales.

En cada uno de los países se contó con la colaboración de siete expertos que revisaron el cuestionario y realizaron juicios de adecuación de los ítems, indicando en caso de no adecuación alternativas posibles para su comprensión adecuada por la población objetivo. El proceso seguido fue el siguiente: a) en cada uno de los países se contactó por email a siete expertos y expertas en áreas relacionadas con la educación (psicología de la educación y ciencias de la educación), doctores/as y académicos/as de universidades que trabajan con adolescentes en las edades escolares para las que el cuestionario está dirigido; b) los expertos analizaron individualmente a través un documento creado para tal fin que se les envió vía email; c) una vez recibidas las respuestas de los siete expertos, los cambios sugeridos fueron analizados en conjunto entre la directora alterna del proyecto y la contraparte en cada uno de los países. Como regla, se conservaron de la forma en la que estaban redactados los ítems en los que ningún experto/a señaló ningún problema, mientras que se modificaron directamente aquellos ítems en los que todos los expertos y expertas sugirieron un cambio similar; finalmente, se propusieron provisionalmente cambios en aquellos ítems en los que más de un experto señaló problemas, para ser posteriormente probados en los grupos de discusión presentando tanto la alternativa original como la sugerida por los expertos.

La comprensión adecuada de los cambios propuestos fue analizada mediante la realización de cinco grupos de discusión en cada país (uno por cada grado académico) compuestos por 6 personas cada uno (equiparados en género) con un total de 30 estudiantes en cada uno de los países. Los grupos de discusión se realizaron en los centros educativos donde los y las estudiantes se encontraban matriculados/as, durante la visita de la investigadora a sus respectivos países, con la presencia y participación de al menos la persona responsable en cada país contrapartida.


Procedimiento 


La recogida de los datos se realizó de forma informatizada en los centros educativos participantes de Perú, Colombia, Uruguay y España. La versión adaptada del cuestionario a través de juicios de expertos y grupos de discusión en cada uno de los países participantes fue alojada para cada país en una plataforma informática de forma diferenciada (Saracostti, Lara, & Miranda-Zapata, 2019) de manera que cada país podía acceder a la versión del cuestionario de su país. De este modo, el cuestionario fue el mismo (con directa equivalencia entre ítems); solo variaron en algunos casos la redacción y vocabulario, adaptados a cada país, pero manteniendo la equivalencia en el contenido (ver tablas 1, 2, 3 y 4). La plataforma y el apoyo de acceso y demás aspectos relacionados fueron responsabilidad del equipo chileno, que contó con una empresa contratada para tales efectos, a la que se les entregaron los datos necesarios para generar los códigos de acceso.

En cada país los participantes cumplimentaron el cuestionario en los computadores de los centros educativos, durante el horario lectivo. En cada una de las recogidas de datos estuvo presente el responsable en cada uno de los países (o alguna persona que asignaron debidamente capacitada), así como los profesores y/o profesoras del curso para generar un ambiente confortable a los participantes, y como apoyo. En relación a los aspectos éticos, se respetaron todos los propios de una recogida de datos de este calibre, fueron adaptados a los requerimientos de cada país y estuvieron a cargo del investigador responsable en los mismos, contando al menos con la autorización de los centros educativos, los consentimientos de los tutores y los asentimientos de los estudiantes.




Tabla 1




Solución factorial muestra colombiana









	
	
	FA

	PR
	PA
	ISF
	FA
	PR
	PA
	ISF



	1
	Hablo con mi   familia sobre lo que hago en el colegio

	
.769

	-.132
	.063
	.948
	
.811

	-.192
	.058
	.914



	2
	Mis padres o   acudientes me motivan a trabajar bien en el colegio

	
.564

	.261
	.034
	.747
	
.636

	.208
	-.055
	.849



	3
	Cuando   tengo un problema, recibo ayuda de mi familia

	
.568

	.228
	.037
	.796
	
.612

	.172
	.001
	.892



	4
	Mis   profesores(as) quieren que aprenda mucho
	.125
	
.748

	-.059
	.951
	.130
	
.741

	-.132
	.912



	5
	Cuando tengo un   problema, recibo ayuda de algún(a) profesor(a)
	.095
	
.426

	.155
	.771
	.051
	
.464

	.172
	.810



	6
	Los profesores   me motivan a realizar de nuevo una tera si me equivoco
	.255
	
.419

	.079
	.603
	.196
	
.447

	.131
	.677



	7
	Los profesores   se interesan por mí y me ayudan si tengo dificultades para hacer las tareas
	.218
	
.588

	.001
	.825
	.123
	
.616

	.074
	.923



	8
	Me llevo bien   con mis profesores
	.062
	
.765

	.044
	.985
	.053
	
.783

	-.02
	.992



	9
	Mis profesores   se preocupan por mí no sólo como estudiante sino también como persona
	.068
	
.571

	.121
	.917
	-.025
	
.640

	.166
	.905



	10
	En mi colegio   los profesores y otros adultos tratan a todos los estudiantes con respeto
	-.132
	
.774

	.019
	.957
	-.151
	
.830

	-.078
	.940



	11
	En este colegio,   se valora la participación y la opinión de todos(as)
	-.135
	
.696

	.069
	.932
	-.122
	
.735

	-.041
	.956



	12
	Mis   compañeros(as) me apoyan y se preocupan por mí
	-.112
	-.124
	
.843

	.943
	-.11
	.043
	
.813

	.969



	13
	Puedo confiar en   mis compañeros(as)
	.015
	-.246
	
.852

	.887
	.078
	-.137
	
.830

	.948



	14
	Mis   compañeros(as) del colegio son importantes para mí
	-.067
	.309
	
.545

	.653
	
	
	
	



	15
	Me llevo bien   con mis compañeros(as) de curso
	-.07
	.419
	
.435

	.481
	
	
	
	



	16
	Siento que soy   importante para mis compañeros(as) del colegio
	-.08
	.025
	
.744

	.981
	-.024
	.143
	
.641

	.928



	17
	En mi colegio,   por lo menos un(a) compañero(a) me ayuda en las tareas difíciles
	.13
	-.027
	
.566

	.923
	.113
	.134
	
.363

	.717



	18
	Cuando no   entiendo algo, mis compañeros me explican
	.246
	-.038
	
.541

	.752
	
	
	
	














 Nota. FA=Familia; PR=Profesorado; PA=Pares








El estudio recibió la aprobación del   Comité   de  Ética de  la  Universidad de la Frontera (Chile) y de la Comisión Nacional de Investigación Científica y Tecnológica de Chile.


Análisis de datos 


El análisis de la estructura factorial del cuestionario en cada uno de los países se llevó a cabo mediante moldeamiento exploratorio de ecuaciones estructurales (ESEM, Asparouhov, y Muthen, 2009), realizado de forma separada para cada una de las muestras mediante el programa Mplus v.7 (Muthen & Muthen, 1998-2015). Se utilizó el método de estimación WLSMV usando las correlaciones policóricas. Se especificó la rotación target oblicua (ε=.05; Asparouhov, & Muthen, 2009) que consiste en estimar libremente los ítems que pertenecen teóricamente al factor y especificar como cercanos a cero (~0) a los ítems que no pertenecerían a dicho factor. El modelo fue evaluado en cada país mediante la combinación de los índices de bondad de ajuste del modelo y un enfoque exploratorio para la conservación de los ítems. De este modo, en primer lugar, se consideraron  los   índices   de  ajuste  CFI y  TLI (>.90; McDonald & Ho, 2002) y RMSEA (<.08; Jöreskog & Sörbom, 1993; límite superior del intervalo de confianza <.10; West, Taylor, & Wu, 2012) y la raíz cuadrada media residual ponderada (WRMR <1; DiStefano, Liu, Jiang, & Shi, 2018).

En segundo lugar, se procedió con un enfoque exploratorio basado en la conservación de reactivos siguiendo diferentes criterios: a) que el ítem tenga una carga mínima de .40 en su factor teórico; b) que el Índice de Simplicidad Factorial (ISF; Fleming & Merino, 2005) o el grado en que el ítem es influido predominantemente por un solo factor, sea mayor que .70 (Dominguez-Lara & Merino-Soto, 2018); y c) en caso de que el ítem tuviera carga factorial mayor que .40 y un ISF aceptable, si la magnitud de las cargas secundarias superan el .3, el ítem se descarta.

Finalmente, la consistencia interna de los cuestionarios fue analizada mediante el alfa de Cronbach, alfa ordinal, y coeficiente omega (>.70; Hunsley & Marsh, 2008).




Tabla 2




Solución factorial muestra española









	
	
	FA
	PR
	PA
	ISF
	FA
	PR
	PA
	ISF



	1
	Hablo con mi   familia sobre lo que hago en el instituto
	.65
	-.029
	.071
	.979
	
.633

	.006
	.042
	.993



	2
	Mis padres o   tutores legales me animan a trabajar bien en el instituto
	.686
	.162
	.059
	.912
	
.695

	.172
	.043
	.910



	3
	Cuando   tengo un problema, recibo ayuda de mi familia
	.873
	-.065
	.029
	.990
	
.900

	-.054
	.002
	.995



	4
	Mis   profesores/as quieren que aprenda mucho
	.115
	.766
	-.057
	.959
	.143
	
.745

	-.043
	.942



	5
	Cuando tengo un   problema, recibo ayuda de algún/a profesor/a.
	.028
	.741
	.018
	.997
	.046
	
.733

	.026
	.992



	6
	Los   profesores/as animan a realizar nuevamente una tarea si me equivoco
	-.131
	.913
	-.095
	.954
	-.119
	
.893

	-.077
	.963



	7
	Los   profesores/as se interesan por mí y me ayudan si tengo dificultades para   hacer las tareas
	-.128
	.949
	-.043
	.970
	-.094
	
.920

	-.018
	.984



	8
	Me llevo bien   con mis profesores/as
	.087
	.385
	.292
	.506
	
	
	
	



	9
	Los profesores/as   se preocupan de mí no sólo como estudiante sino también como persona
	-.054
	.66
	.144
	.923
	-.039
	
.653

	.140
	.903



	10
	En mi Instituto   los profesores/as y otros adultos tratan a todos los estudiantes con respeto
	.068
	.677
	-.042
	.979
	.089
	
.655

	-.040
	.968



	11
	En este   instituto, se valora la participación y la opinión de todos/as
	.032
	.664
	.072
	.979
	.061
	
.652

	.076
	.967



	12
	Mis   compañeros/as me apoyan y se preocupan por mí.
	-.13
	.02
	.863
	.966
	-.095
	.069
	
.826

	.970



	13
	Puedo confiar en   mis compañeros/as
	-.197
	-.055
	.908
	.928
	-.141
	-.015
	
.874

	.962



	14
	Mis   compañeros(as) de instituto son importantes para mí
	.019
	-.071
	.849
	.989
	.099
	-.061
	
.814

	.970



	15
	Me llevo bien   con mis compañeros/as de clase
	.163
	.068
	.670
	.903
	.226
	.066
	
.631

	.822



	16
	Siento que soy   importante para mis compañeros(as) de instituto
	-.059
	-.064
	.860
	.985
	-.01
	-.028
	
.823

	.998



	17
	En mi instituto,   al menos un/a compañero/a me ayuda en las tareas difíciles
	.29
	.227
	.389
	.307
	
	
	
	



	18
	Cuando no   entiendo algo, mis compañeros/as me lo explican
	.294
	.185
	.457
	.471
	
	
	
	














 Nota. FA=Familia; P =Profesorado; PA=Pares












Resultados


De forma separada se realizaron los ESEM por separado con los datos de los cuatro países participantes, y fueron repetidos hasta que la solución factorial cumplió con los criterios explicitados. Los resultados de los análisis, considerando los criterios indicados en el apartado de análisis de datos, dieron lugar a la retención final de 15 ítems para la validación colombiana (Tabla 1), 11 para la validación uruguaya (Tabla 2), 15 para la validación española (Tabla 3) y 17 para la validación peruana (Tabla 4). Los índices de bondad de los modelos fueron adecuados en todos los casos, aunque los RMSEA fueron elevados en el caso de Colombia y España, como se muestra en la Tabla 5.

Finalmente, la fiabilidad fue adecuada en cada uno de los países medida a través de todos los índices analizados (Alfa de Cronbach, Alfa Ordinal y Coeficiente Omega, ver Tabla 6).





Discusión


A partir del estudio realizado contamos con un cuestionario con evidencias favorables con relación a su estructura interna para medir los factores de contexto que influyen sobre el compromiso escolar en estudiantes en Uruguay, Colombia, Perú y España. Los resultados de los análisis de las propiedades psicométricas mostraron la adecuación de los cuestionarios para cada uno de los países, si bien el RMSEA fue algo elevado en el caso de España y Colombia. La magnitud del RMSEA puede explicarse por un tamaño muestral moderado y por los grados de libertad obtenidos en el modelo (Kenny, Kaniskan, & McCoach, 2015; Taasoobshirazi & Wang, 2016), por lo que se aconseja en futuras investigaciones ampliar el tamaño de la muestra.

Los resultados obtenidos brindan la posibilidad de considerar a los tres factores contextuales como una potencial influencia del compromiso escolar de los estudiantes  en vista de su importancia en las trayectorias educativas.




Tabla 3




Solución factorial muestra peruana









	
	
	FA

	PR
	PA
	ISF
	FA
	PR
	PA
	ISF



	1
	Hablo   con mi familia sobre lo que hago en el colegio

	
.524

	.168
	.069
	.842
	
.774

	-.134
	.077
	.943



	2
	Mis   padres o apoderados me animan a trabajar bien en el colegio

	
.491

	.326
	.062
	.587
	
.605

	.175
	.021
	.885



	3
	Cuando   tengo un problema, recibo ayuda de mi familia

	
.717

	.257
	-.001
	.835
	
.792

	.106
	-.080
	.959



	4
	Mis   profesores(as) quieren que aprenda mucho
	.178
	
.671

	.013
	.903
	.104
	
.719

	-.042
	.964



	5
	Cuando tengo un   problema, recibo ayuda de algún(a) profesor(a)
	.132
	
.647

	-.002
	.941
	.127
	
.632

	-.020
	.941



	6
	Los profesores   me animan a realizar nuevamente una tarea si me equivoco
	.042
	
.605

	.07
	.973
	.064
	
.569

	.078
	.954



	7
	Los profesores   se interesan por mí y me ayudan si tengo dificultades para hacer las tareas
	.086
	
.711

	.081
	.960
	.083
	
.695

	.071
	.964



	8
	Me llevo bien   con mis profesores
	.037
	
.627

	.131
	.933
	-.035
	
.680

	.111
	.958



	9
	Los profesores   se preocupan de mí no sólo como estudiante sino también como persona
	.109
	
.685

	.149
	.899
	.092
	
.682

	.133
	.920



	10
	En mi colegio,   los profesores y otros adultos tratan a todos los estudiantes con respeto
	.016
	
.823

	-.063
	.991
	-.172
	
.984

	-.122
	.934



	11
	En este colegio,   se valora la participación y la opinión de todos(as)
	.063
	
.745

	.015
	.989
	-.057
	
.804

	-.031
	.991



	12
	Mis   compañeros(as) me apoyan y se preocupan por mí
	-.129
	.199
	
.730

	.857
	.109
	-.002
	
.800

	.973



	13
	Puedo confiar en   mis compañeros(as)
	-.194
	.040
	
.764

	.907
	-.062
	-.067
	
.835

	.982



	14
	Mis   compañeros(as) del colegio son importantes para mí
	-.144
	.126
	
.701

	.896
	-.081
	.079
	
.744

	.966



	15
	Me llevo bien   con mis compañeros(as) de aula
	-.109
	.136
	
.682

	.908
	-.09
	.130
	
.705

	.928



	16
	Siento que soy   importante para mis compañeros(as) del colegio
	-.183
	.169
	
.787

	.863
	.079
	-.062
	
.888

	.981



	17
	En mi colegio,   al menos un(a) compañeros(a) me apoya con las tareas difíciles
	.377
	-.259
	
.749

	.599
	
	
	
	



	18
	Cuando no   entiendo algo, mis compañeros me explican
	.299
	-.332
	
.872

	.688
	.017
	.036
	
.564

	.993














 Nota. FA = Familia; PR =Profesorado; PA = Pares











Tabla 4




Solución factorial muestra uruguaya









	
	
	FA
	PR
	PA
	ISF
	FA
	PR
	PA
	ISF



	1
	Hablo   con mi familia sobre lo que hago en el liceo

	
.576

	.338
	.057
	.644
	
.819

	.080
	.034
	.983



	2
	Mis   padres o tutores me animan a trabajar bien en el liceo

	
.230

	.527
	.105
	.727
	
	
	
	



	3
	Cuando   tengo un problema, recibo ayuda de mi familia

	
.680

	.330
	-.028
	.731
	
.719

	.054
	.019
	.991



	4
	Mis profesores(as)   quieren que aprenda mucho.
	.098
	
.761

	.058
	.967
	-.039
	
.855

	-.017
	.996



	5
	Cuando tengo un   problema, recibo ayuda de algún(a) profesor(a).
	.325
	
.514

	.180
	.510
	
	
	
	



	6
	Los profesores   me animan a realizar nuevamente una tarea si me equivoco.
	-.027
	
.748

	.089
	.977
	-.065
	
.698

	.072
	.972



	7
	Los profesores   se interesan por mí y me ayudan si tengo dificultades para hacer las tareas.
	-.109
	
.909

	.036
	.977
	
	
	
	



	8
	Me llevo bien   con mis profesores.
	.145
	
.692

	.085
	.917
	.042
	
.779

	.003
	.996



	9
	Los profesores   se preocupan por mí no sólo como estudiante sino también como persona.
	.316
	
.377

	.270
	.192
	
	
	
	



	10
	En mi liceo, los   profesores y otros adultos tratan a todos los estudiantes con respeto.
	.215
	
.649

	.038
	.852
	.073
	
.740

	.010
	.985



	11
	En este liceo,   se valora la participación y la opinión de todos(as).
	.186
	
.680

	.043
	.892
	.114
	
.724

	-.026
	.962



	12
	Mis   compañeros(as) me apoyan y se preocupan por mí.
	.205
	-.210
	
.845

	.839
	.162
	-.087
	
.822

	.929



	13
	Puedo confiar en   mis compañeros(as).
	.116
	-.331
	
.811

	.771
	-.024
	-.138
	
.808

	.957



	14
	Mis   compañeros(as) del liceo son importantes para mí.
	-.033
	-.080
	
.826

	.984
	-.216
	.205
	
.790

	.813



	15
	Me llevo bien   con mis compañeros(as) de clase.
	-.008
	.251
	
.528

	.741
	
	
	
	



	16
	Siento que soy   importante para mis compañeros(as) del liceo.
	.097
	-.126
	
.803

	.943
	.089
	.027
	
.731

	.976



	17
	En mi liceo, al   menos un(a) compañeros(a) me apoya con las tareas difíciles.
	-.353
	.424
	
.544

	.252
	
	
	
	



	18
	Cuando no   entiendo algo, mis compañeros me explican.
	-.423
	.425
	
.593

	.242
	
	
	
	














 Nota. FA=Familia; PR=Profesorado; PA=Pares








Cabe precisar que tradicionalmente solo se ha considerado al profesorado como elemento relevante en el contexto educativo, ya que el logro de aprendizajes de los y las estudiantes se sustenta frecuentemente en la labor docente, dejando en un segundo plano a la familia.




Tabla 5




Índices de bondad de ajuste









	
	CFI
	TLI
	RMSEA    (IC 90%)
	WRMR



	Colombia
	.949
	.915
	.093 (.083, .104)
	.947



	Uruguay
	.993
	.984
	.053 (.038, .077)
	.425



	España
	.962
	.937
	.098 (.087, .110)
	.793



	Perú
	.967
	.949
	.082 (.071, .092)
	.890

























Tabla 6




Coeficientes de fiabilidad de países









	
	Colombia
	España
	Perú
	Uruguay



	Familia
	
	
	
	



	  Alfa de Cronbach
	.73
	.77
	.75
	.73



	  Alfa Ordinal
	.72
	.78
	.77
	.74



	  Coeficiente   omega
	.73
	.79
	.77
	.74



	Profesorado
	
	
	
	



	  Alfa de Cronbach
	.86
	.89
	.88
	.85



	  Alfa Ordinal
	.86
	.90
	.90
	.87



	  Coeficiente   omega
	.86
	.90
	.90
	.87



	Pares
	
	
	
	



	  Alfa de   Cronbach
	.75
	.87
	.86
	.83



	  Alfa Ordinal
	.75
	.89
	.89
	.87



	  Coeficiente   omega
	.77
	.90
	.89
	.87






















Existe una amplia evidencia sobre la influencia del profesorado sobre el aprendizaje de los y las estudiantes (Leal-Soto & Alonso-Tapia, 2017), siendo menor el énfasis que se coloca en la familia. Sin embargo, no considerar a la familia como aspecto relevante, trae como consecuencia inmediata un trabajo desarticulado entre escuela-familia, lo que se ve reforzado por el poco tiempo que tienen los padres y madres para dedicar a la revisión y acompañamiento en las tareas de sus hijos e hijas, quienes tratan de compensar con la compañía de sus pares. En este sentido, como se ha mostrado, existe una amplia evidencia que sustenta la importancia de la vinculación familia escuela para la mejorar de las trayectorias educativas de los estudiantes (Lara & Saracostti, 2019; Saracostti, Santana, & Lara, 2020).

En conclusión, contar con un instrumento que permita la evaluación conjunta de estos factores brindará información relevante para enfocar estrategias más efectivas.
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