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RESUMEN

Se elabord y se evalué el comportamiento psicométrico de una escala de estrategias de estimulacién del autoconcepto académico, asociada
a comportamientos observados en la interaccién profesor-alumno. Participaron del estudio 819 estudiantes de Esefianza Primaria, de
16 escuelas de alta vulnerabilidad social, de la ciudad de Concepcién, en Chile. La escala fue construida después de una revisién
tedrica, aplicacién de dos pilotos con los alumnos y una validacién interjueces. Los resultados del andlisis factorial exploratorio indican
que la escala final, con 15 preguntas, tiene una estructura de tres factores de primer orden (estrategias de capacidad, procedimientos
de trabajo y de participacién), que explican 66% de la varianza, con un factor de segundo orden con un omega jerirquico de 0,89.
Esta estructura es corroborada por medio de un anilisis factorial confirmatorio. Se observa validez concurrente con la subescala de
autoestima escolar del Inventario de Autoestima de Coopersmith.

Palabras clave: interaccién profesor-alumno; autoconcepto; construccion de test; psicologia educativa.

RESUMO - Escala de Estratégias de Estimulagdo do Autoconceito Académico

Elaborou-se ¢ avaliou-se o comportamento psicométrico de uma escala de estratégias de estimulag¢io do autoconceito académico
associada a comportamentos observiveis da interagio professor-aluno. O estudo contou com a participagao de 819 alunos do ensino
fundamental de 16 escolas de alta vulnerabilidade social na cidade chilena de Concepcidén. A escala foi construida apds uma revisao
tedrica, a aplicagio de dois pilotos com os alunos e uma validagio interjuizes. Os resultados de uma anilise exploratéria indicam que
a escala final, com 15 perguntas, tem uma estrutura de trés fatores de primeira ordem (estratégias de capacidade, de procedimentos de
trabalho e de participagio), que explicam 66% da variincia, com um fator de segunda ordem com um 6mega hierdrquico de 0,89. Esta
estrutura é corroborada por uma anilise fatorial confirmatéria. Observa-se validade concorrente com a subescala de autoestima escolar
do Inventirio de Autoestima de Coopersmith.

Palavras-chave: interagio professor-aluno; autoconceito; construgio de teste; psicologia educacional.

ABSTRACT - Scale of strategies for stimulating Academic Self-Concept

The objective of this study was to elaborate and evaluate behavioral psychometrics of a scale for stimulating academic self-concept
strategies associated with observable teacher-student interaction behaviors. A total of 819 elementary students from 16 schools with
high social vulnerability in the Chilean city of Concepcién. The scale was constructed after a theoretical revision, the application of
two pilot studies with the students, and an inter-judicial validation. Exploratory analysis results indicate that the final scale, with 15
questions, has a structure of three first-order factors (capacity, work procedures and participation strategies), which explain 66% of
the variance, with a factor of second-order with a hierarchical omega of 0.89. This structure is corroborated by a confirmatory factor
analysis. Concurrent validity is observed with the school self-esteem subscale of Coopersmith's Self-Esteem Inventory.

Keywords: teacher-student interaction; self-concept; test construction; educational psychology.

Las variables motivacionales estin asociadas de manera
importante a los logros académicos de los estudiantes. La
evidencia muestra que la escuela influye de manera decisiva
en el desarrollo de los procesos motivacionales del alum-
no, por lo que es posible disefiar estrategias que fomenten
la motivacién, mejorando asi el rendimiento académico
(Carbonero, Martin-Anton, Reoyo, & Romin, 2010).

Entre las variables cognitivo motivacionales, destaca
el autoconcepto académico, definido como la autopercep-
cién del alumno acerca de su competencia para enfrentar
distintas actividades y tareas escolares (Marsh & Martin,
2011). En los estudios transversales, el autoconcepto aca-
démico destaca como el factor con mayor relacién con el
rendimiento y suele ser el de mayor capacidad predictiva
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en estudios longitudinales (Castején y Mifano, 2011,
Coclho, Sousa, & Figueira, 2014; Gallardo, Garfella,
Sinchez, Ros & Serra, 2008; Guay, Boivin, & Marsh,
2003; Guay, Larose, & Boivin, 2004; Green, Marsh, &
O'Mara, 2006; Hui-Ju, 2009; Marsh & Martin, 2011).

Desde la década del 70 se ha estudiado la relacién
entre autoconcepto y rendimiento académico desde 3
enfoques distintos: 1. el rendimiento académico como
causa del autoconcepto, 2. el nivel de autoconcepto como
causa del grado de logro académico y 3. enfoque integra-
dor, que considera la influencia reciproca entre el auto-
concepto y el rendimiento (Gonzilez, Nafez, Glez, &
Garcia, 1997; Marsh, 1990; Marsh & Craven, 2006). Si
bien diversas investigaciones con estudiantes confirman
que existe una relacién reciproca entre ambos, se obser-
va un mayor poder predictivo del autoconcepto sobre el
rendimiento académico que viceversa (Sinchez-Oliva,
Viladrich, Amado, Gonzilez-Ponce, & Garcifa-Calvo,
2014). En particular, se ha logrado establecer que aque-
llos estudiantes que poseen autoconcepto positivo me-
joran sus calificaciones posteriores, independiente del
rendimiento inicial (Mifano & Castejon, 2011).

La percepcién de competencia no solo mejora el
rendimiento académico, sino que promueve otros resul-
tados deseables, tales como: mayor compromiso con las
tarcas escolares, mayor perseverancia en tarcas de mayor
complejidad y mejor ajuste académico (Chase, Hilliard,
Geldhof, Warren ,& Lerner, 2014; Esnaola et al., 2008;
Deci & Ryan, 2013; Filak & Sheldon, 2003; Kozan, Fabio,
Blustein, & Kenny, 2014; Madill, Gest, & Rodkin, 2014,
Ratelle & Duchesne, 2014), mayor calidad en la e¢jecu-
cién de trabajos (Salum, Marin, & Reyes, 2011), mayor
motivacién al logro (Carbonero et al., 2010; Deci &
Ryan, 2013; Filak & Sheldon, 2003; Ratelle & Duchesne,
2014) y mayor esperanza de éxito y menor ansiedad en
pruebas estandarizadas (Muso, 2009; Urhahne, Chao,
Florineth, Luttenberger, & Paechter, 2011). Ademds, el
autoconcepto presente en la etapa escolar tiene efectos a
largo plazo, influenciando el desempefio académico en
afos posteriores, el nivel educativo alcanzado en la adul-
tez (Guay et al., 2004) y en las aspiraciones profesionales
futuras (Marsh & Nagengest, 2012).

Los estudios sobre intervenciones destinadas a me-
jorar el rendimiento académico muestran al autoconcep-
to como una de las variables mis efectivas por sobre otras
variables cognitivo motivacionales, tales como las atribu-
ciones causales, expectativas, metas, entre otras, ademds
de tomar un papel moderador en el efecto de éstas varia-
bles sobre el rendimiento (Minano, Cantero & Castejon,
2008; Minano & Castején, 2011).

Si se desea diseflar intervenciones para mejorar
el autoconcepto, es necesario contar con instrumen-
tos de medicién confiables y vilidos. En la medicién
del autoconcepto académico se han utilizado, princi-
palmente, técnicas autodescriptivas  (Anual, Bracho,
Brito, Rondén, & Sulbardn, 2012; Tomds & Oliver,
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2004) desarrollindose instrumentos tales como The Self
Perception Inventory (Soares & Soares, 1980, como se cita
en Gonzilez & Touron, 1992), The Preschool and Primary
Self Concept (Stager & Young, 1982, citado en Gonzilez &
Touron, 1992) y la Escala de Autoconcepto (AF5) (Garcia
& Musitu, 1995, citado en Riquelme & Bravo, 2011).
Sin embargo, por su sustento empirico y enfoque mul-
tidimensional, el mis utilizado ha sido el Academic Self
Description Questionnaire (ASDQ) (Marsh, 1990) con sus
dos versiones, ASDQ-I para 5° y 6° grados, y ASDQ-II,
para 7° a 10° grados.

Las escalas existentes para medir el autoconcepto
académico presentan diversas deficiencias para evaluar
el progreso en programas de intervencién. Las escalas
ASDQ, aunque tiene una amplia utilizacién en distin-
tas latitudes del mundo, son escalas muy extensas y poco
funcionales para orientar una intervencién del educador
sobre comportamientos de la interaccién profesor-alum-
no. El AF5, por su parte, aunque estd validado en pobla-
cién chilena (Garcfa, Gracia, & Seleznova, 2013) y ser
breve, es una escala de autoconcepto global que captura
de manera general la dimensién académica y no cubre
los rangos etarios de los primeros niveles de escolaridad.

Una carencia importante en la investigacién sobre el
autoconcepto es la falta de atencién a mediciones de las
practicas de estimulacién por parte de los docentes. En
diversas investigaciones y meta andlisis sobre interven-
ciones realizadas desde la década del 90’ con el objetivo
de mejorar el autoconcepto de los estudiantes (Baena-
Extremera & Granero-Gallegos, 2013; Green et al., 2006;
Haney & Durlak, 1998; Hartie, 1992; O'Mara, Marsh,
Craven, & Debus, 2005, 2006; Marsh & Martin, 2011)
se observa que s6lo se mide la mejora del autoconcepto
académico de los estudiantes y no el grado en que los
docentes lo estimulan. Esto evidencia la carencia de ins-
trumentos que ayuden al docente a identificar su nivel de
habilidad para estimular esta variable.

Seis meta-anilisis han sido realizados sobre las
intervenciones en el autoconcepto escolar, con la fina-
lidad de esclarecer qué y cémo se puede mejorar esta
variable. El primero de ellos fue realizado por Hartie en
el afio 1992 (IN=89), el segundo por Haney y Durlak en
el afno 1998 (IN=99) y un tercer meta anilisis realizado
por O'Mara et al. (2005; 2006), (N=145). EI hallazgo
miés importante de estos estudios es la mayor efectivi-
dad de un enfoque multidimensional del autoconcepto
por sobre aquel que lo concebia como un constructo
unidimensional. Es decir, mientras mis especifica es la
faceta del autoconcepto a mejorar, mayor es la probabi-
lidad de éxito.

Green et al. (2006), realizan un cuarto meta anilisis
(N=105), excluyendo a aquellas intervenciones que no
se ejecutaban en los centros educativos. Corroboran los
hallazgos de Craven y Debus, y sefialan mayor efectivi-
dad cuando los programas de intervencién son ejecuta-
dos por los propios docentes en lugar de profesionales
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externos. La modalidad intracurricular, en la interven-
cién de las variables cognitivo motivacionales, ha de-
mostrado mayor efectividad para mejorar los resultados
académicos (Beaumont, Canning, & Moscrop, 2016;
Hui-Ju, 2009; Isiksal, 2010; Lobos & Diaz, 2015; Marsh
& Martin, 2011; Tempelaar, Rienties, & Nguyen, 2017).

Un quinto meta andlisis lo realizan O'Mara et al.
(2006), en donde centran su atencién en las estrategias
utilizadas para la modificacién del autoconcepto acadé-
mico. Al respecto concluyen que las intervenciones que
involucraban la alabanza y las técnicas de retroalimenta-
cién resultaron ser mejores predictores del tamafio del
efecto que otro tipo de estrategias utilizadas para la mo-
dificacién del autoconcepto.

Entre todas las posibles intervenciones que pueden
realizar los docentes, destaca el papel de la retroalimen-
tacidny el elogio (Lobos & Diaz, 2015; Santana & Garcfa,
2011; Shiitze, Rakoczy, Klieme, Besser, & Lesiss, 2017,
Wollenschlager, Hattie, Machts, Moller, & Harms,
2016). Se ha encontrado que mayores medidas de auto-
concepto en los estudiantes estin asociadas a un mayor
nivel de competencias docentes para retroalimentar y
elogiar adecuadamente (Olson & Wyett, 2000; Santana
& Garcfa, 2011). El uso del elogio y mensajes instruc-
tivos podria incentivar en el estudiante un sentido de
mayor competencia (Deci & Ryan, 2013; Doménech &
Go6mez, 2011; Lobos & Diaz, 2015; Lobos, Diaz, Ntnez
y Pérez, 2015).

Finalmente, Huang (2011) realizé un meta ani-
lisis de las intervenciones en autoconcepto académico
publicadas hasta el ano 2007 (N=278). Entre sus con-
clusiones plantea que los programas que incluian el de-
sarrollo de habilidades académicas en conjunto con la
estimulacién del autoconcepto académico lograban ser
mis efectivos; las intervenciones que inclufan uno solo
de estos dos elementos, mostraban efectos mas peque-
fos y de corto plazo.

Para estimular el autoconcepto es necesario co-
nocer en qué dmbitos el docente puede usar la retroa-
limentacién y el elogio para aportar percepciones parti-
culares de competencia escolar en sus estudiantes (Deci
& Ryan, 2013; Doménech & Goémez, 2011; Olson &
Wyett, 2000; Santana & Garcia, 2011; Shiitze et al., 2017,
Wollenschlager et al., 2016). En el ambiente de aula, se
pueden distinguir tres situaciones especificas en las cua-
les el alumno presenta conductas susceptibles de ser re-
troalimentadas: cuando un estudiante participa en clases,
cuando muestra el uso de procedimientos de trabajo y
cuando demuestra capacidad adquirida en la ejecucién de
tareas escolares (Lobos et al., 2015).

En el dltimo tiempo, se ha comenzado a enfati-
zar la necesidad de medir fidelidad del tratamiento en
la intervencién con estudiantes (Campbell et al., 2015;
Bruhn, Hirsch, & Lloyd, 2015; Desimone & Hill, 2017,
Grandstaft-Beckers, Saal, & Cheek, 2013; Schiitze,
Rakoczy, Klieme, Besser, & Leiss, 2017; Sutherland,

Conroy, McLeod, Algina, & Wu, 2017), es decir la im-
portancia del nivel de competencia y adhesién del do-
cente al momento de utilizar pricticas basadas en la evi-
dencia. Para que esto sea factible se requiere contar con
instrumentos que evalten el grado en que los profesores
manejan las estrategias, es este caso, su nivel de habili-
dad para estimular el autoconcepto de los estudiantes, de
manera que el docente pueda conocer y considerar esa
percepcién para influir deliberadamente sobre ella en los
programas de intervencién.

Por lo tanto, el propésito de este estudio es dise-
far y evaluar el comportamiento psicométrico de la
Escala de Estrategias de Estimulacién del Autoconcepto
Académico, asociada a comportamientos observables de
la interaccién profesor-alumno. En particular, se espera
identificar y confirmar la estructura factorial del instru-
mento, determinar su consistencia interna, e indicadores
de validez concurrente con una escala de autoestima es-
colar académica.

Método

Este estudio corresponde a un disefio instrumental,
que se caracteriza por utilizar maltiples metodologfas
para desarrollar pruebas psicométricas. Esta investigacion
forma parte de un estudio mayor, correspondiente a un
estudio cuasi-experimental sobre el efecto de un progra-
ma de entrenamiento en estrategias de estimulacién del
autoconcepto académico (Lobos, 2015).

Participantes

La poblacién corresponde a estudiantes de educa-
cién primaria entre 7 y 10 afos, de escuelas insertas en
contexto de pobreza, que obtienen puntuaciones infe-
riores a la media nacional en pruebas estandarizadas del
SIMCE, Sistema de Medicién de la Calidad Educativa
(Agencia de Calidad de la Educacién Gobierno de Chile,
2015), de la Provincia de Concepcién, Chile.

Un total de 819 estudiantes, de entre 8 a 10 afios, de
tercero y cuarto afio bisico de 16 establecimientos parti-
ciparon en el estudio. De ellos, se eliminaron 7 por falta
de respuesta en sus cuestionarios, siendo la muestra final
de 812 participantes. Los alumnos evaluaron a un total de
36 profesores, los cuales recibieron en promedio 22.56
evaluaciones (DE=7.82). Un 50.5% de los participan-
tes fueron mujeres y la edad promedio de los alumnos
fue de 9.09 afios (DE=1.05). El muestreo fue realizado
de modo no probabilistico, de manera intencionada; las
administraciones municipales definen los grupos en los
que se autoriza investigar, principalmente utilizando el
criterio de no estar participando en otro programa de in-
vestigacion. Se encuestaron a los cursos completos, sin
seleccién de participantes.

Se dividié a la muestra total en dos partes, estrati-
ficando las muestras por pertenencia al grupo control o
experimental del estudio original y centro educativo. En
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la primera mitad se realizaron los anilisis factoriales de
caricter exploratorio (#=407) y en la segunda mitad, se
realizaron los andlisis factoriales de tipo confirmatorio

Tabla 1
Muestra para Andlisis Factorial Exploratorio y Confirmatorio

(n=405). La distribucién de edad, sexo y pertenen-
cia a grupo control y experimental se puede observar
en la Tabla 1.

Muestra 1 (AFE)

Muestra 2 (AFC)

N 407 405

Edad 9.06 (DE = 1.04) 9.13 (DE = 1.06)
Mujeres 191 49% 198 52%
Hombres 199 51% 183 48%

Grupo Control 187 46% 188 46%

Grupo Experimental 220 54% 217 54%
Instrumento repertorio suficiente de preguntas para realizar una se-

La Escala de Estrategias de Estimulacién del
Autoconcepto Académico, en su forma final, esti com-
puesta por 15 items. Se solicita a los estudiantes que
declaren en qué medida considera que la afirmacién se
asemeja al comportamiento del profesor ante sus desem-
pefos en el aula, en relacién con las estrategias para esti-
mular el autoconcepto en las dimensiones de Capacidad,
Procedimiento de Trabajo y Participacién en las Clases.
Cada item se responde con una escala tipo Likert de seis
puntos, donde 1 significa "nunca" y 6 significa "siempre".
Las tres subescalas son:

Subescala de Estrategias de Estimulacién de
la Capacidad. Consiste en expresar al estudiante, con
precision, desempenos que denotan habilidad, mediante
mensajes instructivos acompanados de elogio.

Subescalas de Estrategias de Estimulacion del
Procedimiento de Trabajo. Se refiere a manifestar elogios
indicando las formas de trabajo en el aula como mantener
el orden de ttiles, seguir instrucciones, prestar atencion, etc.

Subescala de Estrategias de Estimulacién
de la Participacion en Clases. Incluye elogiar com-
portamientos de preguntar, comentar, responder vy
aclarar dudas.

Ademis de la Escala de Estrategias de Estimulacién
del Autoconcepto Académico, se aplicé la Escala de
Autoestima  Escolar Académica del Inventario de
Autoestima de Coopersmith, validado para poblacién
chilena (Brinkmann, Segure, & Solar, 1989). Esta escala
estd compuesta por 8 items, en los cuales el sujeto lee una
afirmacidn sobre su persona relacionada al ambito esco-
lar y declara si ésta es “igual que yo” o “distinto a mi”. Cada
item con respuesta positiva es evaluada con 2 puntos.

Procedimiento
Construcciéon de Instrumento

Se elaboraron 32 reactivos, basados en la revi-
sién de literatura y con la intencién de disponer de un
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leccién posterior de los mejores ftems. Los items fueron
construidos considerando tres dimensiones, pertinentes
a las tres situaciones en que la conducta de los alumnos
puede ser retroalimentada: Participacién, Capacidad
y Procedimiento. Se estudié la validez de conteni-
do mediante el juicio de expertos, seleccionando seis
profesionales, bajo dos criterios: 1. grado de Magister
y/o Doctor, y 2. produccién cientifica vinculada a la
Psicologia Educacional.

Del proceso anterior, se eligieron 14 items que fue-
ron aplicados en forma piloto a 44 estudiantes, con el
fin de evaluar la claridad de las instrucciones y la per-
tinencia del lenguaje. La principal dificultad detectada
fue la baja precisién en las indicaciones para responder
a los reactivos, por lo que fue modificada remplazan-
do la frase “selecciona el comportamiento...” por “indique la
frecuencia del comportamiento...”. Al aplicar esta versién a
una segunda muestra piloto de 161 alumnos, se elimi-
naron tres items que generaban un factor independien-
te, atribuible a su redaccién invertida. Esta version del
instrumento quedd con cuatro items para Capacidad,
4 ftems para Procedimiento y tres para Participacién.
Se decidié reformular todos los reactivos en biisque-
da de mayor precisién del constructo, y se agregaron
tres ftems en Participacién, cinco en Procedimiento
y 1 en Capacidad, para aumentar la fiabilidad
de las escalas.

Se realiza un tercer piloto en una muestra de 288
participantes, con el instrumento compuesto por 20
items (cinco items en Capacidad, 9 en Procedimiento y
seis en participacion). Tras realizar andlisis factorial ex-
ploratorio y anilisis de fiabilidad de las escalas, se deci-
de eliminar cuatro items de la escala de Procedimiento,
por cargas factoriales bajas, y cuatro items de la escala de
Participacién porque presentaban cargas cruzadas im-
portantes con Procedimiento de trabajo. Para mantener
la confiabilidad de la escala de Participacién, se crearon
cuatro ftems nuevos.
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Tras definir la estructura final del instrumento, se
organizdé su aplicacién en distintos establecimientos edu-
cacionales, obteniéndose una nueva muestra para este es-
tudio de 819 estudiantes. La coordinacién para las aplica-
ciones del instrumento fue desarrollada en forma directa
con las escuelas, previa autorizacién y derivacién de las
administraciones comunales.

En el caso de los estudiantes, se les aplicé a los di-
rectores y apoderados (padres y cuidadores) el protocolo
de consentimiento informado consignado por firma de
acta de consentimiento. Ademis, los estudiantes fueron
invitados a participar voluntariamente, usando la moda-
lidad de asentimiento informado y asegurando la confi-
dencialidad de la informacién entregada. El proyecto fue
sometido a revisién en sus aspectos éticos por un comité
académico del Programa de Doctorado en Psicologia, de
la Facultad de Ciencias Sociales, de la Universidad de
Concepcién, Chile.

La aplicacién de instrumentos fue realizada por los
investigadores del presente estudio y encuestadores pre-
viamente entrenados. La aplicacién de instrumentos tuvo
una duracién de 30 minutos aproximadamente.

Analisis de Datos

Analisis Factorial Exploratorio (AFE). Se anali-
zaron los ftems de forma descriptiva, para detectar items
que fuesen problemiticos, ya sea por escasa variabilidad
o por su asimetria o curtosis extrema que dificultasen su
anilisis posterior. El cardcter ordinal de los items llevd
al uso de la matriz de correlaciones policricas para los
anilisis posteriores. Se probé la adecuacién de la ma-
triz al anilisis factorial utilizando el test de Identidad de
Barttlet, asi como el indicador KMO.

Considerando el resultado del anilisis paralelo de
Horn y la existencia de una estructura tedrica previa, se
f1j6 el ndmero de factores a tres, correspondientes a las di-
mensiones de Procedimiento, Capacidad y Participacién
a partir de las cuales se construyeron los {tems. La extrac-
cién de factores sobre la matriz de correlaciones polic-
ricas se realizé usando minimos cuadrados. La rotacién
de la solucién extraida fue de tipo Procrusto, que implica
el ajuste de la solucidn factorial a una solucién predeter-
minada; en este caso, se busca obtener una matriz en la
cual las cargas factoriales mayores de los ftems se presen-
te en el factor al cual estd asignado, y sea cero en los otros
factores.

A partir de los resultados preliminares, se elimina-
ron los items que presentan cargas factoriales menores
a 0.3 o cargas cruzadas y se volvié a realizar el procedi-
miento hasta obtener una solucién satisfactoria.

Se estudié la confiabilidad de las subescalas re-
sultantes como consistencia interna, mediante alfa de
Cronbach, tanto de la matriz de varianza/covarianza
original como la matriz de correlaciones policdricas.
Considerando la existencia de una alta relacién entre
los factores, se estudié la confiabilidad de una medida

general usando omega jerdrquico con la misma rotacién
Procrusto utilizada previamente.

Analisis Factorial Confirmatorio (AFC). Se
realiz6 un andlisis confirmatorio utilizando lavaan con
estimacion WLSMV por ser recomendada para mues-
tras de pequeiio a moderado tamano, sin necesidad de
normalidad de las variables, y para nivel ordinal de me-
dicién (Hair, Black, Babin, & Anderson, 2009). Como
indicadores de medida de ajuste del modelo se utilizaron
%° absoluto y normalizado, CFI, TLI y RMSEA; cémo
valores de corte para considerar los modelos como apro-
piados, se utiliz6 CFI y TLI superiores a 0.95, y RMSEA
cercano o inferior a 0.05 (Williams & O’Boyle, 2011). Se
modelé la solucién considerando un modelo de segundo
orden. Se compard el ajuste del modelo de segundo or-
den con un modelo unidimensional, para determinar si
era apropiado simplificar el modelo eliminando los fac-
tores primarios.

Validez de Criterio. Para estudiar la validez de
criterio concurrente del instrumento se calculé la corre-
lacién rho de Spearman de la puntuacién general de la
escala de Estrategias de Estimulacién del Autoconcepto
Académico con la Sub Escala de Autoestima Escolar
Académica (EAEA) del Inventario de Autoestima
de Coopersmith, validado para poblacién chilena
(Brinkmann et al., 1989).

Resultados

Analisis Factorial Exploratorio

En la Tabla 2 se presentan los estadisticos descripti-
vos para los ftems de la muestra exploratoria (n=407). Se
puede observar que las medias de los items se encuentran
en el rango entre 4.05 y 4.84, indicando que la frecuencia
de las conductas estudiadas se encuentra entre las catego-
rfas “Frecuentemente” y “Casi Siempre”. La desviacién
estindar de los items es bastante similar, en el rango entre
1.52y 1.88, y la asimetria y curtosis de todos los ftems se
encuentra en el rango entre -1.5y 1.5, lo que nos indica
que no es necesario eliminar items por baja variabilidad
o formas extremas que dificulten los anilisis posteriores.

El resultado del test de Bartlett indicé que la matriz
de correlaciones policéricas no proviene de una matriz
identidad, y? (120)=1168.6, p<0.001. Ademds, el indice
KMO=0.95 indic6 que la matriz de correlaciones es apta
para el anilisis factorial.

El anilisis paralelo de Horn sobre 5000 remuestras
indica retener tres factores, lo cual coincide con la es-
tructura de tres factores planteada tedricamente. La so-
lucién de tres factores para 16 items predice un 66% de
la varianza; el factor de Capacidades explica un 23% de la
varianza, el de Participacién un 23% vy el de procedimien-
to el 20%. Todos los items presentan cargas superiores a
0.3 en el factor asignado teéricamente ¢ inferiores a este
valor en los otros factores, excepto el item 13, “Mi profe-
sora me felicita por la forma en que hago las actividades
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en clase”, que presenta carga cruzada en los factores para
Participacién y Procedimiento.

Se prueba una segunda solucién factorial, elimi-
nado el item 13. Esta solucién del5 {tems predice un
66% de la varianza; el factor de Capacidad explica un

Tabla 2
Descriptivos Items Muestra Andlisis Factorial Exploratorio

25% de la varianza, el de Participacién un 23% y el de
Procedimiento el 18%. En esta solucién, la carga factorial
minima para un item en su factor asignado es de 0.47
y no se presentan cargas cruzadas. La solucién factorial
encontrada se presenta en la Tabla 3.

ftem M DE Asimetria Curtosis

Capacidad

1. Mi profesora me dice que aprendo con facilidad las materias. 430 1,76  -0,67 -0,94
2. Mi profesora me dice que soy inteligente para aprender. 423 1,79 -0,60 -1,07
3. Mi profesora me dice que soy capaz para los estudios. 4,52 1,73 -0,85 -0,66
4. Mi profesora me dice que tengo habilidad para aprender. 433 1,76  -0,72 -0,90
5. Mi profesora me expresa que soy bueno o buena para aprender. 442 1,76  -0,80 -0,77
Participacién

6. Mi profesora me expresa su agrado por mi participacién en clases. 441 1,82 -0,78 -0,88
7. Mi profesora me felicita por los comentarios que hago en clases. 4,05 1,88 -0,49 -1,27
8. Mi profesora me expresa su agrado por dar opiniones en clases. 4,25 1,82 -0,60 -1,12
9. Mi profesora me expresa su agrado cuando respondo las preguntas que hace. 4,38 1,69 -0,63 -0,96
10. Mi profesora me felicita cuando yo le digo mis dudas en su clase. 417 1,88 -0,56 -1,20
11. Mi profesora me felicita cuando participo en clases. 4,73 1,67 -1,10 -0,19
Procedimiento

12. Mi profesora me felicita cuando termino los trabajos en el tiempo indicado. 4,67 1,63 -0,98 -0,33
13. Mi profesora me felicita por la forma en que hago las actividades en clase. 4,55 1,65 -0,86 -0,57
14. Mi profesora me felicita cuando yo termino mis trabajos en clase. 484 1,52 -1,13 0,04
15. Mi profesora me felicita cuando yo sigo las instrucciones que ella me ha dadoenlaclase. 4,77 1,60 -1,10 -0,09
16. Mi profesora me felicita cuando hago con cuidado las actividades de la clase. 4,74 1,64 -1,10 -0,13
Tabla 3

Solucién Factorial para Muestra de Andlisis Factorial Exploratorio

ftem CAP PAR PROC Estadisticos

Capacidad

ftem 1 0,67 0,28 -0,18 M=4.36

ftem 2 0,83 -0,04 0,07 DE=1.44

ftem 3 0,64 0,07 0,11 0=.88

ftem 4 0,91 -0,08 0,02 ,=.91

ftem 5 0,89 -0,09 0,07

Participacién

ftem 6 0,16 0,82 -0,16 M=4.33

ftem 7 -0,06 0,85 0,00 DE=1.41

ftem 8 0,09 0,75 -0,07 0=.88

ftem 9 0,11 0,47 0,22 ,=.91

ftem 10 -0,06 0,73 0,13

ftem 11 -0,09 0,74 0,19

Procedimiento

ftem 12 0,03 0,02 0,81 M=4.33

ftem 14 0,04 0,14 0,68 DE=1.41

ftem 15 0,10 0,06 0,68 0=.88

ftem 16 0,08 0,07 0,68 0,=.89

Nota. CAP: Factor Capacidad. PAR: Factor Participaciéon. PROC: Factor Procedimiento. o: alfa de Cronbach basado en la matriz de

varianza/covarianza en bruto. o,: alfa de Cronbach basado en la matriz de correlaciones policéricas
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La correlacién entre los factores de la solucién es
fuerte; la correlacién entre Capacidad y Participacién es
de r=.81, entre Capacidad y Procedimiento es de r=.72
y entre Participacién y Procedimiento es de r=.79. Estas
correlaciones altas y de similar tamafo nos permiten in-
ferir la presencia de un factor de segundo orden, que ex-
plica la variabilidad comiin de todos los items. Si se cal-
cula este factor general, presenta una media de 4.46 (DE
= 1.25), un alfa de Cronbach de .94, un alfa policérico de
.95 y un omega jerdrquico de .89.

Analisis Factorial Confirmatorio

Se realizé un anilisis factorial confirmatorio de la
solucién de 15 ftems sobre la segunda mitad de la mues-
tra (n=405). Se utilizé6 un modelo factorial de segundo
orden, que considera que los factores de Capacidad,
Participacién y Procedimiento dependen de un factor
general de uso de estrategias de estimulacién del auto-
concepto académico.

Al analizar los datos, se observa una diferencia es-
tadisticamente significativa entre el modelo y los datos

.901

12(87)=148.09, p<0.001. Sin embargo, los indicado-
res de ajuste relativo son buenos, ya que el ¥’ norma-
lizado es igual a 1.7, inferior al valor de 3 recomendado;
CFI=.99y TLI=.99 estin por sobre ¢l .95 recomendado;
y RMSEA=.046, p=.676 no es estadisticamente signifi-
cativo y menor a 0.05. La estructura factorial de esta so-
lucién se puede observar en la Figura 1.

Se verificé si la solucién unifactorial era un mo-
delo apropiado para los datos. Este modelo no se ajusta
de forma a absoluta a los datos, ¥?(90)=243.1, p<0.001.
Sus indices de ajuste relativo son adecuados, aunque no
Optimos, ya que se observa un x? normalizado de 2.7,
apenas inferior al valor de 3 recomendado; CFI=.95 y
TLI=.94 que estin muy cerca del .95 recomendado; y
RMSEA=.072, p=.001, que es superior a 0.05 y estadis-
ticamente significativo. Al comparar el modelo factorial
de segundo orden con el modelo unidimensional usando
la prueba de razén de verosimilitud, se observa que este
altimo presenta un ajuste a los datos peor que el modelo
de segundo orden, siendo esta diferencia estadisticamen-
te significativa, ¥?(2.43)=67.21, p<0.001.
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Figura 1. Solucién factorial para muestra de analisis factorial confirmatorio

Anilisis de Validez Concurrente

En la muestra confirmatoria, se observa una corre-
lacién moderada entre las puntuaciones del instrumento

en estudio y la Sub Escala de Autoestima Escolar de
Coopersmith (utilizando el coeficiente de correlacién
por rango de Spearman), siendo positivas y significativas,
r,=0.24, p<0.001. Esto es, a mayor reporte del estudiante
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de la aplicacién de estrategias de estimulacién del auto-
concepto por parte de su profesor, mejor es la autoestima
escolar académica del estudiante.

Discusién

El objetivo de este estudio es disefiar y evaluar el
comportamiento psicométrico de la Escala de Estrategias
de Estimulacién del Autoconcepto Académico, asociada
a comportamientos observables de la interaccién profe-
sor-alumno. Se identificé teéricamente una estructura de
tres factores (Capacidad, Participacién y Procedimiento),
la cual fue validada por expertos y se ajusta a los resul-
tados del andlisis factorial exploratorio. Considerando la
fuerte relacién entre los factores, se postula una estruc-
tura factorial de segundo orden, con un factor general
de estimulacién del autoconcepto relacionado fuerte-
mente con estos tres factores de primer orden. Se ob-
serva una alta consistencia interna de los tres factores de
primer orden, asi como del factor general. La estructura
factorial propuesta por el anilisis factorial exploratorio se
corroboré mediante anilisis factorial confirmatorio, en-
contrindose buenos indicadores de ajuste. Finalmente,
existen indicadores de validez concurrente con la escala
de autoestima escolar académica de Coopersmith.

La estructura factorial jerirquica de segundo orden
puede ser justificada tedricamente. El factor general,
con una alta correlacién con los tres factores primarios,
puede estar asociado a la disposicién o preocupacién del
docente por los ritmos de aprendizaje de sus estudiantes
(Castro, Paternina, & Gutiérrez, 2014; Mena, Bugueio,
& Valdés, 2015; Robledo, 2011; Tuc, 2013), que le per-
mite estimular el autoconcepto de los alumnos en el mo-
mento indicado. Esta disposicién es transversal a todas

las estrategias especificas, mediante el uso de mensajes
instructivos y elogio. Ahora bien, este factor general no
puede explicar por completo el uso de estrategias de es-
timulacién del autoconcepto por parte de los docentes,
dado que cada dimensién (capacidad, participacién y
procedimiento), aluden a conductas que demandan del
docente capacidades distintas. De esta manera, las estra-
tegias de estimulacién de la capacidad requieren que el
docente deduzca qué competencias cognitivas utiliza el
estudiante al ejecutar una actividad pedagdgica; en cam-
bio, las estrategias de estimulacién del procedimiento de
trabajo, se formulan sobre la adecuacién de la conducta
del estudiante a parimetros previamente definidos, ex-
plicitos y observables. Finalmente, las estrategias referi-
das a la participacién dependen de la capacidad del do-
cente para integrar los aportes verbales del estudiante a
los contenidos impartidos en aula (Lobos, 2015).

La principal limitacién del estudio fue el uso de un
procedimiento de muestreo no probabilistico, lo que
representa una limitacién para la generalizacién de los
resultados a la poblacién. Los estudiantes seleccionados
pertenecen solo a escuelas publicas por lo que es ne-
cesario estudiar cémo se comporta esta escala en otros
contextos.

En conclusién, se aporta una escala compuesta por
15 reactivos, dirigida a poblacién escolar bésica, de ha-
bla hispana, disenada y validada en idioma espaiiol, con
indicadores tanto de validez de contenido, como dimen-
sional y concurrente con autoestima escolar académica.
Es una escala de ficil y sencilla aplicacién, que permite a
un profesor definir aspectos especificos de su interaccién
con los estudiantes, que favorecen el autoconcepto aca-
démico, lo que puede ser util para desarrollar y evaluar
programas de formacién docente.
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