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Resumen
El estudio de la implicación escolar constituye en la actualidad una temática de gran interés en el ám-
bito de la investigación psicoeducativa al aportar una renovada visión del desarrollo del alumnado. El 
objetivo de este estudio es analizar las relaciones entre apoyo social percibido, autoconcepto general e 
implicación escolar. Participaron 1.250 estudiantes (49% chicos; 51% chicas), de entre 12 y 15 años 
(M = 13.72, DT = 1.09), seleccionados aleatoriamente. Se somete a prueba un modelo estructural para 
analizar los efectos del apoyo social percibido y el autoconcepto general sobre la implicación escolar. 
Los resultados aportan evidencias a favor de la influencia que el apoyo familiar y el apoyo de los igua-
les ejercen sobre la implicación escolar a través del autoconcepto general como variable mediadora, 
mientras que el apoyo del profesorado y de la familia inciden directamente sobre la implicación esco-
lar. Se discuten los resultados en el marco de la psicología positiva y las implicaciones para futuras in-
vestigaciones.

Palabras clave: apoyo percibido del profesorado, apoyo percibido del grupo de iguales, apoyo per-
cibido de la familia, autoconcepto, implicación escolar.

Abstract
The study of school engagement is currently a topic of great interest in psychoeducational research, 
since it offers a new vision of students’ development. The aim of this study is to analyze the 
relationship between perceived social support, general self-concept and school engagement. Participants 
were 1,250 students (49% boys; 51% girls) aged between 12 and 15 (M = 13.72, SD = 1.09), who were 
selected randomly for the sample group. The study tests a structural model for analyzing the effects of 
perceived social support and general self-concept on school engagement. The results provide evidence 
in favor of the influence of family and peer support on school engagement, through the mediating 
variable general self-concept. Support from teachers and family was found to have a direct influence on 
school engagement. The results are discussed within the framework of positive psychology, along with 
the implications for future research.

Keywords: perceived support from teachers, perceived support from peers, perceived support from 
families, self-concept, school engagement.
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Introducción

La imagen negativa de la adoles-
cencia predominante en el campo de 
la educación durante el siglo pasado 
resultó en un mayor interés por las 
conductas problema y las limitacio-
nes, y una menor inversión en la in-
vestigación y el fomento de compor-
tamientos adaptativos y saludables 
(Oliva et al., 2010). Sin embargo, en 
los últimos años, la preferencia por el 
estudio de las cualidades positivas del 
alumnado frente al enfoque del déficit 
ha experimentado un gran auge dentro 
de la psicología educativa (Froh, Hue-
bner, Youssef, y Conte, 2011; Kris-
tjánsson, 2012).

Entre dichas cualidades, la impli-
cación escolar (school engagement) 
posee un significado fundamental para 
la comprensión del desarrollo positivo 
durante la adolescencia (Li y Lerner, 
2011), siendo identificada como un 
índice de adaptación en el contexto 
escolar (Libbey, 2004) y considerada 
como un elemento clave para el de-
sarrollo psicosocial y el éxito aca-
démico (Motti-Stefadini y Masten, 
2013; Ros, Goikoetxea, Gairín, y Le-
kue, 2012). La implicación escolar ha 
sido definida como el grado en que el 
alumnado se compromete con la es-
cuela y está motivado para aprender 
(Simons-Morton y Chen, 2009). El 
consenso mayoritario en la comuni-
dad científica reconoce la naturaleza 
multifacética del concepto (Lewis, 
Huebner, Malone, y Valois, 2011; 
Wang, Willet, y Eccles, 2011), inclu-
yéndole tres dimensiones: cognitiva, 
emocional y conductual (Appleton, 

2012; Christenson, Reschly, y Wylie, 
2012; Fredricks, Blumenfeld, y Pa-
ris, 2004; González y Paoloni, 2015). 
Por tanto, se considera que la impli-
cación escolar corresponde a los sen-
timientos, pensamientos y conductas 
manifestadas por los y las estudiantes 
acerca de sus experiencias en el con-
texto escolar (Veiga, Burden, Apple-
ton, Taveira, y Galvao, 2014).

La investigación reciente ha ido 
proporcionando evidencia empírica 
sobre la existencia de influencias de 
carácter psicológico y ambiental en 
la implicación del alumnado (Chris-
tenson et al., 2012). Dentro de las va-
riables psicológicas, el autoconcepto, 
entendido como el conjunto de per-
cepciones que una persona mantiene 
sobre sí misma a partir de la valora-
ción personal y de la evaluación de 
los otros significativos (Shavelson, 
Hubner, y Stanton, 1976), resulta ser 
central en el ajuste adolescente (Fuen-
tes, García, Gracia, y Lila, 2011; Ro-
dríguez-Fernández, Droguett, y Re-
vuelta, 2012).

En esta última década, han surgido 
numerosos estudios que muestran que 
el autoconcepto guarda una relación 
directa con los resultados académicos 
(Marsh y Martin, 2011; Nagengast y 
Marsh, 2012; Preckel, Niepel, Scnei-
der, y Brunner, 2013; Singh, Chang, 
y Dika, 2010), pero menos se sabe so-
bre el papel que juegan las autoper-
cepciones positivas en la implicación 
escolar. Algunos autores afirman que 
el autoconcepto está conectado con 
variables educativas como la implica-
ción del estudiantado en el proceso de 
aprendizaje (Inglés, Martínez-Montea-
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gudo, García-Fernández, Valle, y Cas-
tejón, 2014) y otros van un paso más 
allá y afirman que la implicación es-
colar podría estar mediando entre el 
autoconcepto y los logros escolares 
(Green et al., 2012).

Una variable contextual que pre-
dice comportamientos adaptativos 
en la adolescencia es el apoyo social 
percibido (Chu, Saucier, y Hafner, 
2010; Danielsen, Wiium, Wilhemm-
sen, y Wold, 2010), entendiendo por 
tal la percepción individual de que la 
red social proporcionará un soporte 
adecuado en momentos de necesidad 
(Lakey y Scoboria, 2005). Se trata 
de un fenómeno complejo que com-
prende un conjunto de elementos en 
interacción y que evoluciona en gran 
medida a lo largo de la adolescencia 
(Cohen, 2004). La relación entre este 
factor ambiental y la autoestima de 
los adolescentes constituye una cues-
tión fuera de toda duda (Marshall, 
Parker, Ciarrochi, y Heaven, 2014). 
A este respecto, se ha encontrado una 
fuerte correlación entre el apoyo fa-
miliar y la autoestima (Salazar et al., 
2004) y que la aceptación por parte de 
los iguales tiene un efecto protector 
global sobre el autoconcepto general 
(Birkeland, Breivik, y Wold, 2014). 
El apoyo y las valoraciones del pro-
fesorado también se ha vinculado con 
el autoconcepto académico, el cual, a 
su vez, se asocia al rendimiento del 
alumnado (Santana y García, 2011). 
De forma similar, se ha probado que 
los y las adolescentes que perciben 
simultáneamente mayor apoyo de la 
familia, los iguales y el entorno es-
colar presentan mejor autoconcepto 

(Demaray, Malecki, Rueger, Brown, 
y Summers, 2009). Por último, existe 
evidencia del impacto directo de las 
relaciones alumnado-profesorado en 
el ajuste escolar (García-Bacete, Coll, 
Casares, y Perrin, 2014), y de los sis-
temas ambientales más cercanos (fa-
milia, pares, escuela) sobre la impli-
cación del estudiante (Lam, Wong, 
Yang, y Lui, 2012).

Además de la información que se 
ha obtenido sobre cada una de las va-
riables del estudio y sobre sus inte-
rrelaciones, también existen indicios 
empíricos del efecto del apoyo social 
sobre la variable implicación escolar 
teniendo al autoconcepto como va-
riable mediadora de tal efecto (Fall 
y Roberts, 2012). Quizás los antece-
dentes más directos sean los trabajos 
que demuestran que el autoconcepto 
media la relación entre el contexto 
(apoyo del profesorado, del grupo de 
iguales y de la familia) y la adapta-
ción escolar (Rodríguez-Fernández 
et al., 2012; Rodríguez-Fernández, 
Ramos-Díaz, Madariaga, Arribillaga, 
y Galende, 2016; Rodríguez-Fernán-
dez, Ramos-Díaz, Fernández-Zabala, 
Goñi, Esnaola, y Goñi, 2016; Tian, 
Liu, Huang, y Huebner, 2013). Con-
cretamente, Rodríguez-Fernández et 
al. (2012) miden el apoyo familiar 
y el de los amigos, encontrando que 
únicamente el familiar presenta un 
efecto tanto directo como indirecto, 
mediado por el autoconcepto, sobre el 
ajuste escolar, mientras que Tian et al. 
(2013) encuentran que tanto el apoyo 
familiar, como el de los iguales o el 
del profesorado inciden sobre el au-
toconcepto y a su vez éste lo hace so-
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bre el bienestar escolar. En cualquier 
caso, parece no existir acuerdo en qué 
papel pudiera estar jugando el apoyo 
del grupo de iguales sobre la implica-
ción escolar ni tampoco qué capaci-
dad explicativa pueden tener el apoyo 
social percibido y el autoconcepto so-
bre la implicación escolar. A pesar de 
que actualmente el término más acep-
tado es el de la implicación escolar, 
en ningún modelo estructural previo 
se ha tomado esta variable como eje 
de análisis, sino otras relacionadas 

como el ajuste escolar o el bienestar 
escolar.

Teniendo en cuenta todo esto, el 
presente estudio tiene como objetivo 
someter a prueba un modelo estruc-
tural (Figura 1) según el cual la im-
plicación escolar en la adolescencia 
depende del autoconcepto general, 
ejerciendo el clima social percibido 
(apoyo del profesorado, del grupo de 
iguales y de la familia) un efecto di-
recto sobre dicho autoconcepto gene-
ral e indirecto sobre la implicación.

Método

Participantes

Participan 1250 estudiantes de 
Educación Secundaria Obligatoria 
(ESO) de la Comunidad Autónoma 
del País Vasco (CAPV) selecciona-
dos mediante muestreo aleatorio. De 
ellos 612 (49%) son chicos y 638 
(51%) chicas, de entre 12 y 16 años 
(M = 13.72; DT = 1.09). Se seleccio-

nan 9 centros (4 privados-concertados 
y 5 públicos) de nivel socioeconó-
mico y cultural medio. La distribu-
ción por niveles educativos (Tabla 1) 
es: 1.º ESO, 232 (18.6%) estudiantes; 
2.º ESO, 271 (21.8%); 3.º ESO, 353 
(28.2%) y 4.º ESO, 393 (32.4%). La 
ji-cuadrado de Pearson indica que no 
existen diferencias en la distribución 
del número de participantes de cada 
sexo en los diferentes niveles educati-
vos (χ²(1) = 4.66, p > .05).

Figura 1. Modelo estructural teórico propuesto.
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Instrumentos

El Cuestionario HBSC-2006 (Mo-
reno et al., 2008), está compuesto por 
diez factores que miden las conductas 
relacionadas con la salud y el desarro-
llo del estudiantado adolescente. La 
escala apoyo del profesorado usada 
en esta investigación tiene 8 ítems 
y un formato de respuesta Likert de 
5 grados: (1) totalmente de acuerdo a 
(5) totalmente en desacuerdo. Se ob-
tienen índices satisfactorios en el aná-
lisis factorial confirmatorio (AFC) 
confirmando su unidimensionalidad: 
χ²(18) = 85.55, p < .001; CFI = .979; 
TLI  =  .968 ;  SRMR =  .024 ; 
R MSEA = .055; intervalo de con-
fianza RMSEA 90% = .043-.067, con 
una consistencia interna de .84, un 
coeficiente de fiabilidad compuesta 
(CFC) de .88 y una varianza media 
extractada (VME) de .48.

El Cuestionario de Apoyo Fa-
miliar y de Amigos (AFA-R; Gon-
zález y Landero, 2014), consta de 
15 frases a responder con una es-
cala Likert de 5 grados (1 = nunca a 
5 = siempre). El AFC de la estruc-

tura bidimensional muestra un ajuste 
aceptable (χ²(58) = 433.00, p < .001; 
CFI = .948; TLI = .930; SRMR = .045; 
R MSEA = .072; intervalo de confianza 
RMSEA 90% = .066-.078) tras la eli-
minación recomendada por los pro-
pios autores de los ítems 9 (apoyo de 
la familia: λ =.300; t = 9.71, p < .01) 
y 10 (apoyo de los iguales: λ = .243; 
t = 9.32, p < .01) y tras la incorpora-
ción de tres covarianzas de error justi-
ficadas por las semejanzas de carácter 
semántico detectadas en la redacción, 
con un cambio en el parámetro estan-
darizado de .12, .23 y .21 respectiva-
mente. Se aporta un elevado índice de 
consistencia interna (.92). En el pre-
sente estudio se obtienen índices acep-
tables de consistencia interna: apoyo 
de la familia (α = .84; CFC = .86; 
AVE = .48) y apoyo de los iguales 
(α = .82; CFC = .83; VME = .46).

Al Cuestionario de Autoconcepto 
Multidimensional (AUDIM; Fernán-
dez-Zabala, Goñi, Rodríguez-Fer-
nández, y Goñi, 2015), se responde 
mediante escala Likert de 5 grados 
desde (1) falso a (5) verdadero. Tiene 
una estructura interna de doce facto-

Tabla 1
Distribución de la Muestra por Nivel Educativo y Edad

Sexo
Nivel educativo

Total
1.º ESO 2.º ESO 3.º ESO 4.º ESO

Hombre 114 (9.1%) 118 (9.4%)0 182 (14.6%) 198 (15.8%) 612 (49.0%)
Mujer 118 (9.4%) 154 (12.3%) 171 (13.7%) 195 (15.6%) 638 (51.0%)
Total 232 (18.6%) 272 (21.8%) 353 (28.2%) 393 (31.4%) 1250 (100%)
Nota. χ²(1) = 4.66, p > .05.
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res además de otro para el autocon-
cepto general. En los análisis se uti-
liza únicamente dicha dimensión, con 
un buen ajuste: χ²(5) = 20.15, p < .001; 
CFI = .983; TLI = .966; SRMR = .021; 
R MSEA = .049; intervalo de con-
fianza RMSEA 90% = .028-.073. 
Mientras que los autores sitúan la con-
sistencia interna general del AUDIM 
en α = .77, CFC = .83 y AVE = .50, 
en este estudio los índices de fiabili-
dad de la dimensión autoconcepto ge-
neral resultan ser α = .66, CFC = .83 
y AVE = .50.

El Cuestionario de Implicación 
Escolar (SEM; Fredericks, Blumen-
feld, Friedel, y Paris, 2005) contiene 
19 ítems a los que se responde en 
una escala Likert de 5 grados. Po-
see tres factores: implicación conduc-
tual, implicación emocional e impli-
cación cognitiva. El AFC al que se 
somete la estructura tridimensional 
ofrece índices de ajuste satisfactorios 
(χ²(100) = 676.93, p < .001; CFI = .906; 
SRMR = .058; R MSEA = .068; in-
tervalo de confianza RMSEA 
90% = .059-.069) tras la eliminación 
de tres ítems por baja carga factorial y 
el establecimiento de una covarianza 
de error con un cambio en el paráme-
tro estandarizado de .16. El cuestiona-
rio arroja una adecuada consistencia 
interna en los tres factores, con valo-
res comprendidos entre .55-.86 (Fre-
dricks y McColskey, 2012), mientras 
que para este estudio se sitúan en: 
(a) implicación conductual: α = .74; 
CFC = .83; AVE = .55; (b) implica-
ción emocional: α = .81; CFC = .86; 
AVE = .55; (c) implicación cognitiva: 
α = .77; CFC = .89; AVE = .53.

Procedimiento

Se eligen varios centros aleato-
riamente a partir de una lista que con-
tiene todos los centros educativos de 
la CAPV y en cada centro intencio-
nadamente los niveles educativos de 
interés para este estudio. Se contacta 
con la dirección de tales centros con 
el objeto de presentar la investiga-
ción y proponer su participación en 
la misma. Dos centros desestiman su 
colaboración, por lo que se procede a 
seleccionar los nuevos centros con el 
mismo método. Se obtiene consenti-
miento informado de los directores/as 
y las familias. Ningún estudiante re-
chaza participar en la investigación. 
Los cuestionarios son completados 
bajo la supervisión de investigado-
ras experimentadas dentro del hora-
rio lectivo y de manera simultánea 
por todo el alumnado de una misma 
aula en un tiempo medio de treinta 
minutos. Con el propósito de mitigar 
respuestas en dirección de las hipó-
tesis, se emplea el criterio de ciego 
único. La confidencialidad y volunta-
riedad son garantizadas para reducir 
los efectos de la deseabilidad social. 
Este estudio cumple los valores éti-
cos requeridos en la investigación y la 
evaluación psicológica respetando los 
principios fundamentales incluidos en 
el código ético de la Asociación Ame-
ricana de Psicología, y en las nor-
mativas vigentes (consentimiento in-
formado y derecho a la información, 
protección de datos personales y ga-
rantías de confidencialidad, no discri-
minación, gratuidad y posibilidad de 
abandonar el estudio).
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Análisis de datos
El tratamiento de los valores perdi-

dos (2.1%) se extrae a partir del algo-
ritmo de maximización de expectativa 
y de la Cadena Markov Monte Carlo 
(MCMC) ofrecida por el programa 
LISREL 8.8. Se eliminan los valores 
extremos (1.3%) a través del programa 
SAS. Para asegurar la normalidad se 
aplica el método bootstrap proporcio-
nado por el programa AMOS 21 (con 
2.000 repeticiones y estableciendo un 
intervalo de confianza del 95%) que 
asume que los resultados de las estima-
ciones son robustos y, por tanto, no se 
ven afectados por la falta de normali-
dad (Byrne, 2001).

Para confirmar el modelo hipo-
tetizado se recurre a la técnica de 
Modelos de Ecuaciones Estructura-
les (SEM). Se utiliza el método de 
máxima verosimilitud maximun like-
lihood (ML). Se consideran los índi-

ces de ajuste propuestos por Byrne 
(2001): ji-cuadrado (χ²) y nivel de pro-
babilidad asociado, CFI (Comparative 
Fit Index), TLI (Tucker-Lewis Index) 
(Barret, 2007), RMSEA (Root Mean 
Square Error of Approximation) con 
su intervalo de confianza y SRMR 
(Standarized Root Mean Square Resi-
dual) (Hu y Bentler, 1999), y se intro-
duce la prueba ji-cuadrado para com-
parar los modelos estimados.

Resultados
Estadísticos descriptivos y correla-
ciones entre las variables del estu-
dio

Previo al análisis del modelo de 
regresión estructural se realiza un aná-
lisis de correlaciones de Pearson y un 
análisis de medias y desviaciones es-
tándar. Cabe destacar (Tabla 2) que 

Tabla 2
Medias, Desviaciones Típicas, Fiabilidad y Correlaciones Bivariadas entre las Variables 
del Estudio

Variables 1 2 3 4 5 6 7
1. ApSF 1 .343** .322** .350** .298** .328** .260**
2. ApSA 1 .343** .230** .065* .224** .035
3. ApSP 1 .209** .326** .447** .324
4. AUg 1 .249** .345** 160**
5. ICdt 1 .485** .390**
6. IEmo 1 .429**
7. ICog 1
M 33.04 28.32 26.40 20.25 19.30 21.82 22.84
D.T. 5.07 4.47 5.87 3.37 2.93 4.03 5.70
Alfa .84 .82 .84 .66 .74 .81 .77
CFC .83 .86 .88 .83 .83 .86 .89
AVE .46 .48 .48 .50 .55 .55 .53
Nota. * p < .05. ** p < .01. ApSF = Apoyo social de la familia; ApSA = Apoyo social de los iguales; ApSP = Apoyo 
social del profesorado; AUg = Autoconcepto general; ICdt = Implicación conductual; IEmo = Implicación Emocional; 
ICog = Implicación cognitiva; CFC = coeficiente de fiabilidad compuesta; AVE = varianza media extractada.
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el nivel de implicación conductual 
no es alto, y que el apoyo familiar al-
canza la puntuación más elevada. Se 
observan interrelaciones significativas 
entre todas las variables al nivel de 
p < .01 ó p < .05, excepto implicación 
cognitiva, que no presenta corres-
pondencias significativas con apoyo 
de los iguales (r = .035, p > .05) ni 
con apoyo del profesorado (r = .324, 
p > .05). Se hallan los índices más al-
tos de relación directa entre implica-
ción conductual e implicación emo-
cional (r = .485, p < .01), así como 
entre apoyo del profesorado e impli-
cación emocional (r = .447, p < .01).

Ajuste global del modelo planteado

El modelo completo de regresión 
estructural que se pretende poner a 
prueba contiene 5 variables latentes 
cuyos indicadores, en el caso de las 
variables de apoyo social (apoyo fa-
miliar, apoyo de los iguales y apoyo 
del profesorado) y autoconcepto ge-
neral son los ítems de las escalas del 
test correspondiente y, en el caso de 
la variable implicación escolar (impli-
cación conductual, implicación emo-
cional e implicación cognitiva), son 
las puntuaciones obtenidas por los su-
jetos en las distintas escalas (parcels).

Se someten a comparación dos 
modelos: el modelo hipotetizado de 
mediación completa entre apoyo so-
cial e implicación escolar a través 
del autoconcepto general, y el mo-
delo alternativo en el que además se 
plantean vías directas desde las di-
mensiones del apoyo social hacia la 
implicación escolar. El modelo hipo-
tético inicial (Figura 1) propone que 
el apoyo social estaría positivamente 
relacionado con el autoconcepto ge-
neral, el cual tendría capacidad pre-
dictiva sobre la implicación escolar, 
ejerciendo asimismo un rol media-
dor entre las tres fuentes de apoyo 
social y el indicador de adaptación 
escolar. Un primer análisis de los pa-
rámetros resultantes indica que el mo-
delo inicial (Figura 2) presenta un 
ajuste aceptable: (χ²(367) = 1646.80, 
p < .001; CFI = .903; TLI = .835; 
SRMR = .062; RMSEA = .053; in-
tervalo de confianza RMSEA 
90% = .050-.055).

El modelo alternativo (Figura 3), 
además de plantear el efecto indi-
recto de los factores contextuales so-
bre el ajuste escolar a través del au-
toconcepto general, añade al modelo 
hipotetizado vías directas desde las 
dimensiones del apoyo social ha-
cia la implicación escolar. Los ín-

Figura 2. Solución estandarizada del modelo estructural hipotetizado.
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dices de bondad de ajuste obteni-
dos se encuentran en los márgenes 
aceptados, sugiriendo un razona-
ble ajuste global (χ²(364) = 1399.81, 
p < .001; CFI = .921; TLI = .912; 
SRMR = .044; R MSEA = .049; in-
tervalo de confianza RMSEA 
90% = .045-.050).

La prueba ji-cuadrado sobre la 
discrepancia, teniendo en cuenta 
como grados de libertad la dife-
rencia entre ambos modelos, re-
sulta estadísticamente significativa 
(χ²(3) = 246.99, p < .05), indicando 
que son modelos significativamente 
distintos. Dato también confirmado 
por el índice de validación cruzada 

(ECVI). Tras estudiar los índices 
de bondad de ajuste de los mode-
los sometidos a prueba (Tabla 3), 
se observa que tanto el modelo hi-
potetizado (M1) como el modelo al-
ternativo (M2) ofrecen resultados 
aceptables, confirmándose que éste 
último es el que mejor ajuste pre-
senta y, por tanto, el de primera elec-
ción en la explicación de la implica-
ción escolar a partir del apoyo social 
y el autoconcepto general. Según el 
ECVI el modelo alternativo (M2) es 
el que presenta una mayor replicabi-
lidad al presentar el valor más bajo 
en este índice frente al modelo de 
mediación completa (M1).

Figura 3. Solución estandarizada del modelo alternativo.

Tabla 3
Parámetros de Ajuste de los Modelos Hipotetizado y Alternativo

Modelo χ²(gl) CFI TLI SRMR RMSEA(IC) ECVI(IC)

M1 1646.80(367) .903 .893 .062 .053(.050-.055) 1.43(1.33-1.53)
M2 1399.81(364) .921 .912 .044 .049(.045-.050) 1.23(1.15-1.33)

ΔM1-M2 246.99(3)i

Nota. M1 = Modelo hipotetizado; M2 = Modelo alternativo; CFI y TLI >.90 (ajuste aceptable); RMSEA y 
SRMR < .05 (buen ajuste) o .05 ≥ .08 (ajuste aceptable).
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Efectos directos e indirectos entre 
las variables estudiadas

Si se analizan individualmente 
los coeficientes de regresión del mo-
delo alternativo (Tabla 4), se observa 
que la mayoría de las vías directas 
propuestas obtienen significación a 
un nivel p < .05, a excepción de los 
pares apoyo del profesorado-auto-
concepto general y apoyo iguales-
implicación escolar. Así, las fuen-
tes de apoyo de la familia y los pares 
muestran una capacidad predictiva 
del 28% sobre el autoconcepto gene-
ral, siendo el apoyo familiar la varia-
ble contextual de mayor predicción 
(β = .389, p < .05). En cuanto a la im-
plicación escolar, viene explicada de 
forma directa por el autoconcepto ge-
neral (β = .278, p < .05), apoyo de la 

familia (β = .153, p < .05) y apoyo del 
profesorado (β = .480, p < .05).

En lo que respecta a los efectos 
indirectos estandarizados sobre el in-
dicador de ajuste escolar, el apoyo 
de la familia y de los iguales presen-
tan un efecto significativo indirecto 
mediado por el nivel del autocon-
cepto general. Si se comparan am-
bos tipos de apoyo social, se aprecia 
que la variable contextual con mayor 
predicción indirecta sobre la implica-
ción escolar es la de apoyo familiar 
(β = .108, p < .01).

En síntesis, las comprobaciones 
más relevantes son, por un lado, que 
el apoyo de la familia y el apoyo de 
los iguales están relacionados con la 
implicación escolar de manera indi-
recta a través del autoconcepto gene-
ral. Ahora bien, al tomarse en con-

Tabla 4
Efectos Directos e Indirectos Estandarizados entre las Variables Estudiadas

Beta 
estandarizada

Efectos directos
Apoyo familia → Autoconcepto general .389**
Apoyo iguales → Autoconcepto general .177**
Apoyo profesorado → Autoconcepto general .115
Autoconcepto general → Implicación escolar .278**
Apoyo familia → Implicación escolar .153**
Apoyo iguales → Implicación escolar .009
Apoyo profesorado → Implicación escolar .480**

Efectos indirectos
Apoyo familia → Autoconcepto general → Implicación escolar .108**
Apoyo iguales → Autoconcepto general → Implicación escolar .049**
Apoyo profesorado → Autoconcepto general → Implicación escolar .032

Nota. ** p < .01. R² (Autoconcepto general) = .28; R² (Implicación escolar) = .50.
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sideración la interacción de ambas 
variables, el efecto del apoyo de los 
iguales se ve notablemente reducido 
en comparación con el efecto del 
apoyo familiar. De este modo, parece 
que la función mediadora del auto-
concepto general sobre la implicación 
es más importante cuando la variable 
psicológica está influida por el apoyo 
familiar. Por otro lado, el efecto del 
apoyo del profesorado sobre la im-
plicación no está mediado por el au-
toconcepto general cuando se anali-
zan simultáneamente las tres fuentes 
de apoyo social, pero sí tiene una alta 
relación con el indicador de ajuste es-
colar, llegando a ser el factor de ma-
yor influencia directa sobre éste. Por 
tanto, puede afirmarse que el apoyo 
de la familia y el apoyo de los igua-
les activan el autoconcepto general 
(R² = .281) como variable mediadora, 
que a su vez incide directamente junto 
con la influencia del apoyo del profe-
sorado y la familia sobre la implica-
ción escolar (R² = .499).

Discusión

Más allá de la perspectiva aca-
démica, la finalidad principal del sis-
tema educativo es fomentar el ajuste 
personal y social del alumnado. Con-
cretamente, la implicación activa del 
estudiante adolescente con la escuela 
es un factor de protección esencial 
que promueve el desarrollo adapta-
tivo como miembro competente de 
la sociedad (Li y Lerner, 2011; Van 
Acker y Wheby, 2000). Asimismo, 
y aún no quedando clara la relación 

de incidencia entre el rendimiento 
académico y la implicación escolar 
(Z immer-Gembeck, Chipuer, Ha-
nisch, Creed, y McGregor, 2006), al-
gunos estudios afirman que la im-
plicación escolar facilitaría el éxito 
académico dentro de su función de 
protección sobre el ajuste socioper-
sonal (Li y Lerner, 2011; Van Acker 
y Wheby, 2000). La potencialidad de 
los centros educativos para promo-
ver el desarrollo positivo del alum-
nado ha impactado fuertemente en el 
campo de la investigación psicoedu-
cativa, que recientemente ha trasla-
dado su foco desde el modelo del dé-
ficit a una nueva tradición centrada en 
el estudio del ajuste escolar. Con base 
en el modelo ecológico (Bronfenbren-
ner, 2005) y la psicología positiva 
(S eligman y C sikszentmihalyi, 2014), 
en este trabajo se ha sometido a veri-
ficación empírica un modelo de regre-
sión estructural en el que el apoyo so-
cial (apoyo del profesorado, apoyo de 
los iguales y apoyo de la familia) y el 
autoconcepto general inciden sobre la 
implicación escolar, entendida como 
un índice de adaptación en el entorno 
escolar.

Los resultados han permitido 
constatar que el apoyo familiar y 
el del profesorado afectan directa-
mente a la implicación escolar, y que 
el apoyo familiar y de los iguales in-
cide indirectamente a través del au-
toconcepto general sobre la respuesta 
adaptativa a las exigencias escolares. 
Se verifica un efecto de mayor inten-
sidad por parte del apoyo de la fami-
lia en comparación con el de los igua-
les sobre el autoconcepto general y, 
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de manera indirecta, también sobre 
la implicación escolar. Ahora bien, la 
relación más marcada es la que man-
tiene el apoyo del profesorado con la 
implicación escolar, mientras que el 
autoconcepto general aparece como 
una variable psicológica decisiva en 
la implicación del estudiante con el 
centro educativo durante la adoles-
cencia. Se aporta asimismo evidencia 
sobre la función mediadora que ejerce 
el autoconcepto general entre el con-
texto sociofamiliar del adolescente 
y su ajuste escolar. Si se compara el 
peso de la influencia de los factores 
incluidos en el modelo, se observa 
que la implicación escolar viene pre-
ferentemente determinada por las va-
riables apoyo del profesorado y auto-
concepto general.

El funcionamiento adaptativo del 
alumnado depende, en gran medida, 
de la interacción entre las caracterís-
ticas individuales y ambientales de 
su entorno. Dentro del ambiente que 
rodea al estudiantado adolescente, se 
ha demostrado la importancia de los 
sistemas ambientales más próximos 
en su implicación con el centro edu-
cativo (Estell y Perdue, 2013), desta-
cando la familia, los pares y la escuela 
(Lam et al., 2012). Así, en investiga-
ciones previas (Rodríguez-Fernández 
et al., 2012; Tian et al., 2013) se ha 
demostrado la relevancia del apoyo 
de la familia y del profesorado sobre 
el funcionamiento adaptativo (impli-
cación y/o bienestar escolar) a través 
de las autoercepciones. Sin embargo, 
no parecía haber acuerdo en el papel 
que ejercen las amistades sobre dicho 
funcionamiento, pues mientras que en 

un caso no parecían tener ningún tipo 
de influencia (Rodríguez et al., 2012), 
en otro sí se hallaban resultados sig-
nificativos (Tian et al., 2013). Los re-
sultados obtenidos vienen a confirmar 
en parte estos hallazgos, pues (a) co-
rroboran el importante rol mediador 
del autoconcepto general en la in-
fluencia indirecta que ejerce el apoyo 
social sobre la implicación escolar, 
(b) aportan información sobre la in-
cidencia diferenciada que tienen la 
familia, los pares y la figura docente 
sobre el ajuste escolar; (c) confirman 
que la familia y los iguales influyen 
en la implicación escolar a través del 
autoconcepto general, pero (d) niegan 
que el apoyo del profesorado tenga 
un efecto indirecto sobre la implica-
ción a través de las percepciones de sí 
mismo, dándole a toda su capacidad 
explicativa sobre la implicación un 
papel directo; quizás el hallazgo más 
relevante de este estudio.

Los resultados del presente estu-
dio ofrecen sugerentes implicaciones 
educativas. Una de las más relevan-
tes hace referencia a la relación cru-
cial profesor/a-estudiante. Aunque el 
apoyo de la familia y el círculo de 
amistades son significativos, este es-
tudio sugiere que la figura docente 
podría jugar el rol de mayor influen-
cia en la implicación escolar durante 
el ciclo de secundaria, por lo que re-
sulta clave el fomento de interven-
ciones psicoeducativas orientadas a 
promover relaciones positivas profe-
sorado-alumnado. La segunda impli-
cación hace referencia a la función 
mediadora del autoconcepto general 
entre el contexto familiar y social del 
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adolescente y su ajuste escolar. El he-
cho de que esta variable intraindivi-
dual dependa de los sistemas de so-
porte social y que a su vez ejerza un 
efecto clave sobre la implicación es-
colar, apunta a la necesidad de pro-
porcionar desde la familia y la escuela 
una buena red de apoyo social para 
asegurar el funcionamiento psicoló-
gico adecuado de nuestros jóvenes. 
Además, ha de destacarse la impor-
tancia de fomentar la autopercepción 
positiva y la aceptación de uno mismo 
en educación secundaria.

Entre las limitaciones del trabajo, 
cabe destacar que los resultados pre-
sentados se refieren a escolares de 
12 a 15 años de edad, por lo que li-
mita la generalización de los resul-
tados para poblaciones que se sitúan 
fuera de este intervalo de edad y ni-
vel educativo. Además, considerando 
las importantes variaciones halla-
das en función de la edad en la rela-
ción autoconcepto-motivación esco-
lar (Veiga, García, Reeve, Wentzel, y 
García, 2015), futuras investigaciones 
deberían tratar de analizar cómo afec-
tan a la implicación escolar las varia-

bles estudiadas en diferentes grupos 
de edad o niveles educativos. Igual-
mente, resultan necesarios estudios 
de carácter longitudinal con el obje-
tivo de especificar la direccionalidad 
de las relaciones estudiadas entre las 
variables, incluyendo el efecto media-
dor del autoconcepto general. Con el 
objetivo de poder generalizar y pro-
bar de forma más estricta el modelo 
obtenido sería interesante en futuras 
investigaciones implementar un análi-
sis multimuestra según el nivel educa-
tivo de Educación Secundaria Obliga-
toria, pudiendo probar cuál es el peso 
del apoyo familiar y el de los iguales 
en cada muestra analizada. Aún más, 
los resultados obtenidos en este es-
tudio podrían matizarse incluyendo 
otras variables psicológicas en futuras 
líneas de investigación, como la in-
teligencia emocional o la resiliencia, 
que también han demostrado corres-
pondencia con el desarrollo positivo 
adolescente, así como variables obje-
tivas de rendimiento académico que, 
junto con la medida autoinformada de 
la implicación del estudiante, comple-
ten el análisis del ajuste escolar.
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