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RESUMEN

Este artículo tiene como objetivo mostrar la consistencia psicométrica de la Escala 
de Autoconcepto Académico (EAA) y evidenciar su relación con la implicación 
académica y el desempeño de estudiantes universitarios en El Salvador. Es un 
estudio de enfoque cuantitativo, transversal y de tipo correlacional, con un muestreo 
estratificado por subáreas geográficas, en el cual participaron 506 estudiantes de una 
universidad privada que tiene cobertura en las cuatro zonas de El Salvador durante el 
año 2024. Como parte del diseño metodológico se incorporaron la Escala de Bienestar 
en Contexto Académico (UWES-S) y un cuestionario ad hoc sobre la relevancia 
otorgada al apoyo de docentes, a fin de contrastar las dimensiones evaluadas. Los 
resultados indicaron consistencia y estabilidad sobre las propiedades psicométricas 
de las escalas, así como correlaciones directas y diferencias significativas entre 
dimensiones de los instrumentos. Se concluye que el autoconcepto académico influye 
directamente en el desempeño estudiantil, ya que las valoraciones que estos tienen 
sobre sí mismos se relacionan con la dedicación o implicación académica. Estas 
representaciones sociales inciden en su noción de rendimiento. 
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1.	 INTRODUCCIÓN

Las variables socioafectivas constituyen 
características clave para los perfiles académi-
cos de estudiantes universitarios, se presentan 
como una parametrización de atributos me-
diante constructos de escalas psicométricas. 
Estas propiedades se asocian a factores cog-
nitivos, actitudinales, motivacionales y con-
ductuales, los cuales influyen en las prácticas 
educativas. Entre estas variables, construc-
tos como el autoconcepto, la autoestima, las 
motivaciones, las competencias y el estrés, 
posibilitan una descripción estandarizada de 
condicionantes del rendimiento académico 
(Núñez et al., 2024). Sobre estas variables se 
encuentran estudios de interés para la psico-
logía y la educación, lo que demuestra su in-
fluencia hacia el ambiente educativo. 

Estos constructos producen datos ob-
servables como indicadores socioemocionales 
(Carranza y Bermúdez-Jaimes, 2017), recodifi-
cándose como variables latentes para registrar 
aspectos performativos del estudiantado, como 
actitudes y comportamientos en contextos edu-
cativos (Núñez et al., 2024). En este estudio, la 
variable latente de interés es el autoconcepto, 
definido teóricamente como valoraciones que 
las personas elaboran de sí mismas por el re-
conocimiento de sus atributos, experiencias 

pasadas y recuerdos (Buitrago y Sáenz, 2021). 
Estas valoraciones construidas a partir de per-
cepciones ajenas y propias sobre competen-
cias, rasgos y valores ideológico-culturales, 
pueden llegar a afectar o potenciar su práctica 
cotidiana (Sánchez León, 2023). 

El autoconcepto es un constructo multi-
dimesional, García y Musitu (2014) identifican 
cinco dimensiones distinguibles e interrela-
cionadas (social, emocional, familiar, físico y 
académico-laboral), en conjunto cumplimen-
tan una función decisiva en el desarrollo de 
la personalidad. Asimismo, Negrette y Ruiz 
(2024) destacan que el autoconcepto se ma-
nifiesta de dos maneras extrapoladas: una de 
carácter positivo, que favorece el desarrollo 
de habilidades y capacidades, y otra de ca-
rácter negativo, que induce al individuo a 
focalizarse en fracasos y carencias. Esta dua-
lidad tiene implicaciones significativas en la 
conducta, el equilibrio emocional, el desem-
peño académico y los procesos de integración 
social de los estudiantes.

2.	 AUTOCONCEPTO ACADÉMICO, 
REPRESENTACIONES SOCIALES Y 
PERCEPCIONES

El presente estudio se enfoca en la 
Escala de Autoconcepto Académico (EAA) 
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(Schmidt et al., 2008), analizando las defini-
ciones de tres categorías clave para compren-
der las autovaloraciones de los estudiantes: 
autoconcepto académico, representaciones so-
ciales y percepciones. El “autoconcepto aca-
démico” se refiere a las valoraciones que los 
estudiantes construyen de sí mismos, en fun-
ción de los principios y valores personales, y 
de competencias para la resolución de tareas y 
actividades académicas. Estas autovaloracio-
nes pueden ser tanto positivas como negativas, 
e influyen directamente en la percepción de 
“eficacia académica” ante los retos y exigen-
cias del proceso de formación universitaria 
(Gedda et al., 2021; Méndez y Gálvez, 2018), 
afectando su rendimiento y compromiso (nivel 
de implicación) con los estudios (Carranza y 
Bermúdez-Jaimes, 2017; Pulido et al., 2023; 
Sánchez, 2023).

Las “representaciones sociales”, por su 
parte, constituyen sistemas dinámicos de sig-
nificados que cada individuo elabora y de-
construye para descifrar la realidad (Basabe 
De Quintale y Vivanco, 2008). En el ámbito 
universitario, estas representaciones se recon-
figuran mediante las interacciones sociales 
entre el estudiantado con el sector docente y 
sus pares, específicamente, las representacio-
nes funcionan como esquemas de pensamiento 
individual para interpretar la realidad, y a su 
vez, se nutren constantemente por el intercam-
bio colectivo y la convivencia grupal. En este 
sentido, las personas estudiantes comparten 
experiencias, saberes e información con los 
demás actores, construyen nociones comparti-
das sobre su entorno educativo y sobre sí mis-
mas, lo que termina moldeando sus actitudes y 
expectativas académicas.

En cuanto a las “percepciones”, estas 
se entienden desde su partida gnoseológica de 
construcción de conocimiento. Aguilar (2010) 
define la percepción como un proceso mental 
que permite al ser humano, a través de los 
sentidos, el poder recibir, elaborar e interpretar 
la información que le proporciona el entorno. 
Los órganos sensoriales proporcionan datos 
sobre las propiedades y características de los 
objetos y fenómenos, el individuo le otorga un 
significado propio, la percepción está ligada 

a la sensación. En el contexto educativo, las 
percepciones pueden ser positivas o negati-
vas, y están mediadas por factores como “la 
sensación, la experiencia, los prejuicios y las 
mismas emociones” (Aguilar, 2010, p. 158). 
Mientras el grupo de estudiantes procesa la in-
formación mediante la atención, concentración 
y memoria, el personal docente influye en este 
proceso a través de la organización y presenta-
ción del conocimiento.

La interrelación entre estas categorías 
revela como el autoconcepto académico se 
sustenta en el conocimiento experiencial, el 
procesamiento cognitivo de vivencias perso-
nales y la resignificación colectiva constante 
de los fenómenos y del entorno social. Esto 
denota la importancia de la interacción social 
del estudiante en el ambiente universitario, ya 
que impacta en las autovaloraciones de éxito o 
fracaso académico. Es así que, las representa-
ciones sociales emergen como categoría clave, 
porque incorporan los sentidos de los límites 
(Bourdieu, 1991, en Castorina y Kaplan, 1997), 
que son apreciaciones sobre las capacidades y 
competencias propias de cada estudiante que 
reorientan las trayectorias académicas según 
las nociones de logros alcanzables (eficacia 
académica). Paralelamente, las percepciones 
actúan como factor constituyente de la auto-
imagen académica, completando el proceso 
dialéctico del autoconcepto.

3.	 INSTITUCIONES, DOCENTES Y 
AUTOCONCEPTO

Un modelo de referencia que incide con 
mayor énfasis en las representaciones sociales 
del estudiantado es la figura del docente, ac-
tuando como un agente de validación social 
que reconfigura el autoconcepto e influye en 
la actitud con la que enfrentan las actividades 
académicas (Gálvez-Nieto et al., 2017). Ese 
sentido de validación es parte del delicado 
equilibrio de la función socializadora de la 
educación, en la cual la persona docente es 
la principal responsable de la elaboración de 
instrumentos para facilitar la interiorización 
de costumbres, normas y saberes profesionales 
(conocimiento). Esta interacción pedagógica 
con la persona estudiante deja huellas, marca 
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el desarrollo académico y personal del alum-
nado (Kaplan, 2022).

La transmisión de conocimientos tras-
ciende la dinámica instruccional, el rol del 
docente y del estudiante están íntimamente 
ligados, esto es indivisible porque “la mirada 
que el otro le devuelve de sí mismo, no puede 
constituirse si no es a través del reconocimien-
to de los demás” (Kaplan y Szapu, 2020, p. 17), 
es una relación interdependiente donde conver-
gen la subjetividad del docente con la intersub-
jetividad de sus estudiantes, la identidad del 
profesor y del alumno emerge por el recono-
cimiento mutuo en la interacción educativa. A 
través de esta dinámica, las instituciones edu-
cativas no solo forman especialistas y profesio-
nales, sino que también reproducen estructuras 
sociales y culturales (Kaplan, 2022).

Tanto las instituciones como el personal 
docente moldean la manera en que el estudian-
tado internaliza conocimientos y percepciones 
sobre sí mismos, son mecanismos de control 
social que condicionan el autoconcepto y las 
expectativas de éxito o fracaso académico y 
laboral, las miradas de los otros y las auto-
imagenes no son transitorias, sino que dejan 
marcas duraderas en la construcción de la 
identidad profesional (Kaplan y Szapu, 2021). 
El quehacer de las instituciones educativas, las 
prácticas didácticas y evaluativas, así como los 
juicios profesorales (Bourdieu y Saint Martin, 
1988), tienen una injerencia directa en la sub-
jetividad de cada estudiante dejándoles huellas 
afectivas biografizantes en sus trayectorias 
educativas (Gabbai et al., 2022).

Estos juicios que las personas docentes 
proyectan y dan lugar al “efecto de destino” o 
“efecto Pigmalión”, constituyen veredictos que 
modifican la auto-imagen y desempeño del 
grupo de estudiantes. Se vuelven dictámenes 
que inciden significativamente en la formación 
académica, ya que los discentes interiorizan 
esos señalamientos como verdaderos límites 
de lo que pueden lograr (Kaplan, 2008). Abra-
mowski (2024) resalta que la educación como 
acto socializador conlleva una carga de afectos 
y emociones, los cuales modifican las percep-
ciones del estudiantado. Estas se materializan 
en conductas y comportamientos en el aula, en 

formas de interacción social, en aprendizajes y 
en representaciones sociales.

4.	 OBJETIVO Y CONTEXTO SITUADO

El autoconcepto académico tiene una 
función central en la configuración de las re-
presentaciones sociales que las personas estu-
diantes desarrollan sobre el entorno educativo, 
relaciones sociales, autoimagen e identidad 
académica. Este constructo funciona como un 
filtro que organiza, interpreta y da sentido a 
la información derivada de las interacciones 
con compañeros, compañeras y docentes, es-
tableciendo así un vínculo directo entre las 
autovaloraciones y la eficacia académica. El 
propósito de este estudio es contribuir en la 
actualización y tropicalización de conoci-
mientos para la validación y adaptación del 
constructo “autoconcepto académico” en con-
texto universitario salvadoreño, brindando 
aportes metodológicos para la operacionaliza-
ción, aplicabilidad y medición de la Escala de 
Autoconcepto Académico (EAA) en contraste 
con la Escala de Bienestar en Contexto Aca-
démico (UWES-S) (Avalos et al., 2024) para 
evaluar su funcionalidad. 

Esta investigación presenta un apor-
te significativo ante la limitada producción 
científica en El Salvador sobre la temática, 
y contribuye a que otros estudios puedan re-
plicarse partiendo de instrumentos con pro-
piedades psicométricas validadas. El objetivo 
general consiste en proporcionar evidencia em-
pírica para validar la relación existente entre 
el autoconcepto y la implicación académica en 
estudiantes universitarios salvadoreños en la 
actualidad, de primero a quinto año de carre-
ra. La investigación se plantea tres objetivos 
específicos: a) registrar las valoraciones de es-
tudiantes universitarios salvadoreños sobre su 
autoconcepto académico; b) identificar asocia-
ciones y diferencias entre las variables latentes 
y variables observadas; y, c) validar la consis-
tencia psicométrica de las escalas contempla-
das para el contexto de la educación superior 
salvadoreña en el año 2024.

Investigaciones recientes han desta-
cado la necesidad de integrar evaluaciones 
socioafectivas en la educación superior de 
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El Salvador, para promover una formación 
más integral (Estrada, 2023; Ortiz y Reinoso, 
2023). Asimismo, Tepata (2023) revela la ca-
rencia de este tipo de datos sistematizados en 
el país y su impacto en el ámbito universitario. 
Respecto al autoconcepto, estudios bajo este 
tipo de diseño son escasos (Gutiérrez, 2014). 
Esta situación contrasta con la evidencia in-
ternacional que muestra la influencia de estos 
factores en el éxito académico. El presente 
estudio aporta sobre esta brecha, ofreciendo un 
análisis riguroso adaptado a la realidad local. 
Metodológicamente, constituye el primer es-
fuerzo por validar las escalas contempladas 
en la población universitaria salvadoreña. 
Desde una perspectiva académica, los resulta-
dos podrían orientar el desarrollo de políticas 
educativas más centradas en el bienestar estu-
diantil. Además, sienta las bases para futuras 
investigaciones en el contexto centroamerica-
no, particularmente en El Salvador donde son 
aún incipientes.

5.	 METODOLOGÍA

Este estudio se enmarca en un diseño 
de investigación cuantitativo (Marradi et al., 
2007), enfoque que permite establecer aso-
ciación y diferencias entre las variables laten-
tes de las escalas empleadas y otras variables 
de interés. Desde una perspectiva epistemo-
lógica, la investigación se sustenta en bases 
post-positivistas, armonizando los aspectos 
teóricos y metodológicos. En este marco, los 
constructos analizados representan abstrac-
ciones teóricas mediadas por instrumentos 
adaptados a un contexto específico y factores 
culturales particulares, sometidos a un análisis 
de aproximación probabilística (evitando in-
terpretaciones deterministas) ante la evidencia 
empírica (Mendoza, 2019). La investigación 
sigue un diseño transversal, la recolección 
de datos es mediante fuentes de información 
primaria, proceso programado para el último 
trimestre del año 2024, utilizando un enfoque 
no experimental que combina características 
descriptivas y correlacionales, lo que permite 
la producción de datos y el análisis sistemático 
requerido (Sierra, 2001).

5.1	 PARTICIPANTES

El estudio se realizó con estudiantes 
procedentes de la Universidad Dr. Andrés 
Bello (UNAB), una institución de educación 
superior en El Salvador, la cual tiene presencia 
en las cuatro zonas geográficas del país y se 
encuentra posicionada en los primeros puestos 
de captación de oferta de estudiantes univer-
sitarios (Ministerio de Educación, Ciencia y 
Tecnología [MINEDUCYT], 2023). Tanto la 
cobertura territorial como la capacidad de 
atención de universitarios de esta institución, 
proporcionó acceso a una muestra con repre-
sentación nacional. La inquietud de las univer-
sidades sobre la evaluación para un proceso 
de enseñanza-aprendizaje de calidad, se con-
templa desde una perspectiva multivariable. 
Una de estas variables es la identificación de 
factores que faciliten la relación entre bienes-
tar psicológico y desempeño del estudiantado. 
Por los reajustes pedagógicos constantes y 
fluctuantes en las facultades de ciencias de la 
salud, para este estudio de variables socioafec-
tivas es pertinente centrarse en esta población 
(Sandoval et al., 2017).

El estudio contempla cinco criterios 
de inclusión estrictos: a) estudiantes con ma-
trícula activa en la Universidad Dr. Andrés 
Bello (UNAB) durante el periodo de recolec-
ción de datos (octubre-noviembre de 2024), 
b) pertenecer a las facultades de Enfermería 
o de Ciencias de la Salud (población base N= 
5619), c) cursar carreras formativas en Enfer-
mería, Laboratorio Clínico, o Nutrición, d) 
estudiantes de primero a quinto año de carrera, 
no egresados, y e) brindar el consentimien-
to informado de participación voluntaria. La 
recolección de datos se realizó mediante la 
técnica de la encuesta, con un muestreo de tipo 
estratificado según subregiones geográficas, la 
muestra registra un total de n= 506 casos con 
los siguientes parámetros: margen de error de 
±4,16%, nivel de confianza 95%, y una distri-
bución de respuesta p=q=0.5. La investigación 
presentó viabilidad en términos de acceso a 
registros académicos institucionales, obtención 
de autorizaciones y disponibilidad de recursos 
y tiempo.
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5.2	 INSTRUMENTOS

Además de variables de caracterización, 
se ajustaron tres constructos al diseño del ins-
trumento (Anexo 1), con ítems de respuestas 
estandarizados en cinco puntos para escalas 
de tipo Likert (de 1= totalmente en desacuer-
do, a 5= totalmente de acuerdo). El principal 
constructo es la Escala de Autoconcepto Aca-
démico (EAA), orientada hacia la eficacia 
académica, con 14 ítems para dos dimensio-
nes, el “Rendimiento Percibido”, la cual se 
refiere a la percepción de rendimiento actual 
y posibles dificultades para el aprendizaje, 
y la “Autoeficacia Académica”, referida a la 
noción de las propias capacidades académi-
cas. En Gálvez et al. (2017), y en Méndez y 
Gálvez (2018), se presentan propiedades ade-
cuadas para este constructo.

El segundo constructo es la Escala de 
Bienestar en Contexto Académico, es la ver-
sión en español para estudiantes de la Utrecht 
Work Engagement Scale (UWES-S), contiene 
17 ítems en tres dimensiones: “Vigor”, evalúa 
la energía y la resistencia, y toma en cuenta el 
deseo de invertir esfuerzo, tiempo y persisten-
cia a pesar de las adversidades; “Dedicación”, 
evalúa la valoración del entusiasmo, inspi-
ración e implicación que se asume ante los 
estudios; y, “Absorción”, que evalúa la noción 
de inmersión en las actividades académicas 
por cantidades de tiempo prolongado (Avalos 
et al., 2024; Cachón et al., 2018). Esta escala 
mide como los y las estudiantes valoran si 
están “implicados activamente en su proceso 
de estudio para aprender y alcanzar resultados 
óptimos” (López-Aguilar, 2021, p. 12). Se re-
toma una readaptación del cuestionario imple-
mentado por Cervero et al. (2020), en este se 
mide la representación de ayuda que los estu-
diantes distinguen desde la praxis del docente, 
compuesta por 10 reactivos para la “Relevan-
cia” sobre el apoyo a su carga académica.

5.3	 PROCEDIMIENTO

Con la autorización de los departamen-
tos encargados del registro estadístico insti-
tucional, se accedió a la lista de estudiantes 
matriculados activos, a fin de realizar el sorteo 

aleatorio para la selección de los casos que 
integraron la muestra. Posteriormente, se im-
plementó el instrumento de recolección de 
datos durante un periodo programado de seis 
semanas. Una vez definidas las unidades de 
análisis, se efectuó la aplicación del cuestiona-
rio autoadministrado en línea mediante correo 
institucional. El estudiantado disponía de la 
opción explícita de participación o derecho de 
retirarse del estudio, garantizando el anonima-
to y la confidencialidad con el uso exclusivo de 
los datos para fines académicos.

5.3.1	 ESTRATEGIA DE ANÁLISIS DE DATOS

Se utilizó el programa IBM SPSS Sta-
tistics 28.0.0.0(190) con su extensión AMOS 
24, y el programa JASP 0.19.1.0, para el análi-
sis y organización de datos. La primera etapa 
concierne a la descripción de variables de 
caracterización; la segunda etapa, el análi-
sis del coeficiente de Alfa de Cronbach (α), 
Omega de McDonald (ω), y la prueba F, para 
la consistencia interna (alfa >.7) y correla-
ción entre los ítems (Frías-Navarro, 2020). La 
tercera etapa del procesamiento corresponde 
al Análisis Factorial, en tres fases, el Análi-
sis Factorial Exploratorio (AFE), el Análisis 
Factorial Confirmatorio (AFC) y Análisis de 
Invarianza Factorial. Así, el AFE (no restricti-
vo) para una solución factorial inicial, el AFC 
(restrictivo) que permiten poner a prueba la 
solución rotada, y posibilita ajustes de modelos 
utilizando índices de bondad (Lloret-Segura et 
al., 2014), y las pruebas de Invarianza Factorial 
por multigrupos con la variable Facultad (En-
fermería y Ciencias de la Salud) para mayor 
solidez y consistencia de la EAA. Para el AFE, 
se utilizó el método de extracción Mínimos 
Cuadrados No Ponderados (ULS) y el método 
de rotación oblicua ortogonal Promax, para 
factores correlacionados y conjuntos de datos 
grandes (Lloret-Segura et al., 2014).

El resultado del AFC tiene como cri-
terios principales los índices de bondad de 
ajuste: CMIN/DF (Chi-cuadrado mínimo di-
vidido por los grados de libertad) menor a 2 o 
3 lo que indica un buen ajuste, Compartive Fit 
Index (CFI) y Tucker-Lewis Index (TLI) con 
valores superiores a .95 y .90 respectivamente 
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(Herrero, 2010; Ortiz y Fernández-Pera, 2018), 
y el error cuadrático medio de aproximación 
(RMSEA) aceptable a partir de valores infe-
riores a 0.08 (Gaskin y Lim, 2016; Ruiz et al., 
2010). El análisis de invarianza factorial con 
restricciones progresivas, bajo los criterios 
aceptables de comparación para modelos ani-
dados, contemplan los criterios: diferencia en 
Chi-cuadrado (Δχ²) > 0.05, cambio en ΔCFI ≤ 
0.01, y cambio en ΔRMSEA ≤ 0.015 (Moreta-
Herrera et al., 2021). En una cuarta etapa, el 
contraste de las variables latentes con la corre-
lación de Spearman (rho) (Martínez Ortega et 
al., 2009), y con el análisis de diferencias entre 
subgrupos de los factores extraídos con prue-
bas post hoc de la Anova H de Kruskal-Wallis 
adecuada para datos ordinales (Ladrón-de-
Guevara-Cortés et al., 2020).

6.	 RESULTADOS

Este estudio contó con la participación 
de 506 estudiantes universitarios de ambos 
sexos (79,4% mujeres) con un promedio de 
edad de 23.28 años, en una distribución en 
las sedes de la universidad por zona: Norte 
(15,4%), Occidental (18,6%), Central (41,3%), 
y Oriental (24,7%); quedando configurada la 
muestra en 294 estudiantes de la Facultad de 
Enfermería (58,1%) y 212 de la Facultad de 
Ciencias de la Salud (41,9%), divididos en: 
Licenciatura en Enfermería con (43,3%), Téc-
nico en Enfermería con (14,8%), Licenciatura 
en Laboratorio Clínico (25,7%), y la Licencia-
tura en Nutrición (16,2%). Se encontró que el 
76,1% de las personas estudiantes recibe apoyo 
económico de familiares o amistades durante 
el curso actual de su carrera, el 36,8% de los 
casos tienen un empleo, mientras que el 47,0% 
solo se dedican al estudio, y un 16,2% mencio-
nó estar en una búsqueda activa de empleo. El 
estudiantado económicamente activo tiene una 
media de ocupación semanal de 26.93 horas 
laborales (DT= 1.289) y un modo de 8 horas.

6.1	 CONSISTENCIA INTERNA Y ANÁLISIS 
FACTORIAL EXPLORATORIO (AFE)

La fiabilidad por consistencia interna 
arrojó resultados favorables para las escalas 

entre α= .854 y α= .920, ω= .856 y ω= .917, 
y la prueba F con valores significativos (p < 
.001). El AFE muestra resultados similares y 
satisfactorios para la extracción de factores, la 
prueba de adecuación muestral KMO oscila 
entre puntuaciones de .864 y .918, la prueba de 
esfericidad de Barlett sostiene la tendencia de 
un valor significativo de p < .001 en todos los 
casos, lo que indica pertinencia para este aná-
lisis. En la Escala de Autoconcepto Académico 
(EAA) considerando la propuesta teórica, se 
observó que el ítem 5 no se ajusta a la estruc-
tura original, puesto que presenta una carga 
factorial alta en la otra dimensión, por tanto, 
se ponderó la eliminación de este reactivo ante 
dicha discrepancia.

En cuanto a la Escala de Bienestar en 
Contexto Académico (UWES-S), se optó por 
el método de factorización de ejes principales 
porque permitió una mejor convergencia que 
el método designado, se mantuvo la rotación 
Promax. Se eliminó el ítem 3 que no aportaba 
peso a la subdimensión Absorción, y bajo la 
misma circunstancia se eliminó el ítem 8 y 9 
por un aporte bajo al factor Vigor, los reactivos 
eliminados tenían una carga menor a .400. 
Para el cuestionario sobre Motivación y Rele-
vancia Docente (MRD) resultaron dos facto-
res, el primero responde a la percepción sobre 
el apoyo que las personas docentes brindan 
a estudiantes, el segundo representa compla-
cencia por el involucramiento de los docentes 
respecto a su aprendizaje. También se elimi-
naron dos ítems (7 y 10) ya que no aportaban a 
ningún factor (< .400).

6.2	 ANÁLISIS FACTORIAL CONFIRMATORIO (AFC)

Se reafirma el AFC para probar la va-
lidez de las rotaciones y factores extraídos. Se 
calcularon los estadísticos para estimaciones 
estandarizadas, índices de modificación, car-
gas factoriales, covarianzas y correlaciones, 
y matrices residuales. Las estructuras resul-
tantes no alcanzaron los valores de índices o 
criterios de bondad de ajuste requeridos en el 
modelo inicial rotado, lo que llevó a realizar 
etapas de re-especificación entre errores de 
ítems de un mismo factor (Tabla 1). Ante los 
resultados de la EAA se establecieron dos 
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re-especificaciones, la primera con dos inte-
racciones entre los errores estandarizados de la 
pareja de ítems 1-2 y en la pareja 4-6, y se rea-
lizó un nuevo análisis; en una segunda parte se 
realizaron dos ajustes más entre los residuales 
de los ítems 8-9 y 10-11.

Con el modelo inicial rotado de la escala 
UWES-S se requirieron también dos re-espe-
cificaciones, para los errores estandarizados 
entre los ítems 2-4 y para los ítems 14-15, y 
posteriormente, una adecuación con el factor 

Absorción sobre los residuales de los ítems 12 
con 16 y 17, y los errores de la pareja de ítems 
16-17. Para el cuestionario MRD, se confirman 
los dos factores: Percepción de Apoyo Docente 
(ítems: 1, 2, 3) y Satisfacción con el Involucra-
miento Docente (ítems: 4, 5, 6, 8, 9), sobre este 
último factor se ejecutaron dos re-especifica-
ciones, para los errores estandarizados de los 
ítems 8-9, y con los residuales de los ítems 6-9, 
presentando un ajuste aceptable del modelo.

Tabla 1. Estadísticos de bondad de ajuste para el AFC, por constructo y sus readecuaciones

RMSEA PCLOSE** CFI TLI CMIN/DF

EAA

Modelo Rotado 0.084 0.000 0.895 0.872 4.594

Modelo Ajustado 1 0.061 0.038 0.947 0.933 2.893

Modelo Ajustado 2 0.051 0.437 0.964 0.954 2.302

UWES-S

Modelo Rotado 0.071 0.000 0.948 0.936 3.551

Modelo Ajustado 1 0.068 0.001 0.954 0.942 3.319

Modelo Ajustado 2 0.057 0.114 0.969 0.959 2.654

MRD

Modelo Rotado 0.088 0.000 0.967 0.952 4.939

Modelo Ajustado 1 0.066 0.073 0.982 0.973 3.224

Modelo Ajustado 2 0.064 0.106 0.984 0.974 3.090

Notas. 	 **PClose (valor p asociado a RMSEA), aceptable >0.01 y <0.05, excelente >0.05 (Gaskin y Lim, 2016). 

Fuente: 	 Elaboración propia con base en el instrumento aplicado entre octubre y noviembre de 2024 en la Universidad 
Dr. Andrés Bello, El Salvador. El conjunto de datos generados y analizados en este estudio se encuentran 
disponibles en Mendeley Data (Deleon, 2025). 

6.3	 ANÁLISIS DE INVARIANZA FACTORIAL

La invarianza factorial con el análisis 
multigrupo asegura la equivalencia métrica 
y escalar de la EAA, las comparaciones de 
puntaciones reflejan que los grupos: Facultad 
de Enfermería y Facultad de Ciencias de la 
Salud tienen diferencias reales en el constructo 
y no sesgos de medición. La invarianza con-
figuracional del modelo base (M0) muestra 
un ajuste adecuado (χ²/gl= 1.898, CFI= 0.966, 
ΔRMSEA= 0.035 [IC 90%: 0.028-0.042]), 

esto confirma una estructura factorial (núme-
ro de factores e ítems asociados) equivalente 
entre facultades (Tabla 2). La invarianza mé-
trica (M1) restringe las cargas factoriales para 
igualarlas entre grupos y los resultados mues-
tran consistencia entre los ítems y el cons-
tructo (Δχ²= 6.303 [p= 0.852], ΔCFI= 0.002, 
ΔRMSEA= -0.002). Al añadir restricciones 
entre los interceptos, la invarianza escalar 
(M2) muestra que las puntuaciones medias de 
los ítems son equivalentes (Δχ²= 11.247 [p= 
0.590], ΔCFI= 0.000, ΔRMSEA= -0.002).
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Tabla 2. Análisis de invarianza factorial según variable: Facultad, Escala de Autoconcepto 
Académico (EAA) 

MODELO / 
INVARIANZA Χ² (GL) Χ²/GL CFI RMSEA

(IC 90%) VS ΔΧ²
> 0.05

ΔCFI
≤ 0.01

ΔRMSEA
≤ 0.015

M0. 
Configuracional

227.785  
(120) 1.898 0.966 0.035

(0.028-0.042) --------- --------- --------- ---------

M1. 
Métrica

234.088  
(131) 1.787 0.968 0.033

(0.026-0.040) M1 – M0 6.303
(p= 0.852) 0.002 -0.002

M2. 
Escalar 245.335  

(144)
1.704 0.968

0.031
(0.025-0.038) M2 – M1 11.247

(p= 0.590) 0.000 -0.002

M3. 
Estricta

295.673  
(164)

1.803 0.959 0.033
(0.027-0.040) M3 – M2 50.338

(p= 0.000) -0.009 0.002

Fuente: 	 Elaboración propia con base en el instrumento aplicado entre octubre y noviembre de 2024 en la Universidad 
Dr. Andrés Bello, El Salvador. El conjunto de datos generados y analizados en este estudio se encuentran 
disponibles en Mendeley Data (Deleon, 2025).

Para la invarianza estricta (M3) en la 
restricción de varianzas residuales mostró 
que los errores de medición difieren entre 
facultades, el CFI sugiere un deterioro y el 
χ² significativo lo refuerza (Δχ²= 50.338 [p< 
0.001], ΔCFI= -0.009, ΔRMSEA= 0.002). La 
EAA cumple con invarianza configuracional, 
métrica y escalar, esto permite comparacio-
nes validas de puntuaciones entre grupos. En 
conjunto, los resultados configuran un buen 
ajuste de los ítems para la estructura factorial 
y se mantienen invariantes en función de la 
Facultad a la que pertenece la carrera cursada 
por el estudiantado; los índices de ajuste fue-
ron satisfactorios a excepción de la invarianza 
estricta, en este caso los resultados asumen 
una invarianza parcial.

6.4	 RELACIÓN Y DIFERENCIAS POR IMPLICANCIA 
HACIA LOS ESTUDIOS

Se presentan a continuación los resulta-
dos de las pruebas de correlación de Spearman 
rho (ρ), confirmándose la relación existente 
entre variables latentes dentro de cada cons-
tructo o escala. En la EAA se tiene una corre-
lación de ρ= .502 (< .001) para la valoración 
del estudiante sobre su rendimiento a partir 
del reconocimiento de sus capacidades aca-
démicas o autoeficacia (Tabla 3). El factor 
Autoeficacia Académica tiene una relación sig-
nificativa con las subdimensiones de los demás 
constructos, destacan los factores resultantes 
de la UWES-S, con ρ= .475 (< .001) frente 
a la percepción de Dedicación o implicación 
con los estudios, y ρ= .407 (< .001) con Vigor 
según las valoraciones de su resistencia ante la 
carga académica.
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Tabla 3. Correlación bivariada entre subdimensiones de los constructos

1 2 3 4 5 6

1. Autoeficacia Académica 1

2. Rendimiento Percibido .502** 1

3. Dedicación (Implicación) .475** .268** 1

4. Vigor .407** .271** .578** 1

5. Absorción .341** .133** .585** .617** 1

6. Percepción de Apoyo Docente .274** .075 .399** .415** .338** 1

7. Satisfacción con el Involucramiento Docente .229** .045 .407** .448** .364** .758**

Notas. 	 **La correlación es significativa en el nivel 0,01 (bilateral), correspondientes a correlaciones adecuadas de 
moderadas a fuertes entre las subdimensiones. 

Fuente: 	 Elaboración propia con base en el instrumento aplicado entre octubre y noviembre de 2024 en la Universidad 
Dr. Andrés Bello, El Salvador. El conjunto de datos generados y analizados en este estudio se encuentran 
disponibles en Mendeley Data (Deleon, 2025).

Al interior de la UWES-S se encuen-
tran buenas correlaciones a partir del factor 
Dedicación hacia la persistencia con sus es-
tudios ρ= .578 (< .001) y de ρ= .585 (< .001) 
con la inmersión necesaria en las actividades 
académicas. Una relación recíproca entra las 
representaciones de resistencia y absorción que 
demandan sus estudios (ρ= .617, < .001). Ante 
los factores resultantes del cuestionario MRD, 
se tiene la correlación más fuerte con ρ= .758 
(< .001), en donde el estudiantado aprecia el 
apoyo que las personas docentes les brindan 
para el aprendizaje. También, otra relación 
importante desde el involucramiento percibido 
por parte de sus docentes, es la vinculante con 
la dedicación, resistencia e inmersión necesa-
ria para afrontar la carga académica (ρ= .407, 
.448, y .364; < .001). La valoración del nivel 
de dedicación como representación de impli-
cación, está relacionada con diferencias de in-
tragrupos, los resultados de la prueba Anova H 
destaca la mayor representación de dedicación 

frente a otras variables latentes, de caracteriza-
ción y de desempeño registradas (Tabla 4).

Primeramente, la valoración de dedi-
cación decrece en estudiantes del cuarto y 
quinto año de carrera (H= 16.754, p= 0.002), 
y es el estudiantado de la zona occidental del 
país quienes tienen valoraciones más bajas de 
su implicación (H= 8.226, p= 0.042). Además, 
hay diferencias significativas respecto a la 
situación laboral, ya que las personas partici-
pantes que se dedican a trabajar y estudiar al 
mismo tiempo tienen valoraciones más altas de 
dedicación frente a los que solo estudian (H= 
8.644, p= 0.013). Se observa que en el factor 
Dedicación se encuentran diferencias signi-
ficativas frente a los factores de autoeficacia 
académica (H= 96.079, p< 0.001) y rendimien-
to percibido (H= 32.771, p< 0.001); compro-
bando la tendencia que, una representación de 
mayor nivel de implicación hacia los estudios 
está relacionada a mayores autovaloraciones de 
eficacia académica (Figura 1).
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Figura 1. Distribución de Autoeficacia Académica según grupos de Dedicación (Implicación)

Fuente: 	 Elaboración propia con base en al instrumento aplicado entre octubre y noviembre de 2024 en la Universidad 
Dr. Andrés Bello, El Salvador. El conjunto de datos generados y analizados en este estudio se encuentran 
disponibles en Mendeley Data (Deleon, 2025). 

Asimismo, los resultados presentados 
en la Tabla 4 muestran un patrón consistente: a 
valoraciones de mayor dedicación, se registran 
diferencias significativas en las representa-
ciones de energía y persistencia para afrontar 
sus procesos formativos (Vigor: H= 161.927, 
p< 0.001; Absorción: H= 146.879, p< 0.001), 
y resulta importante señalar que el estudian-
tado que reportó dedicar más horas al estu-
dio fueron quienes obtuvieron puntuaciones 
significativamente superiores en dedicación, 
evidenciando una asociación entre inversión 
temporal y compromiso académico percibido 

(H= 9.491, p= 0.023). Se determina que las 
personas estudiantes tienen una mediana de 
8/10 de calificación promedio real obtenida en 
el último semestre culminado, y una mediana 
de calificación ideal deseada de 9/10, pero hay 
ciertas discrepancias entre grupos, donde una 
menor dedicación implica una calificación 
promedio real por debajo de la mediana de 8 
(H= 9.925, p< 0.001), y quienes están dentro el 
grupo de dedicación alta, plantean una mayor 
calificación anhelada perfecta de 10/10 (H= 
20.595, p< 0.001).
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Tabla 4. Diferencias entre grupos a partir de la subdimensión Dedicación (Implicación) frente a 
factores y variables de caracterización

RANGOS DE LA VARIABLE H** GL. SIG.

1. Autoeficacia Académica 96.079 3 < 0.001

2. Rendimiento Percibido 32.771 3 < 0.001

3. Vigor 161.927 3 < 0.001

4. Absorción 146.879 3 < 0.001

5. Percepción de Apoyo Docente 59.506 3 < 0.001

6. Satisfacción con el Involucramiento 74.220 3 < 0.001

7. Año de carrera cursada 16.754 4 0.002

8. Tipo de carrera cursada 7.717 3 0.520

9. Pertenencia a Centro Regional 8.226 3 0.042

10. Situación Laboral 8.644 2 0.013

11. Rangos Etarios 6.780 3 0.082

12. Horas a la semana dedicadas a trabajar 1.335 3 0.721

13. Horas a la semana dedicadas al estudio 9.491 3 0.023

14. Horas a la semana dedicadas a la recreación personal 3.850 3 0.278

15. Calificación o nota promedio real obtenida 9.925 3 < 0.001

16. Calificación o nota promedio ideal que quisieras obtener 20.595 3 < 0.001

17. Tiendo a postergar las tareas importantes hasta el último momento 17.606 3 0.001

18. Tengo miedo al fracaso en el ámbito académico 1.337 3 0.720

19. Tiendo a buscar información adicional sobre un tema que me cuesta… 60.224 3 < 0.001

20. Me gustaría tener un/a docente que sea cercano, que nos ayude y que nos haga 
creer en uno mismo para terminar la carrera 40.857 3 < 0.001

Notas. 	 **Anova H de Kruskal-Wallis, con referencia al rango de nivel superior establecido en el percentil 85 para 
el factor Dedicación de la UWES-S; en las pruebas post hoc los valores se ajustan mediante la corrección de 
Bonferroni (p < 0.05). 

Fuente: 	 Elaboración propia con base en al instrumento aplicado entre octubre y noviembre de 2024 en la Universidad 
Dr. Andrés Bello, El Salvador. El conjunto de datos generados y analizados en este estudio se encuentran 
disponibles en Mendeley Data (Deleon, 2025).

Los hallazgos revelan patrones diferen-
ciales significativos entre los grupos con dis-
tintos niveles de dedicación, el estudiantado 
con valoración de dedicación baja y media, son 
quienes demarcaban más interés en la búsque-
da de recursos adicionales para temas comple-
jos (H= 60.224, p< 0.001), y también es este 
grupo los que manifiestan postergar a últimas 
instancias las tareas importantes (H= 17.606, 
p= 0.001). Otro aspecto a señalar es el papel 
del docente como facilitador del aprendizaje, 

esto resalta en subgrupos de discentes con no-
ciones de mayor dedicación en las actividades 
académicas (Percepción de Apoyo Docente: 
H= 59.506, p< 0.001). También se destaca que, 
prevalece entre estudiantes con valoraciones 
de dedicación de nivel medio y bajo, la nece-
sidad de docentes motivadores (H= 40.857, p< 
0.001), reiterando la importancia de la guía del 
profesor para su aprendizaje. Con referencia en 
la implicación académica, no se encontraron 
distinciones significativas por edad o carrera, 
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ni por gestión del tiempo dedicado al trabajo o 
a recreación personal, ni por la incidencia del 
miedo al fracaso.

7.	 DISCUSIÓN

El análisis psicométrico de los inventa-
rios reveló adecuadas propiedades de validez 
y confiabilidad, esto indica que los modelos se 
ajustan respetando la propuesta teórica de las 
Escalas. Este es el principal aporte, los cons-
tructos se adaptan aceptablemente al contexto 
salvadoreño, manteniendo solidez conceptual 
tras la confirmación de la estructura y adecua-
ción con el modelaje del AFE, AFC y análisis 
de invarianza factorial. Respecto al objetivo 
general, se encontró evidencia que respalda la 
relación existente entre el autoconcepto y la 
implicación hacia los estudios. Se identificó 
una relación asociativa de la dimensión Au-
toeficacia Académica con los factores: Dedi-
cación (Implicación), Vigor y Absorción de la 
Escala UWES-S, indicando que las representa-
ciones sociales de las personas estudiantes in-
fluyen en las valoraciones de sus capacidades, 
interés y esfuerzo aplicado para el aprendizaje 
y proceso formativo. Estas asociaciones se 
ven reforzadas por correlaciones encontradas 
entre el autoconcepto e inversión de tiempo/
energía para su inmersión en las actividades 
académicas.

Con base en los resultados de las prue-
bas post hoc de la Anova H, se tiene mayor 
validez de las diferencias entre grupos de las 
variables latentes. Tomando como referencia 
el grupo de estudiantes con mayores valo-
raciones hacia la implicación académica, se 
observa que, frente a mayor sentido de dedi-
cación hacia sus estudios, se tienen más re-
presentaciones de eficacia y rendimiento para 
una proyección de mejor desempeño, tanto en 
metas y objetivos de aprendizaje como en las 
calificaciones. En tal sentido se secunda la 
existencia de relación entre dichos factores, lo 
que permiten la replicabilidad de los instru-
mentos siguiendo el procedimiento metodoló-
gico ejecutado, tanto para El Salvador como en 
otros contextos latinoamericanos. Los análisis 
comparativos sobre las propiedades psicomé-
tricas demuestran congruencia con los estudios 

donde se retomaron las escalas, confirmando 
que mantienen sus características métricas en 
el nuevo contexto de aplicación.

El estudio concierta con el trabajo de 
Méndez y Gálvez (2018), en la readecuación 
de la EAA para la estructura factorial original, 
esto valida la necesidad de este tipo de análisis 
riguroso para la adaptación de la escala a los 
contextos particulares. Dicha inconsistencia 
se encuentra, específicamente, en el ítem 5, 
el cual no se ajusta a la estructura, original-
mente forma parte del factor de autoeficacia 
académica, pero presenta una carga factorial 
en la otra dimensión, eliminándose por esta 
discrepancia tal cual sucedió en la investiga-
ción de Gálvez et al. (2017). En Gedda et al. 
(2021), se resaltan tendencias similares como 
las encontradas en este estudio, sobre el condi-
cionamiento del autoconcepto académico para 
un desempeño positivo. En Negrette y Ruiz 
(2024), también revelan una asociación directa 
y estadísticamente significativa, demostrando 
que a mayor autoconcepto académico mejor 
es el desempeño de las personas estudiantes, 
y que, la utilización del promedio de califica-
ciones como variable interviniente proporciona 
un indicador más certero para esta asociación. 

Además, en Sánchez (2023) hay otras 
concordancias respecto a la importancia del 
autoconcepto académico, el autor también le 
otorga un sentido trascendental a esta variable 
latente, ya que las representaciones sociales 
de mayor autoeficacia coinciden con la apro-
piación de proyecciones positivas sobre su 
desempeño a futuro como motivaciones de 
logro y consecución de metas. No obstante, en 
contraste con los resultados de Schmidt et al. 
(2008), ante la propuesta teórica origen de la 
EAA se enmarcan diferencias, tras los resul-
tados de consistencia se difiere en el total de 
ítems con cargas factoriales que aportan signi-
ficativamente a la escala, con un total de 13 re-
activos, y prevalecen correlaciones factoriales 
positivas y moderadas entre las dimensiones 
(r = 0.418, p< 0.001). Pese a ostentar una ten-
dencia similar en la relación del autoconcepto 
para el incremento del rendimiento académico, 
las calificaciones contempladas en esta investi-
gación se basan en un sentido de prospección, 
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denotando que las autovaloraciones positi-
vas promueven esfuerzos para mejores resul-
tados evaluativos a futuro (expectativas de 
autoeficacia).

A nivel conceptual otros autores ratifi-
can que, en los estudios referidos al autocon-
cepto académico, existe una inclinación por 
definirlo como un conjunto de percepciones o 
como una imagen que las personas tienen de sí 
mismas (características, limitaciones y capaci-
dades). Pero la construcción del autoconcepto 
se basa en gran medida en interacciones por 
relaciones interpersonales (Buitrago y Sáenz, 
2021; Carranza y Bermúdez-Jaimes, 2017), y 
dado que estas definiciones conllevan conno-
taciones colectivas y personales en interrela-
ción constante, resulta apropiado diferenciar 
estas valoraciones que las personas estudiantes 
construyen de sí mismas.

Por lo tanto, se debe precisar que las 
percepciones son de carácter individual, de-
penden de factores exógenos con la informa-
ción que se recibe del entorno, y a su vez, 
dependen de factores endógenos con el funcio-
namiento de los órganos sensoriales y la forma 
lógica de interpretar lo real (Aguilar, 2010). 
Mientras que, las representaciones sociales 
son las actualizaciones permanentes de esos 
símbolos y significados de los objetos y los 
fenómenos previamente percibidos (Basabe De 
Quintale y Vivanco, 2008), es decir, hay una 
percepción primaria (de objetos, sujetos, len-
guaje y fenómenos), pero esta se va reconstru-
yendo a partir de interacciones en ocurrencia 
durante los pasajes del trayecto de vida de los 
y las estudiantes.

Por consiguiente, las representaciones 
sociales son aspectos más importantes para el 
autoconcepto en el proceso educativo, ya que 
se trata de una “aprehensión retroalimentada”, 
y esto “conduce a pensar que el accionar do-
cente deberá traspasar la esfera de la simple 
percepción […] deberá ver las cosas de forma 
multireferencial” (Aguilar, 2010, p.159). El 
proceso educativo establece así una relación 
bidireccional donde el docente facilita las he-
rramientas y la información, mientras que la 
persona estudiante construye activamente su 
aprendizaje desde su capacidad de percibir, 

reflexionar y comprender. Pero la eficacia de 
esta dinámica radica en la forma y el sentido 
en el que el docente remite lo que enseña y 
como lo enseña, y son aún más primordiales 
los juicios, miradas y huellas que transmite 
a sus discentes como motivación intrínseca 
hacia el aprendizaje.

Es por ello que a través de Abramowski 
(2024) se deduce que los afectos y las emo-
ciones, como el autoconcepto y las miradas 
que las personas estudiantes hacen hacia su 
interior, son representaciones sociales tratadas 
como “repertorios de emociones”, esto propor-
ciona herramientas de autogestión como una 
guía para afrontar y moverse en las diferentes 
situaciones que se les presentan en el ámbito 
educativo. Decisivamente se destaca la figura 
que representa la persona docente como un 
poder influyente ante el imaginario colectivo 
estudiantil, los resultados de las pruebas de 
Spearman y Kruskal Wallis demuestran como 
los discentes valoran de manera positiva el 
apoyo que reciben del profesorado para una 
mayor implicación hacia los estudios.

Esto remite al efecto de destino de los 
juicios profesorales que analiza Kaplan (2008), 
pues tienen incidencia simbólica en la autoe-
ficacia académica porque son interiorizados 
como dictámenes, sentencias o profecías de 
éxito o de fracaso para el estudiantado. Aun-
que, si bien es cierto, las valoraciones que las 
personas estudiantes poseen de sí mismos tie-
nen influencia directa en el nivel de dedicación 
e implicación hacia sus estudios, el autocon-
cepto es solo una de tantas variables para un 
desempeño positivo, ya que intervienen otra 
bastedad de factores que diversifican la com-
prensión de los condicionantes del rendimiento 
académico. Pese a ello, la utilidad de estos 
constructos psicométricos es notable para una 
fase inicial diagnóstica, para mecanismos de 
soporte técnico y planificación de intervencio-
nes en el plano académico universitario.

A nivel metodológico, las variables so-
cioafectivas como el autoconcepto tienen cier-
tas limitaciones, aunque permiten describir y 
asociar ciertos aspectos en el ámbito educati-
vo, deben ser complementadas por procesos 
de contraste y triangulación de metodología 
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convergente, para obtener una evaluación más 
exhaustiva y multicausal, ya que estos fenóme-
nos y contextos requieren de una mediación 
multidisciplinaria y holística. De esta manera, 
se sugieren dos líneas para futuras investiga-
ciones, en primer lugar, el “efecto de destino 
o Pigmalión” que constituye un fenómeno que 
requiere profundización para estudiar las me-
didas objetivas y subjetivas que condicionan 
los juicios que el personal docente emite y 
que revolucionan las representaciones sociales 
de sus alumnos y alumnas. Asimismo, como 
segunda línea de investigación, es necesario el 
contraste de los constructos utilizados en esta 
investigación frente a otras escalas psicométri-
cas, inventarios o cuestionarios que amplíen a 
otros análisis de multivariables.

8.	 CONCLUSIÓN

El presente estudio configura un aporte 
metodológico para la validación y evaluación 
de las escalas de Autoconcepto Académico 
(EAA), Bienestar en Contexto Académico 
(UWES-S) y para el cuestionario sobre Mo-
tivación y Relevancia Docente (MRD) en es-
tudiantes universitarios salvadoreños, lo que 
respalda la utilización y adaptación de estos 
constructos para su replicabilidad en futuros 
procesos de investigación, contando con estos 
instrumentos como recursos con propiedades 
psicométricas consistentes. En términos con-
ceptuales, para el ámbito educativo universita-
rio, el autoconcepto académico constituye un 
proceso de actualización continua de las repre-
sentaciones sociales que confieren las personas 
estudiantes sobre las capacidades y limitacio-
nes propias. El autoconcepto académico a su 
vez, se reajusta por las percepciones que el 
estudiantado va captando en el entorno y por el 
quehacer institucional como escenario del acto 
educativo (esto incluye el contexto académico, 
las interacciones personales con compañeros/
compañeras y la figura significativa de la per-
sona docente).

Con notoriedad, un punto destaca-
ble en este estudio es el papel que juega la 
persona docente sobre el autoconcepto aca-
démico de sus estudiantes, es un rol trascen-
dental para este entramado de condicionantes 

del rendimiento y de bienestar académico. El 
poder y la eficacia simbólica que tienen los jui-
cios profesorales demandan especial atención 
por las marcas que dejan en las representacio-
nes sociales del estudiantado. Este fenómeno 
del efecto Pigmalión merece y conviene ser 
estudiado por su influencia para la calidad 
de la educación que se anhela. Como varia-
ble socioafectiva, el autoconcepto académico 
tiene influencia directa en el desempeño del 
estudiantado universitario, las valoraciones 
que tienen sobre sí mismos se relacionan con 
la dedicación o implicación académica para 
su carrera en curso, teniendo incidencia en las 
calificaciones y aspiraciones de rendimiento, 
todas estas valoraciones condicionan la coti-
dianidad académica del discente.

Los hallazgos de esta investigación evi-
dencian la relevancia de los constructos vali-
dados, los resultados sobre la influencia de las 
representaciones sociales y las percepciones de 
implicación académica en los y las estudiantes, 
demuestran que estas escalas son herramientas 
pertinentes, y aportan información signifi-
cativa para: a) realizar diagnósticos y plani-
ficación de estrategias de intervención como 
acciones para fortalecer el autoconcepto en los 
estudiantes, b) desarrollar estrategias pedagó-
gicas para fortalecer aspectos socioemociona-
les, y c) promover competencias profesionales 
para un posterior entorno laboral, que van más 
allá de la simple adquisición de conocimientos 
fragmentados y automatizados. Esto subraya 
la responsabilidad social de las instituciones 
de educación superior en la formación de la 
ciudadanía, ya que el autoconcepto académico 
positivo se configura como predictor crítico 
del éxito formativo y de la adaptación al mer-
cado laboral.

Finalmente, pese a la contribución sig-
nificativa de esta investigación en cuanto a 
evidencia empírica, muestra y participación 
estudiantil, se recomienda desarrollar estudios 
adicionales que: a) corroboren y contrasten 
la consistencia de estos constructos para la 
realidad salvadoreña y otros contextos latinoa-
mericanos, b) exploren la relación con otras 
variables latentes y de caracterización, y c) 
amplíen los análisis psicométricos con pruebas 
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de invarianza factorial que verifiquen la esta-
bilidad de la estructura dimensional en dife-
rentes poblaciones. Si bien, los instrumentos 
empleados demostraron adecuadas propieda-
des psicométricas (cumpliendo con criterios 
de confiabilidad y validez) y los resultados 
demuestran la equivalencia métrica y es-
calar de la EAA en el contexto estudiado 
(respaldando su uso para comparaciones 
grupales e investigaciones institucionales), 
futuras investigaciones deben complementar 
los análisis con pruebas robustas de invarianza 
factorial para garantizar la comparabilidad 
intercultural de estos constructos, conside-
rando las realidades educativas diversas en 
la región y en Latinoamérica. 
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Anexo 1. Constructos sometidos al modelaje y contraste

ESCALA DE AUTOCONCEPTO 
ACADÉMICO (EAA)

UTRECHT WORK ENGAGEMENT SCALE 
PARA ESTUDIANTES (UWES-S)

CUESTIONARIO MOTIVACIÓN Y 
RELEVANCIA DOCENTE (MRD)

1. Soy capaz de hacer bien las 
tareas, aunque sean difíciles. (AA)

1. Creo que mi carrera tiene mucho sentido y 
significado. (D)

1. Los docentes transmiten interés sobre 
las asignaturas que he cursado. (PA)

2. Si me esfuerzo lo suficiente, 
podría aprobar las asignaturas de 
este año. (AA)

2. Mis tareas como estudiante me hacen sentir con 
energía. (V)

2. Los docentes resuelven en clase las 
dudas de los/as estudiantes. (PA)

3. Aunque preste atención a las 
explicaciones que me dan los 
profesores, las tareas no me salen 
bien. (R)

3. El tiempo “pasa volando” cuando realizo mis 
tareas como estudiante. (AB)

3. Los docentes ayudan con los 
ejercicios y las tareas que no 
entendemos. (PA)

4. Creo que podré obtener buenas 
calificaciones este año. (AA)

4. Me siento fuerte cuando estoy estudiando o voy a 
clases. (V)

4. Estoy satisfecho con las clases que 
se imparten en esta universidad. (ID)

5. Aunque me esfuerce, siempre me 
va a ir mal en las asignaturas. (AA)

5. Estoy entusiasmada/o con mi carrera. (D)
5. Estoy contento con el/la docente, ya 
que nos ayuda en todo momento si hay 
problemas. (ID)

6. Soy capaz de mantener un buen 
rendimiento a lo largo de todo el 
año. (AA)

6. Cuando me levanto por la mañana me apetece ir a 
clase o estudiar. (V)

6. El/la docente se preocupa por lo 
que sucede en la vida personal y 
académica de los/as estudiantes. (ID) 

7. Soy un poco lento para 
aprender. (R)

7. Puedo seguir estudiando durante largos periodos 
de tiempo. (V)

7. Tengo miedo al fracaso en el ámbito 
académico.

8. No soy capaz de sacarme buenas 
notas en las asignaturas. (R)

8. Soy muy “resistente” para afrontar mis tareas y 
mis actividades como estudiante. (V)

8. Los docentes nos animan a mejorar 
las calificaciones o notas. (ID)

9. Cometo muchos errores cuando 
hago las tareas. (R)

9. En mis tareas o en mis actividades como 
estudiante, no me detengo incluso si no me siento 
bien. (V)

9. Los docentes están en contacto 
con los/as estudiantes para que el 
aprendizaje vaya bien. (ID)

10. Me olvido fácilmente lo que 
aprendo. (R)

10. Soy feliz cuando estoy haciendo actividades o 
tareas relacionadas con mis estudios. (AB)

10. Me gustaría tener un/a docente 
que sea cercano, que nos ayude y que 
nos haga creer en uno mismo para 
terminar la carrera.

11. Me cuesta entender lo que 
leo. (R)

11. Mis estudios me inspiran a aprender cosas 
nuevas. (D)

12. Soy capaz de realizar buenos 
trabajos en clase. (AA)

12. Olvido todo lo que pasa a mi alrededor cuando 
estoy abstraída/o y concentrada/o con mis estudios. 
(AB)

PA= Percepción de Apoyo
ID= Involucramiento Docente

13. Si me dedico a fondo, puedo 
aprender cualquier cosa. (AA)

13. Estoy inmerso en mis estudios y en aprender 
nuevos conocimientos. (AB)

14. Me resulta difícil estudiar. (R) 14. Estoy orgulloso de cursar esta carrera. (D)

Ítems directos: 1, 2, 4, 6, 12, 13.
Ítems inversos: 3, 5, 7, 8, 9, 10, 
11, 14.

AA= Autoeficacia Académica 
R= Rendimiento

15. Mi carrera es un reto que me gusta afrontar. (D)

16. Me “dejo llevar” y me sumerjo en mí misma/o 
cuando realizo mis tareas o actividades como 
estudiante. (AB)

17. Es difícil para mí separarme de mis estudios o 
responsabilidades académicas. (AB)

V= Vigor
D= Dedicación
AB= Absorción




