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Resumen:
La educación secundaria es una etapa en la 

que acontecen muchos cambios, entre ellos la 
evolución de las relaciones del alumnado con el 
profesorado, la familia y las amistades. A pesar 
de la necesidad adolescente de independencia 
respecto a las figuras adultas, estas continúan 
influyendo sobre el ajuste escolar del alumna-
do. Por ello, el apoyo social puede ser una va-
riable contextual relevante en la implicación 
escolar del alumnado, para poder afrontar las 
amenazas de fracaso y abandono escolar. Así, 
los objetivos de este estudio son: examinar la 
relación entre el apoyo social percibido —apo-
yo del profesorado, apoyo familiar y apoyo de 
amistades— y las dimensiones de la implica-

ción escolar conductual, cognitiva y emocional; 
analizar las diferencias en el apoyo social perci-
bido y en la implicación escolar en función del 
sexo y la edad del alumnado; y comprobar la 
capacidad predictiva del apoyo social percibido 
sobre la implicación escolar. En la investiga-
ción participan 1468 estudiantes de educación 
secundaria del País Vasco con edades entre 12 
y 17 años (M = 14.03; DT = 1.36), 51 % chicas 
y 49 % chicos. Se emplean la escala de Apoyo 
Familiar y de Amistades (AFA), la subesca-
la de Apoyo de Profesorado del instrumento 
(TCMS, del inglés Teacher and Classmate Su-
pport Scale) y el Cuestionario de Implicación 
Escolar (SEM, del inglés School Engagement 
Measure). Se procede con análisis estadísticos 
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de comparación de medias t de Student, corre-
laciones y regresiones. Los resultados indican 
relaciones positivas entre el apoyo social per-
cibido y la implicación escolar del alumnado. 
Además, existen diferencias significativas tan-
to en el apoyo social percibido como en la im-
plicación escolar atendiendo al sexo y la edad. 
Por último, el apoyo social percibido tiene ca-
pacidad explicativa sobre la implicación esco-
lar, destacando el efecto del apoyo del profeso-
rado sobre la implicación escolar del alumnado 
y, en especial, sobre la implicación emocional. 
Finalmente, se discuten los resultados y se 
proponen futuras líneas de investigación.

Descriptores: apoyo social percibido, apoyo 
del profesorado, apoyo familiar, apoyo de amis-
tades, implicación escolar, educación secunda-
ria.

Abstract:
Secondary education is a stage in which 

many changes occur, including evolution in 
students’ relationships with teachers, family, 
and peers. Despite adolescents’ need for inde-
pendence from adults, these processes conti-
nue to affect students’ adjustment. Therefore, 
perceived social support can be an important 
contextual variable in school engagement to 
prevent high levels of educational failure and 
school dropout. Consequently, the main aims 
of this study are: to examine the relationship 

between perceived social support (from tea-
chers, family, and peers) and the dimensions of 
school engagement (behavioral engagement, 
cognitive engagement, and emotional engage-
ment); to analyse differences in perceived so-
cial support and school engagement by sex and 
age; and to test the predictive capacity of per-
ceived social support on school engagement. A 
total of 1468 Basque secondary school students 
(51 % female; 49 % male), aged between 12 
and 17, participated in the study (M = 14.03; 
SD = 1.36). The Social and Family Support 
Scale (AFA), the Teacher and Classmate Su-
pport Scale (TCMS), and the School Enga-
gement Measure (SEM) were administered. 
Student’s t-test, correlations and regression 
analyses were performed. The results indicate 
positive relationships between perceived social 
support and school engagement. Secondly, sig-
nificant differences in perceived social support 
and school engagement by sex and age are also 
observed. Thirdly, perceived social support 
has explanatory power for school engagement, 
particularly emotional engagement. Finally, 
the results are discussed and directions for fu-
ture research are proposed.

Keywords: perceived social support, percei-
ved support from teachers, perceived support 
from families, perceived support from peers, 
school engagement, secondary education.
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1.  Introducción
Diversas disciplinas científicas, entre 

ellas la sociología, la psicología y la peda-
gogía, han mostrado interés tanto por el 
apoyo social como por la implicación esco-
lar (González, 2010; Gracia, 2011).

Es en la década de los 70 cuando el 
constructo apoyo social adquiere identidad 
propia de la mano de autores como Caplan 
(1974), Cassel (1976) y Cobb (1976). Estos 
autores hacen referencia al apoyo social 
como la percepción de la persona de sen-
tirse cuidada, valorada, querida y parte de 
una red social que comparte responsabili-
dades. Así, el apoyo social engloba diver-
sas funciones y fuentes, y distingue entre 
naturaleza percibida y recibida (Gracia, 
2011): el apoyo social recibido es objeti-
vo, mientras que el percibido es subjetivo 
y fundamental en el ajuste de la persona 
(Landero y González, 2006). De hecho, en 
la conceptualización del apoyo social son 
aspectos importantes la percepción de la 
disponibilidad de la red social y la satis-
facción con el apoyo percibido (Sarason, 
Levine, Barsham, y Sarason, 1983), siendo 
la calidad más importante que la cantidad 
del mismo (Gottlieb, 1985).

Lin (1986) aporta una de las defini-
ciones más completas del apoyo social: 
las interacciones reales o percibidas con 
la comunidad, la red social y las perso-
nas íntimas, que aportan sentimientos 
de pertenencia, vinculación y compromi-
so, y tienen funciones expresivas o emo-
cionales e instrumentales —material e 
informacional—. Aunque la investiga-
ción se ha centrado en la función emo-
cional del apoyo social y su valor, existe 

evidencia de la relevancia de la función 
informacional y del profesorado como 
fuente importante de apoyo informacio-
nal (Hombrados-Mendieta, Gómez-Ja-
cinto, Domínguez-Fuentes, García-Leiva 
y Castro-Travé, 2012).

Desde la perspectiva ecológica de 
Bronfenbrenner (1979, 2005), la familia 
y la escuela son contextos significativos 
de desarrollo y ajuste del alumnado. De 
ahí que durante la adolescencia destacan 
las fuentes de apoyo social familiar, de 
las amistades y del profesorado (Hom-
brados-Mendieta et al., 2012), las cuales 
contribuyen al ajuste escolar del alum-
nado adolescente (Lam et al., 2012).

Respecto a la implicación escolar, in-
dicador de ajuste escolar, tampoco existe 
una única definición y composición. Una 
de las definiciones de la implicación esco-
lar es la experiencia de conexión centrí-
peta del alumnado con la escuela (Veiga, 
2016).

En la actualidad, la comunidad cien-
tífica muestra consenso en cuanto a la 
estructura multidimensional de la im-
plicación escolar, que varía de dos a cua-
tro componentes, siendo la estructura 
tridimensional la más aceptada (Ros y 
Zuazagoitia, 2015). Sin embargo, en la 
década de los 80 la implicación escolar es 
conceptualizada atendiendo a la estruc-
tura unidimensional de participación del 
alumnado en las actividades escolares 
(Mosher y MacGowan, 1985; Natriello, 
1984).
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Posteriormente, autores como Finn 
(1989, 1993) formulan el modelo de par-
ticipación-identificación, añadiendo el 
componente emocional de la implicación 
escolar, entendido como el sentido de iden-
tificación o pertenencia escolar, los senti-
mientos de valoración y aceptación hacia 
la escuela, el profesorado, los compañeros 
y compañeras. Ambas dimensiones, con-
ductual y emocional, se influyen mutua-
mente y tienen efecto sobre el logro escolar 
(Willms, 2003).

Más tarde, la propuesta tridimensional 
de Fredricks, Blumenfeld y Paris (2004) 
integra la dimensión cognitiva, que re-
quiere motivación, esfuerzo y uso de es-
trategias de aprendizaje. En España, las 
investigaciones posteriores abordan la im-
plicación escolar atendiendo a su estructu-
ra tridimensional —conductual, emocional 
y cognitiva— (Ros, Goikoetxea, Gairín, y 
Lekue, 2012), dimensiones que están rela-
cionadas entre sí (Li y Lerner, 2013) y que 
serán abordadas en este trabajo.

Aún así, cabe destacar las propuestas 
que añaden una cuarta dimensión acadé-
mica (Appleton, Christenson, Kim, y Res-
chly, 2006; Reschly y Christenson, 2012) 
o de capacidad de acción (Veiga, 2016). La 
dimensión académica hace referencia al 
tiempo invertido en la tarea y la dimen-
sión de la capacidad de acción (agency) a la 
contribución constructiva del alumnado, 
que implica iniciativa, diálogo, preguntas 
y sugerencias. Sin embargo, la revisión 
teórica permite comprobar que las dife-
rentes dimensiones duplican conceptos, 
se superponen entre sí y no son del todo 
claras.

En cualquier caso, la literatura cien-
tífica refleja el creciente interés sobre un 
problema que afecta a los sistemas edu-
cativos: la falta de implicación del alum-
nado en la escuela (González, 2010), que 
conlleva el riesgo de abandono escolar 
(Wang y Fredricks, 2014). Esta impli-
cación escolar está relacionada con los 
factores contextuales, como la familia, el 
profesorado y las amistades (Gutiérrez, 
Tomás, Romero, y Barrica, 2017; Veiga, 
Burden, Appleton, Taveira, y Galvão, 
2014).

Existen trabajos con adolescentes que 
muestran la relación positiva entre la im-
plicación escolar y las fuentes del apoyo 
social percibido (Azpiazu, Esnaola, y Ros, 
2014; Lam et al., 2012, 2016), así como la 
influencia del apoyo social percibido sobre 
las dimensiones de la implicación escolar 
(Fernández-Zabala, Goñi, Camino, y Zu-
laika, 2016; Ramos-Díaz, Rodríguez-Fer-
nández, Fernández-Zabala, Revuelta, y 
Zuazagoitia, 2016; Rodríguez-Fernández 
et  al., 2016). Las citadas investigaciones 
coinciden en que el apoyo del profesorado 
tiene especial relevancia sobre la implica-
ción escolar del alumnado, seguido por el 
apoyo familiar y, en último lugar, el apoyo 
de las amistades.

Asimismo, los estudios existentes mues-
tran diferencias significativas en el apoyo 
social percibido y la implicación escolar en 
función del sexo y la edad. Las puntuacio-
nes más altas corresponden a las chicas 
en el apoyo de las amistades (Hombra-
dos-Mendieta et al., 2012), la implicación 
conductual y la implicación emocional, 
mientras que en la implicación cognitiva, 
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el apoyo del profesorado y el apoyo fami-
liar no presentan diferencias significativas 
entre chicas y chicos (Fernández-Zabala 
et al., 2016).

En cuanto a la edad, el alumnado me-
nor de 14 años informa de mayor impli-
cación escolar —conductual, emocional y 
cognitiva— (Ramos-Díaz, Rodríguez-Fer-
nández, Ros y Antonio-Agirre, 2017), apo-
yo del profesorado y apoyo familiar que el 
alumnado mayor de 14 años; sin embargo, 
en el apoyo de las amistades las diferen-
cias entre ambos grupos de edad no son 
significativas (Fernández-Zabala et  al., 
2016).

Estudios llevados a cabo en diferentes 
países muestran que tanto el apoyo so-
cial percibido —familiar, de profesorado y 
amistades— como la implicación escolar 
son mayores en las chicas que en los chi-
cos, y que las puntuaciones descienden en 
la educación secundaria (Lam et al., 2012, 
2016; Ros, 2014; Ros et  al., 2012; Tuo-
minen-Soini y Salmela-Aro, 2014; Wang, 
Chow, Hofkens y Salmela-Aro, 2015; Wang 
y Eccles, 2012).

En definitiva, aunque la literatura 
científica sugiere la existencia de relacio-
nes positivas entre el apoyo social perci-
bido y la implicación escolar, así como la 
influencia de la primera variable sobre la 
segunda, junto con la superioridad de pun-
tuaciones en las chicas y la disminución 
de ambas variables en la educación secun-
daria, no siempre estos resultados son es-
tadísticamente significativos en todas las 
dimensiones, ni coincidentes entre los di-
ferentes estudios.

2.  Método
2.1.  Objetivos

Una vez realizada la revisión teórica de 
las variables objeto de análisis, los objeti-
vos de este estudio son:

1) �Analizar la relación entre el apoyo so-
cial percibido —apoyo del profesorado, 
apoyo familiar y apoyo de las amista-
des— y las dimensiones de la implica-
ción escolar —conductual, emocional y 
cognitiva.

2) �Comprobar las diferencias en las va-
riables apoyo social percibido e impli-
cación escolar en función del sexo y la 
edad.

3) �Examinar la capacidad predictiva del 
apoyo social percibido sobre la implica-
ción escolar.

2.2.  Hipótesis
Las hipótesis que se formulan en co-

rrespondencia con los objetivos planteados 
son las siguientes:

a) �El apoyo social percibido se relaciona 
positivamente con las dimensiones de la 
implicación escolar, destacando la fuer-
za de la asociación entre el apoyo del 
profesorado y la implicación escolar del 
alumnado.

b) �El apoyo social percibido y la implica-
ción escolar varían en función del sexo y 
la edad: las puntuaciones más altas son 
a favor de las chicas y del alumnado ado-
lescente más joven.

c) �El apoyo social percibido tiene capa-
cidad explicativa sobre la implicación 
escolar del alumnado, sobresaliendo la 
capacidad predictiva del apoyo del pro-
fesorado.
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2.3.  Diseño
El diseño de esta investigación es 

comparativo transversal de grupos 
naturales que pertenecen a una mis-
ma cultura, es decir, se comparan en 
un momento determinado más de una 
variable dependiente en los grupos de 
participantes, en los que existen dife-
rentes niveles en las variables como el 
sexo y la edad (Ato, López y Benavente, 
2013). El estudio correlacional permite 
analizar las relaciones entre la variable 
dependiente —implicación escolar— y 
las variables independientes —apoyo 
social percibido del profesorado, apoyo 
social percibido de la familia y apoyo so-
cial percibido de las amistades—. Cabe 
destacar que es una investigación no 
experimental, sino ex post facto, en la 
que no se manipulan las variables, sino 
que se analizan una vez que han suce-
dido. Por último, al hablar de capacidad 
predictiva o explicativa de la variable 
predictora sobre la variable criterio, 
conviene precisar que se trata de una 
causalidad estadística.

2.4.  Procedimiento
La muestra es seleccionada por mues-

treo aleatorio estratificado, es decir, del 
listado oficial del Departamento de Edu-
cación del Gobierno Vasco se eligen al azar 
los centros educativos así como los grupos 
de edad de cada centro. A continuación, 
se contacta con los centros para presentar 
la investigación al equipo docente y pedir 
su participación voluntaria, acordando 
comunicar los resultados al finalizar la 
investigación. Tras conseguir la acepta-
ción por parte del profesorado, se soli-
cita el consentimiento a las familias del 

alumnado a través de una carta informa-
tiva. Una vez obtenido el permiso de las 
familias por escrito, las investigadoras se 
desplazan a los centros para administrar 
la batería de cuestionarios en formato 
papel. Se pide al alumnado su participa-
ción voluntaria y se asegura el anonimato 
para lograr la sinceridad en sus respues-
tas. Asimismo, se aplica el procedimiento 
de ciego único, según el cual el alumnado 
ignora la finalidad del estudio con el ob-
jetivo de evitar las expectativas, la reac-
tividad y la deseabilidad social. Además, 
la administración simultánea a todo un 
mismo grupo en horario lectivo persigue 
garantizar la igualdad de condiciones y la 
homogeneidad. Las investigadoras están 
en el aula para aclarar las dudas y com-
probar la total cumplimentación de las 
pruebas. El tiempo no excede de la media 
hora para evitar el cansancio del alumna-
do que participa.

2.5.  Participantes
En esta investigación participan 1468 

estudiantes pertenecientes a 9 centros de 
Educación Secundaria de la Comunidad 
Autónoma Vasca (CAV), seleccionados 
aleatoriamente, entre los cuales 5 son pú-
blicos y 4 privados concertados. El 49 % 
del alumnado participante son chicos y el 
51 % chicas, con edades comprendidas en-
tre 12 y 17 años (M = 14.03; DT = 1.36). 
Además, se establecen dos grupos de 
edad: el 60 % del alumnado representa la 
adolescencia temprana (12-14 años) y el 
40 % la adolescencia media (15-17 años) 
(Feldman, 2007). En la Tabla 1 el total de 
participantes es 1457, puesto que 11 casos 
son valores perdidos en las variables sexo 
y edad.
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2.6.  Instrumentos de medida
En este estudio se aborda el apoyo 

social percibido en un sentido amplio al 
atender sus tres dimensiones: apoyo del 
profesorado, apoyo familiar y apoyo de las 
amistades. Asimismo, la implicación esco-
lar se analiza en sus tres vertientes: con-
ductual, emocional y cognitiva.

El apoyo del profesorado se evalúa a 
través de la subescala de Apoyo de Pro-
fesorado del instrumento Teacher and 
Classmate Support Scale (TCMS) (Tors-
heim, Wold, y Samdal, 2000), que presenta 
4 ítems con una escala Likert de 5 puntos 
(desde 1 = totalmente en desacuerdo hasta 
5 = totalmente de acuerdo). Los ítems mi-
den el trato justo, la ayuda, el interés y la 
amabilidad docente hacia el alumnado. La 
consistencia interna de la escala en la va-
lidación original es .81 y .77 para 13 y 15 
años, respectivamente. La fiabilidad obte-
nida en este estudio es α = .747.

El apoyo familiar y de las amistades 
es examinado mediante la escala reduci-
da de Apoyo social percibido Familiar y 
de Amigos (AFA-R) (González y Landero, 
2014), que consta de 14 ítems y 5 opciones 
de respuesta (de 1 = nunca a 5 = siem-
pre) y dos dimensiones: apoyo familiar (7 
ítems) y apoyo de amigos (7 ítems). Los 
ítems evalúan la percepción del apoyo 
por parte de la familia y las amistades en 

cuanto a la disponibilidad para hablar, re-
cibir ayuda y afecto en caso de necesidad. 
La consistencia interna en la validación 
del instrumento para la dimensión apo-
yo familia es α = .923 y apoyo amigos 
α  = .895. En el trabajo presente las pun-
tuaciones de fiabilidad son las siguientes: 
apoyo familiar α = .854 y apoyo amista-
des α = .831.

Por último, la implicación escolar se 
mide con el instrumento School Engage-
ment Measure (SEM) (Fredricks, Blumen-
feld, Friedel, y Paris, 2005), que tiene 19 
ítems y 5 alternativas de respuesta (desde 
1 = nunca hasta 5 = siempre) para anali-
zar sus tres dimensiones: implicación con-
ductual (5 ítems), implicación emocional 
(6 ítems) e implicación cognitiva (8 ítems). 
En la validación de la versión española 
con una muestra de adolescentes del País 
Vasco el instrumento obtiene los siguien-
tes índices de fiabilidad: α = .74 para la 
implicación conductual, α = .81 para la 
implicación emocional y α = .77 para la 
implicación cognitiva (Ramos-Díaz, Ro-
dríguez-Fernández, y Revuelta, 2016). Los 
Alfas de Cronbach en este estudio son si-
milares a los hallados en la muestra citada, 
debido a que ambas muestras comparten 
características similares: α = .736 en im-
plicación conductual, α = .819 en implica-
ción emocional y α = .777 en implicación 
cognitiva.

Tabla 1. Distribución de participantes por sexo y edad.
Sexo 12-14 15-17 Total

Hombre 429 (29.4 %) 278 (19.1 %) 707 (48.5 %)

Mujer 451 (31 %) 299 (20.5 %) 750 (51.5 %)

Total 880 (60.4 %) 577 (39.6 %) 1457 (100 %)
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2.7.  Análisis de datos
En primer lugar, se comprueban los 

supuestos de normalidad y homogenei-
dad de varianzas del modelo lineal gene-
ral. Las pruebas de Kolmogorov-Smirnov 
y Shapiro-Wilk indican que los datos en 
las variables no siguen la distribución 
normal, al igual que la prueba de Levene 
muestra la existencia de grupos hetero-
géneos. Sin embargo, la inspección visual 
de los gráficos permite observar el ajuste 
de los puntos al eje de normalidad y su 
semejanza a la campana de Gauss. Asi-
mismo, los índices de asimetría y curtosis 
evidencian que la mayoría de los grupos 
no sobrepasan el valor |1| e incluso en 
las variables que exceden dicho valor 
no suponen una asimetría severa |2| ni 
una curtosis grave |3|. Es por ello que se 
adopta la decisión del uso de pruebas pa-
ramétricas, pruebas robustas ante la vio-
lación de los supuestos, siempre y cuan-
do las variables no estén muy sesgadas 
(Chok, 2010; Montilla y Kromrey, 2010; 
West, Finch y Curran, 1995). Además, los 
niveles de tolerancia y los factores de in-
flación de varianza garantizan la ausencia 
de colinealidad entre las variables regre-
soras. Igualmente, es posible asumir la 
normalidad y la homocedasticidad de los 
residuos mediante la inspección visual de 
los histogramas, los gráficos P-P normal 
y los diagramas de dispersión, así como a 
través de la prueba Kolmogorov-Smirnov. 
Por todo ello se opta por emplear el análi-
sis de regresión.

A continuación, se llevan a cabo los 
análisis estadísticos mediante el progra-
ma SPSS 24. Concretamente, las correla-
ciones de Pearson permiten comprobar la 

asociación lineal entre las dimensiones de 
las variables apoyo social percibido e impli-
cación escolar, así como su dirección y for-
taleza; la prueba t de student compara las 
medias en las variables objeto de estudio 
en función del sexo y la edad; y la regresión 
lineal múltiple, método de pasos sucesivos, 
la dependencia entre las variables, es de-
cir, la capacidad explicativa de la variable 
contextual sobre la variable educativa. En 
todos los análisis citados son excluidos los 
casos con valores perdidos en las variables 
analizadas.

3.  Resultados
3.1.  Relación entre el apoyo social per-
cibido y la implicación escolar

Los coeficientes de correlación de Pear-
son entre el apoyo social percibido —apoyo 
del profesorado, apoyo familiar y apoyo de 
las amistades— y la implicación escolar —
conductual, emocional y cognitiva—, junto 
con los Alfas de Cronbach de cada factor, 
son presentados en la Tabla 2.

La relación entre las dimensiones 
del apoyo social percibido y las escalas 
de la implicación escolar es estadística-
mente significativa y positiva, excepto 
la asociación entre el apoyo de las amis-
tades y la implicación cognitiva, que no 
alcanza la significación estadística. En 
cuanto a la intensidad de la relación, el 
apoyo del profesorado y la implicación 
emocional son las dimensiones de apoyo 
social e implicación escolar que se rela-
cionan con mayor fuerza. De hecho, la 
relación entre el apoyo del profesorado 
y la implicación emocional es de fuerza 
moderada.
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A las citadas dimensiones les siguen el 
apoyo familiar y la implicación conduc-
tual, y son las escalas apoyo de las amis-
tades e implicación cognitiva las que 
mantienen las relaciones más débiles. 
Por consiguiente, los datos sugieren que 
a mayor apoyo social percibido, mayor 
implicación escolar, y viceversa, a menor 
apoyo social percibido, menor implicación 
escolar.

3.2.  Apoyo social percibido e implica-
ción escolar: diferencias en función del 
sexo y la edad

Con la finalidad de comprobar la exis-
tencia de diferencias en función del sexo 
y la edad, las Tablas 3 y 4 muestran los 
resultados de la prueba t de Student para 
muestras independientes correspondien-
tes con el apoyo social percibido y la impli-
cación escolar, respectivamente.

Tabla 2. Correlaciones bivariantes entre las variables y alphas de cada factor.
Variable 1 2 3 4 5 6

1. Apoyo de profesorado –

2. Apoyo familiar .280*** –

3. Apoyo de amistades .065* .314*** –

4. Implicación conductual .376*** .296*** .052* –

5. Implicación emocional .474*** .323*** .194*** .475*** –

6. Implicación cognitiva .318*** .242*** .024 .396*** .439*** –

Alpha de Cronbach .747 .854 .831 .736 .819 .777

Nota: Índices de correlación (Bisquerra, 2004): <.20 muy baja, .20-.39 baja, .40-.59 modera-
da, .60-.79 alta, >.80 muy alta. *p < .05. ***p < .001.
Fuente: Elaboración propia.

Tabla 3. Apoyo social percibido en función del sexo y la edad.
Dimensiones Sexo n M DT t p dCohen

Apoyo de profesorado Hombre
Mujer

710
753

13.44
13.62

3.26
3.17 −1.07 .286 .056

Apoyo familiar Hombre
Mujer

710
753

29.34
29.52

4.56
5.14 −.71 .477 .037

Apoyo de amistades Hombre
Mujer

710
753

27.10
29.42

4.52
4.22 −10.13 .000*** .534

Dimensiones Edad n M DT t p dCohen

Apoyo de profesorado 12-14
15-17

882
578

13.86
13.03

3.29
3.03 4.93 .000*** .273

Apoyo familiar 12-14
15-17

882
578

29.85
28.83

4.71
4.98 3.93 .000*** .206

Apoyo de amistades 12-14
15-17

882
578

28.34
28.21

4.50
4.55 .57 .57 .030

Nota: Tamaño del efecto d (Cohen, 1988): .200 pequeño, .500 medio y .800 grande. ***p < .001.
Fuente: Elaboración propia.
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Los resultados sugieren la existencia 
de diferencias significativas en el apoyo 
de las amistades en función del sexo, que 
son favorables a las chicas. Por tanto, son 
ellas las que perciben mayor apoyo de las 
amistades que sus compañeros. Además, el 
tamaño del efecto es medio (d = .534). Res-
pecto al apoyo del profesorado y al apoyo 
familiar, las diferencias no resultan signi-
ficativas en función del sexo, pero sí alcan-
zan la significación estadística en función 

de la edad. En concreto, es la adolescencia 
temprana la etapa en la que el alumnado 
percibe un mayor apoyo por parte del pro-
fesorado y la familia, apoyo que disminuye 
en la adolescencia media. No obstante, el 
tamaño del efecto es pequeño en ambos 
apoyos, del profesorado (d = .273) y fami-
liar (d = .206), en función de la edad. Por 
último, el apoyo de las amistades no difie-
re significativamente en ambos grupos de 
edad.

Tabla 4. Implicación escolar en función del sexo y la edad.
Dimensiones Sexo n M DT t p dCohen

Implicación conductual Hombre
Mujer

710
753

3.73
3.96

.60

.55 −7.62 .000*** .403

Implicación emocional Hombre
Mujer

710
753

3.50
3.69

.70

.66 −5.35 .000*** .280

Implicación cognitiva Hombre
Mujer

710
753

2.84
2.85

.73

.69 −.47 .640 .025

Dimensiones Edad n M DT t p dCohen

Implicación conductual 12-14
15-17

882
578

3.92
3.74

.59

.57 5.77 .000*** .302

Implicación emocional 12-14
15-17

882
578

3.71
3.43

.69

.65 7.79 .000*** .408

Implicación cognitiva 12-14
15-17

882
578

2.93
2.71

.73

.66 6.08 .000*** .334

Nota: Tamaño del efecto d (Cohen, 1988): .200 pequeño, .500 medio y .800 grande. ***p < .001.
Fuente: Elaboración propia.

En relación a la implicación escolar, 
son las dimensiones conductual y emo-
cional en las que tienen lugar las diferen-
cias significativas entre chicas y chicos, 
mientras que en la implicación cognitiva 
las diferencias no son significativas. Nue-
vamente, son ellas las que informan de 
una mayor implicación emocional y con-
ductual, y es el alumnado adolescente más 
joven el que se implica en mayor medida 
conductual, emocional y cognitivamen-
te. Una vez más, a medida que avanza la 

adolescencia, las puntuaciones en las tres 
dimensiones de la implicación escolar des-
cienden. Finalmente, el efecto del tama-
ño es pequeño (d = .280 en implicación 
emocional en función del sexo; d = .302 y 
d = .334 en implicación conductual e im-
plicación cognitiva en función de la edad, 
respectivamente) y en ocasiones se apro-
xima al efecto medio (d = .403 en impli-
cación conductual en función del sexo y 
d = .408 en implicación emocional en fun-
ción de la edad).
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3.3.  Predicción del apoyo social perci-
bido sobre la implicación escolar

En último lugar, la Tabla 5 contiene 
los resultados hallados en el análisis de 

regresión lineal múltiple con el propósito 
de conocer la influencia que ejerce el apoyo 
social percibido sobre las dimensiones de 
la implicación escolar.

Tabla 5. Predicción del apoyo social percibido sobre la implicación escolar.
Variable predictora R² ΔR ² Error típico Constante β t

Implicación conductual (F = 161.41***)

Apoyo de profesorado .141 .140 .54 2.92 .318 	12.89***

Apoyo familiar .181 .179 .53 2.33 .207 	 8.41***

Implicación emocional (F = 185.32***)

Apoyo de profesorado .224 .224 .60 2.23 .419 	18.05***

Apoyo familiar .264 .263 .59 1.54 .170 	 6.97***

Apoyo de amistades .275 .274 .59 1.19 .114 	 4.86***

Implicación cognitiva (F = 72.23***)

Apoyo de profesorado .101 .100 .67 1.89 .270 	10.62***

Apoyo familiar .127 .125 .66 1.32 .183 	 6.84***

Apoyo de amistades .129 .127 .66 1.48 −.051 	−1.98*

Nota: Tamaño del efecto de ΔR² (Cohen, 1988): .020 pequeño, .130 moderado y .260 grande. 
*p < .05. ***p < .001.
Fuente: Elaboración propia.

En los tres modelos explicativos de la 
implicación escolar —conductual, emocio-
nal y cognitiva— aparecen como variables 
predictoras significativas el apoyo del pro-
fesorado, en primer lugar, y el apoyo fa-
miliar, en segundo lugar. Sin embargo, el 
apoyo de las amistades, mientras que es 
introducido en tercer lugar tanto en la im-
plicación emocional como en la implicación 
cognitiva, en la implicación conductual es 
excluido del modelo.

Asimismo, los valores de los coeficien-
tes beta estandarizados corroboran que la 
variable que tiene mayor peso en los tres 
modelos es el apoyo del profesorado, con 
una considerable diferencia respecto al 

apoyo familiar y al apoyo de las amistades. 
Así, ante el aumento en el apoyo del profe-
sorado sobresale el aumento de la implica-
ción emocional en .419.

A su vez, los coeficientes de deter-
minación ajustados reflejan una gran 
capacidad explicativa del modelo de la 
implicación emocional, seguido por una 
capacidad predictiva moderada de los 
modelos de implicación conductual e 
implicación cognitiva. De este modo, las 
fuentes de apoyo social explican la va-
rianza de la implicación emocional en un 
27.4 %, de la implicación conductual en 
un 17.9 % y de la implicación cognitiva en 
un 12.7 %.
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4.  Conclusiones y discusión de 
los resultados

Se confirma prácticamente en su tota-
lidad la primera hipótesis que proponía la 
existencia de relaciones positivas y signi-
ficativas entre el apoyo social percibido y 
la implicación escolar en consonancia con 
la investigación previa (Gutiérrez et  al., 
2017); salvo la relación entre el apoyo de las 
amistades y la implicación cognitiva, que 
no resulta significativa, lo cual también 
concuerda con estudios anteriores (Fer-
nández-Zabala et  al., 2016; Ramos-Díaz, 
Rodríguez-Fernández, Fernández-Zabala 
et  al., 2016; Rodríguez-Fernández et  al., 
2016; Rodríguez-Fernández, Ramos-Díaz, 
Ros, y Zuazagoitia, 2018).

Además, sobresale la asociación entre 
el apoyo del profesorado y la implicación 
escolar. Al apoyo del profesorado le sigue 
en intensidad de relación el apoyo familiar 
y, en último lugar, el apoyo de las amista-
des. De hecho, la relación más fuerte tiene 
lugar entre el apoyo del profesorado y la 
implicación emocional. Estos resultados 
están en correspondencia con trabajos 
previos (Azpiazu et  al., 2014; Fernán-
dez-Zabala et al., 2016; Lam et al., 2012; 
Ramos-Díaz, Rodríguez-Fernández, Fer-
nández-Zabala et al., 2016; Rodríguez-Fer-
nández et al., 2016).

Igualmente, se cumple la tercera hipó-
tesis, que formulaba la capacidad explica-
tiva del apoyo social percibido sobre la im-
plicación escolar del alumnado, destacando 
la capacidad predictiva del apoyo del pro-
fesorado sobre la implicación escolar y, en 
especial, sobre la implicación emocional, 
seguida por el apoyo familiar y el apoyo 

de las amistades, en último lugar. Si bien 
el apoyo de las amistades influye positiva-
mente sobre la implicación emocional, es 
decir, sobre la identificación o pertenencia 
del alumnado, no resulta significativa en la 
implicación conductual, esto es, en la par-
ticipación del alumnado; y afecta negativa-
mente la implicación cognitiva, esto es, la 
inversión en el aprendizaje. Estos hallaz-
gos apoyan análisis previos que encuen-
tran mayor efecto por parte del profesora-
do que de la familia y la ausencia de efecto 
del apoyo de las amistades sobre la implica-
ción escolar (Lam et al., 2012; Ramos-Díaz, 
Rodríguez-Fernández, Fernández-Zabala 
et al., 2016) o su influencia negativa sobre 
la implicación cognitiva (Fernández-Za-
bala et  al., 2016; Rodríguez-Fernández 
et  al., 2018). Cabe destacar que también 
existe evidencia de ausencia de capacidad 
predictiva de los iguales junto con mayor 
influencia de la familia que del profesora-
do sobre la implicación escolar (Gutiérrez 
et al., 2017).

En cualquier caso, a pesar de que el 
alumnado adolescente necesita apoyo y 
cuidado en sus relaciones familiares, con el 
profesorado y con las amistades (Wonglor-
saichon, Wongwanich, y Wiratchai, 2014), 
los dos primeros tienen mayor relevancia 
que el apoyo de las amistades en el logro 
de la implicación escolar del alumnado en 
la educación secundaria (Lam et al., 2016): 
la familia brinda apoyo emocional e ins-
trumental y el profesorado apoyo informa-
cional (Hombrados-Mendieta et al., 2012). 
Durante la adolescencia, etapa caracteri-
zada por muchos cambios y la necesidad de 
independencia de los padres y las madres 
(Feldman, 2007), el profesorado represen-
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ta una fuente de apoyo adulta proveedo-
ra de guía, asesoramiento e información. 
Así, el profesorado puede ser una fuente 
de apoyo altamente eficiente al satisfacer 
la necesidad de información frecuente du-
rante la adolescencia.

Por su parte, las amistades prosocia-
les pueden influir positivamente, mien-
tras que las amistades antisociales o con 
problemas pueden afectar negativamente 
sobre la implicación escolar del alumnado 
adolescente (Li, Lynch, Kalvin, Liu, y Ler-
ner, 2011; Wang y Eccles, 2012). Además, 
el mayor tiempo invertido en las amistades 
durante la adolescencia (Hernando, Oliva, 
y Pertegal, 2013) también puede actuar en 
detrimento de la implicación escolar, debi-
do a que puede restar tiempo a las tareas 
escolares.

Asimismo, queda respaldada la segunda 
hipótesis formulada sobre las diferencias 
en el apoyo social percibido y la implicación 
escolar en función del sexo y la edad. Las 
diferencias son favorables a las chicas en 
el apoyo de las amistades, como sucede en 
trabajos anteriores (Hombrados-Mendieta 
et al., 2012), así como en las dimensiones 
conductual y emocional de la implicación 
escolar; y a favor del alumnado adolescen-
te más joven en el apoyo del profesorado y 
familiar, y en las tres dimensiones de la im-
plicación escolar (Fernández-Zabala et al., 
2016; Ramos-Díaz et al., 2017). De forma 
generalizada, los resultados encontrados 
respaldan la literatura científica existen-
te, que ofrece evidencias sobre una mayor 
percepción de apoyo social e implicación 
escolar por parte de las chicas y una dismi-
nución de ambas variables durante la edu-

cación secundaria (Lam et al., 2012, 2016; 
Ros, 2014; Ros et al., 2012; Tuominen-Soi-
ni y Salmela-Aro, 2014; Wang et al., 2015; 
Wang y Eccles, 2012).

Las diferencias encontradas pueden 
estar relacionadas con la socialización 
diferencial por género y las expectativas 
diferenciadas por parte de las familias y 
el profesorado. Las chicas tienden a ser 
educadas en un mayor desarrollo emocio-
nal, expresivo, comunicativo y de vincula-
ción, y los chicos en un mayor fomento de 
la independencia y la autonomía. Así, las 
chicas pueden considerar más importante 
la amistad y tener un menor número de 
amistades más cercanas e íntimas (Martí-
nez y Fuertes, 1999). De esta forma, ellas 
podrían percibir un mayor apoyo social de 
las amistades.

Al respecto, el profesorado debe luchar 
contra la influencia de los estereotipos, en-
tre ellos la menor implicación académica 
masculina (Heyder y Kessels, 2015), pues-
to que las expectativas pueden activarse 
pero no necesariamente aplicarse (Glock 
y Krolak-Schwerdt, 2014). Para lograr 
un tratamiento equitativo del alumnado 
en la escuela, el profesorado ha de tomar 
conciencia y controlar posibles influencias 
no deseadas de sus pensamientos, juzgan-
do al alumnado según sus características 
individuales y no porque pertenezca a un 
determinado grupo.

Por otra parte, el descenso de puntua-
ciones en la adolescencia media puede de-
berse a que representa la etapa más crítica 
de la adolescencia, en la que crece el deseo 
de independencia de las figuras adultas 



Oihane FERNÁNDEZ-LASARTE, Eider GOÑI, Igor CAMINO y Estibaliz RAMOS-DÍAZ

136

re
vi

st
a 

es
p
añ

ol
a 

d
e 

p
ed

ag
og

ía
añ

o 
7
7
, 
n
º 

2
7
2
, 
en

er
o-

ab
ri

l 2
0
1
9
, 
1
2
3
-1

4
1

(Feldman, 2007). A pesar de ello, el apoyo 
percibido familiar continúa siendo funda-
mental para el ajuste adolescente (Musitu 
y Cava, 2003). La educación secundaria 
puede suponer un mayor tamaño del cen-
tro educativo y un número más alto de pro-
fesorado, circunstancias con posibilidad 
de empeorar la calidad de relación entre 
el profesorado y el alumnado. Además, el 
aumento del control y la disciplina en una 
etapa caracterizada por la necesidad de 
autonomía, la mayor presión académica y 
la competitividad pueden ser factores que 
conllevan la pérdida de implicación y valo-
ración de la escuela (Wang y Eccles, 2012; 
Wang et al., 2015).

En todo caso, la falta de implicación 
escolar constituye un proceso en el que es 
importante identificar los primeros signos 
para intervenir y prevenir a través de la 
mejora de las relaciones de apoyo entre pro-
fesorado y alumnado (Ang, Huan, Chan, 
Cheong y Leaw, 2015). Además, entre los 
posibles antídotos para hacer frente a la 
falta de implicación escolar del alumnado, 
se propone que el profesorado despierte el 
interés del alumnado, y ofrezca una edu-
cación estimulante con oportunidades de 
análisis y pensamiento crítico del contexto 
académico, esto es, que involucre al alum-
nado como agente activo del cambio (Yone-
zawa, Jones y Joselowsky, 2009).

Siguiendo esta línea, el profesorado 
debe apoyar las necesidades de autonomía 
del alumnado, ejercer un menor control 
restrictivo, ayudar a disminuir la presión 
de la evaluación y el trabajo competitivo y 
aumentar la motivación e implicación esco-
lar del alumnado (Raufelder et al., 2014). 

A su vez, el profesorado puede favorecer la 
participación del alumnado en actividades 
extracurriculares que sean fuente de moti-
vación y disfrute.

En síntesis, el profesorado debe tomar 
conciencia del gran peso que tiene sobre 
la implicación escolar del alumnado y, en 
especial, sobre su implicación emocional. 
Es por ello que debe trabajar las emocio-
nes positivas hacia el trabajo y la escuela 
(Wang et al., 2015). En definitiva, el profe-
sorado debe implicarse e implicar a su vez 
a las familias y al alumnado en la mejora 
de las relaciones interpersonales, la parti-
cipación, la valoración y el aprendizaje en 
el contexto escolar.

Ahora bien, en cuanto a las limitaciones 
de este estudio, debido a su corte transver-
sal, se encuentra la necesidad de llevar a 
cabo futuros estudios longitudinales que 
permitan el estudio de ambas variables —
apoyo social percibido e implicación esco-
lar— a lo largo de la adolescencia. Además, 
conviene abordar otras etapas como la ni-
ñez, la adolescencia tardía y la juventud, 
que coinciden con la educación primaria y 
universitaria, para comprobar la relación 
entre las variables y las diferencias en fun-
ción del sexo y la edad.

De cara a futuras investigaciones, tam-
bién sería conveniente, además del alum-
nado, tener en consideración otras fuentes 
de información como son el profesorado y 
las familias. En este sentido, se podrían 
emplear no solo autoinformes, sino tam-
bién otras vías de recogida de información 
como son las entrevistas. Asimismo, se 
aboga por continuar esta línea de investi-
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gación incluyendo otras variables como son 
los estilos educativos familiares y docentes, 
así como el estudio del estatus sociométrico 
del grupo de iguales. Del mismo modo, se 
podrían incluir otras variables educativas 
como el rendimiento académico, medido a 
través de autoinformes y pruebas objetivas 
como son las calificaciones del alumnado. 
Por último, podrían llevarse a cabo análisis 
más complejos para lograr una explicación 
lo más ajustada posible de la complejidad 
de la conducta humana mediante modelos 
de ecuaciones estructurales, que examinen 
de forma simultánea las relaciones entre 
los factores contextuales-educativos y que 
permitan integrar variables psicológicas 
como el autoconcepto y la inteligencia emo-
cional.
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