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Resumen
Se muestran los resultados de un estudio prospectivo, de una cohorte, de validación psicométrica 
que tuvo como objetivo validar un banco de 20 reactivos que buscaban medir las relaciones de 
poder en el aula. Estos reactivos se sometieron a juicio de expertos, a análisis de validez factorial 
y de invarianza de parámetros. Con los mejores reactivos, se armó la Escala de Relaciones de 
Poder en el Aula (ERPA), aplicada a una muestra de 198 estudiantes en el ámbito nacional. Los 
resultados indicaron que la ERPA presenta propiedades psicométricas que aseguran la calidad y 
precisión en sus mediciones. Este estudio permitió discutir las implicaciones teóricas y prácticas 
en la evaluación y fomento del aprendizaje universitario.

Abstract
This paper presents the results of a prospective study of a cohort of psychometric validation 
aimed to validate a bank of 20 items that sought to measure the power relations in the classroom. 
These reactive were subjected to expert judgment, to analysis of factorial validity and invariance 
of parameters. With the best reagents, Power Relations Scale in the Classroom (PRSC). This 
scale was applied to a sample of 198 nationally students. The results indicated that the PRSC 
has psychometric properties that ensure the quality and accuracy in their measurements. This 
study allowed discussing theoretical and practical implications in the evaluation and promotion 
of college learning.
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INTRODUCCIÓN

El análisis del poder es un tema de estudio bastan-

te difundido en la sociología moderna y ha sido definido 

en una variedad de formas, desde construcciones que 

exaltan la dominación física hasta la potenciación sim-

bólica. Para comprender el tema del poder es necesario 

interpretarlo desde sus distintas manifestaciones: entre 

un individuo y un grupo, como el poder legitimado a 

través de un reconocimiento colectivo; entre grupos, 

como la dominación cultural; o entre seres humanos y 

el medioambiente, como el poder de una colectividad 

para organizar y mantener su existencia (Campos, 2011). 

El poder, según Foucault (1976), es posible inter-

pretarlo en una forma global a través de diversas pre-

misas, 1) el poder no es un conjunto de instituciones y 

aparatos que garantizan la sujeción de los ciudadanos a 

un estado determinado, 2) no es un modo de sujeción 

que, por oposición a la violencia, tendría la forma de re-

gla y 3) el poder no es un sistema general de dominación 

ejercida por un elemento o un grupo sobre otro, 4) por 

poder hay que comprender primero, la multiplicidad de 

las relaciones de fuerzas inmanentes y propias del dominio don-

de se ejercen, y que son constitutivas de su organización. 

5) el poder no es una institución y no es una estructura, 

no es cierta potencia de la que algunos estarían dotados, 

sino que es el nombre que se presta a una situación estratégica 

compleja en una situación dada, el poder no es algo que se 

adquiera, arranque o comparta, algo que se conserve o 

se deje escapar, el poder se ejerce a partir de innumerables 

puntos y el juego de las relaciones móviles y no igualitarias. 

Adicionalmente, las relaciones de poder no están 

en posición de exterioridad respecto a otros tipos de rela-

ciones (procesos económicos, relaciones de conocimien-

to, relaciones sexuales) sino que son inmanentes a todas 

las relaciones humanas, se manifiestan en los aparatos de 

producción, las familias, los grupos restringidos y las ins-

tituciones, de tal forma que no hay poder que se ejerza sin 

una serie de miras y objetivos. 

En el caso de la institución escolar, las diversas 

manifestaciones del ejercicio del poder se han abordado 

a partir de los actores involucrados en el proceso educa-

tivo y, aun cuando existe poca evidencia disponible al 

respecto, en general hay propuestas que podrían explicar 

la distribución del poder en las aulas escolares. 

BREVE REFERENTE TEÓRICO

En este sentido, se encuentra una serie de estu-

dios interesantes desarrollados por Gore (1995, 1994, 

1993), sobre las manifestaciones del poder en las prác-

ticas educativas en las aulas y la consistencia de estas 

manifestaciones a través de distintos centros educativos. 

Cabe resaltar que Gore analizó las ocho técnicas del po-

der de Foucault: vigilancia, normalización, exclusión, 

clasificación, distribución, individualización, totaliza-

ción y regulación. Así como dos ejercicios de resisten-

cia: contra normalización y contra regulación. La autora 

definió estas técnicas desde el marco de trabajo de la 

pedagogía, teniendo como resultado las siguientes defi-

niciones conceptuales: 

Vigilancia: se refiere a supervisar, observar detalla-

damente, amenazar con vigilar o generar la expectativa 

en los otros de que serán supervisados. Por ejemplo, un 

profesor, sin mirar atrás dice: “Zac, tú sabes que sé cómo 

suena tu voz”. 

Normalización: se refiere a evocar, requerir, esta-

blecer o ajustarse a un estándar que defina la norma de 

actuación. Por ejemplo: Una maestra proporciona un 

ejemplo de un estudiante, que debido a su religión, creía 

que el castigo físico debería estar vigente en la educa-
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ción actual. De esta forma la maestra hace explícitos los 

supuestos que subyacen a las creencias del estudiante y 

pregunta a los estudiantes si estas creencias estaban justi-

ficadas educacionalmente. Ella misma responde que no, 

dado que el castigo físico no promueve el aprendizaje, 

moralmente tampoco dado que no tiene el derecho de 

castigar físicamente a una persona y socialmente tampo-

co porque no promueve un comportamiento armonioso 

entre los seres humanos. Esta acción evoca que los es-

tudiantes se apeguen a un estándar determinado por la 

profesora. 

Exclusión: se refiere al ejercicio del poder opuesto 

a la normalización, para definir aquello fuera de la nor-

ma, establecer límites que tracen diferencias o establecer 

fronteras físicas. Por ejemplo, una estudiante durante 

una clase de educación física hace hincapié en lo desa-

gradable que se ven las mujeres físico-culturistas y dice 

que no son naturales. 

Clasificación: se refiere a diferenciar entre grupos 

o individuos entre sí, clasificarlos, por ejemplo: La maes-

tra llega al salón del clases y dice: “Con respecto a sus 

exámenes, algunos lo hicieron muy bien y otros no lo 

hicieron bien”. 

Distribución: este ejercicio del poder se refiere a la 

organización de los cuerpos en el espacio, a través de la 

separación, aislamiento, jerarquización, dado que esto 

contribuye al funcionamiento de la disciplina en el sa-

lón de clases. Ejemplos de estas prácticas pueden apre-

ciarse cuando los profesores organizan al grupo por filas 

de acuerdo al desempeño académico de los estudiantes.

Individualización: se refiere a la acción de dar ca-

rácter individual a uno mismo o a otra persona, de tal 

forma que los efectos del ejercicio de poder serán tota-

lizados a la persona que se individualizó. Por ejemplo, 

un grupo se estudiantes se encuentra desanimado por 

la lectura de un texto, alguien pregunta: “¿de quién fue 

la idea de leer este texto?”. Una estudiante señala con el 

dedo índice a Ingrid. Este tipo de acción individualiza 

al sujeto y lo expone a las críticas que puedan surgir del 

evento. 

Totalización: es la especificación de colectividades, 

de tal forma que este mecanismo de poder proporciona 

el carácter de colectividad, lo cual constituye un elemen-

to fácilmente reconocible de la actividad educativa. Por 

ejemplo, una estudiante dice: “Pero ella (otra alumna) 

es exactamente igual que nosotros”, otro ejemplo sería 

cuando un estudiante dice: “Los profesores siempre via-

jan lejos, es una gran vida”.

Regulación: aunque los demás ejercicios de po-

der hasta aquí descritos involucran una intención de 

regular el comportamiento de los otros (estudiantes o 

profesores), el ejercicio de poder de regulación se refie-

re específicamente a codificar las acciones en las que la 

regulación es explícita. En el caso específico de las aulas 

escolares, puede entenderse como controlar el compor-

tamiento a través de normas o reglas escolares, estable-

cer castigos, evocar una regla que incluya sanciones o 

recompensas. Por ejemplo, un profesor hace la siguiente 

acotación antes de dictar la tarea: “Es vital que su tarea 

contenga referencias de los materiales que consultaron, 

no es adecuado que copien segmentos tan grandes del 

trabajo de otros sin que citen y reconozcan las aporta-

ciones de otros, no es apropiado y no será permitido”.

Contra regulación y contra normalización: ambos 

mecanismos de poder se refieren a la resistencia física 

o verbal de los ejercicios de regulación y normalización. 

En este marco, las relaciones de poder en el aula 

escolar podrían ser análogas con una balanza, donde el 

profesor está en un extremo y los estudiantes en el otro, 

ambos ejerciendo poder y no solo el docente, como po-
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dría llegar a pensarse desde una perspectiva tradicional. 

Sin embargo, en el ejercicio del poder en el aula intervie-

nen diversos elementos, por ejemplo, el contexto institu-

cional y la convergencia de diferentes tipos de intereses 

(de los alumnos, de los docentes y de los directivos). Esto 

sugiere que las relaciones de poder en el aula son más 

complejas de lo postulado hasta ahora y bien podrían 

tener efectos sobre las prácticas de enseñanza y los proce-

sos de aprendizaje (Hernández & Reyes, 2011). 

A la fecha, la evidencia disponible en el tema se 

basa en el análisis y descripción de los mecanismos de 

ejercicio de poder que ejercen los profesores y los estu-

diantes cuando se involucran en actividades educativas 

pero no en los efectos que estos producen sobre el estu-

diante, en otras palabras, se requiere generar evidencia 

acerca de los efectos de las relaciones de poder sobre los 

mecanismos que favorecen u obstaculizan el aprendizaje 

académico. Junto con aproximaciones antropológicas y 

sociológicas, donde el interés principalmente radica en 

analizar las complejas relaciones de poder que se entre-

tejen entre profesores y estudiantes, las psicológicas del 

aprendizaje académico enriquecen la comprensión del 

fenómeno de interés. 

Sin embargo, alcanzar esta meta requiere satisfa-

cer la necesidad de diseñar instrumentos para su evalua-

ción. Artefactos evaluadores con suficiente calidad psi-

cométrica, orientados a medir este tipo de constructos, 

capaces de evaluar objetiva y confiablemente patrones 

de relaciones de poder que se generan, de manera inten-

cionada, entre estudiantes y profesores, durante la clase 

de modo tal que permita entender y analizar sistemática-

mente, los efectos de diversos ejercicios de poder sobre 

el desempeño académico de los estudiantes. 

En este contexto, contar con instrumentos de me-

dición que sean sensibles, válidos y confiables para iden-

tificar los distintos tipos de relaciones de poder, es una 

necesidad en el contexto iberoamericano, en tanto que 

permitirá a investigadores y académicos, contar con he-

rramientas adecuadas que produzcan trabajos empíricos 

orientados a describir y explicar las complejas relaciones 

entre el ejercicio de poder en el aula y el desempeño aca-

démico, además de tener la posibilidad de vincular estas 

variables con otras que se reconoce que tienen efectos 

sobre el desempeño académico, tales como: heurísticas 

cognitivas, autorregulatorias y creencias epistemológicas 

(Austria, et al., 2012), por ejemplo. 

Con base en lo anterior, los objetivos de este estu-

dio son: a) estimar parámetros psicométricos de un ban-

co de reactivos diseñado para medir distintos tipos de 

relaciones de poder, de acuerdo con la propuesta gene-

rada por Gore (1995) y someterlo a exhaustivos análisis 

psicométricos de: 1) confiabilidad, 2) validez factorial, 3) 

invarianza de parámetros y 4) validez de constructo; y b) 

integrar una Escala de Relaciones de Poder en el Aula 

(ERPA), con propiedades psicométricas suficientemente 

precisas y que acumulen poco error estándar en los cons-

tructos implicados. 

MÉTODO

Participantes 

Se recolectó de manera intencionada una mues-

tra no probabilística por cuotas de 198 estudiantes de 

pregrado de distintas carreras y localidades de los Esta-

dos Unidos Mexicanos, la Tabla 1 resume las caracterís-

ticas de la muestra. 
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Tabla 1.
Distribución de frecuencias de la muestra del estudio
Estado   Área de Estudio
Distrito Federal n = 78 Psicología n = 111
Estado de México n = 75 Enfermería n = 50
Hidalgo n = 24 Terapia Respiratoria n = 37
Puebla n = 21 *** ***
Total n = 198 Total n = 198
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Tipo de Estudio

Se realizó un estudio prospectivo, de una cohorte, 
de validación psicométrica. 

Instrumentos

Un banco inicial de 20 reactivos tipo Likert, con 
cuatro opciones de respuesta que miden autovaloracio-
nes sobre relaciones de poder de los estudiantes en el 
aula, mediante un continuo Totalmente en Desacuerdo 
hasta Totalmente de Acuerdo, sobre afirmaciones relati-
vas a tres ejercicios de poder (normalización, regulación 
y vigilancia) y dos de resistencia (contra regulación y 
contra normalización). Cada dimensión se compone de 
cuatro reactivos. La Tabla 2 incluye los reactivos desarro-
llados inicialmente. 

Tabla 2. 
Banco inicial de reactivos de relaciones de poder en el aula
Dimensión
Vigilancia

Normalización

Regulación

Reactivo
Superviso las actividades que realizan mis 
compañeros de clase.
Vigilo que cada miembro de mi clase cum-
pla con las actividades que le correspon-
den.
Invierto la mayor parte del tiempo en vi-
gilar que mis compañeros de clase estén 
elaborando sus actividades.
Verifico constantemente que mis compa-
ñeros de clase estén realizando sus activi-
dades de forma correcta.
Pido a mis compañeros de clase que rea-
licen las actividades tal como nos indicó 
el profesor.
Pido a mis compañeros de clase que cola-
boremos de acuerdo a las instrucciones de 
las actividades planeadas por el profesor.
Solicito a mis compañeros de clase que 
trabajemos en función de los criterios es-
tablecidos por el profesor.
Solicito a mis compañeros de clase que 
respeten los acuerdos que establecimos 
para trabajar.
Incito a mis compañeros de clase a realizar 
las actividades por equipo estableciendo 
acuerdos y repartiendo las actividades.
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Contra
regulación

Contra
Normalización

Reporto a mis compañeros de clase con 
el profesor, cuando no colaboran con las 
actividades asignadas.
Sugiero que los miembros de la clase que 
no cumplen con sus actividades, sean se-
parados del grupo.
Felicito a mis compañeros de clase cuando 
cumplen en tiempo y forma con las acti-
vidades.
Demuestro mi desacuerdo cuando algún 
miembro de la clase reparte las actividades 
grupales sin consultar a los demás compa-
ñeros.
Me opongo cuando algún miembro de la 
clase propone sacar a otro del equipo, in-
dependientemente de las razones.
Manifiesto mi inconformidad cuando mis 
compañeros son reportados con el profe-
sor.
Me rebelo cuando alguien quiere imponer 
la organización y la forma de trabajo en el 
equipo.
Discuto con mis compañeros de clase 
cuando me piden apegarme a un criterio 
que yo considero inútil.
Demuestro mi inconformidad con las nor-
mas del grupo.
Cuestiono las normas de funcionamiento 
de mi equipo de trabajo.
Me opongo a cualquier norma que se esta-
blezca dentro del grupo.

(Continuación de la Tabla 2)

Procedimiento 

Para la elaboración del instrumento se constru-

yó un mapa de constructo tomando como referencia la 

clasificación de Gore (1995), se definieron teóricamente 

las dimensiones del instrumento, y se elaboraron dise-

ños de observación y medición para cada dimensión. Se 

utilizó el Análisis Cognitivo de Tarea (Castañeda, 2006, 

2004) para realizar la descomposición de las dimensio-

nes a ser observadas en sus elementos constitutivos para 

así construir los reactivos de cada dimensión. 
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finalmente, con los mejores reactivos, se realizó un AFC 

para la validación de constructo.

Para realizar los análisis de confiabilidad se utili-

zó el programa estadístico SPSS versión 20 (IBM, 2010), 

el software EQS 6.1 (Bentler, 2006) para confirmar la 

estructura factorial del instrumento, mientras que para 

realizar la calibración politómica de ítems se utilizó el 

software IRTPRO2.1 (SSI, 2011) y ResidPlots 2 (Liang, 

Han & Hambleton, 2008) para estimar el ajuste del mo-

delo politómico.

La Figura 1 muestra el modelo teórico de la Esca-

la de Relaciones de Poder en el Aula (ERPA), el modelo 

asume que cada uno de los reactivos se asocia positiva-

mente con la dimensión o factor al cual se encuentran 

ligados teóricamente. Asimismo, se observan dos asocia-

ciones entre factores: la primera se da entre regulación 

y contra regulación, y la segunda entre normalización y 

contra normalización, mismas que se esperan sean ne-

gativas, lo que representa la necesaria validez divergente 

entre dimensiones del instrumento. 

RESULTADOS Y SU ANÁLISIS

Validación de Contenido Interjueces 

Expertos – Población Meta

El coeficiente de concordancia de Kendall obte-

nido para el banco inicial de reactivos fue de .82 p<.05 

para el juicio intersubjetivo entre cuatro expertos y el co-

eficiente de Correlación interclase fue de .91 p<.05 para 

el grupo de cinco estudiantes de pregrado. Con estos 

resultados es posible concluir que los reactivos tienen 

validez de contenido en lo que se refiere a la pertinen-

cia, suficiencia y representatividad de los constructos de 

relaciones de poder. 

Una vez que se contó con el banco de 20 reacti-

vos, se sometió a proceso de validación de contenido a 

través de juicio intersubjetivo de cuatro expertos (dos en 

sociología, uno en antropología y otro más en ciencias 

de la comunicación) y también por una muestra reduci-

da de la población meta (cinco estudiantes de pregrado 

de diversas carreras). Los jueces evaluaron el banco de re-

activos y las dimensiones que lo componen con base en 

tres criterios: 1) Criterio de Pertinencia: Se refiere a que no 

exista confusión conceptual y teórica en los constructos 

que se pretenden medir, así como que existe congruen-

cia entre la definición conceptual, las dimensiones, las 

categorías y los reactivos diseñados; 2) Criterio de Suficien-

cia: Se refiere a que los constructos, sus dimensiones y 

categorías estén completamente representadas en el con-

junto de reactivos y 3) Criterio de Validez: Se refiere a que 

los reactivos aparentan medir lo que pretenden.

Con estos resultados, se ajustó el banco de reacti-

vos en función de los comentarios de jueces y estudiantes 

y se integró una versión preliminar para su aplicación. 

Se aplicó el banco de reactivos a la muestra mencionada, 

y se construyeron las bases de datos para integrar y ana-

lizar la información.

Análisis de datos

Para verificar la consistencia entre jueces expertos 

se usó el estadístico de concordancia de Kendall, mien-

tras que para los estudiantes se aplicó el coeficiente de 

Correlación Interclase de acuerdo absoluto. Posterior-

mente, se practicó un análisis de confiabilidad de con-

sistencia interna con el estadístico de alfa de Cronbach y 

con base en estos resultados se efectuó un primer Análi-

sis Factorial Confirmatorio (AFC) con el objetivo de va-

lidar la unidimensionalidad de cada dimensión del cues-

tionario; después se calibraron los reactivos utilizando 

el modelo de respuesta graduada de Samejima (1969) y 
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Figura 1. Modelo teórico del ERPA

FERNANDO AUSTRIA CORRALES, SANDRA CASTAÑEDA FIGUEIRAS

Psicogente, 17 (32): pp. 337-351. Julio-Diciembre, 2014. Universidad Simón Bolívar. Barranquilla, Colombia. ISSN 0124-0137 EISSN 2027-212X
http://publicaciones.unisimonbolivar.edu.co/rdigital/psicogente/index.php/psicogente

Valores de Consistencia Interna

La valoración de la consistencia interna se realizó 

a través del alfa de Cronbach, el índice de confiabilidad 

para todo el instrumento fue de .810. Para cada una de 

las dimensiones los valores se aprecian en la Tabla 3. 

suficientemente confiable para la evaluación de este tipo 

de constructos.

Validación Factorial

Se realizó un Análisis Factorial Confirmatorio 

(AFC) con el propósito de validar la unidimensionali-

dad de cada uno de los factores y eliminar amenazas de 

validez en el procedimiento de calibración de reactivos 

(DeMars, 2010). Para realizar el análisis se consideró el 

modelo teórico de la Figura 1, los resultados se pueden 

apreciar en la Figura 2. 

Debido a que la muestra para este instrumento 

no asumió el supuesto de normalidad multivariada (Co-

eficiente de Mardia = 37.44), se optó por utilizar el méto-

do robusto de Satorra-Bentler con el objetivo de realizar 

las estimaciones. De acuerdo con las recomendaciones 

elaboradas por Hu y Bentler (1999), se observa que el 

Tabla 3. 
Índices de Consistencia Interna de cada dimensión
Dimensión Coeficiente de alfa de Cronbach
Vigilancia .886
Normalización .856
Regulación .791
Contra normalización  .783
Contra regulación .735

Como se puede apreciar, el banco de reactivos tie-

ne la propiedad psicométrica de mantener relativamente 

estable la consistencia interna en las distintas dimensio-

nes. En este sentido se considera que el instrumento es 
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Figura 2. Modelo de validez factorial del ERPA
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modelo presentó ajuste práctico adecuado (CFI= .954, 
IFI = .976, RMSEA = .060 e IC RMSEA = .000 - .081). 

En el modelo resultante se observa que de los 20 
reactivos propuestos inicialmente, tres tienen pesos fac-
toriales menores a .15, mientras que los demás reactivos 
demostraron tener pesos factoriales adecuados, mayo-
res que .30 (Abell, Springer & Kamata, 2009), para los 
que es posible interpretar que las dimensiones que les 
subyacen se encuentran claramente representadas y son 
explicadas por el conjunto de reactivos que fueron pro-
puestos inicialmente. 

Invarianza de parámetros

Con los 17 reactivos que demostraron cumplir 
con el supuesto de unidimensionalidad, se realizó el pro-
ceso de calibración, utilizando el modelo de respuesta 

graduada de Samejima (1969), que tuvo como propósi-
to identificar las propiedades psicométricas de los ítems 
en términos de su índice de discriminación y capacidad 
para medir distintos niveles de cada una de las cinco 
dimensiones del instrumento. 

Los índices de ajuste estadístico y práctico para 
cada dimensión fueron adecuados (Vigilancia M2= 54.41 
p=.30, RMSEA = .04; Normalización M2= 37.34 p=.10, 
RMSEA = .03; Regulación G2= 64.62 p=.09, RMSEA = 
.06, Contra regulación M2= 14.17 p=.06, RMSEA = .06 
y Contra normalización M2= 112.31 p=.10, RMSEA = 
.06) con lo que es posible concluir que los datos se ajus-
tan adecuadamente al modelo de respuesta graduada.

Los parámetros de discriminación e interseccio-
nes de los reactivos organizados por dimensión se pue-

den apreciar en las Tablas 4, 5, 6, 7 y 8.
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Tabla 4. 
Parámetros de los reactivos de la dimensión Vigilancia

Tabla 5.
Parámetros de los reactivos de la dimensión Normalización

Ítem a s.e. b1 s.e. b2 s.e. b3 s.e.
item1 1,90 0,79 -1,46 0,40 0,12 0,28 2,06 0,87
item2 3,44 1,07 -0,90 0,24 0,07 0,25 1,07 0,38
item3 4,29 1,54 -0,26 0,23 1,00 0,35 2,32 1,16
item4 3,91 1,29 -0,41 0,24 0,35 0,29 1,87 0,78

Ítem a s.e. b1 s.e. b2 s.e. b3 s.e.
item5 1,44 0,87 -1,24 0,25 -0,15 0,34 1,40 0,29
item6 3,36 1,33 -1,49 0,21 -1,15 0,51 1,21 0,20
item7 2,65 0,64 -2,55 0,52 -1,47 0,23 0,85 0,24
item8 1,78 0,46 -3,11 0,77 -1,94 0,40 0,88 0,29
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De acuerdo con Baker (2001, p. 35), los índices de 
discriminación se consideran altos cuando son mayores 
que a=.65, por lo que los cuatro ítems de la dimensión 
de Vigilancia cumplen con este criterio, además de tener 
bajos errores estándar (Ver Tabla 4).

Con respecto a la dimensión Normalización, tam-
bién los cuatro reactivos mostraron índices de discrimi-
nación altos así como errores estándar pequeños, por 
otra parte se aprecia que los reactivos funcionan para 
discriminar en distintos niveles de la variable latente 

(Ver Tabla 5).

Con respecto a la dimensión Regulación, solo se 

analizaron los tres reactivos que demostraron cumplir 

con el supuesto de unidimensionalidad. Los resultados 

indicaron que los tres reactivos mostraron índices de dis-

criminación altos (Ver Tabla 6).

En la dimensión Contra regulación solo se anali-

zaron los dos reactivos que demostraron cumplir con los 

criterios de unidimensionalidad, siendo sus resultados 

favorables con índices de discriminación altos y bajos 

errores estándar (Ver Tabla 7).

Tabla 6. 
Parámetros de los reactivos de la dimensión Regulación

Ítem a s.e. b1 s.e,. b2 s.e. b3 s.e.
item10 1,11 0,32 -1,43 0,42 0,59 0,34 2,40 0,69
item11 3,36 1,05 -1,02 0,04 -0,05 0,13 0,99 0,15
item12 1,12 0,34 -2,53 0,70 -1,43 0,42 0,75 0,37

Ítem a s.e. b1 s.e. b2 s.e. b3 s.e.
item14 1,69 0,39 -1,69 0,39 0,18 0,21 1,84 0,38
item15 3,39 1,17 -1,06 0,17 0,00 0,07 1,23 0,04

Tabla 7. 
Parámetros de los reactivos de la dimensión Contra regulación
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Los resultados se aprecian en la Figura 3.

El modelo resultante demostró tener índices de 

ajuste estadístico (X2= 388.09, p=.34) y práctico adecua-

dos (CFI=.980; IFI = .973; RMSEA = .030 e IC RM-

SEA= .000-.077), por lo que es posible asumir que no 

existen diferencias significativas entre el modelo teórico 

hipotetizado y los datos empíricos (Hu & Bentler, 1999). 

Por tanto, se confirma la estructura factorial del ERPA 

con ítems que demostraron tener propiedades de inva-

rianza de parámetros.
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Figura 3. Modelo de validez de constructo del ERPA

Ítem a s.e. b1 s.e. b2 s.e. b3 s.e.
item17 2,16 0,72 -1,94 0,42 -0,09 0,17 1,09 0,29
item18 1,68 0,48 -1,95 0,47 -0,20 0,19 1,43 0,36
item19 2,13 0,62 -1,59 0,34 -0,23 0,17 1,45 0,33
item20 1,88 0,67 -0,55 0,21 1,93 0,45 2,71 0,66

Tabla 8. 
Parámetros de los reactivos de la dimensión Contra normalización

En la dimensión de Contra normalización se 

aprecia que los ítems discriminan con niveles altos y ba-

jos errores estándar en las mediciones (Ver Tabla 8).

Validación de constructo de la Escala de

Relaciones de Poder en el Aula (ERPA)

Finalmente con los 17 ítems que demostraron ser 

confiables, contar con validez factorial e invarianza de 

parámetros, se procedió a estimar la validez de construc-

to convergente y divergente para todo el instrumento. 
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Con respecto a la valoración de la validez diver-

gente y convergente, es posible concluir que el instru-

mento cuenta con validez convergente en cuatro de las 

cinco dimensiones propuestas inicialmente, dado que 

en el factor “Contra regulación” solo convergieron dos 

de cuatro reactivos. La validez divergente también quedó 

confirmada en tanto que no hay asociaciones entre los 

factores de primer orden, sin embargo se esperaban dos 

asociaciones negativas, una entre Regulación y Contra 

regulación, misma que no se presentó, lo que probable-

mente haya ocurrido porque la dimensión de Contra 

regulación no se encuentra claramente representada, y 

la segunda asociación si se presentó y es entre Norma-

lización y Contra normalización y es negativa como se 

esperaba (r= -.42, p<.01).

Los resultados hasta aquí descritos, aportan evi-

dencia empírica que permiten razonablemente concluir 

que el ERPA es un instrumento que cuenta con validez 

convergente y divergente entre sus dimensiones y ha de-

mostrado confiabilidad, tanto en su desarrollo teórico y 

contenido, así como en sus propiedades psicométricas.

El instrumento en su versión final puede apreciar-

se en la Tabla 9. 

En la siguiente sección se discutirán las implica-

ciones teóricas y prácticas de contar con instrumentos 

de medición que cumplan con criterios de validez nece-

sarios y suficientes como los que se han descrito en este 

trabajo.
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Tabla 9.
Versión final del ERPA

Ítem Totalmente en Desacuerdo De acuerdo Totalmente de
 desacuerdo   acuerdo
Superviso las actividades que realizan mis 
compañeros de clase.
Vigilo que cada miembro de mi clase cumpla con 
las actividades que le corresponden.
Invierto la mayor parte del tiempo en vigilar que mis 
compañeros de clase estén elaborando sus actividades.
Verifico constantemente que mis compañeros de 
clase estén realizando sus actividades de forma correcta.
Pido a mis compañeros de clase que realicen las 
actividades tal como nos indico el profesor.
Pido a mis compañeros de clase que colaboremos 
de acuerdo a las instrucciones de las actividades
planeadas por el profesor.
Solicito a mis compañeros de clase que trabajemos 
en función de los criterios establecidos por el profesor.
Solicito a mis compañeros de clase que respeten 
los acuerdos que establecimos para trabajar.
Sugiero que los miembros de la clase que no cumplen 
con sus actividades, sean separados del grupo.
Felicito a mis compañeros de clase cuando cumplen 
en tiempo y forma con las actividades.
Manifiesto mi inconformidad cuando mis compañeros 
son reportados con el profesor.
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DISCUSIÓN

La presente investigación aporta evidencia sólida 

sobre la estabilidad, caracterización, invarianza de pará-

metros y validez de constructo convergente y divergente 

de la Escala de Relaciones de Poder en el Aula (ERPA), 

misma que ha demostrado ser sensible a medir los cons-

tructos de Vigilancia, Normalización, Regulación, Con-

tra regulación y Contra normalización. En la siguiente 

sección se discutirán las implicaciones teóricas y prácti-

cas de contar una escala susceptible a medir estos cons-

tructos.

Implicaciones teóricas

En la investigación contemporánea en psicología 

cognitiva, es posible identificar series de trabajos que 

aportan evidencia empírica del papel tan relevante que 

juegan las variables del estudiante (Ames, 1992; Azeve-

do, 2003; Bandura, 2001 & Castañeda, 2004) del con-

texto en el que se aprende (Castañeda, 2012; Peñalosa y 

Castañeda, 2012; Castañeda, 2010; Peñalosa y Castañe-

da, 2010) y del contenido de la materia (Mayer, 2004) 

en la promoción del aprendizaje académico complejo, 

sin embargo la evidencia es más limitada en cuanto a 

la identificación de predictores de desempeño relacio-

nados con variables de naturaleza social. Sobre este as-

pecto, un constructo que ha generado expectativas es 

el de co-regulación o procesos de regulación social, que 

se entienden como una serie de procesos, orientados a 

metas, que se presentan en múltiples escenarios, entre 

personas (relación docente-estudiante), grupos (relación 

docente-grupo; grupo A-grupo B, por ejemplo) o bien 

en la interacción entre sujetos y herramientas culturales 

(estudiante-libro). 

Estos procesos de regulación social, debido a su 

naturaleza, implican procesos de interacción social, en 

los que están involucrados, necesariamente, procesos de 

comunicación, negociación y también relaciones de poder, 

que como se ha mencionado anteriormente, son inma-

nentes a todas las relaciones humanas. Es entonces, bajo 

esta perspectiva, que este trabajo pretende aportar ins-

trumentos, válidos y confiables, con los que sea posible 

comenzar a realizar estudios a profundidad, orientados 

a identificar, analizar y describir los efectos que tienen 

estas relaciones de poder sobre la promoción del apren-

dizaje complejo. 

En este mismo sentido, Castañeda (2012) y Aus-

tria et al. (2012) han analizado los efectos conjuntos de 

variables cognitivas, autorregulatorias y de creencias 

epistemológicas en el aprendizaje de contenidos teóricos 

en psicología. Entre los hallazgos más importantes, se 
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Me rebelo cuando alguien quiere imponer la organización 
y la forma de trabajo en el equipo.
Discuto con mis compañeros de clase cuando me piden 
apegarme a un criterio que yo considero inútil.
Demuestro mi inconformidad con las normas del grupo.
Cuestiono las normas de funcionamiento de mi equipo 
de trabajo.
Me opongo a cualquier norma que se establezca dentro 
del grupo.

(Continuación de la Tabla 9)
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identificaron las trayectorias de aprendizaje que confi-

guran los estudiantes con alto sentido de agencia en con-

traste con aquellos que tienen bajos niveles de agencia 

académica, entendiendo como sentido de agencia a los 

estudiantes que hacen que las cosas ocurran por sus ac-

ciones y no por eventos externos. 

Bajo esta perspectiva también es factible pensar 

que estén involucradas variables asociadas con el ejer-

cicio de relaciones de poder, en tanto que este tipo de 

estudiantes necesariamente tendrían que planear y dise-

ñar estrategias complejas para hacer posible conseguir sus 

metas, sean estas académicas, sociales, etcétera. 

Es así que el estudio sistemático de las relaciones 

de poder configura una línea de investigación novedo-

sa en el campo de estudio de la cognición aplicada y 

en específico en la línea de investigación de la agencia 

académica. En futuras investigaciones, siempre que se 

cuente con instrumentos que permiten identificar los 

patrones de ejercicio del poder en el aula, será posible 

vincular estas variables con los procesos cognitivos, au-

torregulatorios, y de creencias epistemológicas, y analizar 

los efectos conjuntos que ejercen sobre la promoción del 

aprendizaje académico complejo. 

Implicaciones prácticas

Finalmente, este estudio aporta dos cosas im-

portantes a la práctica de investigación educativa: 1) 

instrumentos de trabajo para investigadores aplicados 

interesados en continuar desarrollando instrumentos de 

medición o investigación sobre el tema de las relaciones 

de poder en el aula, de tal forma que sus hallazgos sean 

aplicables a la realidad y tengan pocas fuentes de invali-

dez, por lo menos en cuanto a medición se refiere. 2) Se 

pretende que estos instrumentos sean lo suficientemente 

portables para que profesores, directivos y profesionales 

en general involucrados con la educación, tengan acceso 

a instrumentos de medición que les permitan realizar 

valoraciones más precisas, que acumulen menor error 

estándar y, por tanto, les permitan tomar las mejores de-

cisiones con base en la mejor evidencia disponible. 
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