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Resumen 
El autoconcepto es un constructo fundamental que se relaciona con muchos 

aspectos positivos y negativos de la vida. Tiene un papel esencial en la 
adolescencia, por los importantes cambios biológicos, sociales y psicológicos que 
se producen en esa etapa, y es determinante en el ámbito académico. Para 
disponer de instrumentos apropiados para su evaluación, el objetivo de este 
estudio fue analizar las propiedades de medida y adaptar el “Cuestionario de 
autodescripción II-abreviado” (SDQ-II-S) en adolescentes españoles. Participaron 
726 estudiantes de educación secundaria, con edades de entre los 12 y 18 años 
(M= 15,44; DT= 1,41). Los diferentes análisis confirmaron la estructura 
multidimensional del cuestionario y un buen ajuste del modelo, con saturaciones 
factoriales adecuadas, índices de bondad y ajuste satisfactorios, validez 
convergente, y corroboraron la invarianza de género. La fiabilidad compuesta de 
las dimensiones osciló entre 0,70 y 0,92. El SDQ-II-S es un instrumento con 
apropiadas características, válido y fiable para la evaluación del autoconcepto en 
estudiantes españoles en la adolescencia. 
PALABRAS CLAVE: autoconcepto, adolescencia, SDQ-II-S, evaluación, validación. 

 
Abstract 

Self-concept is a fundamental construct that is related to many positive and 
negative aspects of life. It plays an essential role in adolescence, due to the 
important biological, social and psychological changes that occur at this stage, 
and is a determining factor in the academic environment. In order to have 
appropriate instruments for its assessment, the aim of the study was to analyse 
the measurement properties and adapt the short version of the Self-Description 
Questionnaire II (SDQ-II-S) in Spanish adolescent. A sample of 726 secondary 
school students aged between 12 and 18 years (M= 15.44, SD= 1.41) 
participated. Descriptive analysis, correlation analysis, confirmatory factor analysis, 
reliability and invariance analysis were conducted. The different analyses 
confirmed the multidimensional structure of the questionnaire, with adequate 
factor loadings, satisfactory goodness-of-fit indices, convergent validity, and 
corroborated gender invariance. Composite reliability of the dimensions ranged 
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from .70 to .92. In conclusion, the SDQ-II-S is an instrument with appropriate 
characteristics, valid and reliable for the assessment of self-concept in Spanish 
students in adolescence. 
KEY WORDS: self-concept, adolescence, SDQ-II-S, assessment, validation. 

 
 

Introducción 
 
El autoconcepto es la percepción o representación mental que los individuos 

tienen de sí mismos, aglutinando el modo en que se representan, conocen y 
valoran a ellos mismos (Harter, 2012). Ese conjunto de juicios descriptivos y 
evaluativos que realiza el sujeto sobre sí mismo se construye a través de las 
experiencias propias y con los demás, de las relaciones con el entorno, y en las 
atribuciones que él mismo hace de su conducta (Chen et al., 2021; Shavelson et 
al., 1976). 

La importancia del autoconcepto es crucial, pues se relaciona con muchos 
aspectos trascendentales (Brown et al, 2023). Por una parte, un autoconcepto 
positivo se ha asociado a bienestar psicológico general (DeBettignies y Goldstein, 
2020; Liu et al., 2020; Mo et al., 2019), un afrontamiento y una adaptación 
eficientes (Tomaka et al., 2013), apoyo social y relaciones positivas (Tomaka et al., 
2013; Xu et al., 2019), o autenticidad y aceptación de uno mismo (Taylor y 
Montgomery, 2007; Tomaka et al., 2013; Wright et al., 2018), entre otros. Por 
otra parte, un autoconcepto negativo se ha mostrado vinculado a problemas 
generales de salud mental (Mo et al., 2019; Xu et al., 2019), ansiedad (Mo et al., 
2019; Versluis et al., 2018), depresión (Swann et al., 2007), peor afrontamiento 
del estrés (Liu et al., 2019; Mo et al., 2019), abuso de sustancias (Tam et al., 
2020), o trastornos de la conducta alimentaria (Perry et al., 2008; Taylor y 
Montgomery, 2007), entre otros muchos problemas. 

En las últimas décadas el autoconcepto se ha asumido como un constructo 
multidimensional. Existe una evidencia sólida proveniente de estudios no 
experimentales y experimentales para demostrar que los componentes del 
autoconcepto son tan diferentes entre sí que no se pueden explicar mediante un 
solo componente global (Marsh et al., 2006). Inicialmente, el autoconcepto de los 
niños pequeños es global, indiferenciado y muy específico de cada situación, pero 
a medida que avanza el desarrollo cognitivo y como producto de las interacciones 
con el entorno, los niños van reconociendo que sus atributos y comportamientos 
cambian de un contexto a otro (Calero y Molina, 2016). Los individuos pueden 
llegar a construir sus diferentes tipos de autoconcepto de acuerdo con el entorno 
donde se desenvuelve, los eventos significativos de su vida, las relaciones sociales 
que establece y el rol social que el sujeto tenga (Bermúdez et al., 2012). La 
capacidad de categorizar acontecimientos y situaciones, de integrar diferentes 
partes de la experiencia en un único marco conceptual, y la adquisición de 
etiquetas verbales produce una diferenciación creciente en el autoconcepto, que 
se expresa en un aumento del número de sus dominios (Harter, 2012; Shavelson et 
al., 1976). Por tanto, un modelo ampliamente aceptado y extendido es el 
propuesto por Shavelson et al. (1976), que propone que el autoconcepto es un 



 Cuestionario de autodescripción II 565 

constructo multidimensional compuesto por cinco dimensiones: académica, 
emocional, social, física y familiar. Diferentes estudios han demostrado esta 
multidimensionalidad del autoconcepto en distintos ámbitos, como en contextos 
educativos, en psicología del desarrollo, investigación en salud mental, 
investigación en personalidad y estudios de género (véase Marsh et al., 2006). 

El autoconcepto adquiere un papel esencial en la adolescencia. La 
adolescencia es una etapa del desarrollo de transición hacia la edad adulta, y un 
periodo crucial de cambio que se caracteriza por importantes cambios biológicos, 
sociales y psicológicos (Crone, 2017; Parise et al., 2019). Es esta etapa los jóvenes 
son susceptibles de recibir múltiples e importantes influencias, ya que su 
personalidad está en desarrollo y aún no se ha consolidado (Slobodskaya, 2021). 

Diferentes estudios han corroborado el significativo peso del autoconcepto en 
los adolescentes. Así, un elevado autoconcepto predispone a ser emocionalmente 
estables, sociables y responsables (Calero y Molina, 2016), un mayor sentimiento 
de satisfacción con la vida y a un mayor bienestar psicológico (Palacios et al., 
2015), y desempeña un papel central en la experiencia del sentido de la vida (Liu et 
al., 2023; Shin et al., 2016). También se encuentra asociado a las emociones 
positivas (Bieg et al., 2014), un mejor funcionamiento social y relaciones 
satisfactorias con los compañeros (Esnaola et al., 2008; Jelalian et al., 2011), 
mayor autoeficacia (Rabiei et al., 2013) y se asocia negativamente con la 
victimización por acoso escolar (Shemesh y Heiman, 2021). Pero al mismo tiempo, 
un bajo autoconcepto predispone al adolescente a desarrollar patologías 
psiquiátricas, como depresión, ansiedad, fobia social, o sentimientos de 
inferioridad, e incrementar las intenciones del consumo de tabaco (Freitas et al., 
2022; Palenzuela-Luis et al., 2022a), entre otros problemas. 

Del mismo modo, en la adolescencia son fundamentales los aspectos 
académicos del autoconcepto. El autoconcepto a nivel académico representa las 
creencias y expectativas relacionadas con uno mismo sobre la capacidad para tener 
éxito en las tareas académicas y se considera un requisito previo para la motivación 
de logro (Wigfield y Eccles, 2000). Investigaciones previas han demostrado que el 
autoconcepto está asociado al rendimiento educativo (Craven y Marsh, 2008; 
Nagengast y Marsh, 2012), influyendo positivamente en el compromiso con el 
aprendizaje de los estudiantes y a buscar activamente un sentido a su vida, 
orientándose de forma más optimista hacia el futuro (Liu et al., 2023). 

A la hora de evaluar el autoconcepto, un instrumento de especial interés por 
su extendido empleo es el “Cuestionario de autodescripción II” (Self-Description 
Questionnaire II, SDQ-II; Marsh, 1992). Se trata de una medida de autoinforme 
diseñada para evaluar el autoconcepto en adolescentes de 12 a 18 años. Consta 
de 102 ítems que se distribuyen en 11 escalas. Tres de ellas son factores 
académicos: Matemático (interés y habilidad en el razonamiento matemático), 
Verbal (interés y habilidad en el lenguaje y la lectura) y Académico general (interés 
personal y capacidad en el trabajo escolar). Siete son factores no académicos: 
Habilidades físicas (habilidades e interés en las actividades físicas/deportivas), 
Apariencia física (atractivo físico personal para los demás), Relaciones con los 
padres (relación con los propios padres), Relaciones con el sexo opuesto 
(interacciones con miembros del sexo opuesto), Relaciones con el mismo sexo 
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(interacciones con los pares del mismo sexo), Sinceridad-veracidad (fiabilidad y 
veracidad de uno mismo), y Estabilidad emocional (ausencia de disfunciones 
emocionales). También incluye un componente global, Autoestima general 
(sentimientos de valía, confianza y satisfacción con uno mismo). El SDQ-II cuenta 
con estudios de validación en diferentes países, y junto al AF-5 (García y Musitu, 
2014), son los instrumentos con mayor número de estudios en los últimos años, lo 
que da cuenta de su validez y confiabilidad (Pulido et al, 2023). 

Asimismo, un instrumento muy empleado a nivel internacional es el SDQ-II en 
versión abreviada (SDQ-II-S). En el trabajo de Marsh et al. (2005), los análisis 
factoriales revelaron una estructura factorial basada en las respuestas a 51 ítems, y 
las fiabilidades para los 11 factores fueron consistentemente altas (0,80 a 0,89). 
Además, los análisis multirasgo-multimétodo apoyaron la validez interna de las 
respuestas a lo largo del tiempo, siendo invariables los efectos del género y la edad 
en los 11 factores. 

Se han realizado estudios de validación del SDQ-II en diferentes países, pero 
existen pocos estudios del SDQ-II-S. Existe una versión traducida al español para su 
uso en población chilena (Lagos-San Martín et al., 2016), que presentó 
propiedades psicométricas adecuadas. En España, la versión extendida del SDQ-II 
de 102 ítems ha sido validada por Inglés et al. (2012), y se ha utilizado para 
evaluar el autoconcepto académico, con excelentes resultados psicométricos, pero 
solo utilizando las tres escalas académicas relacionadas del SDQ-II (Esnaola et al., 
2018, 2023). Sin embargo, no existen estudios que hayan analizado la versión 
corta completa en adolescentes españoles. 

Por todo lo expuesto, debido a la importancia del autoconcepto en la 
adolescencia, es necesario disponer de instrumentos que puedan contribuir a su 
investigación y análisis. Para ello, se llevó a cabo una investigación instrumental 
(Ato et al., 2013). Este tipo de investigación analiza las propiedades psicométricas 
de los instrumentos de medición psicológica, ya se trate de nuevos test o de la 
traducción y adaptación de test existentes. Las hipótesis del estudio fueron: H1) el 
modelo multidimensional de 11 factores del SDQ-II-S presentará un mejor ajuste 
global que el modelo unidimensional (autoconcepto global); H2) el SDQ-II-S tendrá 
propiedades adecuadas y se mostrará como un instrumento válido para su uso en 
población española. Por tanto, el objetivo de este estudio fue analizar las 
propiedades de medida del SDQ-II-S en estudiantes adolescentes españoles. 

 
Método 

 
Participantes 

 
La muestra estuvo formada por 726 adolescentes, estudiantes de educación 

secundaria, 365 mujeres (50,2%) y 361 hombres (49,7%). Los participantes tenían 
de entre 12 y 18 años (M= 15,44; DT= 1,41). Por cursos, el 15,1% eran 
estudiantes de primer curso, el 24.9% de segundo, 23.0% de tercero, 15,5% de 
cuarto y el 21,5% de primer curso de Bachillerato. Los participantes procedían de 
tres institutos públicos de la Región de Murcia (España). El contexto 
socioeconómico de los centros es de clase media. 
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La muestra se seleccionó mediante un método por conveniencia, incidental 
no probabilístico, partiendo de la disposición de tres centros escolares para 
participar en el estudio. 
 
Instrumentos 

 
a) “Cuestionario de autodescripción II-abreviado” (Self-Description Questionnaire 

II-Short, SDQ-II-S; Ellis et al., 2002). EL SDQ-II-S está formado por 51 ítems, 
con escala de seis puntos (desde 1= falso, hasta 6= verdadero), que se 
distribuyen en 11 dimensiones. Tres de ellas son factores académicos: 
Académico general, Matemático y Verbal. Siete son factores no académicos: 
Habilidades físicas, Apariencia, Relaciones con el sexo opuesto, Relaciones con 
el mismo sexo, Relación con los padres, Sinceridad-veracidad, y Estabilidad 
emocional. Además, cuenta con una escala de Autoestima. La suma de los 
ítems de cada escala permiten obtener una puntuación total en la dimensión, 
y puntuaciones altas en cada una indican un autoconcepto positivo en esa 
área. Los estudios de Ellis et al. (2002) y Marsh et al. (2005) confirmaron altas 
fiabilidades para los 11 factores, entre 0,80 y 0,89, e invarianza de género y 
edad.  

b) “Escala de autoeficacia percibida específica de situaciones académicas” 
(EAPESA; Palenzuela, 1983). La EAPESA es una escala unifactorial que evalúa 
la autoeficacia académica percibida. Está integrada por 10 ítems. Si bien en el 
estudio original los ítems eran valorados en una escala de 10 puntos, en el 
presente trabajo empleamos la escala de cuatro puntos (desde 1= nunca a 4= 
siempre) empleada por García-Fernández et al. (2010) por su mayor facilidad 
de interpretación en personas de las edades analizadas. Tanto el estudio de 
Palenzuela (1983) como el de Fernández et al. (2010) evidenciaron la validez 
del instrumento, con una fiabilidad de 0,91 y 0,89, respectivamente. En el 
presente trabajo la fiabilidad (alfa de Cronbach) obtenida fue de 0,93. 
 

Procedimiento 
 
Para la realización de este estudio se siguieron las directrices para la 

adaptación de test de la Comisión Internacional de Tests (ITC) (Hernández et al., 
2020). 

En primer lugar, y para obtener evidencias de la validez de contenido, los 51 
ítems de la versión corta se seleccionaron de la traducción al español de Inglés et 
al. (2012), adaptación del instrumento original de 102 ítems (Marsh, 1992). Los 51 
ítems fueron analizados por tres psicólogos. Hubo consenso sobre la adecuación 
de la redacción, la pertinencia de la inclusión de cada ítem a cada dimensión y la 
idoneidad de ítems y dimensiones para la evaluación del autoconcepto. 
Posteriormente, se administró el cuestionario a 12 estudiantes de diferentes cursos 
para analizar su comprensión del mismo. Todos los alumnos afirmaron haber 
comprendido los ítems. 

A continuación, se contactó con la dirección de varios centros escolares, para 
explicar los objetivos de la investigación y solicitar su participación. Finalmente, tres 
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centros mostraron su disposición a colaborar en el estudio, y facilitaron el contacto 
de los profesores de diferentes cursos, a quienes se les expuso también el objetivo. 
Esos profesores suministraron el consentimiento informado a los alumnos, que 
debían entregar y devolver firmado por los padres. 

Los cuestionarios se contestaron en el aula de cada grupo, tras explicar a los 
participantes los objetivos del estudio, la relevancia de su participación y el 
tratamiento confidencial que recibirían los datos obtenidos. La participación de los 
alumnos fue voluntaria, pudiendo retirarse en cualquier momento. Los 
investigadores estuvieron presentes durante la aplicación de las pruebas, 
supervisando la correcta cumplimentación de los datos y resolviendo las posibles 
dudas que pudieran surgir. 

 
Análisis de datos 

 
Se llevó a cabo un análisis exploratorio de datos para asegurar la integridad 

de las respuestas y la ausencia de valores fuera de rango en las variables 
observadas. Posteriormente, se procedió al cálculo de estadísticas descriptivas y 
correlaciones utilizando IBM SPSS 21. 

Dada la investigación previa sobre la estructura factorial en la versión original 
(Ellis et al., 2002; Marsh et al., 2005), se realizó un análisis factorial confirmatorio 
(AFC) utilizando Amos Graphics 21 (IBM Statistics). Se obtuvieron índices de ajuste 
para evaluar un modelo unidimensional y un modelo multifactorial de 11 factores. 
Para evaluar el ajuste del modelo de medida, tomando como referencia las 
sugerencias de diferentes trabajos (Hu y Bentler, 1999; Jöreskog, 1970; Levy y 
Varela, 2006; Schreiber et al., 2006), se calcularon los siguientes índices: χ2/gl, 
pudiendo ser considerados aceptables los valores comprendidos entre uno y tres; 
RMSEA (error de aproximación cuadrático medio) y SRMR (residuo cuadrático 
medio estandarizado), siendo en ambos aceptables valores por debajo de .80; NFI 
(índice de ajuste normalizado), GFI (índice de bondad de ajuste) y CFI (índice de 
ajuste comparado), siendo aceptables los valores de 0,90 o superiores. 

Además, se llevó a cabo un análisis de invarianza mediante tres modelos 
anidados para verificar la igualdad del modelo en diferentes grupos. La invarianza 
se evaluó mediante diferencias en los test de χ2, aplicando el criterio de Cheung y 
Rensvold (2002), donde diferencias superiores a 0,01 en los valores de CFI son 
indicadores de no-invarianza. 

Por último, optamos por calcular el índice de fiabilidad compuesto para 
evaluar la fiabilidad, ya que este análisis tiene en cuenta la presencia de 
multidimensionalidad, al tener en cuenta las saturaciones factoriales y la varianza 
de error de cada ítem en los modelos de ecuaciones estructurales (Dunn et al., 
2014), a diferencia del alfa de Cronbach, que es un tipo de análisis más apropiado 
cuando los ítems miden un único constructo o dimensión. Además, se obtuvieron 
valores alfa para poder comparar con estudios anteriores. En cuanto a su 
interpretación, la fiabilidad compuesta y el alfa de Cronbach son similares, ya que 
se consideran aceptables los valores del índice superiores a 0,70 en contextos 
descriptivos o a 0,90 en pruebas selectivas (Prieto y Delgado, 2010). 
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Resultados 
 

Estadísticos descriptivos 
 
Los datos en todas las dimensiones del cuestionario no siguen una 

distribución normal, según las pruebas de normalidad utilizadas (p< 0,05). Esto 
sugiere que es importante tener en cuenta la no normalidad de los datos al realizar 
análisis estadísticos posteriores y considerar el uso de métodos no paramétricos o 
técnicas estadísticas robustas que no dependan de la suposición de normalidad. 

Los estadísticos descriptivos de cada ítem se muestran en la tabla 1. Las 
medias de los ítems estuvieron en un rango entre 2,72 (DT= 1,61; ítem 7) y 5,45 
(DT= 1,01; ítem 8). Con relación a las dimensiones y sus descriptivos (tabla 2), la 
media más alta se encontró en Relación con los padres (M= 5,14; DT= 1,00), 
mientras que la media más baja fue para Estabilidad emocional (M= 3,05; DT= 
1,12). Los datos no muestran una tendencia clara hacia una distribución específica 
en términos de asimetría y curtosis, podemos decir que la distribución de la 
muestra es aproximadamente simétrica y no muestra un sesgo significativo hacia la 
izquierda o hacia la derecha. Además, la distribución parece ser generalmente 
mesocúrtica. En cuanto a su distribución, la mayor asimetría positiva se dio en el 
ítem 7 (0,63) y la negativa fue para el ítem 41 (-2,28). Respecto a los índices de 
curtosis, el ítem 34 presenta el mayor valor negativo (-1,41), mientras que se 
observa el mayor valor positivo en el ítem 41 (4,45). 

 
Tabla 1 

Estadísticos descriptivos de los ítems 
 
Ítem M DT Asimetría  Curtosis 

1 3,02 1,86 0,28 -1,38 
2 4,17 1,54 -0,52 -0,61 
3 4,64 1,31 -0,84 0,11 
4 5,15 1,02 -1,58 3,06 
5 4,64 1,60 -1,00 -0,11 
6 3,96 1,65 -0,26 -1,13 
7 2,71 1,61 0,63 -0,70 
8 5,45 1,01 -2,09 4,26 
9 4,43 1,63 -0,70 -0,74 
10 3,62 1,73 -0,09 -1,22 
11 4,98 1,54 -1,46 0,92 
12 3,48 1,84 -0,06 -1,38 
13 4,32 1,62 -0,65 -0,65 
14 4,28 1,27 -0,59 -0,07 
15 4,42 1,43 -0,81 -0,16 
16 4,28 1,79 -0,65 -0,94 
17 4,08 1,66 -0,52 -0,86 
18 2,96 1,82 0,43 -1,23 
19 5,05 1,30 -1,44 1,38 
20 4,11 1,54 -0,45 -0,78 
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Tabla 2 
Estadísticos descriptivos de las dimensiones 

 
Dimensiones Ítems M DT Asimetría Curtosis 

Habilidades físicas 5, 16, 27, 38 4,33 1,32 -0,73 -0,31 
Apariencia física 2, 13, 24, 35 4,14 1,35 -0,50 -0,61 
Rel. mismo sexo 11, 21*, 22**, 33, 43*, 44**, 49 4,90 1,11 -1,16 0,91 
Rel. sexo opuesto 10, 21**, 22*, 32, 43*, 44* 4,24 1,08 -0,46 -0,17 
Sinceridad-verac. 4, 15, 26, 37, 46, 51 4,57 0,93 -0,67 0,19 
Relación padres 8, 19, 30, 41 5,14 1,00 -1,46 1,87 
Estab. emocional 7, 18, 29, 40, 48 3,05 1,12 0,33 -0,36 
Verbal 6, 17, 28, 39, 47 3,73 1,30 -0,23 -0,75 
Matemático 1, 12, 23, 34 3,25 1,61 0,17 -1,17 
Académico gral. 9, 20, 31, 42 4,19 1,23 -0,35 -0,69 
Autoestima 3, 14, 25, 36, 45, 50 4,65 0,96 -0,96 0,89 

Nota: *Indica que los ítems se incluyen para saturar en el factor si se trata de una muestra de hombres;  
**indica que los elementos se incluyen para saturar en el factor si se trata de una muestra de mujeres. 

 

Ítem M DT Asimetría  Curtosis 
21 4,59 1,65 -0,97 -0,25 
22 4,39 1,68 -0,77 -0,63 
23 2,94 1,92 0,39 -1,37 
24 4,23 1,49 -0,56 -0,54 
25 4,25 1,33 -0,56 -0,20 
26 4,74 1,61 -1,16 0,13 
27 5,11 1,47 -1,64 1,54 
28 3,09 1,73 0,24 -1,20 
29 3,43 1,69 -0,00 -1,20 
30 4,66 1,51 -0,96 -0,15 
31 4,12 1,51 -0,51 -0,65 
32 3,87 1,86 -0,28 -1,34 
33 4,92 1,65 -1,36 0,45 
34 3,57 1,86 -0,09 -1,41 
35 3,87 1,72 -0,34 -1,10 
36 4,57 1,49 -0,88 -0,15 
37 4,40 1,43 -1,00 0,29 
38 3,30 1,75 0,04 -1,31 
39 3,81 1,69 -0,28 -1,11 
40 3,30 1,75 0,12 -1,28 
41 5,43 1,18 -2,28 4,45 
42 4,12 1,56 -0,56 -0,65 
43 5,12 1,40 -1,60 1,51 
44 5,08 1,40 -1,53 1,35 
45 5,07 1,31 -1,53 1,68 
46 4,93 1,55 -1,34 0,60 
47 3,72 1,68 -0,26 -1,12 
48 2,87 1,77 0,47 -1,13 
49 4,94 1,43 -1,39 1,04 
50 5,09 1,38 -1,56 1,49 
51 3,81 1,87 -0,27 -1,39 
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Análisis factorial confirmatorio 
 
Para analizar la validez de constructo se realizó un AFC, con base en la 

estructura factorial definida por Ellis et al. (2002) y Marsh et al. (2005). Para ello, 
se consideraron dos modelos, uno desde una perspectiva unidimensional y otro 
desde una perspectiva multidimensional (tabla 3). A la vista de los resultados 
obtenidos, el modelo de 11 factores presentó una mejor validez factorial. 

 

 
 
Para el modelo de 11 factores, este modelo específico contenía 1326 

momentos de muestra diferentes, 193 parámetros para estimar y 1133 grados de 
libertad. El método utilizado para estimar los parámetros fue la máxima 
verosimilitud (MV) con remuestreo (bootstrap) debido a una distribución 
multivariante no normal (coeficiente de Mardia= 476,69; RC= 87,4). 

El ajuste general del modelo fue: χ2= 2453,683 (p< 0,001); χ2/gl= 2,16; GFI= 
0,90; CFI= 0,91; NFI= 0,95; RMSEA= 0,04 (IC 90%, 0,038-0,042) y SMSR= 0,05. 

Las saturaciones factoriales fueron estadísticamente significativas (tabla 4), 
cuyos valores oscilaron entre 0,31 (ítem 40, Relaciones sexo opuesto) y 0,96 (ítem 
23, Matemático). El promedio de las saturaciones por dimensión fue: Habilidades 
físicas= 0,72; Apariencia física= 0,79; Relaciones mismo sexo= 0,64; Relaciones 
sexo opuesto= 0,50; Sinceridad-veracidad= 0,51; Relaciones con padres= 0,71; 
Estabilidad emocional= 0,51; Verbal= 0,70; Matemático= 0,78; Académico 
general= 0,70; Autoestima= 0,63. 

 
Tabla 4 

Saturaciones factoriales 
 

Dimensión Ítem λ δ R2 
Habilidades físicas 5 0,80 0,36 0,64 

16 0,90 0,19 0,81 
27 0,65 0,57 0,42 
38 0,54 0,70 0,29 

Apariencia física 2 0,87 0,24 0,75 
13 0,88 0,22 0,77 
24 0,68 0,53 0,46 
35 0,73 0,46 0,53 

Relaciones mismo sexo 11 0,71 0,49 0,50 
21 0,67 0,55 0,44 
22 0,90 0,19 0,81 
33 0,58 0,66 0,33 

Tabla 3 
Índices de ajuste del modelo del SDQ-II-S 

 
Modelo χ2 gl p CFI RMSEA IC 90% SRMR 

1. Unidimensional 11612,01 1224 <0,01 0,30 0,108 [0,106,0,110] 0,10 
2. Multidimensional 2453,683 1133 <0,01 0,91 0,040 [0,038, 0,042] 0,05 

Nota: CFI= índice de ajuste comparado; RMSEA= error de aproximación cuadrático medio; SRMR= residuo 
cuadrático medio estandarizado. 
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Dimensión Ítem λ δ R2 
43 0,40 0,84 0,16 
44 0,45 0,79 0,20 
49 0,79 0,37 0,62 

Relaciones sexo opuesto 10 0,38 0,85 0,14 
21 0,67 0,55 0,44 
22 0,90 0,19 0,81 
32 0,34 0,94 0,05 
43 0,40 0,84 0,16 
44 0,45 0,79 0,20 

Sinceridad-veracidad 4 0,46 0,78 0,21 
15 0,65 0,57 0,42 
26 0,36 0,87 0,12 
37 0,69 0,52 0,47 
46 0,35 0,87 0,12 
51 0,53 0,71 0,28 

Relación con padres 8 0,77 0,40 0,59 
19 0,69 0,52 0,47 
30 0,77 0,40 0,59 
41 0,63 0,60 0,39 

Estabilidad emocional 7 0,52 0,72 0,27 
18 0,42 0,82 0,17 
29 0,53 0,71 0,28 
40 0,31 0,90 0,09 
48 0,81 0,34 0,65 

Verbal 6 0,59 0,65 0,34 
17 0,72 0,48 0,51 
28 0,63 0,60 0,39 
39 0,80 0,36 0,64 
47 0,78 0,39 0,60 

Matemático 1 0,95 0,09 0,90 
12 0,66 0,56 0,43 
23 0,96 0,07 0,92 
34 0,56 0,68 0,31 

Académico general 9 0,67 0,55 0,44 
20 0,50 0,75 0,25 
31 0,86 0,26 0,73 
42 0,79 0,37 0,62 

Autoestima 3 0,60 0,64 0,36 
14 0,77 0,40 0,59 
25 0,83 0,31 0,68 
36 0,63 0,60 0,39 
45 0,40 0,84 0,16 
50 0,55 0,69 0,30 

Nota: λ= saturaciones factoriales; δ= error; R2= varianza. 
 
Por último, indicar que se observan correlaciones significativas y positivas 

entre la mayoría de las dimensiones (tabla 5), lo que sugiere que estas dimensiones 
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están relacionadas en cierta medida en la muestra analizada. Las relaciones más 
altas se registraron entre Académico general y las dimensiones Verbal (r= 0,443) y 
Autoestima (r= 0,511). No obstante, hay que tener en cuenta que las correlaciones 
no implican causalidad, pero sugieren que ciertas características pueden estar 
asociadas entre sí en el contexto de esta muestra específica. 

 
Análisis de fiabilidad y validez convergente 

 
En la tabla 5, además de las correlaciones entre factores, se muestran los 

resultados obtenidos para la fiabilidad compuesta. Para este modelo, el mayor 
índice de fiabilidad se encontró para Apariencia física (0,92) y el menor índice para 
Relaciones sexo opuesto (0,70). Los valores de Alfa de Cronbach (α) obtenidos 
fueron los siguientes: Habilidades físicas= 0,86; Apariencia física= 0,87; Relaciones 
mismo sexo= 0,81; Relaciones sexo opuesto= 0,70; Sinceridad-veracidad= 0,72; 
Relaciones con padres= 0,83; Estabilidad emocional= 0,72; Verbal= 0,84; 
Matemático= 0,90; Académico general= 0,79 y Autoestima= 0,81. 

Para analizar la validez convergente se realizó un análisis de correlaciones 
entre las puntuaciones de autoeficacia (EAPESA) y las obtenidas en las diferentes 
dimensiones. Se registraron correlaciones estadísticamente significativas (p< 
0,001), entre autoeficacia y Académico general (r= 0,639), Habilidades físicas (r= 
0,262), Apariencia física (r= 0,434), Verbal (r= 0,363), Matemático (r= 0,338) y 
Autoestima (r= 0,589). No se encontraron correlaciones significativas con el resto 
de las dimensiones. 
 
Análisis de invarianza 

 
Se realizó un análisis de invarianza para verificar que el ajuste general del 

modelo era aplicable, independientemente del género. El análisis presentó la 
siguiente estructura: el modelo 1 (modelo de configuración) es un modelo base sin 
restricciones en la estimación de parámetros en los diferentes grupos sobre los 
cuales se realizaron las comparaciones subsiguientes. En este tipo de modelo, los 
indicadores que definen la estructura de medición tienen la misma configuración 
entre los grupos seleccionados. El modelo 2 especificó, además de la estructura 
factorial, la igualdad o invarianza de las saturaciones factoriales entre los grupos, y 
el modelo 3 agregó las correlaciones y varianzas de los factores. 
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Las diferencias en los valores de CFI fueron inferiores a 0,01 tanto para el 
modelo 2 (∆CFI= −0,004) como para el modelo 3 (∆CFI= −0,008) en comparación 
con el Modelo 1. Por lo tanto, se establece la invarianza factorial entre hombres y 
mujeres. La tabla 6 muestra los índices obtenidos para la invarianza. 
 

 
 

Discusión 
 
El objetivo de este estudio fue analizar las propiedades de medida del 

“Cuestionario de autodescripción II-abreviado” (SDQ-II-S) en estudiantes españoles 
adolescentes. Si bien la validación de la versión original y extendida del 
instrumento mostró una consistencia interna y unas estimaciones de fiabilidad test-
retest aceptables (Inglés et al., 2012), y sus tres escalas específicas han sido 
empleadas para la evaluación del autoconcepto académico también con buenos 
resultados (Esnaola et al., 2018, 2023), las propiedades de la versión abreviada al 
completo no habían sido previamente estudiadas en estudiantes españoles. 

Los resultados encontrados indican que el SDQ-II-S presenta adecuadas 
propiedades, según los criterios recomendados por diferentes autores (Browne y 
Cudeck, 1993; Hu y Bentler, 1999; Manzano y Zamora, 2009; Schreiber et al., 
2006). 

En cuanto a la dimensionalidad del instrumento, los resultados muestran un 
mejor ajuste global del modelo multidimensional en comparación con el modelo 
unidimensional, al igual que en el estudio con población chilena (Lagos-San Martín 
et al., 2016). En términos de validez de constructo, los resultados indicaron un 
buen ajuste del modelo de 11 dimensiones. El valor de χ2/df= 2,16 se encuentra 
dentro del rango (entre uno y tres) para considerar aceptable el modelo (Jöreskog, 
1970). Además, el índice de ajuste comparativo (CFI), el índice de bondad de 
ajuste (GFI) y el índice de ajuste normalizado (NFI) obtuvieron valores superiores a 
0,90, que también pueden considerarse adecuados (Arias, 2008; Hu y Bentler, 
1999). Asimismo, los valores obtenidos para los índices de error RMSEA y SMSR, 
inferiores a 0,80 son deseables, tal y como se ha propuesto previamente (Hu y 
Bentler, 1999; Schreiber et al., 2006). El AFC también mostró saturaciones 
factoriales superiores a 0,50 (Hu y Bentler, 1999; Wheaton et al., 1977). Todos 
estos índices corroboran la adecuación del modelo, y son similares a los resultados 
obtenidos en el estudio de Marsh et al. (2005) y en la adaptación del instrumento 
en población chilena (Lagos-San Martín et al., 2016). 

Tabla 6 
Invarianza del modelo en función del género 

 
Modelo χ 2 gl p NNFI CFI RMSEA IC 90% ∆χ2 ∆gl ∆CFI 

Modelos de configuración 3977,10 2306 <0,01 0,779 0,892 0,032 0,030-0,033 -- -- -- 

Saturaciones factoriales 
invariantes 

4104,57 2372 <0,01 0,772 0,888 0,032 0,030-0,033 127,4 66 0,004 

Correlaciones factoriales 
invariantes 4306,83 2459 <0,01 0,761 0,881 0,032 0,031-0,034 202,2 87 0,008 

Nota: NNFI= índice de ajuste no normalizado de Bentler-Bonett; CFI= índice de ajuste comparativo; RMSEA= error cuadrático medio de 
aproximación; ∆= diferencia entre valores. 
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Además, la fiabilidad compuesta de las escalas en este estudio osciló entre 
0,70 para Relaciones con el sexo opuesto y 0,92 para Apariencia física, y la 
fiabilidad obtenida mediante el alfa de Cronbach estuvo entre 0,70 para 
Relaciones con el sexo opuesto y 0,90 para Matemático. En el estudio de Marsh et 
al. (2005) las fiabilidades de los 11 factores del SDQII-S fueron casi iguales y 
consistentemente altas (0,80 a 0,88). En este estudio los índices fueron 
ligeramente superiores en la mayoría de las escalas respecto a Lagos-San Martín et 
al. (2016), entre 0,70 en Autoestima y 0,84 en Relaciones con los Padres. En 
cuanto al estudio sobre autoconcepto académico, los estudios de Esnaola et al. 
(2018) y el estudio de comparación entre estudiantes españoles y chinos (Esnaola 
etal., 2023), los resultados son similares en cuanto a la fiabilidad de las escalas 
académicas, con puntuaciones superiores a 0,80. 

Respecto a las correlaciones, y de acuerdo con Lagos-San Martín et al. (2016), 
la pequeña intercorrelación media entre los 11 factores (r= 0,21) confirma la 
diferencia de los factores a la hora de evaluar las facetas independientes que 
constituyen el autoconcepto, algo que ha sido ratificado tanto en los estudios 
previos tanto de la versión breve del SDQ-II (Ellis et al., 2002; Lagos-San Martín et 
al., 2016; Marsh et al., 2005), como en la versión extensa original (Guerin et al., 
2003; Inglés et al., 2012; Marsh, 1992). En nuestro estudio destacan las 
correlaciones encontradas entre la dimensión Académico general y las dimensiones 
asociadas de Matemático y Verbal, así como entre Autoestima y todas las demás 
dimensiones del cuestionario. 

A nivel escolar, el autoconcepto académico constituye dominio de capital 
importancia, y ya desde el modelo de Shavelson et al. (1976) se planteaba la 
división entre un autoconcepto académico y uno no académico. Las correlaciones 
encontradas entre el autoconcepto académico general con el matemático y verbal 
han sido de magnitud elevada a moderada (Ellis et al., 2002; Esnaola et al., 2023; 
Lagos-San Martín et al., 2016; Marsh et al., 2005), como en el presente estudio. 
Del mismo modo, y a pesar de las altas correlaciones anteriormente citadas, la 
relación entre los factores Verbal y Matemático entre sí ha sido pequeña en los 
estudios originales (Ellis et al., 2002; Marsh et al., 2005), e incluso inexistente en la 
validación chilena, y con alumnos españoles, como en el estudio de Esnaola et al. 
(2023) y en el presente. 

En cuanto a Autoestima, registró correlaciones estadísticamente significativas 
con todo el resto de dimensiones del SDQ-II. La autoestima hace referencia a la 
evaluación y a los sentimientos de la propia autovalía (Kawamoto; Liu et al., 2019; 
Tam et al., 2020), y al considerarse el componente valorativo del autoconcepto, los 
resultados son congruentes, pues están en la línea de los obtenidos en los estudios 
previos de la versión original y la abreviada (Ellis et al., 2002; Inglés et al., 2012; 
Lagos-San Martín et al., 2016; Marsh, 1992; Marsh et al., 2005), que obtuvieron 
correlaciones de magnitud moderada a elevada. 

Al analizar la validez convergente, las puntuaciones en autoeficacia se 
relacionaron positivamente con varias dimensiones, concretamente, con 
Académico general, Verbal y Matemático, además de Habilidades físicas, 
Apariencia física y Autoestima. Puede resultar evidente la relación de las 
dimensiones académicas con la autoeficacia, pues fue evaluada mediante una 
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escala específica de situaciones académicas (Palenzuela, 1983). Además, estudios 
previos también encontraron relaciones significativas entre autoeficacia académica 
y autoconcepto (García-Fernández et al., 2010; Huang, 2012; Lagos-San Martín et 
al., 2016; Pietsch et al., 2003). Asimismo, un estudio encontró que la autoeficacia 
académica predijo de forma positiva las escalas de habilidades físicas, apariencia 
física y autoestima del autoconcepto (García-Fernández et al., 2016).  

También, los resultados confirman la invarianza de género del SDQ-II-S. En 
este estudio se siguieron los criterios de evaluación de modelos propuestos por 
Cheung y Rensvold (2002), los cuales recomiendan evaluar la diferencia en los 
valores de CFI, en lugar de diferencias en χ2. Según los autores, si el cálculo de la 
diferencia de CFI de ambos modelos probados disminuye en 0,01 o menos, el 
modelo restringido se considera bueno y, por lo tanto, cumple con la invarianza. 
En este estudio, el valor de ΔCFI fue inferior a 0,01. Si bien no en género, un 
estudio obtuvo equivalencias de medida del SDQ-II-S en estudiantes australianos 
indígenas y no indígenas (Bodkin-Andrews et al., 2010). 

En cuanto a las limitaciones del estudio, hay varias. Como en cualquier 
investigación que utilice autoinformes, hay que tener en cuenta su naturaleza y los 
sesgos y patrones de respuesta inherentes que suelen asociarse a este tipo de 
mediciones. También el uso de un muestreo de conveniencia, con participantes 
seleccionados de forma no aleatoria. Igualmente, no haber podido realizar análisis 
para comprobar la fiabilidad de la estabilidad en el tiempo (test-retest) para 
comprobar la constancia de las puntuaciones del cuestionario. Otra limitación es 
que, al analizar a los estudiantes, sólo se utilizó una medida de autoeficacia 
académica para comprobar la validez convergente, y no se utilizaron otras pruebas 
para los factores no académicos. 

Consideramos que futuros estudios deberían contrastar la información 
obtenida mediante el SDQ-II-S con métodos objetivos. De especial interés sería la 
realización de estudios longitudinales, con mediciones repetidas que permitan 
comprobar los posibles cambios a lo largo del tiempo. También, siguiendo a Lagos-
San Martín et al. (2016), para profundizar en la validez de constructo deberían 
analizarse las relaciones con el rendimiento escolar y otras variables psicosociales y 
cognitivo-motivacionales como, por ejemplo, atribuciones, objetivos académicos o 
estrategias de aprendizaje, entre otras. 

Como conclusión, los resultados de este estudio ofrecen pruebas de que el 
SDQ-II-S posee adecuadas propiedades psicométricas para su empleo con 
adolescentes españoles, y los análisis realizados confirman la estructura, fiabilidad 
y validez del instrumento para la medida del autoconcepto. 

Además de su interés para la investigación, a nivel aplicado el cuestionario 
debe servir para que los diferentes profesionales de los equipos multidisciplinares 
escolares puedan evaluar de forma adecuada y fiable el autoconcepto de los 
estudiantes, y así poder detectar a los alumnos con mayores problemas, y así 
poder realizar las intervenciones apropiadas y pertinentes. Además, el instrumento 
puede tener un uso importante en contextos clínicos. Uno de los principales 
objetivos de la terapia con adolescentes suele ser mejorar su autoconcepto, con 
importantes resultados a través de la terapia psicológica (Brown et al., 2023). El 
SDQ-II-S puede ser un instrumento adecuado para su evaluación y seguimiento. 
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Por ser una etapa vital de enorme complejidad, los educadores y padres 
deben comprender la importancia de desarrollar positivamente el autoconcepto de 
los estudiantes, guiándolos y animándoles a participar activamente en la 
autoexploración para aliviar los conflictos y las contradicciones internas (Liu et al., 
2023). Además, los programas educativos deben tener presente el trabajo para el 
desarrollo y la mejora del autoconcepto, pues su evolución positiva aumenta la 
probabilidad de ser una persona más sociable, responsable y emocionalmente 
estable, lo que está relacionado con una mayor autoestima (Palenzuela-Luis et al., 
2022b). 
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Anexo 
 

Cuestionario de autodescripción II-Abreviado 
 

Esta es una oportunidad para que veas cómo eres. Esto no es un examen. No hay 
respuestas correctas ni incorrectas, cualquiera de las frases puede tener diferentes 
respuestas. Asegúrate de que tus respuestas muestran lo que realmente piensas. Por favor, 
no hables con lo demás acerca de tus respuestas. Nosotros mantendremos tus 
contestaciones en secreto y no se las dejaremos ver a nadie. 

Cuando estés preparado para empezar, lee cada una de las frases y elige la respuesta 
que te parezca más adecuada. Hay seis respuestas posibles para cada una de las frases: 
verdadero, falso y cuatro respuestas intermedias. En la hoja de respuestas hay seis espacios 
en blanco para contestar a cada una de las frases del cuestionario. Después de leer la frase 
elige la respuesta que a ti te parezca más adecuada y pon una "X" en el espacio que está 
debajo de la alternativa que tú has seleccionado. No comentes la respuesta seleccionada 
con nadie. 

Antes de empezar, te presentamos unos ejemplos. Un alumno ya ha respondido a los 
dos primeros ejemplos para mostrarte cómo hacerlo. 
 
 EJEMPLOS 

Falso 

La 
mayoría 
de veces 

falso 

Más falso 
que 

verdadero 

Más 
verdadero 
que falso 

La mayoría 
de veces 

verdadero 
Verdadero 

1. Me gusta leer cómics       
 
(El alumno ha marcado la casilla correspondiente a la respuesta "Verdadero". Esto significa 
que le gusta mucho leer cómics. Si no le gustara mucho leer cómics, habría respondido 
"Falso" o " La mayoría de veces falso "). 
 
2. En general soy cuidadoso y 

ordenado       

 
(El alumno ha contestado "Más falso que verdadero" porque no es muy ordenado, pero 
tampoco es muy desordenado). 
 
Si te equivocas y quieres cambiar una respuesta que has marcado, debes tachar la marca y 
poner una nueva "X" en otra casilla de la misma línea. Para todas las frases, asegúrate de 
que la marca está en la misma línea que la frase a la que has respondido. Debes responder 
sólo una respuesta para cada frase, y a todas las frases. Una vez que hayas empezado, por 
favor no hables.  
  

 
Falso 

La 
mayoría 

de 
veces 
falso 

Más falso 
que 

verdadero 

Más 
verdadero 
que falso 

La 
mayoría 
de veces 

verdadero 

Verdadero 

1. Matemáticas es una de mis 
asignaturas favoritas       

2. Tengo una cara atractiva.       
3. En general, tengo mucho de lo 

que estar orgulloso/a       

4. Soy sincero/a       
5. Me gustan cosas como los 

deportes, la gimnasia y bailar       
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Falso 

La 
mayoría 

de 
veces 
falso 

Más falso 
que 

verdadero 

Más 
verdadero 
que falso 

La 
mayoría 
de veces 

verdadero 

Verdadero 

6. Soy un desastre en las clases 
de lengua *       

7. Me preocupo más de lo 
necesario *       

8. Me llevo bien con mis padres       
9. Saco malas notas en la mayoría 

de las asignaturas escolares *       

10. No soy muy popular entre las 
personas del sexo opuesto *       

11. Me resulta difícil hacer amigos 
de mí mismo sexo *       

12. Saco buenas notas en 
matemáticas        

13. Soy guapo/a       
14. La mayoría de cosas que hago 

las hago bien       

15. Muchas veces digo mentiras *       
16. Se me dan bien cosas como los 

deportes, la gimnasia y bailar       

17. Para mí es fácil trabajar en las 
clases de lengua       

18. Soy una persona nerviosa *       
19. Mis padres son justos conmigo       
20. Aprendo las cosas con rapidez 

en la mayoría de las 
asignaturas escolares 

      

21. Me resulta fácil hacer amigos       
22. Me resulta fácil hacer amigas       
23. Matemáticas es una de mis 

asignaturas favoritas       

24. Otra gente piensa que soy 
guapo/a       

25. En general la mayoría de cosas 
que hago salen bien       

26. A veces me copio o hago 
trampas *        

27. Odio cosas como los deportes, 
la gimnasia y bailar *       

28. Lengua es una de mis 
asignaturas favoritas       

29. Muchas veces me siento 
confundido y desconcertado *       

30. Mis padres me entienden.       
31. Me salen bien los exámenes de 

la mayoría de las asignaturas 
escolares 

      

32. Tengo muchos amigos del sexo 
opuesto       
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Falso 

La 
mayoría 

de 
veces 
falso 

Más falso 
que 

verdadero 

Más 
verdadero 
que falso 

La 
mayoría 
de veces 

verdadero 

Verdadero 

33. Tengo pocos amigos de mí 
mismo sexo *       

34. Los exámenes de matemáticas 
me salen mal *       

35. Tengo un cuerpo atractivo       
36. Puedo hacer las cosas tan bien 

como la mayoría de la gente       

37. Siempre digo la verdad       
38. Soy mejor que la mayoría de 

mis amigos para cosas como 
los deportes, la gimnasia y 
bailar. 

      

39. Saco buenas notas en lengua       
40. Me enfado con facilidad *       
41. No me gustan mucho mis 

padres *       

42. Se me dan bien la mayoría de 
las asignaturas escolares       

43. No me llevo muy bien con los 
chicos *       

44. No me llevo muy bien con las 
chicas *       

45. Si realmente lo intento, puedo 
hacer casi todo lo que quiero 
hacer 

      

46. A veces cojo cosas que 
pertenecen a otras personas *       

47. Aprendo rápidamente en clase 
de lengua       

48. Me preocupan muchas cosas *       
49. Hago amigos fácilmente con 

personas de mí mismo sexo       

50. En general soy un fracasado *        
51. A veces miento para no 

meterme en problemas *       

Nota: *se puntúan de forma inversa. 
 


