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Resumen 
El Student Engagement Scale (SES), propuesto por Lam et al. (2014), es un instrumento que mide las tres 

dimensiones de compromiso académico según la conceptualización de Fredericks et al. (2004): compromiso 

conductual, emocional y cognitivo. Hasta el momento no existen validaciones en español de la escala y su 

utilización en el contexto universitario es limitada. El presente estudio tuvo como objetivo adaptar esta escala 

al contexto universitario chileno y examinar sus propiedades psicométricas para una muestra de 452 

estudiantes de dos universidades chilenas. El análisis factorial confirmatorio dio un ajuste aceptable, validando 

la estructura de 3 factores de la escala. 
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Abstract 

The Student Engagement Scale (SES), by Lam et al. (2014), measures the three dimensions of student 

engagement proposed by Fredericks et al. (2004): behavioral, emotional and cognitive engagement. To date, 

there are no validations of the scale in Spanish and its use in university contexts is limited. The purpose of this 

study was to adapt the scale to the Chilean university context and examine its psychometric properties for a 

sample of 452 students from two universities. Confirmatory factor analysis resulted in a good fit, validating 

the scale’s three factor structure.  
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Introducción 

 

El compromiso académico es uno de los 

principales predictores de desempeño académico 

(Fredericks et al., 2004), y uno de los principales 

factores para explicar el abandono temprano de 

estudios (Nouwen & Clycq, 2019). Es el modelo 

teórico principal de muchos investigadores e 

instituciones de educación que buscan mejorar el 

desempeño de los estudiantes interviniendo 

elementos contextuales que los rodean (i.e., Alrashidi 

et al., 2016; Appleton et al., 2008; Baron & Corbin, 

2012; Fredericks et al., 2004; Fredericks et al., 2016).  

Pese al amplio uso y aceptación del 

compromiso, no viene sin dificultades y 

discrepancias. Lo amplio de este constructo ha 

llevado a que exista una amplia gama de 

conceptualizaciones y definiciones del mismo 

(Appleton et al., 2008; Christenson et al., 2012; 

Fredericks et al., 2016; Wang et al., 2017; Wong & 

Liem, 2021) y en la forma de operacionalizarlo y 

medirlo (i.e., Alrashidi et al.,  2016; Appleton et al, 

2008; Baron & Corbin, 2012; Fredericks et al., 

2004; Fredericks et al., 2016; Nouwen & Clycq, 

2019; Skinner & Belmont, 1998; Skinner et al., 

2009; Tight, 2019; Zepke 2015).  

Skinner et al., (2009) lo definen como la 

calidad de la participación de los estudiantes o su 

conexión con el trabajo académico, mientras que 

otros autores lo definen como la disposición a 

participar de las actividades académicas (Appleton 

et al., 2008). También se refiere a la participación 

dirigida y sostenida de los estudiantes, así como a 

cualidades observables y no observables de las 

interacciones de los estudiantes con las 

actividades de aprendizaje y con los compañeros 

sociales (Skinner & Pitzer, 2012) o a la 

manifestación externa de la motivación (Skinner et 

al., 2009b). La Australian Council for Educational 

Research lo define como el involucramiento de los 

estudiantes en las actividades y condiciones que 

están relacionadas con un aprendizaje de alta 

calidad (Coates, 2008). Y de manera más simple, 

se puede entender como el grado de 

involucramiento activo de un estudiante en una 

actividad de aprendizaje (Wellborn, 1991).  

Pero pese a las diferencias en la definición de 

compromiso académico, sí existiría consenso en 

que se trata de un constructo multidimensional y 

dinámico (i.e., Alrashidi et al., 2016; Appleton et 

al, 2008, Fredericks et al., 2004; Nouwen & Clycq, 

2019; Skinner et al., 2009; Skinner et al., 2009b) y 

una de las conceptualizaciones que más ha 

predominado en las investigaciones es la de 

Fredericks et al. (2004), quienes definen tres 

dimensiones de compromiso: conductual, 

emocional y cognitivo.  

El compromiso conductual, según Sinatra et al. 

(2015), corresponde a la participación en el propio 

proceso de aprendizaje a través de distintas 

acciones, lo que se puede operacionalizar como 

involucramiento en el propio aprendizaje y tareas 

académicas y participación en actividades 

extracurriculares. Otros autores lo definen en 

términos de la participación, esfuerzo, atención, 

persistencia, conducta positiva y ausencia de 

conducta disruptiva (Connell, 1990; Finn, 1989). 

El compromiso cognitivo es más difícil de definir y 

no hay consenso entre los investigadores en cómo 

operacionalizarlo (Sinatra et al., 2015). Según 

Fredericks et al., (2004), hay dos líneas de 

definiciones: i) inversión psicológica para aprender 

y ii) cognición y aprendizaje estratégico. Para unos, 

su origen proviene del estudio del aprendizaje e 

instrucción lo que conlleva a la autorregulación y 

al uso de estrategias (Fredericks et al., 2004). 

Wehlage y Smith (1992), lo definen como 

involucramiento psicológico, es decir, un 

estudiante se involucra psicológicamente cuando 

invierte esfuerzo cognitivo para comprender. A 

esto, Connell y Wellborn (1991), agregan la 

flexibilidad para resolver problemas, y optar por 

desafíos y trabajo arduo. En esta conceptualización 

varios elementos de compromiso cognitivo se 

traslapan con compromiso conductual y emocional 

(Sinatra et al., 2015). Otros autores lo definen en 

términos de la autorregulación del aprendizaje 

usando estrategias de aprendizaje profundo y 

haciendo el esfuerzo necesario para comprender 

ideas complejas (Fredericks et al., 2004). Lam et al. 

(2014), definen el compromiso cognitivo como las 

estrategias cognitivas que el estudiante adopta y 

emplea en sus procesos de aprendizaje (Walker et 

al., 2006), pero excluyendo la autorregulación del 

aprendizaje por no ser esta solamente cognitiva. 

Según los autores, dicha conceptualización se 

remite a indicadores de este tipo de compromiso y 

no a los facilitadores, como ocurre con otras 

propuestas. El compromiso emocional se refiere a 

las reacciones emocionales positivas y negativas 
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asociadas a aprender (Connell & Wellborn, 1991), 

con profesores, compañeros o la institución, el 

sentido de pertenencia y el sentirse identificado con 

la institución (Finn, 1989; Fredericks et al., 2004; 

Voelkl, 1997). Según Lam et al. (2014), estudiantes 

con niveles de compromiso emocional altos, están 

intrínsecamente motivados a aprender y tienen 

mayor apego a su institución.   

Respecto a las distintas conceptualizaciones de 

compromiso, Fredericks et al. (2004), destacan que 

estas incorporan una gran variedad de otros 

constructos y algunas definiciones se traslapan con 

otros constructos o teorías. También señalan que 

muchas de las definiciones de compromiso son 

muy generales y también existe duplicidad de 

conceptos y falta de diferenciación en las 

definiciones entre tipos de compromiso. Luego, la 

alta variabilidad en su conceptualización a veces se 

ha traducido en un traslapo de definiciones u 

operacionalizaciones entre autores (Christenson et 

al., 2012; Fredericks & McColskey, 2012), incluso 

traduciéndose en que muchas investigaciones 

utilicen marcos teóricos y definiciones de 

compromiso sin siquiera cuestionárselos (Sinatra et 

al., 2015) o inconsistentes con los instrumentos de 

evaluación utilizados (Saez et al., 2023), lo cual 

pone un manto de duda sobre los resultados que 

presentan y además dificulta hacer análisis 

comparativos entre estudios. 

Al comparar las distintas conceptualizaciones 

que existen de compromiso académico, se observa 

una inconsistencia o confusión entre indicadores y 

facilitadores, donde lo que algunos autores 

consideran como indicadores, otros lo pueden 

considerar como facilitadores o viceversa (Lam et 

al., 2014; Sinclair et al., 2003; Skinner & Pitzer, 

2012; Skinner et al., 2008; Wong & Liem, 2022) y 

se confunde además con las consecuencias del 

compromiso (Kahu, 2013). Luego, la gran mayoría 

de las escalas están midiendo simultáneamente 

indicadores y facilitadores para definir el 

compromiso académico (Lam et al., 2014; Skinner 

& Pitzer, 2012). Los indicadores se refieren a 

características que definen el compromiso 

académico y es lo que se espera que una escala 

mida, mientras que los facilitadores son factores 

contextuales que influyen en el compromiso 

académico. Skinner y Pitzer (2012), identifican dos 

tipos de facilitadores de compromiso: personales y 

sociales. Los facilitadores personales corresponden 

a las autopercepciones de los estudiantes o a los 

procesos del “yo” que se refieren a evaluaciones 

duraderas de múltiples características del yo, como 

la autoeficacia o el sentido de pertenencia a la 

escuela. Los facilitadores sociales, en cambio, 

corresponden a los contextos sociales, que son 

interacciones interpersonales con interlocutores 

sociales importantes, como docentes, pares y 

padres. Esta precisión es de suma relevancia, dado 

que mientras los indicadores entregan una 

valoración del constructo, son los facilitadores los 

que guían las estrategias y políticas de intervención 

para mejorar el compromiso de los estudiantes 

(Appleton et al., 2008; Sinclair et al., 2003; Skinner 

& Pitzer, 2012; Skinner et al., 2008).  

Este error de concepto no es menor al momento 

de elegir un instrumento de medición, ya que 

dificulta cualquier investigación que busque 

identificar los factores contextuales que influyen 

en el compromiso, que es precisamente lo que se 

requiere para poder diseñar estrategias y políticas 

de intervención que busquen aumentar los niveles 

de compromiso de los estudiantes.  

Algunos autores recomiendan el uso de 

modelos bifactoriales para la modelación de 

constructos psicológicos complejos (e.g., Chen et 

al., 2006; Chen et al., 2012; Reise et al., 2013), 

construcción de escalas y evaluación de las 

propiedades psicométricas de éstas (Reise, 2012). 

Entre sus muchas ventajas, están que permite 

identificar la distorsión que ocurre al ajustar 

modelos unidimensionales a datos que son 

multidimensionales, ayuda a examinar la utilidad 

de usar subescalas (Reise et al., 2007) y es útil para 

analizar si un factor es capaz de predecir una 

variable externa, por sobre el factor general (Chen 

et al., 2012). Su uso no es muy generalizado (Reise, 

2012), sin embargo, algunas investigaciones han 

evaluado el carácter bifactorial del compromiso 

académico (e.g., Albornoz et al., 2020; 

Dierendonck et al., 2020; Inman et al., 2020; Lee, 

2021; Moreira et al, 2019; Stefansson et al., 2016). 

La problemática presentada respecto a la 

investigación de compromiso académico es válida 

para estudios hechos en todos los niveles de 

educación, es decir, primaria, secundaria y 

educación superior y pese a observarse un aumento 

en el interés por estudiar el compromiso académico 

en educación superior, la mayor parte de las 

investigaciones siguen siendo a nivel de educación 
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primaria y secundaria (Kahu, 2014; Maroco et al., 

2016; Martínez et al., 2022). 

 

Student Engagement Scale (SES) 

El Student Engagement Scale (SES) de Lam et 

al. (2014) es una escala de auto-reporte para medir 

compromiso académico que considera las tres 

dimensiones definidas por Fredericks et al. (2004), 

esto es, compromiso emocional, conductual y 

cognitivo. En su diseño y validación participaron 

investigadores de 12 países e hicieron gran énfasis 

en la inconsistencia o confusión que existe en 

muchas investigaciones e instrumentos de 

compromiso académico entre indicadores y 

facilitadores, situación también planteada por otros 

autores (e.g., Skinner et al., 2008). De esta manera, 

el instrumento propuesto por los autores busca 

medir solo indicadores para cada una de las tres 

dimensiones de compromiso académico 

considerado.  

El SES consta de 33 ítems para las 3 

dimensiones de compromiso, los cuales fueron 

obtenidos de diversas escalas y estudios (i.e. 

Skinner y Belmont, 1993; Finn et al., 1995; Miller 

et al., 1996; Dowson & McInerney, 2004). La 

escala de respuesta es de tipo Lickert de 5 puntos, 

donde para las dimensiones emocional y 

conductual se pide el grado de acuerdo, siendo, 1: 

muy en desacuerdo y 5: muy de acuerdo y para la 

dimensión cognitiva se pide indicar con qué 

frecuencia lo hacían, donde 1: nunca y 5: siempre. 

Para el estudio de las propiedades psicométricas 

del instrumento, los autores originales 

consideraron datos de 12 países (Austria, Canadá, 

China, Cyprus, Estonia, Grecia, Malta, Portugal, 

Rumania, Corea del Sur, Reino Unido y Estados 

Unidos), siendo la escala original traducida a varios 

idiomas (e.g., inglés, alemán, chino, griego, maltés, 

coreano, portugués, rumano), obteniendo una 

buena consistencia interna para las tres sub-escalas 

para la muestra de validación (=.80-.89) y una 

consistencia interna aceptable para la escala 

completa (=.78). La dimensión de compromiso 

conductual consta de 12 ítems, α=.80, (i.e., “Me 

esfuerzo mucho para que me vaya bien el colegio”, 

“Pongo atención en clases”; “Si tengo problemas 

comprendiendo un problema, lo vuelvo a hacer 

hasta que lo entiendo”). Para compromiso 

emocional se tienen 9 ítems, α=.84, (i.e., “Me gusta 

lo que estoy aprendiendo en el colegio”; “Me gusta 

mi colegio”). La dimensión de compromiso 

cognitivo contempla 12 ítems, α=.89, (i.e., 

“Cuando estudio, trato de conectar lo que estoy 

aprendiendo con mis propias experiencias”; 

“Cuando estudio, trato de combinar distintas piezas 

de información del material del curso de maneras 

nuevas”).  

Para el análisis de dimensionalidad de la 

escala, Lam et al. (2014), analizaron tres modelos: 

un factor, tres factores y de segundo orden. El 

modelo de un factor presentó un mal ajuste 

(ꭓ2(495)=14.993,46; CFI=0.89; RMSEA=.11), 

mientras que los modelos de tres factores y de 

segundo orden presentaron un ajuste aceptable 

(ꭓ2(492)=9849,65; NNFI=.92; CFI=0.93; 

RMSEA=.08). Pese a que ambos modelos 

presentan el mismo nivel de ajuste, los autores 

proponen la estructura del modelo de segundo 

orden por ser más parsimonioso, pero no entregan 

mayores análisis. Este último considera las 

dimensiones de compromisos emocional, 

conductual y cognitivo como factores de primer 

orden y el compromiso académico como factor de 

segundo orden.   

Se identificaron varios estudios que utilizan el 

SAS, con sus tres dimensiones, siendo la mayor 

parte realizadas para muestras de estudiantes de 

secundaria, lo cual tiene sentido dado que el 

estudio original fue en ese grupo etario. Sin 

embargo, la mayoría de ellos no analizan la 

estructura factorial de la escala (e.g., Tian & Chen, 

2020; Wang et al., 2023; Theron et al., 2022; 

Santos et al., 2021). Esto es coherente con lo 

señalado por Buntis et al. (2021), quienes reportan 

que menos del 30% de los estudios que utilizaron 

escalas para medir compromiso, presentaron 

análisis de las propiedades psicométricas de los 

instrumentos. Esta práctica, lamentablemente 

bastante común en las investigaciones, podría ser 

interpretado, según Buntis et al. (2021), como que 

dichos instrumentos no eran aptos para el estudio 

respectivo. 

Solo se encontraron tres estudios que 

analizaron la estructura factorial de la escala 

(Mameli et al., 2021; Mameli & Passini, 2017; Zhu 

et al., 2023), y los tres estudios validaron la 

estructura de tres factores. Mameli y Passini (2017) 

evaluaron una estructura de un factor, obteniendo 

un mal ajuste (ꭓ2(474)=4.180,39; RMSEA=.08; 

CFI=.80; TLI=,79) y una estructura de 3 factores, 
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donde obtuvieron un buen ajuste 

(ꭓ2(471)=1.612,36; RMSEA=.045; CFI=.90; 

TLI=,93), ambos para una muestra de estudiantes 

de secundaria. Las otras dos investigaciones solo 

evaluaron la estructura de 3 factores, obteniendo 

resultados similares. Zhu et al. (2023), obtuvieron 

un ajuste aceptable para la versión en inglés de la 

escala para una muestra de estudiantes de 

educación básica (ꭓ2(392)=1.730,36; 

RMSEA=.066; CFI=.96; SRMR=,043) y para la 

versión en Chino (ꭓ2(394)=1.812,85; 

RMSEA=.068; CFI=.93; SRMR=,055). La 

investigación de Mameli et al. (2021), evaluó una 

versión corta de 12 ítems de la escala, obteniendo 

un buen ajuste para el modelo de tres factores en 

una muestra de estudiantes de secundaria 

(RMSEA=.04; CFI=.98; SRMR=.04).  

Se detectó una cantidad menor de 

investigaciones que han ocupado este instrumento 

para muestras de estudiantes universitarios, y de 

estos, ninguno reportó la adaptación de la escala al 

contexto universitario, y menos aún su validación 

(e.g. Chan et al., 2021; Chan et al., 2022; Mugizi et 

al., 2021; Santos et al., 2023). No se encontraron 

estudios de la escala en español. De esta manera, se 

detectó que no hay suficientes investigaciones que 

analicen la estructura de la escala para estudiantes 

universitarios y menos aún en el idioma español. 

Por lo anterior, el objetivo del presente estudio es 

traducir, adaptar y evaluar las propiedades 

psicométricas del Student Engagement Scale (SES) 

al contexto universitario Chileno, utilizando 

modelos factoriales y bifactoriales. 

 

Método 

 

Diseño y Participantes 

El presente estudio correspondió a un diseño 

instrumental (Ato et al., 2013), para  analizar las 

propiedades psicométricas del Student 

Engagement Scale-SES (Lam et al., 2014). 

Los participantes fueron estudiantes 

universitarios de dos universidades chilenas. La 

muestra final fue de 452 estudiantes (53% mujeres, 

46% hombres y 1% otro), con edades que 

fluctuaron entre los 18 y 26 años (M=22.16; 

DE=2.38). El 44% de los participantes 

correspondieron a estudiantes de Arquitectura, 

31% a carreras de Ingeniería, 20% a Química y 

Farmacia y el 5% restante a otras carreras. 

Procedimiento 

Se siguieron las recomendaciones dadas en las 

directrices de desarrollo de Muñiz et al. (2013), 

para la adaptación lingüística y adaptación de 

contexto escolar a universitario de la escala. Se 

utilizaron dos traductores independientes y luego 

fue revisado por un comité mixto compuesto por 

traductores y dos especialistas.  

Posteriormente se realizaron entrevistas 

cognitivas siguiendo los protocolos de Smith-

Castro y Molina (2011), con el fin de detectar 

problemas de interpretación o comprensión de la 

escala. Se realizaron un total de ocho entrevistas a 

estudiantes de carreras de Ingeniería, Trabajo 

Social y Pedagogía en Lenguaje (español) y 

Comunicación. Como resultado de estas 

entrevistas, se realizaron varias modificaciones de 

forma a algunos ítems, asociadas principalmente a 

llevar la encuesta al contexto universitario y al 

lenguaje de los jóvenes.  

La aplicación de este instrumento contó con la 

autorización de decanos y jefes de carrera, quienes 

autorizaron coordinar de manera directa con 

docentes, dado que la escala fue aplicada en clases. 

Esta fue aplicada de manera presencial al inicio o 

final de clases por medio de un código QR que 

permitía a los estudiantes contestar directamente en 

sus celulares. 

Este estudio contó con la autorización del 

Comité de Ética, Bioética y Bioseguridad de la 

universidad de los autores. Los participantes 

debían dar su consentimiento informado previo a 

su participación.  

 

Análisis de datos 

Para la estimación de los estadísticos 

descriptivos y confiabilidad por consistencia 

interna se utilizó el programa JASP (JASP Team, 

2022). Se estimaron estadísticos descriptivos de 

tendencia central, promedio (M), de dispersión, 

desviación estándar (DE) y las medidas de 

asimetría y curtosis para analizar la distribución 

normal de los datos. La confiabilidad por 

consistencia interna de cada subescala se estimó 

por medio del  de Cronbach y  de McDonald 

Para estimar la validez de constructo del 

instrumento se realizaron análisis factoriales 

confirmatorios de tres modelos: a) modelo de un 

factor; b) modelo de tres factores; c) modelo 

bifactorial. Se utilizó  el programa  MPlus  (Muthén  
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Tabla 1. Criterios de evaluación de índices de dimensionalidad del modelo bifactorial, 

recopilado por Dueber (2017)  

Valor índice Interpretación 

ECV > .7 Sesgo relativo está bajo el 10% (Bonifay, Reise, Scheines & Meijer, 2015). 

ECV > .8 Sesgo relativo está bajo el 5% (Bonifay, Reise, Scheines & Meijer, 2015). 

ECV > .7 Sesgo relativo es menor y la varianza común puede ser considerada como esencialmente 

unidimensional (Rodriguez, Reise & Haviland, 2016). PUC > .7 

ECV > .6.  PUC < .8 

Omega H > .7 

Presencia de multidimensionalidad no es lo suficientemente severa, como para interpretar el 

instrumento como principalmente unidimensional (Reise, Schienes, Widaman & Haviland, 2013). 

Omega H > .8 
Puntajes totales pueden ser considerados esencialmente como unidimensional (Reise, Bonifay & 

Haviland, 2013). 

Carga alta en factor general; 

IECV>,8 ó .85 
Ítems unidimensionales, reportan solo al factor general (Stucky & Edelen, 2015). 

H>.80 Sugiere una variable latente bien definida por los ítems (Hancock & Mueller, 2001). 

FD>.9 Los puntajes estimados de los factores son confiables (Gorsuch, 1983). 

& Muthén, 2017), utilizando como estimador el 

WLSMV (mínimos cuadrados ponderados 

diagonalizados), por ser el mejor estimador para 

datos categóricos y no presentar limitaciones de 

tamaño de muestra (Brown, 2015). Se utilizaron los 

índices de ajuste RMSEA (Root Mean Square 

Error of Aproximation), TLI (Tucker-Lewis Index) 

y CFI (Comparative Fix Index). Los valores de 

corte para evaluar el nivel de ajuste fue 

RMSEA<.08 (Byrne, 2012), TLI>.90 y CFI>.90 

(Brown, 2015, Bentler & Bonett, 1983; 

Schumacker & Lomax, 2015). Según Hair et al., 

(2009), las cargas factoriales deben ser superior a 

.3 para muestra sobre 350 participantes. Sin 

embargo, los mismos autores recomiendan como 

mínimo cargas factoriales superiores a .5 e 

idealmente superiores a .7. 

Siguiendo la recomendación de Fornell y 

Larcker (1981), para evaluar la validez del 

constructo, se analizó además la validez convergente 

y discriminante de los factores de la escala.  

Se estimó la Varianza Promedio Extraída 

(VPE) y la Fiabilidad Compuesta (FC) para evaluar 

la validez convergente. Según Fornell y Larcker 

(1981), valores sobre .7, son considerados buenos 

y valores sobre .5 son aceptables y para el caso de 

la FC, se consideran aceptables valores sobre .7.   

La validez discriminante se analizó por medio 

de la comparación de la raíz cuadrada de la VPE de 

cada factor con las correlaciones que tiene dicho 

factor con las restantes variables latentes. Se tiene 

una adecuada validez discriminante cuando la VPE 

de cada factor es mayor que las correlaciones del 

factor con los otros factores (Fornell & Larcker, 

1981), lo que es señal de que cada factor explica 

más varianza por sí mismo que la que comparte con 

los otros factores  

Para la dimensionalidad del modelo bifactorial, 

además de los índices de ajuste RMSEA, CFI y 

TLI, se siguieron las recomendaciones de varios 

autores y se estimaron otros índices (e.g, Dueber, 

2020; Reise, 2012; Reise et al., 2013). Estos índices 

son: a) Porcentaje de correlaciones no 

contaminadas (PUC-Percent of Uncontaminated 

Correlations), representa la proporción de los 

ítems de la matriz de covarianza que solo son 

modelados por el factor general; b) Varianza 

común explicada (ECV-Explained Common 

Variance), que explica la proporción de varianza 

común explicada por el factor general (ECV) o 

específico (ECV_S); c) Omega jerárquico 

(OmegaH-Omega Hierarchical), que corresponde 

a la proporción de varianza del puntaje total 

explicado por el factor general (OmegaH) o 

factores específicos (OmegaHS); d) El IECV (Item 

Explained Common Variance), que proporciona la 

medida en que las respuestas de un ítem se explican 

solo por el factor general, reflejando por lo tanto la 

unidimensionalidad a nivel del elemento 

específico; e) confiabilidad de constructo (H-

construct reliability), es una medida de la 

replicabilidad de constructo; y f) Factor 

Determinacy (FD), que representa la correlación 

entre los puntajes de los factores y los factores. 

Existen varios criterios de evaluación o valores de 

corte de estos índices de diversos autores, los que 

se resumen en la Tabla 1. Los cálculos se realizaron 

utilizando la calculadora de índices bifactoriales de 

Dueber (2017).  
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Tabla 2. Estadísticos descriptivos escala 
  Item M SD Skewness Kurtosis 

Compromiso Conductual     

1 Me esfuerzo mucho para que me vaya bien en la universidad. 3.996 .876 -.886 .894 

2 En clases trabajo haciendo mi máximo esfuerzo. 3.718 .889 -.389 -.522 
3 Participo en las actividades durante la clase. 3.659 .967 -.649 .364 

4 Pongo atención en clases. 4.169 .699 -.559 .274 

5 Cuando estoy en clases, aparento que estoy trabajando/estudiando. 3.478 1.024 -.276 -.609 
6 En mis asignaturas hago lo justo y necesario para aprobar. 3.069 1.183 -.085 -.971 

7 Cuando estoy en clases, mi mente divaga. 2.471 1.119 .473 -.489 

8 Si tengo dificultad comprendiendo un problema, lo vuelvo a revisar hasta que lo entienda. 4.223 .745 -.839 .654 

9 
Cuando me encuentro con un problema o desafío difícil de una tarea, sigo trabajando en ello hasta creer 

haberlo resuelto. 
4.080 .802 -.665 .083 

10 Soy un participante activo de las actividades que desarrolla la carrera. 2.739 1.166 .293 -.69 
11 Me ofrezco de voluntario para ayudar con las actividades de la carrera. 2.376 1.182 .670 -.323 

12 Asumo un rol activo en actividades extra curriculares. 2.449 1.247 .498 -.796 

 Promedio: 3.369 .992   

Compromiso Emocional 
    

13 Me interesa mucho aprender. 4.449 .593 -.552 -.617 

14 Creo que lo que estoy aprendiendo es interesante. 4.431 .761 -1.665 3.868 

15 Me gusta lo que estoy aprendiendo en mi carrera. 4.409 .767 -1.559 3.231 
16 Disfruto aprendiendo cosas nuevas en clases. 4.385 .694 -.883 .328 

17 Creo que aprender es aburrido. 4.449 .779 -1.595 2.831 

18 Me gusta mi carrera. 4.323 .817 -1.27 1.910 
19 Estoy orgulloso/a de estar en esta carrera. 4.324 .805 -.938 .022 

20 La mayoría de las mañanas, espero con ansias iniciar mis actividades académicas. 2.741 1.037 .138 -.278 

21 Estoy feliz de estar en esta carrera. 4.181 .912 -1.124 1.128 

 Promedio: 4.188 .796   

Cognitive Cognitivo     

22 Cuando estudio, trato de entender mejor el material, relacionándolo con cosas que ya sé. 4.196 .680 -.437 -.141 

23 Cuando estudio, averiguo cómo la información puede ser útil en el mundo real. 3.613 1.018 -.258 -.685 
24 Cuando estoy aprendiendo  algo nuevo, trato de explicarlo en mis propias palabras. 4.281 .736 -.834 .426 

25 Cuando estudio, trato de relacionar lo que estoy aprendiendo con mis propias experiencias. 3.978 .927 -.777 .160 

26 Invento mis propios ejemplos para ayudarme a entender los conceptos importantes que aprendo en la carrera. 3.748 1.046 -.509 -.503 
27 Cuando estoy aprendiendo cosas en mis ramos, trato de ver cómo se ajustan a otras cosas que ya sé. 4.058 .797 -.552 -.152 

28 Cuando estoy aprendiendo cosas en alguno de mis ramos, a menudo trato de asociarlas con lo que aprendí 
en otras clases sobre lo mismo o cosas similares. 

4.153 .757 -.570 -.144 

29 Trato de ver las similitudes y diferencias entre cosas que estoy aprendiendo en mi carrera y cosas que ya sé. 4.016 .805 -.569 -.058 

30 Trato de entender cómo las cosas que aprendo en mis ramos encajan entre sí. 4.150 .738 -.578 .046 
31 Trato de conectar lo que ya sé con cosas que estoy tratando de aprender en mis ramos. 4.091 .726 -.490 .056 

32 Intento pensar en los distintos temas y decidir qué es lo que debo aprender de ellos, en vez de estudiar estos 

temas solo leyéndolos. 
3.449 1.051 -.343 -.429 

33 Cuando estudio, trato de combinar de maneras nuevas las distintas piezas de información del material del 

curso. 
3.462 .961 -.284 -.300 

  Promedio: 3.933 .854   

Resultados 
 

Estadísticos Descriptivos 

En la Tabla 2 se presentan los estadísticos 

descriptivos de tendencia central y de dispersión, 

promedio (M) y desviación estándar (DE), y los 

valores de asimetría y curtosis para cada ítem de la 

escala. Se observa que las dimensiones de 

compromiso emocional y cognitivo presentan en 

promedio respuestas más altas, es decir, hacia la 

derecha de la escala de Likert (M=4.188, DE=.796 

y M=3.933, DE=.854, respectivamente), en 

comparación con compromiso conductual 

(M=3.369, DE=.992). Los valores de asimetría y 

curtosis son inferiores a 1 para todos los ítems de 

Compromiso conductual y cognitivo, mientras que 

la  dimensión  de  compromiso  emocional  presenta 

tres ítems con valores de curtosis, sobre 2 (2.831, 

3.231 y 3.868). Estos resultados indicarían que los 

datos se distribuyen normalmente o moderadamente  

 

no normales, para todos los ítems de las escalas 

dado que el valor de asimetría es menor que 2 y el 

de curtosis menor que 7 (Finney & DiStefano, 

2006). Para estos casos, la no normalidad no es un 

problema (Curran et al., 1996; Muthen & Kaplan, 

1985, 1992).  

 

Confiabilidad/consistencia interna 

En la Tabla 3 se presentan los coeficientes de 

consistencia interna  de Cronbach y  de 

McDonald para cada dimensión de la escala, los que 

fluctúan entre =.744 y =.800; =.747 y =.802.  

 

Tabla 3. Coeficientes de consistencia interna  

para el SES 

Factor 
McDonald's 

ω 

Cronbach's 

α 

Compromiso conductual .729 .756 

Compromiso emocional .881 .869 

Compromiso cognitivo .892 .893 
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Figura 1. Resultados del análisis factorial confirmatorio-modelo inicial de 3 factores  

correlacionados-SES (33 ítems) 

 

Tabla 4. Varianza promedio extraída (VPE), fiabilidad compuesta (FC) y correlación entre factores 

  
Varianza Promedio 

Extraída (VPE) 

Fiabilidad Compuesta 

(FC) 
1 2 3 

Compromiso conductual .256 .840 .506   

Compromiso emocional .633 .938 .545 .796  

Compromiso cognitivo .543 .933 .450 .476 .737 

Análisis Factorial Confirmatorio modelo de tres 

factores correlacionados 

El análisis factorial confirmatorio para la 

estructura de tres factores de la escala no dio un 

ajuste aceptable a los datos (ꭓ2(492)=2297.950, 

p<.001, CFI=.901, TLI=.893, RMSEA=.090 (90% 

IC: .086-.094)) (Brown, 2015). 

Las cargas factoriales obtenidas, todas 

estadísticamente significativas, fluctúan entre .240 

y .923 y se presentan en la Figura 1. Para el factor 

compromiso conductual, las cargas fluctúan entre 

.240 y .780, para compromiso emocional entre .522 

y .923 y para compromiso cognitivo fluctúan entre 

.555 y .882.  

Para la estimación de la validez convergente y 

discriminante del modelo de 3 factores, se 

calcularon la varianza promedio extraída (VPE), 

fiabilidad compuesta (FC) y correlación entre 

factores, los que se presentan en la Tabla 4. 

De la Tabla 4 se observa que la raíz cuadrada de 

la varianza promedio extraída (indicado en la 

diagonal de la Tabla 4), es mayor a .5 y la fiabilidad 

compuesta es mayor a .7 para los tres factores, 

respectivamente, según los criterios de Fornell y 

Larcker (1981). Por otro lado, sólo dos correlaciones 

inter-factoriales dieron menor a la raíz cuadrada de 

VPE (cognitivo con conductual y cognitivo con 

emocional). 

Al revisar los resultados se detectó una altísima 

correlación entre tres ítems de la dimensión de 

compromiso conductual (ítems 10, 11 y 12). Se 

procedió a eliminar el ítem de menor carga 

factorial y valor de R2 (ítem 11). El análisis 

factorial confirmatorio para este caso dio un ajuste 

aceptable a los datos, siendo mucho mejor que el 

anterior (ꭓ2(461)=1813.814, p<.001, CFI=.922, 

TLI=.916 RMSEA=.081 (90% IC: .077-.082)). Las 

cargas factoriales obtenidas, todas estadísticamente 

significativas, fluctúan entre .246 y .924. Para el 

factor compromiso conductual, las cargas fluctúan 

entre .246 y .621, para compromiso emocional 

entre .610 y .924 y para compromiso cognitivo 

fluctúan entre .553 y .882. Los ítems 10 y 12 

continuaron con una muy alta correlación, por lo 

que se eliminó el de menor carga factorial (ítem 

12), obteniendo también un buen ajuste y mejor al 

anterior. (ꭓ2(431)=1511.714, p<.001, CFI=.937, 

TLI=.932 RMSEA=.074 (90% IC: .070-.079)). Los 

resultados   de   este   modelo   se   observan  en   la  

Figura 2. 
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Figura 2. Resultados del análisis factorial confirmatorio-modelo inicial de 3 factores 

correlacionados-SES (31 ítems) 

 

 
Figura 3. Resultados de análisis de modelo bifactorial-SES 

 

Modelo Bifactorial 

El análisis bifactorial mostró un buen ajuste a 

los datos (ꭓ2 (462)=1.371,832, p<.001, CFI=.950, 

TLI=.943 RMSEA=.066 (90% IC: .062-.070)) 

(Brown, 2015). Los resultados se presentan en la 

Figura 3. 

 

El análisis factorial confirmatorio del modelo 

de 1 factor no presentó buen ajuste (ꭓ2=3338.947, 

p<.001, CFI=.488, TLI=.454, RMSEA=.115 (90% 

IC: .112-.119).  

Los índices de dimensionalidad para el factor 

general  del  modelo  bifactorial  y  la   comparación  
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Tabla 5. Análisis de índices de dimensionalidad del modelo y factor general para modelo bifactorial 

Indice Condición Implicancia     

ECV .491 ≯ .7 NO SE CUMPLE: Sesgo relativo está bajo el 10% (Bonifay, Reise, Scheines, & Meijer, 2015). 
    
PUC .682 ≯ .7 NO SE CUMPLE: Sesgo relativo es menor y la varianza común puede ser considerada como 

esencialmente unidimensional (Rodriguez, Reise, & Haviland, 2016). ECV .491 ≯ .7 
    
PUC .682 < .8 CUMPLIMIENTO PARCIAL: Presencia de multidimensionalidad no es lo suficientemente 

severa, como para interpretar el instrumento como principalmente unidimensional (Reise, 

Schienes, Widaman, &Haviland, 2013). 

ECV .491 ≯ .6 

Omega H .753 > .7     

Omega H  .753 > .8 
NO SE CUMPLE: Puntajes totales pueden ser considerados esencialmente como 

unidimensional (Reise, Bonifay, & Haviland, 2013). 

Tabla 6. Índices de dimensionalidad del modelo bifactorial para dimensiones 

Factores: Compromiso conductual Compromiso emocional Compromiso cognitivo 

ECV_S .412 .455 .628 

OmegaS .832 .937 .933 

Omega HS .108 .370 .584 

OmegaH/Omega .130 .394 .626 

H .840 .856 .875 

FD .936 .938 .934 

Tabla 7. Estimaciones de ajuste de modelos analizados  

Modelo ꭓ2 DF RMSEA (90% CI) CFI TLI 

1 factor 3338.947  .115 .112-.119 .488 .454 

3 Factores 2297.950 492 .090 .086-.094 .901 .893 

3 Factores 

(eliminando ítem 11) 
1813.814 461 .081 .077-.082 .922 .916 

3 Factores 

(eliminando ítems 11 y 12) 
1511.714 431 .074 .070-.079 .937 .932 

Bifactor 1371.832 462 .066 .062-.070 .950 .943 

con los criterios de evaluación se presentan en la 

Tabla 5. Se observa que no se cumplen la mayoría 

de las condiciones, lo que se puede interpretar 

como que el factor general no puede ser 

considerado como esencialmente unidimensional. 

Lo índices de dimensionalidad para factores 

específicos se presentan en la Tabla 6. Se observa 

que los valores de FD (Factor determinacy) para los 

tres factores son mayores a .9, lo cual se interpreta 

como que los puntajes estimados de los factores 

son confiables (Hancock y Mueller, 2001). De 

manera similar, el valor de H (Construct 

reliability/replicability) es mayor a .8 para los tres 

factores, lo que sugiere que los factores están 

adecuadamente definidos por los ítems de la escala 

(Gorsuch, 1983).  

En cuanto a los índices de dimensionalidad 

para los ítems, 12 de los 33 ítems de la escala 

presentan valores sobre .85 (ítems 1, 2, 4, 5, 6, 7, 8, 

9, 13, 16, 17 y 20), lo que se interpreta como ítems 

unidimensionales que solo reportan al factor 

general (Stucky & Edelen, 2015). 

En la Tabla 7 se presentan los resultados de 

ajuste de todos los modelos.  

Discusión 

 

La dimensionalidad del Student Engagement 

Scale-SES (Lam et al., 2014) fue analizada por 

medio de un modelo de tres factores. Sus autores 

proponen tres subescalas para representar las tres 

dimensiones de compromiso académico, esto es, 

compromiso conductual, emocional y cognitivo, 

de acuerdo a la conceptualización de Fredericks et 

al., (2004) y que es de consenso entre la mayoría 

de los investigadores (Saez et al., 2023; Sinatra et 

al., 2015; Zepke, 2015). En su análisis de 

dimensionalidad Lam et al. (2014), obtuvieron un 

buen ajuste para un modelo de tres factores de 

primer orden y también de segundo orden.  

La revisión bibliográfica realizada en el 

marco del presente estudio, dejó en evidencia que 

la mayoría de las investigaciones que hacen uso 

de esta escala, no realizan un análisis de su 

dimensionalidad. Los estudios que sí validaron el 

instrumento, fueron para muestras de estudiantes 

de educación secundaria, existiendo un consenso 

en su estructura factorial de tres factores (Mameli et 

al., 2021; Mameli & Passini, 2017; Zhu et al., 2023). 
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Respecto a los estadísticos descriptivos de la 

muestra, se observa que las dimensiones de 

compromiso emocional y cognitivo presentaron en 

promedio respuestas más altas, es decir, más hacia 

la derecha de la escala de Likert (M=4.188, 

DE=.796 y M=3.933, DE=.854, respectivamente), 

en comparación con el compromiso conductual 

(M=3.369, DE=.992), lo cual se puede interpretar 

como que los estudiantes perciben que tienen 

mayores niveles de compromiso emocional y 

cognitivo. Los valores de asimetría y curtosis son 

indicativos de que los datos son moderadamente no 

normales, al obtener un valor de asimetría menor 

que 2 y curtosis menor que 7 para todos los ítems 

de la escala (Finney & DiStefano, 2006), por lo que 

la no normalidad no es un problema (Curran et al., 

1996; Muthen & Kaplan, 1985; 1992). 

En cuanto al análisis de confiabilidad, todos los 

coeficientes de consistencia interna ( de 

Cronbach y  de McDonald) dieron resultados 

mayores a .7, lo cual se puede considerar como 

aceptable (Campo-Arias & Oviedo, 2008) y es 

consistente con los resultados de otras 

investigaciones (Mameli et al., 2021; Mameli & 

Passini, 2017; Zhu et al., 2023). 

  

Modelo de tres factores 

El análisis factorial confirmatorio para la 

estructura de tres factores de la escala dio un 

resultado inconsistente. Por un lado, el ajuste no es 

bueno si se consideran los índices RMSEA y TLI, 

ya que el primero dio .090, que no es menor a .08 

(Byrne, 2012) y TLI dio .893, que no es mayor a 

.90 (Brown, 2015; Bentler & Bonett, 1983; 

Schumacker & Lomax, 2015). Sin embargo, el CFI 

sugiere un modelo aceptable al tener un valor de 

.901, que es mayor a .90 (Brown, 2015). 

Debido a una muy alta correlación detectada 

entre tres ítems de la dimensión de compromiso 

conductual se eliminó uno de ellas (con menor 

carga factorial) y al persistir la alta correlación 

entre los dos ítems restantes, se eliminó uno de 

estos ítems, también el de menor carga factorial. El 

modelo resultante de 31 ítems presentó un buen 

ajuste, confirmando la estructura factorial de 3 

factores de la escala, lo que es consistente con los 

autores originales de la escala (Lam et al., 2014) y 

otras investigaciones (Mameli et al., 2021; Mameli 

& Passini, 2017; Zhu et al., 2023). Si bien la 

cantidad de investigación a la fecha es insuficiente 

para confirmar la estructura de tres factores de este 

instrumento, estos resultados entregan evidencia 

para respaldar esta estructura, lo cual es consistente 

con la conceptualización dimensional de 

Fredericks et al. (2004). 

En cuanto a las cargas factoriales, todas fueron 

estadísticamente significativas y para las 

dimensiones de compromiso emocional y 

cognitivo, todas fueron superior a .5 (Hair et al., 

2009), fluctuando entre .532 y .924. El 

compromiso conductual, en cambio, presentó un 

solo ítem con una carga inferior a .3 (ítem 5) y dos 

ítems inferiores a .5, pero mayores a .3.  

Según los criterios de Fornell y Larcker (1981), 

la validez convergente es aceptable, ya que la raíz 

cuadrada de la varianza promedio extraída 

(indicado en la diagonal de la Tabla 4), es mayor a 

.5 y la fiabilidad compuesta es mayor a .7 para los 

3 factores, respectivamente. Por otro lado, se 

obtuvo una validez discriminante parcial, ya que 

sólo dos correlaciones inter-factoriales dieron 

menor a la raíz cuadrada de VPE (cognitivo con 

conductual y cognitivo con emocional), lo que 

podría ser indicativo de que alguno(s) de estos 

factores no sean capaces de explicar más varianza 

por sí mismos que la varianza compartida con otros 

factores. Sin embargo, esto último no se debe 

interpretar necesariamente como una mala o 

insuficiente validez de constructo de la escala, 

especialmente siendo que aún existe debate 

respecto a la forma de medir la validez de un 

instrumento. De esta manera, se puede utilizar el 

instrumento, pero reportando el resultado de 

validez discriminante, ya que los otros análisis de 

validez, así como el respaldo teórico, respaldan su 

uso (Martínez-García & Martínez-Caro, 2009). No 

fue posible comparar estos resultados con otras 

investigaciones debido a que no realizaron este tipo 

de análisis. 

 

Modelo bifactorial 

El modelo bifactorial arrojó un buen ajuste a 

los datos. Sin embargo, al revisar los índices de 

dimensionalidad presentados en las Tablas 5 y 6, se 

observa que la mayoría de las condiciones no se 

cumplen, por lo que no habría evidencia para 

aceptar este tipo de modelo. Reise et al. (2013), 

advierten que muchos investigadores consideran 

sólo los índices de ajuste para aceptar la 

especificación de un modelo, asumiendo que los 
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parámetros no presentan sesgo. Esta mala práctica 

de sólo considerar los índices de ajuste para evaluar 

un modelo (Reise et al., 2013b; Rodríguez et al., 

2016), trae el supuesto implícito de que los 

parámetros no presentan sesgo. Pero una mala 

especificación del modelo puede resultar 

precisamente en sesgos en los parámetros 

estimados y estos no estarían siendo analizados o 

evaluados (Reise et al., 2013b).  

 

Conclusiones 

 

El Student Engagement Scale-SES (Lam et al., 

2014) es una escala desarrollada con la 

participación de investigadores provenientes de 14 

países. Su versión original en inglés, fue diseñada 

para el contexto escolar de educación secundaria y 

en su diseño los autores tomaron en consideración 

la discusión que existe entre investigadores 

respecto al uso de indicadores para las escalas y no 

facilitadores.  

La revisión bibliográfica dejó en evidencia que 

existen pocos estudios que han utilizado esta escala 

y a la fecha no se cuenta con una versión en 

español. Algunos estudios utilizaron el SES para 

estudiantes universitarios, pero no se reportó la 

adaptación o propiedades psicométricas para esas 

muestras. 

De esta manera, el presente estudio tuvo por 

objetivo traducir y adaptar el Student Engagement 

Scale-SES (Lam et al., 2014) al contexto 

universitario chileno y examinar sus propiedades 

psicométricas, para lo cual se analizó un modelo 

bifactorial y uno de tres factores correlacionados.  

Los resultados respaldaron la estructura de tres 

factores para una muestra de estudiantes 

universitarios, con una escala de 31 ítems, ya que 

se eliminaron dos ítems de la dimensión 

compromiso conductual. Este resultado es 

consistente con la estructura propuesta por los 

autores originales de la escala (Lam et al., 2014), y 

otras investigaciones (Mameli et al., 2021; Mameli 

& Passini, 2017; Zhu et al., 2023), sumándose 

como evidencia que respalda no sólo la estructura 

de tres factores de la escala, sino que también la 

conceptualización de tres dimensiones del 

compromiso académico propuesto por Fredericks 

et al. (2004). 

Respecto al modelo bifactorial, se obtuvo un 

buen ajuste a los datos, pero debido al resultado 

desfavorable del análisis de dimensionalidad, no es 

posible respaldar esta estructura con la presente 

muestra.  

Como limitaciones se puede señalar el tamaño 

de muestra y la falta de representatividad geográfica, 

lo que disminuye la posibilidad de generalizar los 

resultados a esta u otro tipo de población.  

Se recomienda realizar más investigaciones que 

analicen la dimensionalidad del compromiso 

académico para muestras más grandes y para 

estudiantes universitarios. 
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