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Resumen

El objetivo del presente estudio fue evaluar la dimensionalidad de la estructura interna de la versión para estudiantes de 
la Utrech Work Engagement Scale (UWES-9S), así como su asociación con la procrastinación académica en 321 estu-
diantes de psicología de una universidad privada de Cajamarca, Perú, con edades entre los 17 y los 41 años (79 % mu-
jeres; Medad = 22.50 años; 84 % entre 17 y 25 años). Para esto, se administró la UWES-9S y la Escala de Procrastinación 
Académica (EPA), y se realizó un análisis factorial confirmatorio y bifactor para la UWES-9S, así como un análisis de re-
gresión estructural para identificar la influencia de las dimensiones general y específicas del engagement sobre las dimensio-
nes de la procrastinación académica. Como resultados, el modelo bifactor muestra una mejor definición del constructo, y la 
dimensión general del engagement presenta mayor influencia sobre las dimensiones de la procrastinación académica que las 
específicas. Al final se discuten las implicaciones teóricas y prácticas de los hallazgos, así como la necesidad de enfocarse 
en los recursos positivos de los estudiantes con el fin de que logren un mayor involucramiento en sus labores académicas.
Palabras clave: engagement académico, procrastinación académica, análisis bifactor, regresión estructural, estudiantes 
universitarios.

Psychometric properties of the UWES-9S in Peruvian college students
Abstract

The objective of this study was to evaluate the internal structure dimensionality of the Utrech Work Engagement Scale – 
Student (UWES–9S) and its association with the academic procrastination reported by 321 psychology students from a 
private university in Cajamarca (Peru) ranging between 17 and 41 years old (79% women; Mage = 22.50 years; 84% between 
17 and 25 years old). The UWES-9S and the Academic Procrastination Scale (APS) were used and both a confirmatory and 
a bifactor analysis were conducted on the UWES–9S, as well as a structural regression analysis that specified the influence 
of the general and specific dimensions of engagement on the dimensions of academic procrastination. Regarding the results, 
the bifactor model is the one that best defines the construct, whereas the general dimension of engagement has a greater 
influence on the dimensions of academic procrastination than the specific ones. The theoretical and practical implications 
of the findings are discussed, as well as the need to focus on the students’ positive resources in order to achieve greater 
involvement in their academic work.
Keywords: academic engagement, academic procrastination, bifactor analysis, structural regression, college students.
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Introducción

Engagement académico y su medición
La aparición del concepto de engagement y su respec-

tivo estudio científico se relaciona con el surgimiento de 
la psicología positiva, debido a que esta última se encarga 
de valorar en mayor medida la fortaleza humana, así como 
su funcionamiento óptimo (Maslach et al., 2001), ambos 
frecuentemente asociados con conceptos como el com-
promiso, la implicación, el involucramiento, la pasión, el 
entusiasmo, la absorción y la energía (Schaufeli & Bakker, 
2010), todos ellos asociados inversamente al agotamiento 
emocional (Byrne et al., 2016).

Desde esta perspectiva, el engagement se define como 
un estado mental positivo y de satisfacción con el trabajo, 
y cuenta con tres dimensiones: vigor, que se traduce en 
altos niveles de energía, esfuerzo y persistencia en el tra-
bajo; dedicación, que significa asignar un gran significado, 
entusiasmo y valoración al trabajo; y absorción, entendida 
como un estado de concentración plena y felicidad al 
trabajar (Salanova et al., 2000; Schaufeli et al., 2002). 
Dimensiones que, además, refieren a la misma condición 
afectivo-motivacional de la realización personal (Schaufeli 
& De Witte, 2017).

Debido al alcance de este concepto, en años recientes 
se amplió al ámbito académico en la forma de engagement 
académico (Schaufeli, Martinez et al., 2002), ya que esta 
actividad puede entenderse como una forma de trabajo en 
la que el estudiante, por una parte, pertenece a una organi-
zación —la universidad, en este caso—; por otra, maneja 
exigencias que debe cumplir (Hu & Schaufeli, 2009), 
puesto que, de no hacerlo, su estancia en la universidad o 
sus posibilidades de egreso dentro del plazo establecido se 
verían seriamente afectadas; y, finalmente, debe aprender 
a manejar los recursos que le proporciona la institución, 
además de dedicar el tiempo suficiente para asistir a clases, 
preparar trabajos y exámenes, así como estar inmerso en 
procesos de socialización para poder afrontar las demandas 
y obtener un desempeño aceptable.

De este modo, un estudiante con altos niveles de en-
gagement estaría dispuesto a invertir grandes esfuerzos 
para tener energía y resistencia mental suficiente mientras 
estudia —vigor—, a la vez que manifestaría entusiasmo, 
inspiración y desafío cuando se encuentra realizando 
esta actividad —dedicación—, y estaría focalizado, muy 
concentrado e incluso absorto en la actividad de estudiar 
—absorción— (Schaufeli, Martinez et al., 2002).

Ahora bien, para la medición del engagement acadé-
mico comúnmente se utiliza la Utrech Work Engagement 

Scale-Student (UWES-S), de Schaufeli, Martinez et al. 
(2002), dado que el modelo teórico de base que utiliza es 
el que mayor evidencia muestra con respecto a la estructura 
de dicho constructo, por lo que esta prueba representa un 
medio adecuado para conocer tanto los problemas de ren-
dimiento del estudiante como su motivación y el abandono 
de sus estudios (Salanova et al., 2005).

Recientemente se han realizado estudios que reportan 
la predominancia de una estructura multidimensional de 
esta escala tanto en su versión de 17 ítems (Cadime et al., 
2016; Çapri et al., 2017; Meng & Jin, 2017) como en su 
versión abreviada de 9 ítems —UWES-9S— (Schaufeli 
et al., 2006), en los cuales se han referido propiedades 
psicométricas, validez y confiabilidad satisfactorias en el 
ámbito académico (Carmona-Halty et al., 2019; Loscalzo 
& Giannini, 2019; Römer, 2016; Sánchez-Cardona et al., 
2016; Silva et al., 2018).

Sin embargo, este planteamiento ha sido objeto de 
controversias respecto a la definición y el número de di-
mensiones que la conforman, sobre todo por la existencia 
de diferentes instrumentos de evaluación del engagement 
que se sustentan en un marco teórico independiente, y, por 
tanto, diferentes tipos de engagement (Medrano et al., 2015). 
Al respecto, uno de los principales focos de debate es la 
tercera dimensión del engagement —absorción—, ya que 
algunos autores consideran que es un antecedente, y que 
vigor y dedicación constituyen sus dimensiones centrales 
o el corazón del engagement, por lo que existen modelos 
de medición alternativos centrados en estas dimensiones 
(Medrano et al., 2015; Schaufeli & Salanova, 2007, 2011).

A partir de lo anterior, es importante tener en cuenta 
algunos aspectos, como que, en primer lugar, en estudios 
psicométricos sobre la UWES-S se observaron correla-
ciones interfactoriales elevadas que suelen ser indicios de 
redundancia factorial (Kline, 2016), aunque en estos casos 
solo se mencionó su presencia y no se abordó más allá 
de lo descriptivo (p. ej., Cadime et al., 2016; Loscalzo & 
Giannini, 2019; Meng & Jin, 2017), o no se hizo referencia 
a esta situación (p. ej., Silva et al., 2018); de hecho, en un 
estudio realizado con adolescentes españoles (Serrano et 
al., 2019), las elevadas correlaciones se interpretaron como 
una superposición entre las dimensiones, por lo que se 
consideró al constructo como unidimensional.

En segundo lugar, y en relación con lo anterior, no se 
evaluó la independencia empírica de factores mediante 
la aplicación de modelos jerárquicos directos o bifactor 
(Reise, 2012; Rodriguez et al., 2016), y solo se encuentra la 
implementación de un modelo jerárquico indirecto (Meng 
& Jin, 2017), que no suele ser la mejor opción para valorar 
la predominancia de un factor general por encima de los 
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factores específicos (Canivez, 2016). Esto es relevante 
porque la propuesta original sugiere la interpretación de 
tres dimensiones, pero la aparente superposición factorial 
es contraria a este supuesto. Sobre este punto, si bien los 
autores de la UWES indican que los factores específicos 
no pueden reducirse a un factor general subyacente de en-
gagement (Schaufeli, Salanova et al., 2002), si se observan 
correlaciones interfactoriales elevadas, resulta necesario 
evaluar si existe —o no— un factor general de engagement 
académico.

En tercer lugar, en algunos estudios con la UWES-9S 
se modeló la correlación entre residuales para explicar las 
fuentes de variabilidad ajenas al constructo, como la per-
cepción de un significado redundante, como entre los ítems 
3 —“Estoy entusiasmado con mi carrera”— y 7 —“Estoy 
orgulloso de hacer esta carrera”— (Sánchez-Cardona et al., 
2016), entre los ítems 1 —“Mis tareas como estudiante me 
hacen sentir lleno de energía”— y 5 —“Cuando me levanto 
por la mañana me apetece ir a clase a estudiar”— (Loscalzo 
& Giannini, 2019), o entre los ítems 1 y 2 —“Me siento 
fuerte y vigoroso cuando estoy estudiando o voy a las cla-
ses”— (Serrano et al., 2019); además de la redundancia, 
por su proximidad, entre los ítems 8 —“Estoy inmerso en 
mis estudios”— y 9 —“Me ‘dejo llevar’ cuando realizo mis 
tareas como estudiante”— (Carmona-Halty et al., 2019; 
Loscalzo & Giannini, 2019; Sánchez-Cardona et al., 2016; 
Serrano et al, 2019). Adicional a esto, en otros estudios se 
especificó la correlación solo para incrementar el ajuste, 
aunque no se realizó un análisis posterior (Meng & Jin, 
2017; Römer, 2016), y en ninguno de ellos se corrigió la 
confiabilidad del constructo en presencia de esos parámetros 
(Raykov, 2004), con el riesgo de que la confiabilidad se 
sobreestimara (Merino-Soto, 2015).

Por otra parte, cabe precisar que, además de la UWES, 
existen otros instrumentos de medición del engagement 
académico, como lo son: (a) el Student Engagement 
Instrument (SEI), de Appletin et al. (2006), que mide dos 
subtipos de engagement —cognitivo y psicológico—; (b) el 
Student-Faculty Engagement (SFE), de Carle et al. (2009), 
diseñado para medir el engagement a partir de la interacción 
del estudiante con sus profesores; (c) la Student Engagement 
Scale (SES), de Mazer (2012), que hace referencia a la con-
ducta en clase; (d) la Math and Science Engagement Scale 
(MSES), de Wang et al. (2016), que mide el engagement en 
dos áreas específicas —matemática y ciencia—; y finalmente, 
(e) el Rochester Assessment Package for Schools (RAPS), 
de Wellborn y Connell (1987), que evalúa el engagement 
académico en dos ámbitos —conductual y emocional— y 
cuenta con tres versiones: una para estudiantes, otra para 
profesores y otra para padres.

Ahora bien, a pesar de la variedad de instrumentos, para 
el presente estudio se prefirió el UWES dado que su base 
teórica se encuentra articulada a gran parte de la literatura 
actual, y porque esta recibe mayor respaldo por parte de 
los investigadores. Específicamente, se eligió la versión de 
9 ítems, en lugar de la de 17, porque es la que tiene estu-
dios en población hispanohablante (Carmona-Halty et al., 
2019; Sánchez-Cardona et al., 2016; Serrano et al., 2019), 
y porque posee elevadas correlaciones interfactoriales, 
como ocurre en la versión extensa (Cadime et al., 2016; 
Meng & Jin, 2017).

Engagement académico y procrastinación académica
Específicamente, el engagement ha sido asociado a una 

trayectoria académica exitosa (Reschl & Christenson, 2012) 
tanto en lo que respecta al aprendizaje como al rendimiento 
académico (p. ej., Salanova et al., 2010; Stefansson et al., 
2016), por lo que ha presentado correlaciones con diferentes 
facetas conductuales y cognitivas de la actividad académica 
del estudiante, siendo una de ellas la procrastinación.

En particular, la procrastinación académica (PA) se 
entiende como la acción para retrasar voluntaria e innece-
sariamente la realización de tareas, por diferentes causas, 
lo que trae como consecuencias tanto un malestar subjetivo 
importante (Dominguez-Lara, 2016a) como diferentes 
problemas académicos (Patrzek et al., 2015). Respecto a 
este constructo, según Dominguez-Lara et al. (2019), la 
PA debe evaluarse en sus dos dimensiones: (a) la poster-
gación de actividades, que refleja las acciones realizadas 
para dilatar la realización de determinadas tareas, y (b) la 
autorregulación académica, que refiere a las conductas 
orientadas a las metas y la planificación de las acciones; 
siendo esta última la más relevante, ya que la procrastinación 
se ha entendido predominantemente como un producto de 
las fallas en los procesos de autorregulación (Steel, 2007; 
Steel & Klingsieck, 2016).

Asimismo, se ha establecido que la procrastinación es 
el producto de varios factores, como los resultados que se 
espera obtener, la forma en que se valora la importancia de 
la tarea, el tiempo en que se obtendrán las consecuencias 
reforzantes, y la impulsividad del individuo (Steel, 2011); 
de modo que las personas con mayor conducta procrastina-
dora son las caracterizadas por baja expectativa sobre los 
resultados, baja valoración de la tarea, mayor impulsividad 
y mayor demora percibida para obtener las recompensas 
por terminar la tarea (Steel, 2011). En este sentido, es pre-
visible que un bajo nivel de engagement en el estudiante 
se asocie con la aparición de la PA, dado que el primero se 
caracteriza por un estado de placer y activación (Schaufeli 
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et al., 2019), algo incompatible con las emociones negativas 
que normalmente acompañan a la PA.

Respecto a esto, debido a las características propias del 
constructo, la evidencia disponible en la literatura científica 
sobre el tema indica que el engagement reduce las posi-
bilidades de incurrir en conductas procrastinadoras en el 
ámbito académico (Çapri et al., 2017; Closson & Boutilier, 
2017; González-Brignardello & Sánchez-Elvira-Paniagua, 
2013; Strunk et al., 2013), de modo que, en consecuencia, 
los estudiantes “engaged” y que son poco procrastinadores 
tienden a percibir con mayor claridad las tareas a realizar 
(Hoppe et al., 2018), a la vez que presentan un desempeño 
académico exitoso.

Finalmente, y en consonancia con los cuestionamientos 
realizados a la estructura interna de la UWES —es decir, 
con respecto a la unidimensional o multidimensional de la 
escala—, cabe preguntarse si lo que realmente se relaciona 
con la PA es el factor general del engagement o si la relación 
depende de las dimensiones específicas. En situaciones 
como esta, la incorporación de modelos bifactor (Reise, 
2012) pueden ser de gran utilidad metodológica.

Modelos bifactor en el análisis de regresión estructural: 
evaluación de la fortaleza del factor general

El modelamiento bifactor ha sido considerado como el 
más adecuado para evaluar de manera simultánea la influencia 
tanto del factor general como de los factores específicos sobre 
la variabilidad de cada ítem, en contraste con los modelos 
jerárquicos indirectos o de segundo orden (Canivez, 2016). 
Sin embargo, si bien este análisis proporciona evidencia 
sobre la fortaleza de un factor general, es necesario contar 
con más información respecto a la capacidad predictiva 
de dicho factor, o, en otras palabras, saber si su influencia 
sobre un constructo teóricamente relevante sigue siendo 
significativa aun en presencia de los factores específicos 
del mismo modelo estructural.

Teniendo esto en cuenta, Stefansson et al. (2016), por 
ejemplo, estudiaron la influencia de las dimensiones general 
y específicas —conductual, emocional y cognitiva— del 
engagement sobre el rendimiento académico mediante el 
análisis de la influencia de los factores individuales, y, 
posteriormente, de la presencia de un factor general de 
engagement mediante un modelo bifactor. En sus resultados, 
si bien en el primer modelo —influencia de tres factores 
oblicuos sobre el rendimiento— solo la dimensión con-
ductual del engagement evidenció un influencia elevada y 
significativa sobre el rendimiento (β = .73, p < .001), después 
de instalar el modelo bifactor se obtuvo que la influencia 
del factor general fue significativa (β = .51, p < .001), lo 

cual redujo drásticamente la influencia de la dimensión 
conductual (β = .25, p < .001).

Ahora bien, a partir de lo argumentado previamente, 
y a pesar del uso extendido de la UWES-S en diferentes 
contextos, en la actualidad no se encuentran investigaciones 
psicométricas con universitarios peruanos que validen su 
aplicación, de modo que, por tales motivos, el objetivo del 
presente estudio fue brindar una primera aproximación a 
la evaluación de la dimensionalidad de la UWES-S en es-
tudiantes universitarios peruanos por medio de ecuaciones 
estructurales tanto en lo que respecta a su estructura interna 
—con un análisis factorial confirmatorio— como en su 
asociación con la PA —mediante un análisis de regresión 
estructural—, siguiendo estándares internacionales (véase 
American Educational Research Association et al., 2014).

En este sentido, contar con un instrumento que evalúe 
de forma válida y confiable el engagement podría ayudar 
a la creación de programas de intervención (Reschly & 
Chistenson, 2012) —sobre todo si se tiene en cuenta el 
elevado riesgo de abandono estudiantil—, mediante el 
desarrollo de estrategias para que los estudiantes adquieran 
habilidades para afrontar las demandas y expectativas del 
ambiente académico —dado que el engagement es un estado 
altamente influenciable por el contexto de enseñanza, la 
familia y los compañeros—.

Lo anterior resulta de gran importancia en el contexto 
actual, pues las cifras indican que en países miembros de la 
OCDE alrededor del 30 % de los estudiantes universitarios 
abandonan los estudios, siendo los países latinoamericanos 
quienes presentan el mayor porcentaje de deserción —con 
un 57 %— (Garzón & Gil, 2017); incluso, existen repor-
tes en Argentina de que el 72 % de estudiantes desertan 
de sus estudios universitarios y que solo el 17 % de ellos 
logra terminar su carrera (Medrano et al., 2010). Perú no 
es ajeno a esta realidad, pues se estima que entre 40 y 50 
mil estudiantes abandonan la universidad cada año, lo cual 
también representa pérdidas económicas para sus respectivas 
familias (Rocha et al., 2017).

Finalmente, en vista de la información revisada tanto 
teórica como empíricamente, se formularon cinco hipóte-
sis (H) para el desarrollo del estudio. Así, por una parte, 
en cuanto al aspecto estructural, se esperaba: (H1) que 
las dimensiones del engagement —vigor, dedicación, y 
absorción— presentaran elevada correlación interfactorial 
y baja diferenciación empírica; y (H2) que el modelo bi-
factor presentara mejores índices de ajuste y que el factor 
general —engagement— explicara mayor proporción de 
la varianza de los ítems en comparación con los factores 
específicos —vigor, dedicación y absorción—. Por otra 
parte, con respecto a la asociación entre el engagement 



Dominguez-Lara, S., Sánchez-Villena, A. R., & Fernández-Arata, M.

11
académico y la PA, se esperaba: (H3) que la influencia de 
las dimensiones del engagement sobre la procrastinación 
académica no fuera significativa en presencia del factor 
general —engagement—; y (H4) que el factor general 
—engagement— influyera significativamente sobre las 
dimensiones de la procrastinación académica —es decir, 
que existiera una influencia positiva sobre la autorregulación 
académica, y negativa sobre la postergación de actividades—. 
Y, por último, con respecto a la confiabilidad, se esperaba: 
(H5) que la presencia de residuales correlacionados redujera 
significativamente la confiabilidad del constructo y de las 
puntuaciones.

Método

Tipo de estudio
Se desarrolló un estudio instrumental (Ato et al., 2013), 

orientado al análisis de las propiedades psicométricas de 
un instrumento de evaluación psicológica.

Participantes
Se contó con una muestra intencional de 321 estudiantes 

universitarios de la carrera de psicología de una universidad 
privada de la zona central de Cajamarca, Perú. El 79 % del 
total fueron mujeres, con una edad de 22.5 años en promedio 
(DE = 4.24; 84 % entre 17 y 25 años); la mayoría de los 
participantes señaló estar solteros (73.8 %); y el 83.6 % indicó 
que no trabajaba al momento del estudio. Cabe mencionar 
que en la muestra se incluyeron estudiantes de psicología 
a partir del cuarto ciclo académico, y que como criterio de 
exclusión se tuvo los participantes que no completaran los 
dos protocolos del estudio.

Instrumentos

Utrech Work Engagement Scale-Student (UWES-9S).
Esta escala, elaborada por Schaufeli et al. (2006), está 

compuesta por nueve ítems en escalamiento tipo Likert de 
siete opciones —de “Nunca” a “Siempre”— que evalúan 
las tres dimensiones del engagement académico —vigor, 
absorción y dedicación—, cada una con tres ítems. Se 
utilizaron los nueve ítems que la configuran a partir de la 
versión completa en español (Schaufeli & Bakker, 2003).

Con respecto a las propiedades psicométricas de la 
escala, estudios previos reportan indicadores elevados de 
confiabilidad (> .90; Carmona-Halty et al., 2019; Loscalzo 
& Giannini, 2019; Serrano et al., 2019), aunque la estructura 
interna para algunos tiene carácter multidimensional (p. 

ej., Carmona-Halty et al., 2019), mientras que para otros 
es unidimensional (Serrano et al., 2019).

Escala de Procrastinación Académica (EPA).
Se utilizó la escala de procrastinación académica, 

construida por Busko (1998), en su versión validada en 
universitarios peruanos (Dominguez-Lara, 2016a), com-
puesta por 12 ítems en escalamiento tipo Likert de cinco 
opciones —de “Nunca” a “Siempre”—. En particular, esta 
escala evalúa dos dimensiones de la PA: la postergación 
de actividades —con tres ítems— y la autorregulación 
académica —con nueve ítems—.

Con la muestra del presente estudio se encontraron índices 
de ajuste aceptables (CFI = .948; RMSEA = .095; IC 90 % 
[.082-.109]), y se evidenció una adecuada confiabilidad del 
constructo tanto en la autorregulación académica (ω = .854) 
como en la postergación de actividades (ω = .854), replicando 
la estructura bidimensional encontrada también en otros 
estudios de algunos países latinoamericanos (Barraza & 
Barraza, 2018; Moreta-Herrera & Durán-Rodríguez, 2018).

Procedimiento
El presente trabajo hace parte de un proyecto dirigido 

a estudiantes a partir del cuarto ciclo académico, el cual, 
teniendo en cuenta el cumplimiento de exigencias éticas, 
se encuentra avalado por la universidad del segundo autor. 
Para el desarrollo de la investigación, primero se solicitó 
el permiso a las autoridades de la institución universitaria 
donde se ejecutó el estudio para realizar las aplicaciones, 
y, una vez obtenido, se contactó a un grupo de estudiantes 
universitarios (n = 8) con características similares a las de 
la muestra que haría parte del estudio —50 % hombres, 
entre 18 y 25 años—, con el fin de que evaluaran la claridad 
de los ítems y, de ese modo, mejorar la comprensión de 
la UWES-9S en estudiantes peruanos. Respecto a esto, no 
se realizaron modificaciones a los ítems debido a que los 
estudiantes manifestaron que su redacción era comprensible.

Posteriormente, los estudiantes fueron informados de 
los objetivos de la investigación y quienes accedieron a 
participar firmaron un consentimiento informado donde 
se garantizó su anonimato y la confidencialidad de los 
resultados. Después de esto, se procedió a la aplicación 
de los instrumentos.

Finalmente, cabe mencionar que la investigación se 
desarrolló siguiendo los requerimientos de la declaración de 
Helsinki (Asociación Médica Mundial, 1964), así como la 
normatividad del código de ética del Colegio de Psicólogos 
del Perú (2017).
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Análisis de datos

Para comenzar, se verificó la calidad de los datos, por 
lo que se eliminaron las respuestas de los participantes que 
no completaron ambas escalas (n = 3). En vista de que el 
porcentaje de casos perdidos fue bajo (< 0.3 %), los datos 
faltantes se completaron con la moda (Shrive et al., 2006).

Posteriormente, se realizó un análisis descriptivo preli-
minar en el cual se reportaron los estadísticos descriptivo 
—media y desviación estándar—, así como la asimetría 
(g1 < 3) y la curtosis (g2 < 10) de cada ítem, según los cri-
terios de Kline (2016). Asimismo, se evaluó la normalidad 
univariada con el índice estandarizado de asimetría (IEA; 
Malgady, 2007) —donde se esperaban magnitudes entre .25 
y .50—, y la normalidad multivariada con el coeficiente de 
Mardia (1970) —que se considera aceptable si la puntuación 
está por debajo de 70 (Rodríguez & Ruiz, 2008)—.

Con respecto a las evidencias de validez basadas en la 
estructura interna, se analizó el modelo original —tres fac-
tores oblicuos— y uno alternativo —dos factores oblicuos: 
vigor y dedicación— bajo un enfoque factorial confirmatorio. 
Adicionalmente, se implementó el método de extracción 
de estimación de mínimos cuadrados ponderados con va-
rianza ajustada —WLSMV, por sus siglas en inglés— con 
matriz de correlaciones policóricas, utilizando el software 
Mplus, versión 7 (Muthén & Muthén, 1998-2015). Para 
esto, se analizó el ajuste considerando las magnitudes del 
CFI > .90 (McDonald & Ho, 2002), el límite superior del 
intervalo de confianza (IC) del RMSEA < .10 (West et 
al., 2012) y el WRMR < 1.00 (DiStefano et al., 2018); y 
se valoraron las cargas factoriales esperando magnitudes 
superiores a .60 en vista de las cantidad de ítems por di-
mensión (Dominguez-Lara, 2018). También, respecto a la 
varianza media extraída por factor —VME, o el promedio 
aritmético de las comunalidades de los ítems de un factor—, 
se esperaron valores superiores a .50 (Hair et al., 2010).

De forma complementaria, se analizó la diferenciación 
empírica —o validez discriminante— entre factores mediante 
la comparación entre la VME y la varianza compartida entre 
factores —o el cuadrado de la correlación interfactorial— 
(Fornell & Larcker, 1981), considerando que correlaciones 
interfactoriales superiores a .80 podrían ser indicios de 
potencial redundancia factorial (Kline, 2016). Asimismo, 
se analizó la presencia de “malas especificaciones” (Saris 
et al., 2009) asociadas a potenciales cargas cruzadas con 
índices de modificación (IM) significativos; es decir, cargas 
cruzadas que necesitan ser especificadas para mejorar el 
ajuste del modelo. Este cálculo se realizó con un módulo 
específico (Dominguez-Lara & Merino-Soto, 2018).

Posteriormente, se puso a prueba un modelo bifactor, 
en el que se propone que la presencia de un factor general 
(FG) —en este caso, el engagement académico— explica 

mejor la varianza de los ítems en comparación con los fac-
tores específicos —las dimensiones del engagement—. En 
este sentido, además de los índices de ajuste, se cuantificó 
la proporción de varianza total atribuida al factor general 
por medio del coeficiente omega jerárquico general (ωh), así 
como el omega jerárquico por dimensión (ωhs), asociados 
a la proporción de varianza verdadera que explican los 
factores específicos, controlando la presencia del factor 
general (Zinbarg et al., 2006) —donde valores superiores 
a .30 pueden considerarse relevantes (Smits et al., 2015)—.

Del mismo modo, se calculó la proporción de la va-
rianza común explicada (ECV) atribuida al factor general 
(Sijtsma, 2009), así como el porcentaje de correlaciones 
no contaminadas por la multidimensionalidad (PUC; Reise 
et al., 2013) —donde hay evidencia de la superioridad 
explicativa del factor general si el ECV y el PUC son 
superiores a .70 (Rodríguez et al., 2016)—. Sumado a los 
indicadores ya mencionados, se evaluó la diferencia por 
medio de la comparación de las χ2 de ambos modelos por 
medio de la opción DIFFTEST de Mplus (Asparouhov & 
Muthén, 2006).

Por otra parte, con respecto a las evidencias de validez 
basadas en la relación con otras variables, y en vista de 
la asociación de las dos variables, se evaluó un modelo 
de regresión estructural (Kline, 2016), especificando la 
influencia conjunta de los factores general y específicos del 
engagement sobre las dimensiones de la procrastinación 
académica (véase Figura 1), en contraste con aquel que solo 
muestra la influencia de las dimensiones del engagement 
académico sobre la procrastinación académica (véase 
Figura 1 sin factor general engagement). Acá, también se 
evaluó la diferencia entre modelos comparando las χ2 con 
la opción DIFFTEST de Mplus.

Asimismo, se valoró la proporción de varianza explicada 
(R2) atribuida a los factores específicos y general sobre 
las dimensiones de la procrastinación académica —auto-
rregulación académica y postergación de actividades—, 
donde un R2 de .02 se calificó como “pequeño”, mientras 
que uno de .13 se calificó como “mediano” y uno de .26, 
como “grande” (Ellis, 2010).

Para terminar, se estimó la confiabilidad de la escala, en 
donde, luego de valorar el ajuste del modelo con un solo 
factor —modelo congenérico—, se evaluó la equivalencia 
estadística de las cargas factoriales de los ítems —modelo 
tau-equivalente— para justificar el uso del coeficiente α 
(Dominguez-Lara, 2016b). De ese modo, se compararon 
ambos modelos con base en sus índices de ajuste, esperando 
diferencias de .01 en el CFI y de .015 en el RMSEA (Chen, 
2007). Con respecto al coeficiente α, dada la cantidad de ítems 
(9) y el tamaño muestral (> 300) se esperaba una magnitud 
mínima de .75 (Ponterotto & Charter, 2009). Después de 
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esto, se evaluó la confiabilidad del constructo con el coefi-
ciente ω > .70. Ambos coeficientes (ω y α) se corrigieron en 
presencia de residuales correlacionados (Dominguez-Lara, 
2016c; Dominguez-Lara & Merino-Soto, 2017).

Resultados

A continuación se presentan los resultados obtenidos 
con respecto al análisis descriptivo asociado a los ítems, 
así como el análisis estructural y el de relación con otras 
variables bajo el modelamiento de ecuaciones estructurales.

Análisis descriptivo
Tras la implementación del análisis previamente descrito 

se encontró que la magnitud de los coeficientes de asimetría, 
curtosis e IEA fueron aceptables, aunque algunos de los ítems 
reflejaron que las respuestas más frecuentes son las opciones 
más elevadas, sobre todo el ítem 7 —“Estoy orgulloso de 
hacer esta carrera”—; mientras que otros, como el ítem 2 
—“Me siento fuerte y vigoroso cuando estoy estudiando o 
voy a las clases”— presentaron una distribución más uniforme 
(véase Tabla 1). Asimismo, se pudo confirmar la normalidad 
multivariada de los datos (G2 = 56.74).

Evidencias de validez basadas en la estructura interna
El modelo oblicuo de tres factores exhibió índices 

adecuados de ajuste (CFI = .981; RMSEA = .112, IC 90 % 
[.093-.133]; WRMR = .800), así como cargas factoriales 
elevadas (> .70) en todas las dimensiones, lo que redunda 
en VME por factor de magnitud importante (> .50). Sin 

embargo, se visualizan correlaciones interfactoriales ele-
vadas (> .80) (véase Tabla 2), y la VME de la correlación 
entre vigor y absorción es mayor que la varianza compar-
tida —cuadrado de la correlación interfactorial—, mientras 
que en las demás correlaciones —vigor y dedicación; y 
dedicación y absorción— la varianza compartida es mayor 
que la VME por factor (véase Tabla 2).

Del mismo modo, con respecto al modelo de dos factores 
—vigor y dedicación—, si bien el CFI y el WRMR fueron 
adecuados —.983 y .737, respectivamente—, el RMSEA 
alcanzó magnitudes inaceptables (.148; IC 90 % [.115-.182]), 
incluso para modelos con pocos grados de libertad; y la dife-
renciación entre factores no fue clara considerando la VME 
y la correlación interfactorial (véase Tabla 2). Por ello, estos 
hallazgos brindan evidencia favorable para la hipótesis 1.

Por otra parte, en el modelo de tres factores se detec-
taron cuatro posibles “malas especificaciones” asociadas 
a cargas cruzadas: ítem 1 —original de vigor— en dedi-
cación (IM = 24.444; cambio estimado en el parámetro 
[CEP] = –.475), ítem 5 —original de vigor— en dedicación 
(IM = 42.798; CEP = .635), ítem 1 —original de vigor— en 
absorción (IM = 22.267; CEP = –.625); e ítem 5 —origi-
nal de vigor— en absorción (IM = 51.307; CEP = .975). 
Finalmente, en el modelo de dos factores se encontraron dos 
potenciales cargas cruzadas: los ítems 1 y 5 —originales 
de vigor— en dedicación.

Ahora bien, el modelo bifactor llevado a cabo con tres 
factores específicos evidenció índices de ajuste con magnitu-
des aceptables (CFI = .992; RMSEA = .085, IC 90 % [.062-
.109]; WRMR = .531), pero las del ECV y los ωh (> .80) 
y ωhs (< .30) indican que el FG explica mayor cantidad de 

Autorregulación

Postergación de
actividades

Absorción

Dedicación

Vigor

Engagement

Figura 1. Modelo de medición de la influencia del engagement sobre la procrastinación académica. Por simplicidad, 
no se incluyeron los ítems de la escala de procrastinación
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varianza de los ítems que los factores específicos (véase 
Tabla 3), además de que los resultados del DIFFTEST in-
dican diferencias estadísticamente significativas entre los 
dos modelos (Δχ2

[6] = 69.185, p < .001), lo que proporciona 
evidencia favorable para la hipótesis 2.

Evidencias de validez basadas en la relación con otras 
variables

Como se muestra en la Figura 2, se encontraron ín-
dices de ajuste aceptables en el modelo que considera la 
influencia de las tres dimensiones del engagement sobre 

Tabla 1.
Análisis descriptivo de los ítems de la UWES-S

M DE g1 SSI g2 Mínimo Máximo Distribución

Ítem 1 3.77 1.568 –0.282 0.057 –0.747 0 6

Ítem 2 4.01 1.451 –0.422 0.100 –0.713 0 6

Ítem 3 5.07 1.336 –1.707 0.478 2.640 0 6

Ítem 4 4.94 1.204 –1.073 0.370 0.599 1 6

Ítem 5 4.20 1.462 –0.678 0.159 –0.228 0 6

Ítem 6 4.48 1.393 –0.784 0.202 0.070 0 6

Ítem 7 5.11 1.262 –1.598 0.502 2.137 0 6

Ítem 8 4.39 1.276 –0.647 0.199 –0.118 1 6

Ítem 9 4.21 1.396 –0.672 0.172 –0.173 0 6

Nota. M = media; DE = desviación estándar; g1 = asimetría; SSI = índice estandarizado de asimetría; g2 = curtosis.

Tabla 2.
Análisis factorial confirmatorio de la UWES-S en universitarios: modelos original y alternativo

Modelo original Modelo alternativo
Vigor Dedicación Absorción Vigor Dedicación

Ítem 1 .775 .782
Ítem 2 .799 .814
Ítem 5 .848 .821
Ítem 3 .901 .910
Ítem 4 .858 .853
Ítem 7 .891 .885
Ítem 6 .865 - -
Ítem 8 .781 - -
Ítem 9 .709 - -

VME .653 .781 .620 .649 .780

F1 1 .650 .753 1 .655
F2 .806 1 .825 .809 1
F3 .868 .908 1 - -

Nota. F1 = vigor; F2 = dedicación; F3 = absorción; VME = varianza media extraída. Debajo de la diagonal se presentan las 
correlaciones interfactoriales, mientras que arriba de la diagonal aparece la varianza compartida entre factores.
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la PA (CFI = .971; RMSEA = .063; IC 90 % [.055-.072]; 
WRMR = .962), al igual que, como aparece en la Figura 
3, en el bifactor que incluye la presencia del factor ge-
neral (CFI = .976; RMSEA = .059; IC 90 % [.050-.068]; 
WRMR = .887). No obstante, el DIFFTEST muestra que 

ambos modelos difieren de forma estadísticamente signifi-
cativa (Δχ2

[7] = 50.325, p < .001). Cabe precisar que en esta 
etapa del análisis se eliminó el ítem 9 debido a fallas de 
convergencia en el modelo bifactor, por lo que en el análisis 
estructural que incluye el modelo de factores oblicuos de la 
UWES-9S también se prescindió de este reactivo.

Adicional a esto, en cuanto a la capacidad explicativa 
del modelo, la proporción de la varianza explicada fue 
significativa tanto en la autorregulación académica (> .40) 
como en la postergación de actividades (≈ .20), aunque 
en el modelo oblicuo solo destaca la influencia estadís-
ticamente significativa de vigor (véase Figura 2) sobre 
autorregulación académica (β = .326; IC 95 % [.048-.604]) 
y postergación de actividades (β = –.564; IC 95 %  [–.221-
.907]), en contraste con los β, que no fueron significativos 
en dedicación —autorregulación: IC 95 % [–.530-.392]; 
postergación: IC 95 % [–.796-.184]— ni en absorción 
—autorregulación: IC 95 %: [–.118-1.042]; postergación: 
IC 95 % [–.206-1.138]—, pese a su magnitud moderada.

Por otro lado, el modelo que considera la presencia del 
factor general de engagement indica que del total de la 
varianza de autorregulación académica y postergación de 
actividades explicada por los factores general y específicos 
del engagement —R2 = .564 y R2 = .189, correspondien-
temente—, el factor general explica el 73.404 % (.414) y 
60.318 % (.114), respectivamente (véase Figura 3), lo cual 
reduce sustantivamente la proporción de varianza explicada 
por los factores específicos luego de la inclusión de un 
factor general, por lo que la hipótesis 3 recibe respaldo.

Finalmente, el factor general de engagement académico 
influye de forma directa e inversa sobre la autorregulación 
académica y la postergación de actividades, lo cual brinda 
respaldo a la hipótesis 4.

Tabla 3.
Análisis factorial confirmatorio de la UWES-S en uni-

versitarios: modelo bifactor
FG F1 F2 F3

Cargas  
factoriales

Ítem 1 .648 .603
Ítem 2 .685 .432
Ítem 5 .776 .162
Ítem 3 .813 .486
Ítem 4 .805 .230
Ítem 7 .815 .334
Ítem 6 .862 .004
Ítem 8 .768 .287
Ítem 9 .695 .198

Índices  
bifactor

ωh .897 - - -
ωhs - .210 .144 .036

ECV .828 - - -
PUC .750 - - -

Nota. FG = factor general; F1 = vigor; F2 = dedicación; F3 = ab-
sorción; VME = varianza media extraída; ωh = omega jerárquico; 
ωhs = omega jerárquico por dimensión; ECV = varianza común 
explicada; PUC = porcentaje de correlaciones no contaminadas 
por la multidimensionalidad.

Autorregulación

Postergación de
actividades

Absorción

Dedicación

Vigor

–.385**

–.564**

–.069ns

–.306ns
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.466ns

.871**
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R2 = .189

R2 = .491

Figura 2. Influencia de las dimensiones del engagement sobre la procrastinación académica. ns = estadísticamente 
no significativo; *p < .05; **p < .01. Por simplicidad, no se incluyeron los ítems de las escalas.
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Confiabilidad
Por último, con respecto al análisis de condiciones 

previas, el modelo congenérico no obtuvo un ajuste acep-
table (CFI = .957; RMSEA = .161; IC 90 % [.143-.179]; 
WRMR = 1.214), además de que se encuentra la presencia 
de potenciales “malas especificaciones” asociadas a resi-
duales correlacionados, siendo modelados solo los pares 
que conformaban dimensiones en el modelo original. De 
este modo, se modeló la correlación entre los residuales 
de los ítems 3 —“Estoy entusiasmado con mi carrera”— 
y 4 —“Mis estudios me inspiran cosas nuevas”—, 4 y 7 
—“Estoy orgulloso de hacer esta carrera”—, 3 y 7, todos 
originales de la dimensión dedicación; así como la corre-
lación de los ítems 1 —“Mis tareas como estudiante me 
hacen sentir lleno de energía”— y 2 —“Me siento fuerte 
y vigoroso cuando estoy estudiando o voy a las clases”— 
de la dimensión original vigor. Con esto, el ajuste mejoró 
notablemente (CFI = .989; RMSEA = .087; IC 90 % [.066-
.108]; WRMR = .635), siendo además dichas correlaciones 
de magnitudes leves y moderadas: ϕ3,4 = .354, ϕ4,7 = .258, 
ϕ3,7 = .503, y ϕ1,2 = .446.

De forma complementaria, tomando en cuenta que los tres 
ítems de dedicación tienen sus residuales correlacionados, se 
modeló una estructura bifactor tomando como factor residual 
dedicación. Así, los índices de ajuste fueron similares a los 
del modelo unidimensional (CFI = .971; RMSEA = .140; 
IC 90 % [.121-.160]; WRMR = 1.004), pero la VME de 
los tres ítems no difiere antes (VME = .733) ni después 

(VME = .624), siendo además la VME del factor residual 
dedicación bastante baja (VME = .164) (véase Tabla 4).

Posteriormente, se evaluó el modelo tau-equivalente 
sobre la base del modelo congenérico sin los residuales 
correlacionados, con el cual se obtuvieron índices de ajuste 
similares (CFI = .950; RMSEA = .152; IC 90 % [.136-.168]; 
WRMR = 1.790) y sin diferencias marcadas con respecto 
al modelo congenérico, por lo que se justifica el uso del 
coeficiente α.

Finalmente, en cuanto a las estimaciones, la confiabilidad 
del constructo estimada con el coeficiente ω se mantiene 
estable y en buena magnitud (> .90), incluso en presencia 
de residuales correlacionados (> .85); sin embargo, el 
coeficiente α experimenta una disminución drástica, que 
de una magnitud excelente (> .90) pasa a estar por debajo 
de lo esperado (< .70), y más aún si se observa el límite 
inferior de su IC (≈ .60) (véase Tabla 4). De este modo, la 
hipótesis 5 recibe soporte parcial, ya que la confiablidad 
del constructo no experimentó cambios significativos.

Discusión

El objetivo del presente estudio fue analizar la estruc-
tura interna de la UWES-9S, así como su influencia sobre 
las dimensiones de la PA, por considerarlo una alternativa 
viable para medir el engagement académico en estudiantes 
universitarios.
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Figura 3. Influencia del engagement (factores general y específicos) sobre la procrastinación académica. ns = es-
tadísticamente no significativo; *p < .05; **p < .01. Por simplicidad, no se incluyeron los ítems de la escala de 
procrastinación académica.
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Con respecto a las evidencias de validez basadas en 
la estructura interna, debido al grado de superposición 
interfactorial, la presencia de “malas especificaciones” 
asociadas a cargas cruzadas en el modelo oblicuo, y la 
fortaleza del factor general en el modelo bifactor, se con-
sidera que el modelo que mejor representa al constructo 
es el unidimensional (hipótesis 1 y 2). Resultados que 
difieren de la mayor parte de literatura existente al respecto 
(Carmona-Halty et al., 2019; Loscalzo & Giannini, 2019; 
Römer, 2016; Sánchez-Cardona et al., 2016; Silva et al., 
2018); aunque en la sección introductoria se mencionaron 
aquellos aspectos metodológicos no abordados, que pueden 
resumirse en la falta de evaluación de la presencia de un 
potencial factor general.

En cuanto a las evidencias de validez con relación a 
otras variables, en el modelo estructural (véase Figura 3) 
se observó una influencia directa del factor general del 
engagement académico sobre las dimensiones de la PA 
(hipótesis 4), sobre todo en autorregulación académica 
—influencia positiva— y postergación de actividades —in-
fluencia negativa—; pero no de las dimensiones específicas 
del engagement (hipótesis 3). Este resultado, además de 
apoyar la unidimensionalidad del constructo (Stefansson 
et al., 2016), da cuenta de la potencial relevancia del 
engagement para reducir la PA, tal como se reporta en la 
literatura previa (Çapri et al., 2017; Closson & Boutilier, 
2017; González-Brignardello & Sánchez-Elvira-Paniagua, 
2013; Strunk et al., 2013).

En cuanto a la influencia de las dimensiones del enga-
gement sobre la PA (véase Figura 2), debe destacarse que es 
poco usual que coeficientes β de tal magnitud (p. ej., > .30) 
no sean estadísticamente significativos, por lo que dicho 
comportamiento podría atribuirse a “malas especificaciones” 
inherentes a la consideración de tres factores independien-
tes con elevada correlación interfactorial, es decir, una 
sobreparametrización o especificación de parámetros que 
no deberían estar (Saris et al., 2009), ya que configurarían 
una dimensión general.

A pesar de todo, el modelo unidimensional de nueve 
ítems presenta consideraciones adicionales, como que en 
diversos estudios aparecen residuales correlacionados que, 
si bien mejoran el ajuste del modelo, pueden considerarse 
como producto de la percepción que tienen los evaluados 
sobre la redundancia en el contenido del ítem (Byrne, 
2009), como sucede entre el ítem 3 —“Estoy entusiasmado 
con mi carrera”—, el ítem 7 —“Estoy orgulloso de hacer 
esta carrera”— (Sánchez-Cardona et al., 2016) y el ítem 
1 —“Mis tareas como estudiante me hacen sentir lleno de 
energía”—; entre el ítem 5 —“Cuando me levanto por la 
mañana me apetece ir a clase a estudiar”— (Loscalzo & 
Giannini, 2019), el ítem 1 —“Mis tareas como estudiante 
me hacen sentir lleno de energía”— y el ítem 2 —“Me 
siento fuerte y vigoroso cuando estoy estudiando o voy 
a las clases”— (Serrano et al., 2019); y entre el par más 
recurrente: entre el ítem 8 —“Estoy inmerso en mis estu-
dios”— y el ítem 9 —“Me ‘dejo llevar’ cuando realizo mis 
tareas como estudiante”— (Carmona-Halty et al., 2019; 

Tabla 4.
Análisis factorial confirmatorio y confiabilidad de la UWES-S en universitarios: modelo unidimensional

Modelo  
unidimensional Modelo bifactor Modelo con residua-

les correlacionados
Factor general Dedicación

Cargas factoriales
Ítem 1 .725 .736 - .669
Ítem 2 .747 .758 - .701
Ítem 3 .879 .791 .510 .803
Ítem 4 .825 .783 .289 .795
Ítem 5 .779 .791 - .799
Ítem 6 .830 .850 - .856
Ítem 7 .863 .795 .385 .806
Ítem 8 .757 .771 - .775
Ítem 9 .686 .698 - .704

Confiabilidad
ω .937 - - .929

ωcorregido - - - .875
α (IC 95 %) .910 (.889-.927)

αcorregido (IC 95 %) .669 (.604-.725 )
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Loscalzo & Giannini, 2019; Sánchez-Cardona et al., 2016; 
Serrano et al, 2019).

Los resultados del presente estudio coinciden con la 
literatura sobre el tema en lo mencionado en el párrafo 
anterior en términos de la asociación entre residuales de 
los ítems 3 y 7, y 1 y 2. Sin embargo, la asociación entre 
los residuales de los ítems 3 —“Estoy entusiasmado con 
mi carrera”— y 4 —“Mis estudios me inspiran cosas nue-
vas”—, y 4 y 7 —“Estoy orgulloso de hacer esta carrera”— 
es inédita, aunque tiene la misma base explicativa que las 
anteriores. Al respecto, cabe mencionar que, de las cuatro 
correlaciones entre residuales, tres incluyen los ítems de 
dedicación (3, 4 y 7), pero esto podría interpretarse como 
si se tratara de un factor residual, ya que su modelamiento 
no impacta en la estructura unidimensional de la UWES-S.

Por último, la confiabilidad del constructo parece sólida 
aun en presencia de residuales correlacionados, aunque 
estos últimos impactan sustantivamente en la confiabilidad 
de las puntuaciones (hipótesis 5).

Ahora bien, en cuanto a los aportes metodológicos al 
estudio de la estructura interna de la UWES-S, es importante 
mencionar la exploración de las “malas especificaciones” 
asociadas a las cargas cruzadas, cuya exploración se hace 
necesaria en constructos complejos, así como el modela-
miento de los factores general y específicos del constructo y 
su influencia sobre otra variable, tal como se utiliza en otros 
contextos para evaluar la dimensionalidad de las escalas 
(Chen et al., 2012; Lac & Donaldson, 2017; Lauriola & Iani, 
2017; Luciano et al., 2014); por lo que podría replicarse en 
el estudio de otros instrumentos asociados a constructos 
de similar complejidad (p. ej., bienestar psicológico). Por 
otro lado, el estudio pormenorizado del impacto de las 
correlaciones entre residuales sobre la confiabilidad ayudó 
a visibilizar que esta práctica, si bien trae beneficios a 
nivel de índices de ajuste, afecta a una de las propiedades 
psicométricas más importantes —la confiabilidad—, lo 
que daría una lectura distinta a los resultados ya obtenidos 
por otros autores.

También, las implicaciones prácticas de los resultados 
recaen en su potencial uso de las UWES-9S en modelos 
explicativos en el ámbito académico vinculados al rendi-
miento (p. ej., Salanova et al., 2010; Stefansson et al., 2016), 
sobre todo por su fortaleza a nivel de variables latentes; 
sin embargo, su uso en contextos aplicados (p. ej., estudios 
epidemiológicos) aún no sería recomendado, debido al error 
de medida que poseen las puntuaciones.

Asimismo, la influencia que presenta la prueba sobre la 
PA podría ser un indicio para continuar estudios que vincu-
len ambas variables, pero esto se podría solo al considerar 
algunos mediadores importantes —como la resiliencia 

(Fernández-Martínez et al., 2017) o la autoeficacia (Zhen et 
al., 2017)—, ya que para comprometerse y mantenerse en 
los estudios es necesario que la persona tenga la capacidad 
de resistir adversidades académicas y motivarse, pero lo 
hará en la medida en que se perciba suficientemente capaz 
de completar dichos objetivos (Dogan, 2015).

Por otro lado, si bien el engagement académico tiene un 
efecto importante sobre el rendimiento académico (Salanova 
et al., 2010), las calificaciones elevadas de los estudiantes 
son predictoras de un elevado engagement académico fu-
turo de los estudiantes (Palos et al., 2019). Por tal motivo, 
los docentes que reparan en los factores que influyen en el 
engagement académico de los estudiantes serían capaces 
de diseñar un óptimo entorno de aprendizaje para apoyar 
las necesidades de estos.

Adicional a lo anterior, también resulta relevante men-
cionar algunas limitaciones del estudio, entre las cuales 
podrían considerarse al menos tres: el tamaño muestral, 
la presencia mayoritaria de mujeres y la evaluación de 
estudiantes de una carrera profesional. En cuanto al primer 
punto, el tamaño muestral puede considerarse adecuado 
teniendo en cuenta la cantidad de ítems (3), dimensiones 
(3) y magnitud de las cargas factoriales esperadas (.80) de 
la UWES-S (Wolf et al., 2013), además de que en otros 
estudios se obtuvieron resultados similares —p. ej., elevadas 
correlaciones interfactoriales—, tanto si el rango muestral 
era amplio —de más de 1000 en el estudio de Carmona-
Halty et al. (2019)— o pequeño —de menos de 250 en 
el estudio de Cadime et al. (2016)—, lo que refuerza el 
argumento actual de que los tamaños de muestra elevados 
parecen no ser indispensables (Kyriazos, 2018).

Respecto al segundo punto, en la carrera de psicología es 
esperado que la mayor parte de estudiantes sean mujeres, lo 
que se asemeja a lo encontrado en otros estudios (Loscalzo 
& Giannini, 2019; Meng & Jin, 2017; Sánchez-Cardona et 
al., 2016), cuyas conclusiones no difieren de otros donde la 
presencia de hombres y mujeres fue equitativa (Carmona-
Halty et al., 2019). Sin embargo, el tamaño muestral de este 
trabajo no fue suficiente para realizar análisis de invarianza 
según sexo como otras investigaciones.

En tercer lugar, sobre la carrera profesional, aunque en 
algunas investigaciones hubo variabilidad en cuanto a este 
punto (Loscalzo & Giannini, 2019), otras tantas estuvieron 
basadas en muestras homogéneas de estudiantes, sea de 
enfermería (Meng & Jin, 2017), educación (Römer, 2016), 
o psicología (Cadime et al., 2016).

Finalmente, como conclusión podría afirmarse que a 
partir de la información encontrada con respecto a la es-
tructura interna de la UWES-9S, esta escala es una medida 
esencialmente unidimensional, debido a que, por una parte, 
un factor general explica más varianza que los factores 
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específicos, y, por otra, porque este factor general influye 
significativamente sobre la PA. En cuanto a las recomenda-
ciones, sería conveniente ampliar y diversificar la muestra 
y de ese modo conducir estudios de invarianza de medición 
asociados al sexo y carrera profesional, así como replicar los 
resultados hallados; asimismo, en vista de que el objetivo 
es emplear la UWES-9S para valorar intervenciones, es 
conveniente brindar evidencias de invarianza longitudinal 
para esos fines; y, por último, dada la unidimensionalidad 
de la UWES-9S y la redundancia percibida entre algunos 
de sus ítems, podría evaluarse en próximos estudios las 
bondades psicométricas de la medida ultrabreve de tres 
ítems (UWES-3; Schaufeli et al., 2019) en el contexto 
académico, mediante procedimientos que busquen evaluar 
la equivalencia métrica entre ambas versiones (UWES-3 y 
UWES-9), más allá de un coeficiente de correlación.
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