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Resumen Introducción: el compromiso académico hace referencia a la predisposición que 
los estudiantes tienen a participar de manera activa en la vida universitaria, asistiendo a las 
clases, entregando los trabajos a tiempo y siguiendo las instrucciones de los docentes. Existe 
evidencia que demuestra que el compromiso académico predice positivamente el éxito de los 
estudiantes. Por esta razón, es que su evaluación cobra gran relevancia para el ámbito edu-
cativo universitario a la hora de diseñar prácticas pedagógicas que estimulen el compromiso 
de los alumnos. El objetivo del presente trabajo fue adaptar y validar la versión del University 
Student Engagement Inventory (USEI) al español, contemplando diferencias lingüísticas y cultu-
rales de tres países hispanohablantes. Método: participaron 921 estudiantes universitarios de 
España, Argentina y Uruguay. Se aplicó el USEI que consta de 15 afirmaciones agrupadas en tres 
dimensiones de compromiso: conductual, cognitivo, emocional. Resultados: después de que 
tres traductores realizaran la adaptación lingüística del instrumento, nueve jueces expertos 
analizaron el contenido de los ítems y conservaron como resultado la totalidad de los reacti-
vos. Más adelante, se analizó y verificó la estructura interna del instrumento —análisis factorial 
confirmatorio, validación cruzada, invarianza factorial, consistencia interna—, y también se 
obtuvo adecuada evidencia de validez externa concurrente entre las dimensiones del USEI y 
los enfoques de aprendizaje. Conclusión: se obtuvo una versión en español del USEI con ade-
cuadas propiedades psicométricas que puede ser empleado en el ámbito de aplicación con el  
propósito de identificar el compromiso académico de los estudiantes y proponer acciones 
orientadas a mejorar sus aprendizajes.

© 2022 Fundación Universitaria Konrad Lorenz. Este es un artículo Open Access bajo la licencia 
CC BY-NC-ND (http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/).

PALABRAS CLAVE 
University Student  
Engagement Inventory,  
adaptación al español, 
estudiantes universitarios, 
propiedades psicométricas, 
evaluación psicológica

* Autor para correspondencia.
 Correo electrónico: agustinfreiberg@gmail.com

https://doi.org/10.14349/rlp.2022.v54.21
0120-0534/© 2022 Fundación Universitaria Konrad Lorenz. This is an open access article under the CC BY-NC-ND license (http://
creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/).

http://revistalatinoamericanadepsicologia.konradlorenz.edu.co
https://doi.org/10.14349/rlp.2022.v54.21
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/
mailto:agustinfreiberg@gmail.com
https://doi.org/10.14349/rlp.2022.v54.21
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/
http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/


188 A. Freiberg-Hoffmann et al.

Cross-cultural Adaptation and Validation of the University Student Engagement Inven-
tory into Spanish

Abstract Introduction: Academic engagement refers to the predisposition that students must 
actively participate in university life, attending classes, turning in work on time, and following 
teachers’ instructions. There is evidence that shows that academic engagement positively 
predicts student success. For this reason, its evaluation is of great relevance for university 
education when designing pedagogical practices that stimulate student engagement. The aim 
of this study was to adapt and validate the University Student Engagement Inventory (USEI) 
into Spanish, considering linguistic and cultural differences in three Spanish-speaking coun-
tries. Methods: 921 university students from Spain, Argentina and Uruguay participated in the 
study. The USEI, which consists of 15 statements grouped into three dimensions of engagement 
-behavioral, cognitive, emotional- was administered. Results: After three translators made 
the linguistic adaptation of the instrument, nine expert judges analyzed the content of the 
items, retaining as a result the totality of the items. Subsequently, the internal structure of  
the instrument was analyzed and verified -confirmatory factor analysis, cross-validation, fac-
torial invariance, internal consistency-. Adequate evidence of concurrent external validity 
between USEI dimensions and learning approaches was also obtained. Conclusion: A Spanish 
version of the USEI was obtained with adequate psychometric properties that can be used in 
the field of application with the purpose of identifying students’ academic engagement and 
proposing actions aimed at improving their learnings.

© 2022 Fundación Universitaria Konrad Lorenz. This is an open access article under the  
CC BY-NC-ND license (http://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/).

El compromiso académico se define como la participa-
ción y motivación de los estudiantes hacia las distintas acti-
vidades académicas, tales como asistir a las clases, estudiar 
las distintas asignaturas, entregar los trabajos a tiempo, 
adquirir habilidades y competencias esperadas por cada es-
pecialidad, y participar en clase interactuando con pares y 
docentes, entre otras cosas (Marôco et al., 2016; Sakurai & 
Pyhältö, 2018). 

Los estudiantes con un mayor compromiso académico 
asumen un tipo de enfoque profundo con las actividades de 
aprendizaje, muestran una gran responsabilidad con estas y 
destinan más energía mental y emocional, que trasciende 
el aprendizaje superficial de los contenidos (Amerstorfer & 
Freiin von Münster-Kistner, 2021).

El compromiso académico ha demostrado ser de gran 
importancia durante el proceso de aprendizaje, siendo su  
estimulación al inicio del curso fundamental para que los es-
tudiantes obtengan mejores resultados académicos (Ribeiro  
et al., 2019). 

Varias investigaciones verifican el efecto positivo que 
tiene el compromiso académico en el rendimiento de los 
estudiantes universitarios (Acosta-Gonzaga & Ramírez-Are-
llano, 2020; Delfino, 2019; Kim et al., 2019). En este sentido, 
un estudio metaanalítico informó una fuerte relación tanto 
del compromiso general, como de cada uno de sus dominios 
—cognitivo, emocional y conductual— con el rendimiento 
académico de los estudiantes universitarios. Asimismo, el 
estudio muestra que esta relación se encuentra influencia-
da por la cultura y el género (Lei et al., 2018).

El compromiso académico, también se relaciona con 
otras variables psicológicas —enfoques de aprendizaje, mo-
tivación, autoeficacia, estrategias metacognitivas, metas 
académicas— y educativas —programas de acceso a la edu-
cación superior, sentido de pertenencia a la carrera, apoyo 
de pares— que además de predecir positivamente al rendi-
miento académico se vinculan con el adecuado ajuste del 

estudiante al contexto educativo, contribuyendo a la auto-
rregulación de su aprendizaje (Lira-Munizaga & Pérez-Salas, 
2022; Maluenda-Albornoz et al., 2021, 2022; Maricuțoiu & 
Sulea, 2019; Mohamed-Bayoumy & Alsayed, 2021; Taghani 
& Razavi, 2021). Por el contrario, el compromiso académi-
co se relaciona negativamente con variables perjudiciales 
para el desempeño como el burnout y la procrastinación 
académica (Aspeé et al., 2021; Liebana-Presa et al., 2018; 
Morales-Rodríguez et al., 2019). 

Distintas investigaciones destacan la importancia del 
compromiso académico en la permanencia y finalización de 
los estudios en tiempo y forma de los alumnos universita-
rios (Korhonen et al., 2019; Truta et al., 2018). Es en este 
sentido que la evaluación del compromiso académico cobra 
un papel central a la hora de planificar acciones orienta-
das hacia la mejora de los logros académicos. De acuerdo 
con algunos estudios, el compromiso de los alumnos puede 
incrementarse, si, por ejemplo, se les ayuda a mejorar la 
confianza en sí mismos, se estimula el trabajo activo y co-
laborativo entre pares, y se crean experiencias educativas 
desafiantes para los estudiantes que les permitan enrique-
cer y ampliar sus habilidades académicas, entre otras cosas 
(Alonso-Tapia et al., 2022; Khan et al., 2021). 

Evaluación del compromiso académico

El compromiso académico se define, en términos gene-
rales, como el grado de participación que los estudiantes 
tienen en relación con las distintas actividades académicas 
(Skinner et al., 2009). Si bien existen múltiples definicio-
nes operacionales del compromiso académico, hay tres de 
ellas que destacan por encima del resto (Chapman, 2002). 
La primera evalúa la participación de los estudiantes en 
las actividades educativas, principalmente mediante indi-
cadores basados en el tiempo, como puede ser la cantidad 
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de horas que dedican a la resolución de las tareas (Bro-
phy, 1983). Una segunda definición estudia la participación 
a partir de indicadores relacionados con la voluntad de los 
alumnos para cumplir con las distintas actividades acadé-
micas —asistir a clases, entregar tareas, atender en clase, 
entre otras cosas— (Natriello, 1984). La tercera definición, 
que es la más difundida actualmente, considera el com-
promiso académico como un constructo multidimensional 
(Marôco et al., 2016). Desde esta perspectiva, una de las 
caracterizaciones actuales y más difundidas propone eva-
luar el grado de participación de los estudiantes mediante 
tres dimensiones de compromiso: emocional, comporta-
mental y cognitivo (Fredricks et al., 2004). El compromiso 
emocional se refiere a reacciones positivas y/o negativas de 
los estudiantes hacia compañeros y docentes, entre otros. 
El compromiso comportamental alude a la participación 
en actividades académicas y no académicas que promue-
van buenos resultados en el aula. El compromiso cognitivo 
implica el esfuerzo de los estudiantes por comprender el 
contenido académico. Estos tres componentes se encuen-
tran en constante interacción, determinando el grado de 
intensidad y duración del compromiso de los estudiantes 
(Fredricks et al., 2004, 2015). Posteriormente, se incorporó 
una cuarta dimensión —menos investigada y operacionali-
zada— denominada compromiso agente, que se refiere a las 
conductas de los estudiantes —formular preguntas, realizar 
sugerencias, entre otras— que promueven una interacción 
positiva con el docente, favoreciendo el proceso de ense-
ñanza-aprendizaje (Reeve & Tseng, 2011). 

Las dimensiones cognitivas, conductuales y afectivas son 
operacionalizadas dentro del ámbito educativo por medio 
de múltiples instrumentos (Appleton et al., 2006; Doğan, 
2014; Handelsman et al., 2005; Skinner, 2009; Wang et al., 
2011). Específicamente, para el nivel universitario se han 
desarrollado varias herramientas (Doğan, 2014; Handels-
man et al., 2005), siendo una de las más difundidas y ac-
tuales el University Student Engagement Inventory (USEI) 
(Marôco et al., 2016). El USEI tiene 15 ítems que evalúan 
tres dimensiones de compromiso: conductual, emocional y 
cognitivo, y una general de segundo orden. Los reactivos 
deben responderse mediante una escala Likert de cinco al-
ternativas (1-nunca a 5-siempre). La brevedad de la escala 
evita el posible sesgo del evaluado debido a la fatiga y/o 
distracción durante la administración, lo que aumenta la 
tasa de respuestas y reduce las respuestas al azar (Robin-
son, 2018). Asimismo, el bajo número de ítems que presenta 
el instrumento, y el breve tiempo que demanda su admi-
nistración, permite que sea incluido en una batería junto 
con otras herramientas de evaluación psicoeducativa. En 
relación con las características psicométricas del USEI sus 
autores informan: (1) adecuadas evidencias de validez de 
contenido de sus ítems (CVR > 0); (2) una estructura interna 
de segundo orden con óptimos índices de ajuste (CFI = .97; 
TLI = .97; RMSEA = .06); (3) adecuada consistencia interna 
(aConductual = .74; aEmocional = .88; aCognitivo = .82; aTotal = .88), (4) 
y evidencias de validez concurrente —con una herramienta 
que evalúa compromiso (r > .60)— y predictiva —positiva 
con el rendimiento académico (B = 1.02 ) y negativa con el 
fracaso en los cursos (B = -.64) y la intención de abandonar 
los estudios (B = -54)— (Marôco et al., 2016). La herramienta 
también ha sido adaptada a distintos países —Portugal, Bra-
sil, Mozambique, Reino Unido, Estados Unidos, Finlandia, 

Serbia, Macao, Taiwán, Italia y Chile— e idiomas, verificando 
adecuadas características técnicas (Assunção et al., 2020; 
Maluenda-Albornoz et al., 2020; Sinval et al., 2021). Tales 
adaptaciones coinciden en que han conservado la totalidad 
de los ítems del USEI al replicar su estructura interna de 
segundo orden y obtener una adecuada consistencia interna 
en todas sus dimensiones. También registran adecuadas evi-
dencias de validez externa, informado correlaciones entre 
moderadas fuertes (.60-.99) cuando se emplea un mismo 
criterio —otro instrumento que evalúa el mismo construc-
to— e índices moderados (.30-.70) cuando el criterio remite 
a un constructo teóricamente relacionado —abandono, ren-
dimiento académico autopercibido, sentido de pertenencia 
a la carrera—. Pese a estas similitudes, hay que mencionar 
que las distintas versiones difieren lingüísticamente en los 
ítems que refieren al contexto educativo —escuela, carrera, 
universidad—, lo que refleja diferencias entre las culturas 
educativas. 

El USEI ha sido aplicado en múltiples estudios desarro-
llados en distintos países y ha demostrado su utilidad para 
indagar el compromiso académico en estudiantes universi-
tarios (Arastman et al., 2019; Freda et al., 2021; Marôco et 
al., 2016; 2020; Tessema & Ananda, 2018). 

Recientemente, el instrumento ha sido adaptado al idio-
ma español en población chilena (Maluenda-Albornoz et al., 
2020). Si bien el idioma español es el que predomina en 
Iberoamérica, este suele variar de un país a otro en cuanto 
a sus modismos y cultura (Sobrino-Triana, 2018). Por esta 
razón es que se vuelve importante adaptar y validar el USEI 
al español, contemplado las diferencias lingüísticas de las 
distintas culturas educativas de diversos países hispanoha-
blantes (Dennehy, 2015). A partir de estas consideraciones 
se decidió para la presente investigación trabajar con es-
tudiantes universitarios de dos países latinoamericanos, 
como Argentina y Uruguay, y uno europeo, como España. 
De esta manera, se busca diseñar una versión en español 
del USEI controlando el error de medición atribuible a di-
ferencias lingüísticas y culturales entre países hispanoha-
blantes (Krach et al., 2017; Vallejo-Medina et al., 2017). Se 
propone así: (1) adaptar lingüísticamente el USEI al idioma 
español, (2) examinar el contenido de sus ítems, (3) anali-
zar su estructura interna —análisis factorial confirmatorio, 
invarianza factorial—, (4) estudiar la consistencia interna 
de sus dimensiones, y (5) analizar evidencias de validez de 
criterio concurrente.

Método

Participantes

Adaptación lingüística: participaron tres traductores ex-
pertos en educación y evaluación psicológica, uno por cada 
país —España, Argentina y Uruguay—. 

Análisis de evidencias de validez de contenido: colabora-
ron nueve jueces expertos del ámbito de la psicología edu-
cativa, tres por cada país —España, Argentina, Uruguay—.

Análisis psicométricos: los datos fueron recogidos duran-
te el 2019. Participaron 921 estudiantes de Psicología (33.3% 
por país; n = 307), de entre 18 y 40 años (Medad = 23.52,  
DE = 5.74), de los cuales el 83.4% fueron mujeres. La despro-
porción de la muestra según el género refleja el predominio 
que las mujeres tienen dentro del sistema universitario, es-
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pecialmente en las áreas de las Ciencias Humanas, Sociales y 
de la Salud (Unesco, 2022). El 84.7% de los estudiantes espa- 
ñoles fueron mujeres (Medad = 19.99, DE = 3.13). De los estu-
diantes argentinos el 87.6% fueron mujeres (Medad = 23.36, 
DE = 4.86). Respecto de los estudiantes uruguayos el 77.9% 
fueron mujeres (Medad = 23.69, DE = 6.51).

Instrumentos

Encuesta de datos sociodemográficos y académicos: re-
cogió información sobre género, edad y país.

University Student Engagement Inventory (USEI) 
(Marôco et al., 2016). Se compone de 15 ítems que evalúan 
tres dimensiones de compromiso académico: conductual —
ítems 1, 2, 3, 4, 5—; emocional —ítems 6, 7, 8, 9, 10—, y 
cognitivo —ítems, 11, 12, 13, 14, 15— y una dimensión ge-
neral. Los evaluados deben responder mediante una escala 
Likert de cinco opciones. Los autores del instrumento han 
informado adecuadas características psicométricas.

Approaches and Study Skills Inventory for Students 
(ASSIST) (Tait et al., 1998). Se compone de 18 afirmacio-
nes que deben ser respondidas mediante una escala Likert 
de cinco opciones. El instrumento mide tres enfoques de 
aprendizaje: profundo, superficial y estratégico. Se aplicó la  
versión validada en Argentina (Freiberg-Hoffmann & Ro mero- 
Medina, 2020). Sus propiedades psicométricas fueron tes-
teadas en la muestra actual mediante un análisis factorial 
confirmatorio, del que se obtuvieron adecuados índices de 
ajuste para las submuestras de España (CFI = .91, TLI = .90,  
RMSEA [90%] = .07 [.06-.08]), Argentina (CFI = .94, TLI = .93, 
RMSEA [90%] = .06 [.05-.07]) y Uruguay (CFI = 95, TLI = 95, 
RMSEA [90%] = .05 [.04-.06]). También se estudió la con-
sistencia interna de las tres dimensiones alcanzando índi-
ces adecuados para España (aOrdinal-Prof = .73, aOrdinal-Sup = .73,  
aOrdinal-Est = .77), Argentina (aOrdinal-Prof = .74, aOrdinal-Sup = .73, 
aOrdinal-Est = .77) y Uruguay (aOrdinal-Prof = .79, aOrdinal-Sup = .73, 
aOrdinal-Est = .72).

Procedimientos

La administración de los instrumentos se realizó en línea 
en los tres países. Se aplicó un consentimiento informado a 
los estudiantes universitarios en el que se les comunicó el 
propósito de la investigación. Se informó además sobre el 
carácter voluntario y anónimo de su participación. Se contó 
con avales de las instituciones participantes y del comité de 
ética de las universidades de Murcia, de Buenos Aires y de 
la República. Se siguió el protocolo ético elaborado por la 
American Psychological Association (2017).

Análisis de datos

Adaptación lingüística: se empleó un procedimiento de 
team approach para la traducción de la consigna y los ítems 
del instrumento (Ali, 2016).

Análisis de evidencias de validez de contenido: los jue-
ces expertos convocados analizaron el contenido de los re-
activos del instrumento. Para ello, cada experto recibió un 
documento en formato Word en el que se detallaba el mo-
delo teórico del compromiso académico y se describía cada 
una de sus dimensiones: conductual, emocional y cognitiva. 

A continuación, los jueces debían indicar para cada ítem 
su grado de adecuación en relación con la dimensión para 
la que fue formulado. Siguiendo las sugerencias de la lite-
ratura se empleó una escala Likert de cuatro alternativas 
de respuesta que van de 1-nada adecuado a 4-totalmente 
adecuado (Yusoff, 2019). La información obtenida del juicio 
experto se empleó para calcular el índice de validez de con-
tenido para cada ítem (I-CVI) y para la escala (S-CVI). Los 
valores de este índice oscilan entre 0 —nulo acuerdo— y 1 
—completo acuerdo—. Si bien varios autores sugieren adop-
tar como punto de corte para decidir la conservación de un 
ítem un valor de .78 (Polit et al., 2007), para el presente 
trabajo se siguió un criterio liberal que establece un punto 
de corte de .51 (Lawshe, 1975). 

Análisis de la estructura interna: el ajuste de los datos 
empíricos al modelo teórico de segundo orden se estudió 
mediante un análisis factorial confirmatorio. Debido al ca-
rácter ordinal de los ítems se decidió emplear matrices  
de correlaciones policóricas y el método de estimación de 
Robust Maximum Likelihood (RML) (Li, 2016). El ajuste de los  
modelos se evaluó mediante los índices Comparative Fit 
Index (CFI), Tucker-Lewis Index (TLI) y Root Mean Square 
Error of Approximation (RMSEA), en los que guarismos su-
periores a .90 para CFI y TLI e inferiores a .08 para RMSEA 
son considerados aceptables (Jordan-Muiños, 2021; Wang & 
Wang, 2020). 

Luego, para cada dimensión del modelo se estimó la 
consistencia interna mediante el coeficiente alfa de Cron-
bach para compararlo con el índice obtenido en el estudio 
transcultural de validación del USEI (Assunção et al., 2020), 
mediante el programa AlphaTest. El efecto de estas compa-
raciones se interpretó mediante el coeficiente q de Cohen, 
en el que valores inferiores a .10 indican un efecto nulo, 
entre .10 y .30 un efecto pequeño, entre .31 y .50 moderado 
y guarismos mayores a .51 corresponden a un efecto grande 
(Cohen, 1988). Adicionalmente se calculó el coeficiente alfa 
ordinal (Contreras-Espinoza & Novoa-Muñoz, 2018).

Más adelante, se analizó la estabilidad de la estructu-
ra interna del modelo de segundo orden según el país me-
diante análisis factorial confirmatorio. Se interpretaron los 
distintos índices de ajuste (CFI, TLI, RMSEA) y también el 
Expected Cross-Validation Index (ECVI). El ECVI brinda in-
formación sobre la validez cruzada del modelo entre países, 
en él se debe ubicar el valor del índice arrojado para la 
muestra de cada país dentro del intervalo de confianza in-
formado para las muestras de los otros dos países (Rial-Bou-
beta et al., 2006).

A continuación, se realizó un análisis de invarianza fac-
torial para examinar la equivalencia métrica del modelo en-
tre países (España, Argentina y Uruguay). Para ello se tes-
tearon tres modelos anidados imponiendo distintos niveles 
de restricción de modo progresivo —configural, métrico, es-
calar—. Se emplearon los índices ΔCFI y ΔRMSEA para inter-
pretar los resultados del análisis indicando valores inferio-
res a .01 y .015 respectivamente, equivalencia métrica del 
modelo entre las submuestras (Putnick & Bornstein, 2016).

Luego, se estimó el coeficiente alfa ordinal para las di-
mensiones del USEI para cada país y se los comparó median-
te el programa AlphaTest. Se estimó el tamaño del efecto a 
través del coeficiente q.

Análisis de evidencias de validez concurrente: se co-
rrelacionaron los puntajes de las dimensiones del USEI con 



191Adaptación y validación transcultural al español del University Student Engagement Inventory

los del ASSIST. Se empleó el coeficiente de correlación 
rho de Spearman dado que no se cumplió el supuesto de 
normalidad.

Los análisis fueron realizados mediante los softwares 
LISREL 8.8 y SPSS 21.

Resultados

Adaptación lingüística

Primero, cada traductor trabajó de manera indepen-
diente sobre la consigna y los ítems del USEI hasta llegar, 
cada uno, a una versión en español del instrumento. Luego 
los tres traductores compararon sus versiones y discutieron 
sobre las diferencias hasta arribar a una única versión por 
consenso.

Análisis de evidencias de validez de contenido

Se conservó la totalidad de los ítems analizados ya que 
en todos los casos se superó el valor I-CVI de .51. Se ob-

tuvieron I-CVI con valores óptimos (> .78) para todos los 
ítems, excepto para los reactivos 2 y 12 cuyos índices fueron 
iguales a .55. Para el caso de las escalas se obtuvo S-CVI  
de .88 para la dimensión conductual, .95 para la emocional, 
.88 para la cognitiva y .90 para la escala general. 

Análisis de la estructura interna

Mediante un análisis factorial confirmatorio se testeó 
en la muestra total de estudiantes (españoles, argentinos 
y uruguayos) la estructura de segundo orden propuesta en 
el estudio original (Marôco et al., 2016) y replicada pos-
teriormente en un estudio transcultural (Assunção et al., 
2020). Se verificó un adecuado ajuste de los datos empíri-
cos al modelo de segundo orden. Los parámetros estima-
dos fueron todos estadísticamente significativos (tabla 1). 
Luego, se estimó para todas las dimensiones el coeficiente 
alfa de Cronbach y se lo comparó con el presentado en el 
estudio transcultural del USEI (Assunção et al., 2020). Los 
resultados verificaron solo una diferencia significativa en la 
consistencia interna para la dimensión conductual (tabla 1).

Tabla 1. Ajuste del modelo de segundo orden de la versión en español del USEI

Ítem
Compromiso

Conductual Emocional Cognitivo General

USEI1 .46

USEI2 .35

USEI3 .35

USEI4 .55

USEI5 .46

USEI6 .43

USEI7 .75

USEI8 .72

USEI9 .83

USEI10 .51

USEI11 .42

USEI12 .55

USEI13 .40

USEI14 .84

USEI15 .78

Compromiso

Conductual .82

Emocional .72

Cognitivo .55

aordinal .84[.82-.85] .87[.85-.88] .85[.83-.86] .92[.91-.92]

CFI .93

TLI .92

RMSEA [CI 90%] .06[.06-.07]

a [CI 95%] .83[.81-.84] .83[.80-.83] .80[.77-.82] .88[.86-.89]

a(Assunção et al., 2020) [CI 95%] .71[.69-.72] .85[.84-.85] .81[.80-.82] .87[.86-.87]

(Continúa)
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Para analizar la estabilidad de la estructura de segundo 
orden se procedió a testearla en las muestras de España, 
Argentina y Uruguay por separado. Se obtuvo un ajuste óp-
timo de los datos empíricos respecto del modelo puesto a 
prueba. Además, se observó una adecuada validez cruzada 
del modelo, dado que el valor del índice ECVI de cada sub-
muestra se ubicó dentro del intervalo de confianza del valor 
ECVI de las otras dos submuestras (tabla 2).

Tabla 2. Análisis de validez cruzada del USEI según país

Modelo CFI TLI RMSEA[IC90%] ECVI[IC90%]
España .965 .958 .050[.037-.063] .721[.621-.848]
Argentina .970 .963 .044[.030-.058] .676[.582-.795]
Uruguay .978 .973 .044[.030-.057] .671[.579-.789]

La equivalencia métrica del modelo se analizó median-
te un análisis de invarianza factorial imponiendo de modo 
progresivo distintos niveles de restricción. Se testearon tres 
modelos: configural —sin imponer restricciones—, métrico 
—restringiendo cargas factoriales—, escalar —restringiendo 
cargas factoriales e interceptos—. Se observó una adecuada 
invarianza métrica del modelo testeado (tabla 3).

Tabla 3. Análisis de invarianza factorial del USEI según país

CFI RMSEA ΔCFI ΔRMSEA

Configural .961 .055[.048-.063] - -
Métrico .959 .056[.049-.063] .002 -.001
Escalar .954 .057[.050-.064] .007 -.002

Se comparó la consistencia interna de las dimensiones 
del USEI entre países para probar si esta permanecía inva-
riante. No se verificaron diferencias estadísticamente signi-
ficativas (p < .01) para ninguna de las dimensiones (tabla 4). 

Análisis de evidencias de validez concurrente

Se analizaron evidencias de validez concurrente del 
USEI. Para ello, a partir de la muestra total, se correla-
cionó el puntaje de las dimensiones del USEI con las del 
ASSIST, que evalúa los enfoques de aprendizaje superficial, 
profundo y estratégico. Todas las asociaciones fueron esta-
dísticamente significativas (p < .01), aunque varias de ellas 
presentaron magnitud medio-baja (tabla 5).

Ítem
Compromiso

Conductual Emocional Cognitivo General

X2 63.16 4 .66 1.56

gl 1 1 1 1

p <.001 .04 .41 .21

q .30 .07 .03 .04

M 19.14 18.65 18.69 56.49

DE 2.48 3.09 3.18 6.53

Asimetría -.25 -.42 -.05 -.14

Curtosis .03 .62 -.39 .04

Tabla 4. USEI. Comparación de índices de consistencia interna según país

España Argentina Uruguay X2 df p

Conductual

aordinal[CI95%] .65[.58-.70] .65[.58-.70] .66[.59-.71]

.05 2 .97https://doi.org/10.31619/caledu.n56.1159 19.91 19.12 18.40

https://doi.org/10.31619/caledu.n56.1159 2.24 2.46 2.50

Emocional

aordinal[CI95%] .86[.83-.88] .84[.81-.86] .87[.84-.89]

2.23 2 .32M 18.29 18.57 19.09

DE 3.34 2.89 2.97

aordinal[CI95%] .83[.79-.85] .85[.82-.87] .79[.75-.82]

5.79 2 .05Cognitiva M 19.99 17.87 18.22

DE 3.01 3.08 3.04

aordinal[CI95%] .86[.83-.88] .85[.82-.87] .88[.85-.90]

2.69 2 .26General M 58.20 55.57 55.71

DE 6.39 6.31 6.57

https://doi.org/10.31619/caledu.n56.1159
https://doi.org/10.31619/caledu.n56.1159
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Tabla 5. USEI. Análisis de evidencias de validez concurrente 
con los enfoques de aprendizaje

Compromiso 
académico

Enfoques de aprendizaje

Superficial Profundo Estratégico

Conductual -.33** .32** .41**
Emocional -.39** .35** .36**
Cognitivo -.22** .53** .26**
General -.42** .55** .45**

Discusión

Este trabajo tuvo como propósito adaptar el University 
Student Engagement Inventory al español y analizar sus pro-
piedades psicométricas. Para ello se tradujeron los ítems y 
la consigna del instrumento mediante un procedimiento de 
team approach en el que participaron tres traductores de 
tres países de habla hispana. Esta instancia posibilitó arri-
bar a una versión en español del instrumento que contem-
ple diferencias de cada cultura educativa (Dennehy, 2015), 
como también discrepancia en los modismos lingüísticos de 
cada país. Se espera así haber conseguido una versión en 
español con mayor probabilidad de ser aplicada (previa va-
lidación psicométrica) en otros países hispanohablantes. 

La versión en español del USEI fue sometida después a 
un estudio de contenido de sus ítems. Los expertos iden-
tificaron dos reactivos cuyo contenido podría no ser del 
todo representativo de la dimensión para la que fueron di- 
señados. Teniendo en cuenta que los valores no fueron  
óptimos, pero sí aceptables, se decidió conservarlos provi-
sionalmente a fin de testearlos con el conjunto de los ítems 
del instrumento. Para ello, se realizó un análisis factorial 
confirmatorio que verificó la estructura de segundo or-
den propuesta por los autores del instrumento (Marôco et 
al., 2016) y verificada en distintos países (Assunção et al., 
2020). Si bien todos los parámetros estimados fueron esta-
dísticamente significativos, es importante señalar que dos 
de los ítems (ítem 2 e ítem 3) obtuvieron cargas por debajo 
de .40, reportando ambos a la dimensión conductual. Esto 
podría explicarse a partir del contenido de los ítems, ya que 
los reactivos 1 “Presto atención en clase”, 4 “Cuando tengo 
dudas hago preguntas y participo de los debates en clase” 
y 5 “Generalmente participo activamente en los trabajos 
en grupo”, que son los que obtuvieron mayor saturación, 
aluden a situaciones de participación en el aula de clases, 
mientras que los ítems con baja saturación presentan un 
contenido relacionado con el cumplimiento de reglas que 
difiere con los ítems 1, 4 y 5. Continuando con el análisis de 
los reactivos, se observa que el ítem 2, también ha arrojado 
el guarismo más bajo en estudios precedentes (Assunção 
et al., 2020; Marôco et al., 2016), mostrando un comporta-
miento constante entre distintos trabajos. A partir de este 
resultado se podría pensar en la posibilidad de dividir la 
dimensión comportamental en dos subdimensiones, una de 
participación y otra relacionada con conductas responsa-
bles y de apego a las normas institucionales.

El análisis de la consistencia interna de las dimensio-
nes obtuvo valores óptimos. Estos índices fueron a su vez 
comparados con los informados por un estudio transcultural 
del instrumento (Assunção et al., 2020), mostrando solo una 

diferencia estadísticamente significativa para la dimensión 
conductual. Este resultado indica una mayor homogeneidad 
de los reactivos de la dimensión conductual a favor del pre-
sente estudio. Se puede hipotetizar que esta homogenei-
dad de las respuestas podría deberse a la heterogeneidad 
cultural y lingüística de la muestra que se empleó en el 
estudio transcultural. De ahí que es esperable que la actual 
muestra compuesta solo por participantes hispanohablan-
tes obtenga mayor índice de homogeneidad. 

Con respecto al análisis de validez externa del instru-
mento es importante destacar que todas las dimensiones de 
compromiso se asociaron con los enfoques de aprendizaje 
en la dirección teóricamente prevista, es decir, positiva-
mente con los enfoques profundo y estratégico y negati-
vamente con el superficial. Si bien todas las correlaciones 
fueron estadísticamente significativas (p < .01), debe men-
cionarse que sus valores son moderados (rho < .70), lo que 
coincide con hallazgos informados por trabajos anteriores 
que emplearon otras variables como criterio externo (As-
sunção et al., 2020; Maluenda-Albornoz et al., 2020; Sin-
val et al., 2021). La menor magnitud de estas correlaciones 
dentro del campo educativo suele atribuirse, en parte, al 
error de medición asociado a cada una de las dimensiones 
(Gitomer, 2018). También, estos valores podrían explicarse 
por la naturaleza de los constructos evaluados, ya que, si 
bien están teóricamente relacionadas, evalúan aspectos di-
ferentes del aprendizaje de los estudiantes. 

Como limitación debe destacarse que se trabajó solo 
con estudiantes de Psicología, predominantemente muje-
res, debiéndose ampliar la heterogeneidad de la muestra en 
futuros trabajos. Por otro lado, solo participaron estudian-
tes de tres países de habla hispana, siendo interesante en 
próximas investigaciones incrementar la muestra con alum-
nos de otros países latinoamericanos. También se intentará 
en el futuro aportar evidencia de validez predictiva adop-
tando al rendimiento académico como criterio externo. 

Concluyendo, esta investigación dio lugar a una versión 
en español del USEI con adecuadas propiedades psicomé-
tricas y que contempla diferencias lingüísticas y culturales 
de tres países hispanohablantes. La herramienta conserva 
la totalidad de los ítems y replica la estructura factorial 
propuesta originalmente. Estos hallazgos tienen implican-
cia para los ámbitos de investigación y aplicación. Para el 
ámbito de investigación, por un lado, aportan evidencias en 
favor del modelo teórico en el que se basa el instrumento 
y, por otro, permite disponer de una herramienta que posi-
bilite comparar resultados con otros países. En lo que res-
pecta al campo de aplicación, se espera que el USEI pueda 
ser empleado dentro del ámbito universitario para conocer 
el compromiso académico de los estudiantes y planificar  
acciones que promuevan su permanencia dentro del siste-
ma universitario y faciliten la finalización de sus estudios en 
tiempo y forma (Korhonen et al., 2019; Truta et al., 2018).
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