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Resumen: Actualmente, el engagement educativo se considera uno de los 
factores más importantes a la hora de predecir un buen aprendizaje por 
parte de los estudiantes, así como su éxito educativo. Sin embargo, la ma-
yoría de los instrumentos descritos, no incluyen todos los factores clave 
vinculados al engagement académico: motivaciones, valores, contextos de 
aprendizaje, estado emocional y estrategias de gestión. El objetivo de este 
estudio es desarrollar una escala para valorar el nivel de engagement educa-
tivo de los estudiantes en Educación Superior (EMMEE) que supere esta 
limitación. Método: Se realizan análisis factoriales exploratorio y confirma-
torio, así como un estudio de la consistencia interna, validez convergente y 
discriminante en una muestra de 764 estudiantes de la Universidad de Sevi-
lla (España), perteneciente a todas las áreas de saber y los diferentes cursos 
de grados. Resultados: Se explora y se confirma con muy buen nivel de 
ajuste una estructura multifactorial de engagement educativo de cinco fac-
tores que explican una varianza cercana al 65.78%, con una excelente con-
sistencia interna (α = .91) y con indicios significativos de validez conver-
gente y discriminante. Conclusiones: Se concluye que la EMMEE es un 
instrumento válido y fiable para medir el nivel de engagement de las aulas, 
así como mejorar el entendimiento del constructo a través de sus factores. 
Palabras clave: Engagement. Enseñanza universitaria. Validación confir-
matoria. Escala. Engagement educativo. 

  Title: Validation of the mixed multifactorial scale of educational engage-
ment (MMSEE). 
Abstract: Today, educational engagement is considered one of the most 
important factors in predicting good student learning and educational suc-
cess. However, most of the instruments described do not include all the 
key factors linked to academic engagement: motivations, values, learning 
contexts, emotional state and management strategies. The aim of this study 
is to develop a scale to assess the level of educational engagement in High-
er Education students (MMSEE) that overcomes this limitation. Methods: 
Exploratory and confirmatory factorial analyses, as well as a study of inter-
nal consistency, convergent and discriminant validity, were carried out on a 
sample of 764 students from the University of Seville (Spain), belonging to 
all areas of knowledge and different degree courses. Results: A multifacto-
rial structure of educational engagement with five factors that explain a 
variance close to 65.78%, with an excellent internal consistency (α = .91) 
and with significant indicators of convergent and discriminant validity is 
explored and confirmed with a very good level of adjustment. Conclusions: 
It is concluded that MMSEE is a valid and reliable instrument to measure 
the level of engagement of classrooms, as well as to improve the under-
standing of the construct through its factors. 
Keywords: Engagement. Higher Education. Confirmatory validation. 
Scale. Educational engagement. 

 
Introduction 
 
El estudio del engagement en educación supone un novedo-
so foco de análisis cuyo eje de acción se centra en los proce-
sos de enseñanza-aprendizaje. Como otras grandes líneas de 
investigación dedicadas al estudio de los mismos (enfoques 
de aprendizaje), comprender el engagement permite com-
plementar y profundizar en los procesos cognitivos y meta-
cognitivos de los estudiantes, aportando información relativa 
a un complejo conjunto de factores motivacionales, estraté-
gicos y emocionales, tanto propios como de los contextos 
formativos, que conforman la base de aquellas experiencias 
educativas positivas o de éxito, y que generan niveles altos de 
conexión con los estudios (Gilbert, 2007; Harris, 2008; Wi-
llms, Friesen & Milton, 2009). 

Actualmente, el engagement educativo se considera uno 
de los factores más importantes a la hora de predecir un 
buen aprendizaje por parte de los estudiantes, así como su 
éxito académico (Doctoroff & Arnold, 2017; Kimbark, Pe-
ters & Richardson, 2017). En este sentido, son muchos los 
autores que inciden en que comprender y predecir el en-
gagement de los estudiantes universitarios es un elemento 
clave de cara a poder explicar y mejorar tanto la vida acadé-
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mica y emocional de los estudiantes, como su éxito y rendi-
miento (Beymer, Rosenberg, Schmidt & Naftzger, 2018; Fall 
& Roberts, 2012; Liu, Zhen, Ding, Liu, Wang, Jiang & Xu, 
2018). 

Estas ideas se han visto reforzadas en investigaciones re-
cientes que afirman que los estudiantes que se encuentran en 
estado de engagement con sus estudios tienden a prestar más 
atención en clases, son más capaces de concentrarse en sus 
estudios, se muestran activos y participativos en la comuni-
dad universitaria y consiguen mejores tasas de rendimiento 
académico (Al-Alwan, 2014; Bilge, Dost & Cetin, 2014; Fall 
& Roberts, 2012; González & Verónica, 2014; Hirschfield & 
Gasper, 2011; Schmidt, Kackar-Cam, Strati, & Shumow, 
2015; Wang & Holcombe, 2010; Yates, Brindley-Richards & 
Thistoll, 2014). 

Sin embargo, el engagement (entendido éste como una 
participación actitudinal activa mantenida en el tiempo a la 
hora de realizar sus tareas, acompañadas de un sentimiento 
emocional positivo frente a ellas) es un constructo complejo. 
Los hallazgos han demostrado que son muchos los factores 
que entran en juego a la hora de enganchar a los estudiantes 
y su medida y análisis dependen en muchos casos de las dife-
rencias en las ideas de partida y en los enfoques a la hora 
evaluar el constructo (Chapman, 2003). 

Existen dos grandes líneas de investigación relacionadas 
con el engagement educativo: psicológica y pedagógica (Re-
yes, 2016). El enfoque psicológico se caracteriza por el estu-
dio y análisis de la variabilidad de factores tanto internos 
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como externos de los sujetos, así como de los obstáculos o 
facilidades que posibilitan o dificultan la aparición del en-
gagement. Así, bajo este enfoque encontramos definiciones 
de engagement que ponen el foco sobre aspectos personales 
o subjetivos, tales como el estado emocional de los estudian-
tes, las motivaciones y los valores de partida, o cognitivos 
como las estrategias de gestión del aprendizaje (Caballero, 
Cecilia, Abello & Palacio, 2007; Extremera, Durán & Rey, 
2007; Martínez & Salanova, 2003; Salanova & Schaufeli, 
2009; Salanova, Bakker & Llorens, 2006). 

Por su parte, el enfoque pedagógico se plantea en qué 
grado las organizaciones pueden intervenir en el objetivo de 
potenciar o facilitar la aparición del engagement a través del 
desarrollo y aplicación de propuestas de intervención de ca-
rácter preventivo tanto a nivel individual como colectivo (Al-
Alwan, 2014; López & Moreno, 2013; Martínez & Salanova, 
2003). En estos estudios, encontramos una concepción del 
engagement más centrada en las experiencias de los alumnos 
en el contexto educativo y en cómo influye esas experiencias 
en el ámbito social, emocional y académico de los alumnos 
(Hirschfield & Gasper, 2011; Ladd & Dinella, 2009; Mar-
zano & Pickering, 2011; Parsons & Taylor, 2011; Robinson 
& Hullinger, 2008; Suttle, 2010). 

Basándonos en los hallazgos encontrados en la literatura, 
y aunando ambos enfoques, en este estudio se ha tratado de 
recoger las principales variables propuestas por los autores 
organizándolos en los siguientes cinco factores: motivacio-
nes, valores, contextos de aprendizaje, estado emocional, es-
trategias de gestión. 

La motivación es considerada en la literatura como un 
factor clave que influye directamente en el desarrollo del en-
gagement de los estudiantes (Meyer, 2010; Mitra, & Serrière, 
2012; O'Brien & Lai, 2011; Ryan & Deci, 2000; Zyngier, 
2011). Para Saeed y Zyngier (2012), en el contexto académi-
co, la motivación del estudiante hace alusión al grado en que 
un estudiante se esfuerza y se centra en el aprendizaje con el 
fin de lograr resultados exitosos.  

Numerosos estudios han puesto sobre la mesa como los 
valores personales e interpersonales de los estudiantes, ad-
quiridos mediante la interacción con la familia, amigos o 
educadores, tienen una influencia sustancial en el desarrollo 
de su engagement académico (Eccles, 2008; Rumberger, 
2011; Vickers, Finger, Barker, & Bodkin-Andrews, 2014; Wi-
lliams & Williams, 2011) 

Otro de los aspectos considerados clave para el desarro-
llo y entendimiento del engagement son los contextos de 
aprendizaje (Gazelle, 2006; Hamre & Pianta, 2005; Reeve & 
Jang, 2006; Reeve, Jang, Carrell, Jeon & Barch, 2004; Scar-
damalia & Bereiter, 1996; Shernoff, 2012; Zhang et al., 2009; 
Zhang, Scardamalia, Reeve & Messina, 2009). Allodi (2010), 
considera que las nuevas investigaciones que pretendan 
comprender el engagement en profundidad, deben incorpo-
rar medidas que incluyan información sobre los contextos de 
aprendizaje, incluyendo los climas de aula. En este sentido, si 
el engagement con los estudios surge de la interacción recí-
proca entre los alumnos y los entornos de aprendizaje, una 

herramienta valiosa que poseen los contextos académicos a 
la hora de generar engagement puede ser la capacidad para 
crear y desarrollar entornos de aprendizaje enriquecedores y 
positivos (Shernoff, Tonks & Anderson, 2014). 

Para muchos autores, hablar de engagement académico 
es sinónimo de hablar de las estrategias de gestión cognitivas 
y metacognitivas que los estudiantes ponen en juego a la ho-
ra de adquirir, integrar y recuperar y aplicar la información y 
el conocimiento (Brickman, Alfaro, Weimer & Watt, 2013). 
La dimensión estrategias de gestión hace alusión a aquellas 
estrategias académicas asociadas a un estado de interés per-
sonal que ponen en juegos los estudiantes a la hora de en-
frentarse a dificultades u obstáculos en su desarrollo acadé-
mico.  

Por último, en cuanto la dimensión estado emocional, 
apoyándonos en Lekes et al. (2012), podemos considerar a 
los alumnos como sujetos orientados al crecimiento y al 
desarrollo personal a través de la gestión emocional y la 
adaptación a los diferentes contextos universitarios con el 
objetivo de alcanzar las metas propias (Kasser, 2002). En ba-
se a lo anterior, diferentes estudios consideran que el estado 
emocional es un factor clave a la hora de predecir el en-
gagement como indicador de la distancia existente entre las 
expectativas generadas y la realidad experimentada por los 
estudiantes. (Harris, 2008; Oriol, Mendoza, Covarrubias & 
Molina, 2017; Parsons & Taylor, 2011; Serrano & Andreu, 
2016) 

Sumado a la dificultad de encontrar una definición o 
modelo teórico único que sirva de soporte para el entendi-
miento del engagement debido a su carácter multifactorial, se 
encuentra la dificultad a la hora de encontrar métodos o ins-
trumentos de medición adecuados. Como es lógico pensar, 
los diferentes modelos y formas de entender el constructo 
llevarán asociadas diferentes formas de medirlo que se ajus-
tarán, en cada caso, a los objetivos científicos de cada estudio 
Chapman (2003) y existe una laguna en instrumentos que 
aúnen todos los factores detallados anteriormente. 

En cuanto a los instrumentos más utilizados, la UWES 
(Schaufeli & Bakker, 2003), consta de 17 ítems divididos en 
tres escalas (Vigor, Dedicación y Absorción) cuyas puntua-
ciones van de 0 a 6 en función de su frecuencia (0 Nunca, 6 
Siempre). En concreto, la sub-escala Vigor se compone de 6 
ítems (1, 4, 8, 12, 15, 17), la sub-escala Dedicación de 5 ítems 
(2, 5, 7, 10, 13), y Absorción se compone de 6 ítems (3, 6, 9, 
11, 14, 16). Los resultados nos permiten hallar tanto una 
puntuación total como por sub-escalas. 

La escala The assessment of school engagement (Wang, 
Willett, & Eccles, 2011) se compone de 23 ítems tipo Likert 
(1 = Casi nunca, 5 = Casi siempre) que representan tres di-
mensiones: Engagement Actitudinal (7 ítems), Emocional (8 
ítems) y Cognitivo (8 ítems). 

La escala NSSE (Shernoff, Tonks & Anderson, 2014), 
ofrece información tanto de los estudiantes como de las ins-
tituciones a través de 5 categorías: Retos académicos, 
Aprendizaje activo y colaborativo, Interacción Institución-
Estudiante, Experiencias de aprendizaje enriquecedoras y 
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Apoyo del contexto universitario. Esta escala está orientada a 
la educación superior y hacia la creación de propuestas de 
mejora. Para los creadores de las escalas, las 5 categorías re-
cogidas son aspectos deseables a los que toda institución 
universitaria de calidad debe aspirar. 

La escala HSSSE (Yazzie-Mintz, 2010) es la más utilizada 
y aplicada en los Estados Unidos y su objetivo es investigar 
tanto las actitudes y las percepciones, como las creencias de 
los estudiantes acerca de sus estudios, su contexto de apren-
dizaje y su interacción con la comunidad universitaria. La 
escala se subdivide en tres dimensiones: Engagement psico-
lógico (Engagement of the mind), Emocional (Engagement 
of the heart) y Vital (Engagement of the life). La escala tiene 
como propósito estudiar el conjunto de relaciones que con-
figuran la experiencia de los estudiantes en las instituciones 
universitarias, a saber, las relaciones entre la comunidad de 
estudiantes y la escuela, los adultos y los estudiantes de la es-
cuela, el estudiante y sus compañeros, el estudiante y la ins-
trucción, y el estudiante y planes de estudio. 

En definitiva, la mayoría de los instrumentos descritos, 
no sólo no poseen todas las variables clave descritas ante-
riormente vinculadas al engagement académico, sino que, en 
muchos casos, no han sido validados a través de análisis fac-
toriales confirmatorios del modelo teórico subyacente del 
constructo. Por tanto, se hace necesario disponer de un ins-
trumento que mida de forma válida y fiable el nivel de en-
gagement educativo de los estudiantes. 

 

Método 
 

Objetivos 
 
En base a todo lo anterior, el objetivo principal de este 

estudio es el de desarrollar una escala para valorar el nivel de 
engagement educativo de los estudiantes en Educación Su-
perior (EMMEE). No existen apenas precedentes de estu-
dios que hayan constatado a nivel empírico, y desde el punto 
de vista de los propios alumnos, la estructura factorial de un 
modelo teórico que incorpore todos los factores de engage-
ment mencionados, teniendo en cuenta el carácter multifac-
torial del constructo. Su demostración empírica puede sentar 
las bases de cara a la elaboración de propuestas innovadoras 
en las aulas universitarias gracias a un mejor entendimiento 
del engagement. 

 
Participantes 
 
La muestra participante en este estudio se compone de 

un total de 764 estudiantes de educación superior (Universi-
dad de Sevilla, España). Para ello se han encuestado alumnos 
de todas las áreas de saber de dicha universidad y de diferen-
tes cursos. Específicamente, en relación con el curso acadé-
mico, un 20.4% se encontraban en primero, 20.4% en se-
gundo, 20.9% en tercero, 20.4% en cuarto y un 17.9% en el 
grupo Máster/posgrado. En cuanto a las áreas de saber, el 
19.9% se encontraban en el área de Salud, el 20.9% en Cien-

cias Sociales, el 20.7% en Ingeniería y Arquitectura, el 17.8% 
en Ciencias y un 20.7% en Arte y Humanidades. 

Para validar la EMMEE, la muestra fue dividida en dos 
grupos. Un primer grupo, empleado para examinar la estruc-
tura factorial de la escala (AFE), estuvo compuesto por 382 
estudiantes (n1, exactamente la mitad de la muestra) con una 
edad media de 22.78 años (22 años, 9 meses y 10 días) con 
una DT = 4.029. En cuanto al sexo de los estudiantes, se 
buscó la paridad, así el primer grupo estuvo formado por un 
50.5% de hombres y un 49.5% de mujeres.  El segundo gru-
po de la muestra (n2=382 estudiantes) se utilizó para confir-
mar la estructura factorial obtenida anteriormente (AFC). La 
edad media del segundo grupo fue de 22.1 años (22 años, 1 
mes y 6 días) con una DT = 3.908.  En cuanto al sexo de los 
estudiantes se mantuvo una proporción exacta del 50% 
hombres y 50% mujeres. 

A continuación, se muestran la distribución de los grupos 
en función de los cursos y el área de saber. Tal como se ob-
serva en la Tabla 1, se han buscado que las proporciones de 
los grupos sean lo más homogéneas posible. 
 
Tabla 1 
Distribución de la muestra por curso y área de saber. 

  Grupo 1 (n1) Grupo 2 (n2) 

  Porcentaje (%) 

Curso 

Primero 20.2 20.6 

Segundo 22.2 18.6 
Tercero 19.2 22.6 
Cuarto 21.2 19.6 
Máster/Posgrado 17.2 18.6 

Área de 
Saber 

Ciencias 19.8 20.0 
Ciencias Sociales 21.1 20.3 
Salud 20.7 21.1 
Ingeniería y Arquitectura 18.2 17.4 
Arte y Humanidades 20.7 20.7 

 

Instrumentos y Procedimiento 
 
La Escala Multifactorial de Engagement Educativo 

(EMMEE) ha sido elaborada ad-hoc por los autores de este 
articulo con el objetivo de medir el nivel de engagement de 
las aulas universitarias y está basada en los hallazgos encon-
trados en la literatura científica en relación con los factores 
predictivos del engagement. 

Con el objetivo de asegurar la validez de contenido, la 
primera versión del cuestionario fue sometida al juicio de 8 
expertos (5 expertos en Métodos de Investigación, 2 exper-
tos en Didáctica y 1 experto en Psicología), de diferentes 
universidades españolas. Utilizando una rúbrica de evalua-
ción diseñada ad-hoc, los expertos clasificaron cada uno de los 
ítems de acuerdo con las dimensiones propuestas. En segun-
do lugar, a través de la rúbrica de evaluación, se les pidió que 
valorasen los ítems de 1 a 5 (siendo 1 el valor menor y 5 el 
mayor) en función de las variables: grado de precisión, clari-
dad e idoneidad. Además, se les permitió hacer sugerencias 
para la mejora de la redacción o cualquier otro tipo de modi-
ficación. Para la versión final del instrumento, solo se man-
tuvieron aquellos ítems considerados en la misma dimensión 
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por unanimidad de los 8 expertos y, únicamente, aquellos 
que obtuvieron una valoración de 5 en los tres criterios, 
también por unanimidad. Una vez conformado el instrumen-
to definitivo, se volvió a pasar a los expertos para repetir el 
proceso y terminar de limar el mismo. Con el instrumento 
resultante, se realizó un pilotaje con una muestra de 100 
alumnos para comprobar si los ítems se entendían adecua-
damente de acuerdo con el propósito del instrumento por 
parte del alumnado. Así, partiendo de una escala inicial de 60 
ítems, la EMMEE estuvo formada finalmente por 34 ítems 
agrupados en 5 factores (motivaciones, valores, contextos de 
aprendizaje, estado emocional y estrategias de gestión) 
(Anexo I).  

Los estudiantes encuestados debían indicar su grado de 
acuerdo con cada afirmación utilizando una escala tipo Li-
kert con cinco opciones de respuesta (desde 1 «nada» hasta 5 
«mucho»). La puntuación total de la EMMEE y de sus facto-
res se calculó a partir de la puntuación promedio del conjun-
to de ítems por dimensión. Por tanto, el rango de puntua-
ciones obtenidas es de 1 a 5.  

Para la recogida de datos se visitó las facultades de origen 
de los estudiantes y, con el fin de obtener una selección alea-
toria lo más representativa y equilibrada posible, las encues-
tas se realizaron a estudiantes al azar. Finalmente, se obtuvo 
una muestra representada por estudiantes perteneciente a 73 
titulaciones distintas repartidas en las cinco áreas de saber y 
los diferentes cursos de grado y posgrado como se ha expli-
cado en la selección muestral. La escala se cumplimentó de 
manera individual en aproximadamente 15 minutos. Ade-
más, para la obtención de la validez discriminante se aplicó la 
escala UWES-S de 9 ítems (Schaufeli & Bakker, 2003).  

 
Análisis estadístico y psicométrico 
 
En primer lugar, se han realizado análisis estadísticos 

descriptivos (M, DT, Asimetría y Kurtosis) para conocer el 
nivel de engagement educativo de los participantes en este 
estudio (N = 764). 

Para medir las propiedades psicométricas de la escala 
EMMEE se realiza un procedimiento de validez cruzada. En 
primer lugar, con el primer grupo muestral (n1 = 382), se rea-
lizan estudios métricos de la dimensionalidad de la escala 
mediante análisis factorial exploratorio (AFE), utilizando el 
método de análisis paralelo (PA), siguiendo métodos de es-
timación MCO (Mínimos Cuadrados Ordinarios) aplicándo-
se la técnica ULS (Unweighted Least Squares), con rotación 
oblimin directa, asumiéndose correlación entre las dimensio-
nes a analizar (Worthington & Whittaker, 2006). Para deter-
minar la adecuación de la matriz obtenida en el AFE se apli-
ca el test Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) y la Prueba de Esferi-
cidad de Bartlett. 

En segundo lugar, continuando el procedimiento de vali-
dez cruzada, con el segundo grupo muestral (n2 = 382), para 
confirmar la estructura obtenida en el AFE (Brown, 2006), 
se realiza un análisis factorial confirmatorio (AFC). De 
acuerdo con Hu & Bentler (1999), para muestras superiores 

a 200 sujetos, se considera que el valor de χ2 es muy sensible 
a pequeñas desviaciones del modelo hipotetizado y, por tan-
to, se utiliza una estrategia combinada de diferentes índices 
de bondad de ajuste: absolutos (GFI, SRMR), relativos (TLI) 
y no-centralizados (RMSEA, CFI). Siguiendo las recomenda-
ciones de Hair, Black, Babin & Anderson (2014) y Hoyle 
(1995), se aplica el siguiente criterio para determinar la bon-
dad de ajuste del modelo: 1) buenos valores de ajuste si GFI, 
CFI ≥ .96, TLI ≥ .95, RMSEA ≤ .05; 2) valores de ajuste 
moderado si CFI, GFI y TLI ≥ .90, RMSEA ≤ .08; 3) valo-
res pobres si CFI, GFI y TLI ≤ .90, RMSEA ≤ .10; y 4) el 
SRMR con valores de .08 o más bajo indica buen ajuste 
(Hair et al., 2014; Hu & Bentler, 1999). 

Para obtener la validez convergente, se calculó la varian-
za media extractada (AVE) en la que, siguiendo a Fornell & 
Larcker (1981), se consideran adecuados valores mayores de 
.40 si presentan valores de FC superiores a .60. Para el coefi-
ciente de fiabilidad compuesta (FC), se utiliza el criterio de 
Gefen & Straub (2005), para los cuales, valores mayores de 
.70 se consideran óptimos y Alpha de Cronbach, donde va-
lores superiores a .80 se consideran adecuados. Por último, 
para obtener la validez discriminante, se obtienen las correla-
ciones entre las variables latentes, y se comparan con el valor 
de la raíz cuadrada de la varianza extraída media (√AVE). 
Para establecer un buen ajuste del modelo, todas las correla-
ciones obtener un valor inferior al valor de √AVE, indicando 
que cada dimensión es distinta de las demás. Para robustecer 
los resultados de la validez discriminante, se compara la me-
dida de la escala EMMEE con otro instrumento creado y va-
lidado anteriormente, concretamente, la prueba UWES-S (9 
ítems, Schaufeli & Bakker, 2003). De acuerdo con Churchill 
(1979) y posteriores investigaciones (Hair, Anderson, Tat-
ham & Black, 1998), la inclusión de esta prueba para la vali-
dez discriminante demostraría que la medida que se está tes-
tando corresponde a un nuevo y diferente constructo. 

Para el análisis estadístico de los datos se utilizan los pa-
quetes estadísticos: 1) FACTOR 10.4 (Lorenzo-Seva & Fe-
rrando, 2006), para el AFE; 2) EQS 6.2 (Bentler, 2006), para 
el AFC; 3) Smart PLS 2.0 M3 (Chin, 2004), para la validez 
convergente y discriminante; y 4) SPSS v.25.0. para los des-
criptivos y Alpha de Cronbach. 
 

Resultados 
 

Análisis descriptivo del engagement educativo de 
los estudiantes de educación superior 

 
A tenor de los resultados obtenidos, se observa como los 

niveles totales de engagement universitario presentan un va-
lor medio-alto, alcanzando un valor de 3.79 (DT = .93) den-
tro del rango posible de 1-5. En cuanto a los resultados ob-
tenidos por área de saber, los niveles de engagement alcanza-
ron un valor de 4.00 (DT = .10) para Salud, 3.82 (DT = .09) 
en Ciencias Sociales, 3.63 (DT = .12) para Ingeniería y Ar-
quitectura, 3.66 (DT = .11) en Ciencias y 3.83 (DT = .09) en 
Arte y Humanidades. Finalmente, en cuanto a los valores ob-
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tenidos por curso, el nivel de engagement obtenido fue de 
3.65 (DT = .10) en Primer curso, 3.68 (DT = .11) en Segun-
do, 3.95 (DT = .08) en Tercero, 3.83 (DT = .10) en Cuarto y 
3.84 (DT = .13) en Quinto curso y Posgrados. 

En cuanto a las puntuaciones obtenidas por factor (Tabla 
2), los mejor valorados han sido: valores con una puntuación 
de 3.83 (DT = .62), motivaciones con 3.66 (DT = .68) y con-
textos de aprendizaje con un 3.65 (DT = .66); mientras que 
las puntuaciones más bajas se han dado en los factores estra-
tegias de gestión con un 3.34 (DT = .73) y estado emocional 
con un 3.28 (DT = .92). 
 

Tabla 2 
Resultados Descriptivos de los Factores de la Escala. 

Motivaciones M DT As K 

1. 3.79 1.104 -.796 -.021 
2. 4.04 1.073 -1.048 .367 
3. 3.10 1.157 -.150 -.761 
4. 3.96 .978 -.893 .525 
5. 3.43 1.072 -.254 -.596 
Total 3.66 .686 -.204 -.171 

Valores M DT As K 

6. 3.81 1.006 -.616 -.024 
7. 4.12 .871 -.927 .801 
8. 3.61 1.044 -.434 -.325 
9. 3.57 1.101 -.419 -.439 
10. 4.21 .777 -.753 .304 
11. 3.69 1.006 -.468 -.405 
Total 3.83 .62 -.35 .36 

Contextos de aprendizaje M DT As K 

12. 4.00 .936 -.943 .840 
13. 3.94 1.023 -.802 .033 
14. 3.91 1.114 -.731 -.323 
15. 3.51 .977 -.154 -.561 
16. 3.70 1.089 -.559 -.323 
17. 3.88 .982 -.608 -.177 
18. 3.68 1.048 -.451 -.337 
19. 3.14 1.190 -.154 -.823 
20. 3.28 .995 -.103 -.385 
21. 3.48 1.086 -.368 -.525 
Total 3.65 .66 -.50 .14 

Estado emocional M DT As K 

22. 3.47 1.197 -.669 -.315 
23. 3.49 1.195 -.633 -.417 
24. 3.37 1.189 -.608 -.276 
25. 3.22 1.212 -.317 -.738 
26. 2.94 1.233 -.079 -.891 
27. 3.25 1.152 -.350 -.563 
28. 3.31 1.194 -.530 -.432 
29. 3.44 1.220 -.608 -.459 
Total 3,28 .92 -.46 -.15 

Estrategias de gestión     

30. 3.52 1.044 -.328 -.557 
31. 3.39 1.041 -.300 -.579 
32. 3.71 1.081 -.548 -.375 
33. 2.76 1.261 .220 -.999 
Total 3.34 .74 -.11 -.44 

Engagement     

34. 3.79 .937 -.636 .192 

 

Análisis factorial exploratorio (AFE) 
 
La prueba Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) (.89310) y la 

Prueba de Esfericidad de Bartlett (χ2 = 5359.6; p < .000) con-
firman la adecuación del muestreo para el análisis. El análisis 
factorial exploratorio arrojó cinco factores mediante méto-
dos de estimación MCO (Mínimos Cuadrados Ordinarios), a 
través de la técnica ULS (Unweighted Least Squares). Estos 
cinco factores con autovalores mayores que 1, explican el 
65.78% de la varianza total. En la Tabla 3, se muestran las 
cargas factoriales atribuidas a cada factor, después de haber 
aplicado el método de análisis paralelo (PA) y una rotación 
oblimin directa (Timmerman & Lorenzo-Seva, 2011). Como 
puede observarse, todas las cargas factoriales superan el va-
lor .40, considerado como punto de corte para la inclusión. 
 
Tabla 3 
Cargas Factoriales de los ítems de la EMMEE. 

Dimensión Ítems Carga factorial 

Motivaciones 

1. .7343 
2. .6488 
3. .6677 
4. .473 
5. .6116 

Valores 

6. .6606 
7. .6825 
8. .6978 
9. .5853 
10. .696 
11. .5432 
12. .5534 

Contextos de aprendizaje 

13. .6975 
14. .7117 
15. .5073 
16. .6597 
17. .6581 
18. .6682 
19. .6451 
20. .6687 
21. .5438 

Estado emocional 

22. .7964 
23. .7924 
24. .7878 
25. .8011 
26. .6932 
27. .7785 
28. .8241 
29. .8068 

Estrategias de gestión 

30. .7752 

31. .7652 

32. .5511 

33. .5636 
 

Análisis factorial confirmatorio (AFC) 
 

En primer lugar, se probó el modelo resultante del análi-
sis factorial exploratorio (AFE) (Tabla 4). Este modelo inte-
graba los cinco factores descritos con anterioridad (motivacio-
nes, valores, contextos de aprendizaje, estado emocional, estrategias de 
gestión). La solución obtenida fue satisfactoria con excelentes 
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índices de ajuste: χ2 (401, n2 = 382) = 285.821, p > .9999; 
RMSEA = .007 (95% IC: .003; .009), CFI = 1, GFI = .987 
TLI = .99, SRMR = .048. Asimismo, se estimó un modelo 
unidimensional que presentó peores índices de ajuste χ2 
(527, n2 = 382) = 2193.545, p < .001; RMSEA = .091 (95% 
IC [.083, .095], CFI = .86, NNFI = .87, SRMR = .10. Final-
mente, se estimó un modelo ortogonal de cinco factores no 

correlacionados. El modelo alternativo presentó peores índi-
ces de ajuste, χ2 (401, n2 = 382) = 384.711, p > .071; RMSEA 
= .11 (95% IC [.09, .14], CFI = .87, NNFI = .89, SRMR = 
.004. En consecuencia, a tenor de los resultados obtenidos, 
se optó por el modelo de cinco factores correlacionados de-
rivado del análisis factorial exploratorio (AFE) por obtener 
mejores índices de ajuste (Tabla 4).  

 
Tabla 4 
Modelos estructurales de la EMMEE según Análisis Factorial Confirmatorio. 

Modelos χ2 CFI NNI SRMR RMSEA [95% IC] 

Un factor 2193 .88 .87 .10 .09 .083 .095 
Cinco factores no correlacionados 384 .87 .89 .04 .011 .009 .14 
Cinco factores correlacionados 285 1 .99 .04 .007 .003 .009 
 

Validez Convergente y Consistencia Interna de la 
EMMEE 

 

Con relación a la validez convergente, tal como presenta 
la Tabla 5, se obtuvo la fiabilidad compuesta (FC) y la va-
rianza media extraída (AVE) para cada factor. Todos los va-
lores resultantes de FC son superiores a .70, presentando va-
lores óptimos, y los obtenidos para la AVE superiores a .40 
(siendo, en todos los casos, valores mayores de .40 con FC > 
.60) y, por tanto, adecuados (Fornell & Larcker, 1981).  
 
Tabla 5 
Fiabilidad Compuesta y Varianza Media Extraída. 

Dimensión FC(CR) AVE 

Motivaciones .7664 .4008 
Valores .8107 .4185 
Variables de aula .8698 .4031 
Estado Emocional .9283 .6176 
Estrategias .7628 .4519 
 

La consistencia interna de la escala se calculó a través del 
coeficiente Alpha de Cronbach, con un resultado de α = .91 
para la muestra total (Tabla 6), demostrando una consisten-
cia interna fuerte. La consistencia de los factores de la EM-
MEE es buena para el estado emocional (α = .91) y contex-
tos de aprendizaje (α = .83), adecuada para valores (α = .72), 
y, presentando los valores más bajos de alfa, se obtuvieron 
los factores motivaciones (α = .62) y estrategias de gestión (α 
= .60). Diferentes estudios (Griethuijsen et al., 2015; Taber, 

2018) avalan la idoneidad de considerar adecuada la consis-
tencia interna de factores con valores α > .60, especialmente 
cuando se trabaja constructos en ciencias de la educación 
con escalas diseñadas ad-hoc si el α global > .90 (Tuan, Chin, 
& Shieh, 2005) y poseen pocos ítems (Adadan & Savasci, 
2012). 
 
Tabla 6 
Análisis de la Fiabilidad de la EMMEE. 

EMMEE 
α 

N = 764 

Motivaciones .62 
Valores .72 
Variables de aula .83 
Estado Emocional .91 
Estrategias .60 
Total .91 
 

Validez Discriminante 
 

Para obtener la validez discriminante de la escala EM-
MEE, se utiliza la prueba UWES-S de 9 ítems (Schaufeli 
& Bakker, 2003). Esta prueba es la versión de 9 ítems del 
test Utrecht Work for Engagament Scale (UWES) de los 
mismos autores y es uno de los más usados a la hora de 
medir el engagement adaptado a los contextos formati-
vos. En la siguiente Tabla 7 se presentan los valores ob-
tenidos en el análisis factorial exploratorio (AFE) y de 
consistencia interna aplicado a nuestra muestra. 

 

Tabla 7 
Análisis exploratorio y Fiabilidad de la UWES-S (Schaufeli & Bakker, 2003) 

Factor Ítem Carga factorial 
α 

N = 764 

Vigor 

VI1. Mis tareas como estudiante me hacen sentir lleno de energía .715 

.751 VI2. Me siento fuerte y vigoroso cuando estoy estudiando o voy a las clases. .689 

VI3. Cuando me levanto por la mañana me apetece ir a clase a estudiar. .694 

Dedicación 

DE2. Estoy entusiasmado con mi carrera. .723 

.732 DE3. Mis estudios me inspiran cosas nuevas. .603 

D4. Estoy orgulloso de hacer esta carrera. .701 

Absorción 

AB3. Soy feliz cuando estoy haciendo tareas relacionadas con mis estudios. .675 

.716 AB4. Estoy inmerso en mis estudios. .706 

AB5. Me “dejo llevar” cuando realizo mis tareas como estudiante. .688 

UWES-S (Total = 9 ítems) .809 
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Una vez comprobado la validez y fiabilidad de UWES-S 
en nuestro estudio, se procede a realizar la validez discrimi-
nante. En la Tabla 8, se observa las correlaciones entre los 
factores latentes, y se comparan con el valor de la raíz cua-

drada de la varianza extraída media. Como se puede obser-
var, todas las correlaciones están por debajo del valor del 
√AVE, lo que revela que cada factor es distinto, cumplién-
dose la condición establecida por Fornell & Larcker (1981).  

 
Tabla 8 
Validez discriminante: Tabla de Correlaciones y √AVE. 

 Motivaciones Valores Variables de Aula Estado emocional Estrategias UWES-S 

Motivaciones .633*      
Valores .6051 .646*     
Variables de Aula .3996 .388 .634*    
Estado emocional .2929 .2646 .3191 .785*   
Estrategias .3149 .3517 .3348 .2378 .672*  
UWES-S -.2885 -.2482 -.1380 -.0145 -.1112 .512* 
* = √AVE 

 
Tal como se observa, todos los factores de la EMMEE 

correlacionan inversamente con la prueba UWES-S, lo que 
indica que, de acuerdo con Churchill (1979) y Hair et al. 
(1998), se está testando un nuevo y diferente constructo, al 
que se ha llamado engagement educativo. 

Por último, para profundizar en el análisis de la validez 
discriminante se incluye la Tabla 9 donde se pueden com-
probar las cargas cruzadas. Los resultados obtenidos indican 
que cada ítem satura con más peso en el factor latente que lo 
incluye.  

 
Tabla 9 
Validez discriminante: Tabla de Cargas Cruzadas. 

Factor 
Ítem 

Motivaciones Valores Variables de aula Estado Emocional Estrategias Engagement educativo 

1. .73 .45 .30 .24 .24 .27 
2. .65 .35 .28 .34 .18 .36 
3. .67 .37 .25 .12 .18 .23 
4. .47 .34 .15 .13 .24 .09 
5. .61 .41 .26 .07 .18 .04 

6. .57 .66 .28 .15 .26 .21 
7. .38 .68 .24 .19 .25 .25 
8. .37 .70 .30 .15 .23 .18 
9. .34 .59 .22 .20 .19 .14 
10. .40 .70 .27 .16 .23 .18 
11. .24 .54 .17 .21 .20 .21 

12. .25 .30 .55 .24 .15 .25 
13. .20 .22 .70 .22 .20 .14 
14. .20 .18 .71 .17 .17 .15 
15. .36 .34 .51 .16 .26 .18 
16. .16 .14 .66 .20 .16 .21 
17. .34 .28 .66 .21 .21 .27 
18. .20 .24 .67 .20 .19 .22 
19. .18 .22 .65 .20 .27 .15 
20. .27 .19 .67 .19 .21 .12 
21. .26 .24 .54 .20 .23 .19 

22. .27 .25 .27 .80 .22 .41 
23. .21 .23 .21 .79 .24 .36 
24. .18 .16 .27 .79 .20 .38 
25. .21 .20 .23 .80 .13 .33 
26. .15 .11 .14 .69 .03 .24 
27. .25 .17 .25 .78 .16 .37 
28. .26 .25 .30 .82 .24 .36 
29. .27 .26 .30 .81 .21 .36 

30. .17 .20 .23 .21 .78 .28 
31. .20 .24 .20 .20 .77 .24 
32. .29 .28 .22 .07 .55 .17 
33. .20 .25 .26 .15 .56 .08 

34. .33 .30 .30 .45 .30 1.00 
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Discusión y Conclusiones 
 
Tal como se ha dicho, debido al carácter multifactorial del 
engagement académico los instrumentos utilizados en inves-
tigaciones previas no incluían todos los factores esenciales 
identificados en la literatura científica. Detectándose una la-
guna en instrumentos que sigan un diseño desde un enfoque 
multifactorial mixto (Pedagógico-psicológico), y, por lo tan-
to, su estructura teórica no ha sido validada empíricamente a 
través del análisis factorial confirmatorio (Chapman, 2003; 
Schaufeli & Bakker, 2003; Wang, Willett, & Eccles, 2011; 
Yazzie-Mintz, 2010).  

Así, el objetivo principal de este estudio fue desarrollar 
un instrumento capaz de medir el engagement educativo, en 
base un modelo teórico que integre los factores clave identi-
ficados en la literatura científica: motivaciones (Meyer, 2010; 
Mitra, & Serrière, 2012; O'Brien & Lai, 2011; Ryan & Deci, 
2000; Zyngier, 2011), valores (Eccles, 2008; Rumberger, 
2011; Vickers, Finger, Barker, & Bodkin-Andrews, 2014; Wi-
lliams & Williams, 2011), contextos de aprendizaje (Gazelle, 
2006; Hamre & Pianta, 2005; Reeve, Jang, Carrell, Jeon & 
Barch, 2004; Scardamalia & Bereiter, 1996; Shernoff, 2012; 
Zhang et al., 2009), estado emocional (Harris, 2008; Oriol, 
Mendoza, Covarrubias & Molina, 2017; Parsons & Taylor, 
2011; Serrano & Andreu, 2016) y estrategias de gestión (Bri-
ckman, Alfaro, Weimer & Watt, 2013).  

La EMMEE (Escala Multifactorial Mixta de Engagement 
Educativo) ha presentado una consistencia interna (fiabili-
dad) fuerte en el total de la escala. Asimismo, atendiendo a la 
fiabilidad de sus factores, el estado emocional, los contextos 
de aprendizaje y los valores, presentan niveles buenos de fia-
bilidad. Los factores motivaciones y estrategias de gestión, 
aunque presentan niveles más bajos de fiabilidad, son consi-
derados aceptables, siguiendo el criterio por el que se consi-
dera idóneos valores más bajos fiabilidad (.70 > α > .60) pa-
ra escalas con pocos ítems (Adadan & Savasci, 2012), dise-
ñadas ad-hoc, cuando se trabaja constructos complejos en 
ciencias de la educación (Griethuijsen et al., 2015; Taber, 
2018) siendo el α global del instrumento > .91 (Tuan, Chin, 
& Shieh, 2005), especialmente, cuando se tratan de estudios 
iniciales (Nunnally, 1967). 

Por otro lado, la EMMEE mostró una adecuada validez 
de constructo, comprobado a través del análisis factorial 

confirmatorio, cuyos resultados confirman una estructura de 
5 factores correlacionados, obteniéndose unos índices de 
bondad de ajuste excelentes. Se probaron otros modelos al-
ternativos tales como la estructura de un solo factor o la es-
tructura de cinco factores no correlacionados, dando como 
resultado un peor ajuste. Además, al comparar la escala 
EMMEE con una medida diferente ampliamente conocida y 
validada como lo es la prueba UWES-S (Schaufeli & Bakker, 
2003) se comprueba que la escala que se presenta en este es-
tudio mide un constructo diferente y nuevo como es el en-
gagement educativo. 

Los resultados descriptivos del estudio manifestaron un 
nivel medio-alto en los niveles de engagement de los univer-
sitarios encuestados. Los alumnos, con independencia del 
área de saber y del curso, se encuentran enganchados con sus 
estudios. Estos resultados, se contraponen a estudios ante-
riores en educación superior, donde se presupone una po-
blación universitaria desmotivada y poco conectada con sus 
estudios (Martínez y Salanova, 2003). Aportar una visión 
más amplia del engagement académico, desde un enfoque 
multifactorial mixto (psicológico-pedagógico), puede permi-
tir entender la naturaleza de este con mayor profundidad.   

A pesar de que no existen numerosas investigaciones que 
aborden el estudio y entendimiento desde una perspectiva 
mixta (Reyes, 2016) la demostración empírica, realizada en 
este estudio podría servir de base teórica validada que su-
ponga, a nivel científico, el inicio de una nueva línea de in-
vestigación y, a nivel práctico, una guía para la elaboración 
de propuestas innovadoras para la mejora del engagement en 
las aulas universitarias. 

Para finalizar, este estudio, por tanto, ha permitido elabo-
rar un instrumento válido y fiable para medir el nivel de en-
gagement educativo, a través del entendimiento de su estruc-
tura factorial subyacente. Este hecho, supone un avance im-
portante en la investigación sobre este constructo en educa-
ción superior. Por otro lado, sería interesante contrastar los 
resultados obtenidos con otros grupos poblacionales univer-
sitarios, así como en otros niveles educativos. De este modo, 
tendríamos una mayor garantía de la validez del instrumento 
y de los beneficios que ofrece la comprensión del engage-
ment desde un enfoque multifactorial mixto para los proce-
sos de enseñanza-aprendizaje y el desarrollo del estudiante.  
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Anexo I 
 

Escala Multifactorial Mixta de Engagement Educativo (EMMEE) 
Escala Final agrupada por factores resultantes del análisis factorial confirmatorio. 
 

Factor Motivaciones 

Me planteo mis estudios universitarios… 

Indica tu valoración marcando una X, en la casilla correspondiente. 
1 = Nada, 2 = Poco, 3 = Algo, 4 = Bastante, 5 = Mucho. 

1 2 3 4 5 

1.Por el gusto de aprender.      
2.Porque me resulta muy atractiva la carrera que voy a estudiar.      
3.Por tener la oportunidad de conocer personas con inquietudes parecidas.       
4.Como un medio para tener una educación de nivel superior.       
5. Para desarrollar mi capacidad crítica con los recursos que tengo a mi alcance (Libros, TV, Internet, Radio, Prensa, etc.).       
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Factor Valores 

Para mí los estudios universitarios suponen…  

Indica tu valoración marcando una X, en la casilla correspondiente. 
1 = Nada, 2 = Poco, 3 = Algo, 4 = Bastante, 5 = Mucho. 

1 2 3 4 5 

6. Satisfacer una curiosidad intelectual.       
7. Una superación personal.       
8. Poder expresar y desarrollar mi creatividad.       
9. La posibilidad de ayudar a los demás (Solidaridad).       
10. Una forma de desarrollo/crecimiento personal.       
11. Una responsabilidad (personal y social).       

Factor contextos de aprendizaje 

Me implico más en mis estudios universitarios cuando… 

Indica tu valoración marcando una X, en la casilla correspondiente. 
1 = Nada, 2 = Poco, 3 = Algo, 4 = Bastante, 5 = Mucho. 

1 2 3 4 5 

12. Tengo una comunicación interpersonal fluida con compañeros y profesores.       
13. Encuentro una actitud positiva por parte de mis tutores y profesores para atender mis necesidades.       
14. Las explicaciones de los profesores me resultan estimulantes.       
15. Las actividades exigen el máximo de mí para superarlas.       
16. Las explicaciones de los profesores me resultan fáciles de entender y conectadas con mis intereses.       
17. En las clases surgen cuestiones que me provocan curiosidad o el deseo de indagar sobre ellas.       
18. Las dudas que planteo en clase se resuelven satisfactoriamente.       
19. Los profesores usan las dudas que les planteo en clase para ampliar contenidos de las asignaturas.       
20. La revisión de los exámenes y pruebas de evaluación me sirven para clarificar y conocer mis errores.       
21. Los profesores encuentran sentido a la materia que considero útiles en otros contextos.       

 
Factor estado emocional 

Mi actividad como estudiante me hace sentirme… 

 1 2 3 4 5  

22. Frustrado/a      Realizado/a  
23. Insatisfecho/a       Satisfecho/a  
24. Inseguro/a       Seguro/a (autoestima)  
25. Pesimista/a       Optimista/a  
26. Preocupado/a       Confiado/a  
27. Con malestar       Con bienestar  
28. Desmotivado/a       Motivado/a  
29. Desilusionado/a       Esperanzado/a  

 
Factor estrategias de gestión 

Cuando encuentro dificultades para satisfacer mis objetivos… 

Indica tu valoración marcando una X, en la casilla correspondiente. 
1 = Nada, 2 = Poco, 3 = Algo, 4 = Bastante, 5 = Mucho. 

1 2 3 4 5 

30. Ajusto mi tiempo de estudio a las exigencias de la materia.       
31. Ajusto mi esfuerzo a lo que esperan de mí en cada asignatura.       
32. Busco libros, apuntes, o trabajos en internet que me ayuden a superar la asignatura.       
33. Acudo a tutorías para profundizar en las materias con la guía del profesor.       

 

Indica tu valoración marcando una X, en la casilla correspondiente. 
1 = Nada, 2 = Poco, 3 = Algo, 4 = Bastante, 5 = Mucho. 

1 2 3 4 5 

34. Estoy conectado (Tengo engagement) con mis estudios a un nivel:       

 
 
 
 


