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Resumen 

El presente estudio tuvo como objetivo general analizar la relación entre los complejos de metas 

de logro y el engagement académico en estudiantes universitarias(os). Adicionalmente, se 

propuso, como objetivo específico, describir las diferencias en el nivel de tal engagement, entre 

hombres y mujeres. En ese sentido, se contó con una muestra conformada por 138 estudiantes 

de una universidad privada de Lima Metropolitana, entre 18 y 25 años (M = 20.42, DE = 1.94). 

De ellas(os), 52.9% son hombres; 44.9%, mujeres; y 2.2% seleccionó “Otro” o “Prefiero no 

decirlo”. Gran parte de las(os) alumnas(os) (50.7%) participaba de actividades 

extracurriculares y la mayoría (74.6%) no estaba trabajando o realizando prácticas pre 

profesionales. Respecto a los instrumentos, se utilizó la Escala de Complejos de Metas de 

Logro Autónomas y Controladas, y la Escala de Engagement Académico (UWES-S9). En 

cuanto a los resultados, se seleccionó un modelo de regresión lineal y, con base en este, se halló 

que el Complejo de metas de aproximación al aprendizaje autónomas predice positiva y 

significativamente el engagement académico. Por el contrario, el Complejo de metas de 

aproximación al aprendizaje controladas predice de manera negativa y significativa tal 

engagement. Cabe señalar la presencia de un modelo de regresión alternativo, que explica 

menor porcentaje de varianza. Adicionalmente, no se hallaron diferencias significativas en el 

nivel de engagement académico, entre hombres y mujeres. Estos hallazgos fueron analizados 

con base en la Teoría de la Autodeterminación y la Teoría de las Metas de Logro.   

Palabras clave: complejos de metas de logro, engagement académico, motivación académica, 

universitarios 
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Abstract 

The primary aim of this study was to analyze the relationship between achievement goal 

complexes and academic engagement among undergraduate students. Additionally, a specific 

objective focused on describing the differences in the level of such engagement, between men 

and women. Data were collected from 138 undergraduate students enrolled at a private 

university in the Lima Metropolitan Area, aged 18 to 25 years old (M = 20.42, SD = 1.94). In 

this regard, 52.9% of the sample are men; 44.9%, women; and 2.2% selected “Other” or 

“Preferred not to express it”. The majority of students (50.7%) took part in extracurricular 

activities and the vast majority (74.6%) was not working nor pursuing an internship. With 

respect to the scales, the Autonomous and Controlled Achievement Goal Complex Scale as 

well as the Utrecht Work Engagement Scale for Students (UWES-S9) were used as part of the 

study. Besides, linear regression analyses were developed and, in this regard, it was found that 

the Autonomous mastery-approach goal complex positively predicts academic engagement. 

On the contrary, the Controlled mastery-approach goal complex negatively predicts such 

engagement. It is important to note that a second regression model was developed; however, it 

explains less percentage variance. Additionally, significant differences in academic 

engagement between men and women were not found. These results were discussed based on 

Self-Determination Theory and Achievement Goal Theory. 

Keywords: achievement goal complexes, academic engagement, academic motivation, 

undergraduates  
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Introducción 

El contexto de pandemia por la enfermedad Covid-19 ha generado transformaciones en 

diversos ámbitos de la vida de las personas; entre ellos, la educación universitaria. En esa línea, 

uno de los principales cambios experimentados en dicho sector fue la transición de la educación 

presencial a la educación a distancia, medida adoptada en diversos países a inicios del 2020 

(CEPAL-UNESCO, 2020). En lo que respecta al Perú, cabe señalar que, si bien la educación a 

distancia se encontraba presente en sus diversas modalidades (entre ellas, la educación virtual) 

desde décadas previas a la pandemia, su implementación repentina en instituciones que no 

necesariamente estaban preparadas para dicho cambio implicó desafíos en el sector 

universitario (Benites, 2021; Mejía et al., 2020). 

En ese sentido, entre los principales retos experimentados por la comunidad 

universitaria en el Perú, se encuentran la adaptación de los contenidos curriculares a la 

modalidad virtual y la escasez de espacios que faciliten la experiencia de aprendizaje (escasez 

de ambientes sin ruido y con buena iluminación) (Benites, 2021). En cuanto al ámbito digital, 

también destaca la prevalencia de una infraestructura tecnológica de baja calidad, lo cual ha 

limitado la rápida implementación de plataformas virtuales con fines educativos (Banco 

Interamericano de Desarrollo [BID], 2020). Dichos desafíos, sumados al contexto de 

emergencia sanitaria por la pandemia y a las demandas propias de la etapa universitaria, han 

contribuido a resultados no adaptativos entre algunas(os) estudiantes, tales como sobrecarga 

académica, y elevados niveles de estrés y ansiedad (Luque et al., 2021; Sánchez et al. 2021). 

Al respecto, cabe destacar la investigación de Sánchez et al. (2021), realizada con 

universitarias(os) de 11 instituciones peruanas públicas y privadas. En dicho estudio, se 

encontró que más del 50% de las y los encuestadas(os) reporta niveles medios o altos de 

ansiedad y que el 45% reporta niveles medios o altos de depresión, en el marco de la pandemia 

y clases a distancia. Asimismo, tales autoras(es) identificaron una mayor prevalencia de dichas 

afecciones entre las(os) participantes menores de 26 años y entre aquellas(os) que cursan las 

carreras de Humanidades e Ingeniería. De igual manera, en una investigación realizada en tres 

universidades privadas de Lima, se encontró que el 28% de las y los estudiantes reporta 

sintomatología ansiosa extremadamente severa; 25%, sintomatología depresiva 

extremadamente severa; y 20%, estrés severo (Consorcio de Universidades, 2021). 

Frente a ello, una de las variables que ha cobrado mayor interés es el engagement 

académico, dada su relevancia en el fortalecimiento de la salud mental y en el éxito (académico 

y socioemocional) a nivel universitario (Lopez, 2020). Si bien esta variable ha sido abordada 
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desde diferentes perspectivas, existe un amplio consenso en torno al carácter multidimensional 

de tal engagement (Alrashidi et al., 2016). Particularmente, Fredricks et al. (2004) lo conciben 

como un constructo compuesto por tres dimensiones o categorías: el engagement cognitivo, el 

emocional o afectivo, y el conductual. 

Es así que, de acuerdo con las autoras en mención, el engagement cognitivo consiste en 

la inversión de esfuerzo y recursos cognitivos, con el fin de comprender y desarrollar con sumo 

cuidado actividades retadoras. Asimismo, la dimensión emocional involucra aquellas 

reacciones que la o el estudiante puede tener hacia otros miembros de la comunidad educativa 

o hacia la institución, las cuales pueden incidir en su disposición para desarrollar sus 

actividades académicas. Por su parte, la dimensión conductual refiere al nivel de participación 

que evidencia el alumnado en actividades académicas y extracurriculares, pues ambas 

contribuyen a un mayor disfrute del ámbito universitario y disminuyen la probabilidad de 

retirarse de la institución (Fredricks et al., 2004). 

Adicionalmente, cabe hacer referencia al modelo planteado por Reeve y Tseng (2011), 

quienes, además de considerar las tres categorías previamente descritas, incorporan una más, 

la cual se denomina engagement agente. De acuerdo con dichos autores, esta reciente 

dimensión consiste en la contribución voluntaria e intencional de estudiantes y docentes para 

enriquecer el proceso de enseñanza-aprendizaje.  

Por otro lado, destaca la aproximación de Schaufeli et al. (2002b). Si bien este modelo 

no se contrapone con los anteriores, ha sido desarrollado a partir de otros estudios, 

específicamente de aquellos centrados en el burnout laboral (Maslach et al., 2001; Schaufeli et 

al., 2002b). En ese sentido, el engagement académico es concebido, bajo esta aproximación, 

como un estado afectivo-cognitivo de larga duración y de carácter positivo que consta de tres 

dimensiones: vigor, dedicación y absorción, a través de las cuales se evidencia entusiasmo e 

implicación en los estudios (Salanova y Schaufeli, 2004; Schaufeli et al., 2002b). 

De manera específica, el vigor hace referencia a la energía que el individuo invierte al 

desarrollar sus actividades, en este caso, académicas; dicho componente, a su vez, se evidencia 

en una alta persistencia y esfuerzo por parte del(la) estudiante. Asimismo, la dedicación 

involucra el valor o significado que el trabajo realizado tiene para el individuo, lo cual se 

manifiesta cuando la o el estudiante realiza sus actividades con entusiasmo o inspiración, 

incluso cuando las considera retadoras. Además, la absorción refiere a altos niveles de 

concentración por un tiempo prolongado al realizar determinadas actividades, tales como tareas 

académicas (Salanova et al., 2000; Salanova y Schaufeli, 2004; Schaufeli et al., 2002b). Cabe 
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destacar que el presente modelo cuenta con respaldo empírico en el contexto europeo y 

latinoamericano (Alrashidi et al., 2016; Lavaggi, 2017; Upadyaya & Salmela-Aro, 2013).  

Adicionalmente, se ha identificado que el engagement académico se relaciona de 

manera directa y predice positivamente el rendimiento académico (Deci & Ryan, 2000; 

Lavaggi, 2017, López et al., 2021; Pinto, 2021), el bienestar (Alcántara, 2019; Datu, 2018) y 

la satisfacción con la vida (Loera et al., 2013). No obstante, ciertas(os) universitarias(os) 

latinoamericanas(os) han reportado retos que han dificultado el fortalecimiento de dicho 

engagement en el contexto de pandemia por Covid-19. Entre ellos, se encuentran la limitada 

conectividad a internet, la dificultad para trazarse metas y monitorear su aprendizaje en un 

entorno de educación virtual, y la reducida interacción con docentes (Salas-Pilco et al., 2022). 

Más aún, Spitzer et al. (2021) identificaron una disminución de los niveles de tal engagement 

en alumnas(os) alemanas(es) después de 100 días de haber iniciado sus clases en el contexto 

de pandemia. Ante ello, resulta relevante ahondar en aquellos factores que contribuyen al 

fortalecimiento del engagement académico a nivel universitario, con el fin de que las(os) 

alumnas(os) cuenten con mayores oportunidades para involucrarse y disfrutar de su proceso de 

aprendizaje, pese al contexto de pandemia en el que se han encontrado. 

De igual manera, es importante contar con un panorama más detallado en torno a la 

prevalencia del engagement académico en función de ciertas características. Si bien 

diversas(os) autoras(es) han realizado investigaciones en torno a la mencionada variable, aún 

se cuenta con reducida evidencia respecto al nivel de dicho engagement según el sexo de las(os) 

participantes. Pese a ello, destacan los estudios de Vallejo et al. (2018), y Parra y Campoverde 

(2019), quienes no encontraron diferencias significativas según sexo en cuanto a las 

dimensiones Vigor y Absorción, en estudiantes universitarias(os) hispanoamericanas(os). 

Contrariamente, Babenko et al. (2018) identificaron, en su estudio con alumnas(os) de 

Medicina en Canadá, mayores niveles de engagement académico entre las mujeres. Asimismo, 

Kinzie et al. (2007) encontraron que, en el contexto universitario norteamericano, las mujeres 

tienden a presentar mayor engagement, especialmente en lo que respecta al involucramiento en 

tareas retadoras. No obstante, ellas aún perciben la prevalencia de expectativas centradas en la 

elección de carreras como Literatura o Humanidades, lo cual puede debilitar el engagement de 

aquellas interesadas en otras especialidades. Ante ello, resulta importante profundizar en el 

grado en el que se presenta tal engagement en función del sexo de las y los universitarias(os), 

con el fin de contar con mayor evidencia en torno a esta variable en el contexto de clases a 

distancia y promover mayores oportunidades que favorezcan el involucramiento en los estudios 

tanto de hombres como mujeres, según sus necesidades y en las diversas áreas de estudio. 
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A nivel teórico, el engagement académico es considerado una manifestación de la 

motivación (Shih, 2018), proceso que involucra componentes cognitivos y emocionales que 

brindan energía y dirección al comportamiento humano (Herrera y Matos, 2009). En ese 

sentido, una de las perspectivas motivacionales bajo la cual el engagement académico ha sido 

estudiado corresponde a la Teoría de las Metas de Logro. Bajo este modelo, pioneros como 

Maehr (1989, como se citó en Elliot & Thrash, 2001) han definido las metas de logro como 

aquellos propósitos bajo los cuales las personas se involucran en una actividad en particular. 

Asimismo, de acuerdo con Ames (1992), dicho constructo hace referencia a un conjunto de 

componentes o estructuras que, de manera organizada, derivan en una orientación hacia el 

desarrollo de determinadas tareas. 

En consonancia con estas definiciones, Dweck (1986) y Nicholls (1984) diseñaron un 

modelo dicotómico o también denominado Modelo de Orientación a Metas (Goal Orientation 

Model), el cual está conformado por los siguientes tipos de metas: metas de aprendizaje o 

dominio, y metas de rendimiento. Cabe señalar que este modelo pretendía que ambas categorías 

se diferencien entre sí en función de la manera como se define el término “competencia” desde 

cada una de ellas. Es así que, cuando un individuo sigue metas de aprendizaje, se enfoca en 

incrementar su competencia e incluso dominar una tarea. Por el contrario, cuando se plantea 

metas de rendimiento, se centra más bien en demostrar ante otras personas que es competente 

en el desarrollo de una actividad (Elliot, 1999). 

Si bien este abordaje contó con gran aceptación en sus inicios, algunas(os) 

representantes identificaron ciertas limitaciones en torno a las definiciones propuestas por los 

pioneros en mención. En ese sentido, Elliot y Thrash (2001) señalaron que tales definiciones 

consideran a las metas de logro como un constructo ómnibus, es decir, un constructo que 

involucra diferentes variables, tales como los objetivos per se, así como las razones que 

subyacen a los mismos. Ante ello, dichos autores destacan que tal aproximación dificulta 

identificar la variable en particular que tendría un impacto en la conducta motivada. Esto se 

encuentra en línea con lo ya postulado por Elliot (1999), quien aboga por una definición acotada 

para el constructo “metas de logro”, que incluya únicamente los objetivos, y permita 

diferenciarlos de las razones y otras variables. Es así que Elliot y Thrash (2001), proponen 

conceptualizar las metas de logro como aquellas representaciones cognitivas que otorgan 

dirección al comportamiento, definición bajo la cual se ha desarrollado el presente estudio. 

En adición a ello, se identificó que el modelo dicotómico que deriva de las primeras 

definiciones descritas cuenta con ciertas limitaciones. Al respecto, Elliot (1999) señala que los 

tipos de metas involucrados también constituyen constructos ómnibus, pues incluyen dos 
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variables asociadas a la competencia: su definición y su valencia. En otras palabras, estos tipos 

de metas no solo se han organizado sobre la base de la definición de competencia (como habían 

postulado los representantes del modelo dicotómico), sino que también han involucrado la 

valencia, la cual cuenta con dos tendencias. Por un lado, Elliot (1999) destaca la tendencia de 

aproximación, en la cual el comportamiento es guiado por una posibilidad deseable. Por otro 

lado, señala la tendencia de evitación, en la cual el comportamiento es dirigido en contra de 

una posibilidad indeseable. Así, propone distinguir la definición de competencia de su valencia 

y diferenciar las dos tendencias de esta última, proceso que se empieza a evidenciar en un 

modelo tricotómico de metas de logro, caracterizado por la presencia de metas de aprendizaje, 

de aproximación al desempeño y de evitación al desempeño (Elliot y Church, 1997). 

Sin embargo, no es hasta algunos años después que Elliot y McGregor (2001) 

construyen un modelo de metas de logro con mayor precisión, denominado modelo 2 x 2 (Tabla 

1). Este cuenta con gran aceptación en la actualidad, pues se basa en la conceptualización más 

acotada de las metas de logro, y distingue, a su vez, la definición de “competencia” de su 

valencia (de aproximación y de evitación). Asimismo, en cuanto a la definición, autores como 

Elliot y McGregor (2001), y Elliot y Murayama (2008) especifican que la competencia es 

entendida como aquellos estándares bajo los cuales se evalúa el dominio o el rendimiento de 

una persona. En esa línea, identifican tres tipos de estándares: los intrapersonales, que hacen 

referencia al máximo potencial que el propio individuo puede alcanzar; los absolutos, que se 

encuentran en función de los requerimientos de la tarea; y los normativos, que se encuentran 

en función del rendimiento de las(os) demás. 

Tabla 1 

Modelo 2 x 2 de las metas de logro  

  Definición de competencia 

  Estándar intrapersonal y/o 
estándar absoluto 

(aprendizaje) 

Estándar normativo 
(rendimiento) 

Valencia de 
la 
competencia 

Aproximación 

Metas de aproximación al 
aprendizaje: el individuo 
logra mayor competencia 
cuando alcanza su máximo 
potencial, comprende una 
tarea e, incluso, cuando llega 
a dominarla. 

Metas de aproximación al 
rendimiento: el individuo 
logra mayor competencia al 
demostrar mejor desempeño 
que las(os) demás, es decir, al 
superar a otras(os) en una 
determinada actividad. 
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Evitación 

Metas de evitación al 
aprendizaje: el individuo evita 
perder su competencia en las 
actividades que ya domina, y 
se preocupa porque puede no 
llegar a comprender una tarea 
en su totalidad.  

Metas de evitación al 
rendimiento: el individuo 
evita la incompetencia 
cuando se preocupa por no 
mostrarse inferior a otras 
personas al realizar una 
tarea. 

Nota. Adaptado de Elliot y McGregor, 2001; Linnenbrink y Pintrich, 2000; Matos y Lens, 

2009.     

Cabe destacar que la especificación de los diferentes tipos de estándares ha contribuido 

a que esta aproximación teórica también reciba la denominación de Modelo de Estándares de 

Metas (Goal Standard Model) (Elliot & Thrash, 2001). Además, permite dar cuenta, según 

Senko y Tropiano (2016), del distinto énfasis que presentan las metas de rendimiento del 

modelo 2 x 2 en comparación con las metas de rendimiento propias del modelo predecesor. Al 

respecto, estos últimos autores señalan que las metas de rendimiento del modelo dicotómico se 

centran en que el individuo demuestre que es competente; y sobre la base de ese objetivo, se 

orientará a superar a sus compañeras(os) o pares. Por el contrario, desde el Modelo de 

Estándares de Metas (modelo 2 x 2), se identifica que las metas de rendimiento, al sostenerse 

en un estándar normativo, se enfocan en que el individuo supere o evite ser superado por las(os) 

demás; y esto no solo se debería a su deseo por demostrar competencia, sino también a otros 

motivos, tales como desear involucrarse en actividades retadoras o incluso divertirse (Elliot, 

1999; Elliot & Thrash, 2001; Senko & Tropiano, 2016). 

Ahora bien, entre los cuatro tipos de metas mencionados, las metas de aproximación al 

aprendizaje y, en algunos escenarios, las de aproximación al rendimiento resultan ser más 

funcionales, específicamente en lo que respecta al ámbito educativo (Espejo, 2019; Senko & 

Tropiano, 2016; Sommet & Elliot, 2017). Es por ello que ambos tipos de metas han sido 

estudiados ampliamente, con el fin de comprender con mayor detalle de qué manera se 

relacionan e, incluso, predicen resultados adaptativos como el engagement académico. 

En ese contexto, destaca la evidencia unánime respecto a la relación entre las metas de 

aproximación al aprendizaje y el engagement académico, a pesar de que se haga uso de 

diferentes modelos teóricos de dicho engagement. En ese sentido, se ha identificado que las 

metas de aproximación al aprendizaje predicen positivamente el engagement académico en 

estudiantes de Australia (Phan, 2014) y Canadá (Babenko et al., 2018). Asimismo, Anderman 

y Patrick (2012) respaldan, a nivel teórico, lo encontrado en los estudios previamente 

detallados. Particularmente, afirman que, cuando la persona se plantea metas de aprendizaje, 
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se centra en dominar una actividad, proceso que requiere a su vez de altos niveles de 

involucramiento (cognitivo, emocional y conductual), para lograr así mayores aprendizajes y 

aumentar su competencia en la tarea.  

 Por otro lado, en lo que respecta a la relación entre las metas de aproximación al 

rendimiento y el engagement académico, se cuenta con evidencia mixta, lo cual se manifiesta 

en la revisión bibliográfica de Anderman y Patrick (2012). Por ejemplo, se ha encontrado que 

dichas metas se asocian directamente con el engagement cognitivo en alumnas(os) de Corea 

del Sur (Bong, 2009) y únicamente con el engagement agente en estudiantes de Taiwán (Shih, 

2018). No obstante, Wang et al. (2017) identificaron, en su estudio realizado con alumnas(os) 

de secundaria en China, que las metas de aproximación al rendimiento se encontraban 

relacionadas a un patrón negativo de engagement académico. A nivel teórico, Anderman y 

Patrick (2012) respaldan en parte lo encontrado en los estudios descritos. Así, afirman que 

cuando una persona se plantea metas de rendimiento, su engagement puede ser menor al de las 

personas con metas de aprendizaje, pues no necesita invertir una gran cantidad de recursos 

(cognitivos, emocionales y conductuales) para dominar una actividad, sino únicamente los 

necesarios para mostrarse hábil o para evitar exhibirse como inferior a las(os) demás. 

Cabe recapitular que el modelo 2 x 2 referido en los estudios previos ha sido construido 

con base en la definición acotada de metas de logro propuesta por Elliot (1999). Esto es 

relevante, debido a que dicho autor no solo postula tal definición con el fin de distinguir los 

objetivos per se de sus razones, sino también para defender la importancia de profundizar en 

el estudio de estas últimas, a las cuales denomina “motivos de logro”. Al respecto, se señala 

que las metas de logro, al dar cuenta de aquello que el individuo desea alcanzar, permiten 

comprender la dirección que le dotará a su comportamiento con miras a lograr dichos objetivos 

(Dweck, 1986; Nicholls, 1984). Sin embargo, la motivación, como se describió previamente, 

no solo involucra procesos que otorgan dirección, sino también aquellos que brindan energía 

al comportamiento (Elliot & Thrash, 2001; Herrera y Matos, 2009). Por ello, diversas(os) 

autoras(es) han profundizado en el abordaje de estos últimos procesos, entre los cuales se 

encuentran las razones por las cuales las personas adoptan ciertas metas de logro (Gillet et al., 

2015; Sommet & Elliot, 2017; Vansteenkiste et al., 2014a). 

En el marco del estudio de tales razones, destaca la revisión bibliográfica realizada por 

Vansteenkiste et al. (2014a). En esta se señala que el término “motivos de logro” propuesto por 

Elliot (1999) involucra únicamente aquellos motivos basados en la competencia, como la 

necesidad de logro y el miedo a fallar. Esto constituye una limitación, pues, a diferencia de las 

metas de logro, los motivos no solo se organizan en función de la competencia. Ante ello, 
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Vansteenkiste et al. (2014a) afirman que el término “razones” resulta ser más apropiado. 

Asimismo, hacen hincapié en que la definición acotada de metas de logro, al desvincular los 

objetivos per se de las razones, permite que cada una de estas variables pueda ser investigada 

a partir de teorías distintas. Así, las y los autoras(es) en mención proponen aproximarse al 

estudio de estas razones desde la Teoría de la Autodeterminación (TAD) (Ryan & Deci, 2000b). 

En lo que respecta a la TAD, Ryan y Deci (2017) destacan que dicha macro-teoría 

estudia la manera cómo diversas condiciones sociales favorecen la motivación del individuo. 

Asimismo, se centra en la calidad de esta motivación (en lugar de la cantidad) y se identifica, 

en ese sentido, que este constructo cuenta con diferentes tipos, los cuales han sido organizados 

en dos categorías principales: la motivación autónoma y la motivación controlada (Deci & 

Ryan, 2008). De acuerdo con dichos autores, un individuo con motivación autónoma cuenta 

con mayor volición y elección para realizar sus actividades; por el contrario, un individuo con 

motivación controlada realiza una determinada tarea sobre la base de demandas externas.  

Adicionalmente, se hace mención que la TAD alberga diversas mini-teorías, entre las 

cuales se encuentra la Teoría de la Integración Organísmica (OIT). Esta, a su vez, permite 

identificar las diferentes clases de motivación en función del nivel con el que la persona 

internaliza las regulaciones o razones que brindan energía al comportamiento (Deci & Ryan, 

1985; Ryan & Deci, 2000a; Ryan & Deci, 2017). En ese sentido, la motivación autónoma 

denota que un individuo realiza una actividad, debido a que la encuentra interesante o divertida 

(regulación/razón intrínseca), o dado que la considera útil o valiosa (regulación/razón 

identificada). Por el contrario, la motivación controlada indica que quien lleva a cabo una 

acción lo hace porque desea obtener la aprobación de otras(os) (regulación/razón introyectada), 

o porque busca alcanzar una recompensa o evitar un castigo (regulación/razón externa) (Ryan 

& Deci, 2000a). De igual manera, una persona que sigue determinadas metas de logro puede 

hacerlo sobre la base de las razones descritas previamente (Sommet & Elliot, 2017). 

A partir de lo postulado en la Teoría de las Metas de Logro y en la TAD, autores como 

Vansteenkiste et al. (2010a) y Gillet et al. (2015) han profundizado en el estudio de las metas 

de logro y de las razones relacionadas a las mismas. Es así que, a partir de sus investigaciones, 

han concluido que dichas razones tienen un mayor impacto que las metas per se en el logro de 

resultados adaptativos. Dicha conclusión, no obstante, ha sido cuestionada por Sommet y Elliot 

(2017), quienes niegan que el impacto de las metas se reduzca únicamente a sus razones y 

afirman que ambas variables aportan, de manera integrada, al logro de estos resultados.  

En ese sentido, se propone hacer uso del constructo “complejos de metas de logro” 

(achievement goal complexes), el cual, pese a haber sido propuesto hace más de dos décadas 
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(Elliot & Thrash, 2001), recientemente se ha puesto en práctica de manera empírica (Espejo, 

2019; Senko & Tropiano, 2016; Sommet & Elliot, 2017). Sommet y Elliot (2017) destacan que 

los complejos de metas de logro refieren tanto a las metas como a las razones que subyacen a 

las mismas, estas últimas organizadas en función de la calidad de la motivación (autónoma o 

controlada). Adicionalmente, hacen hincapié en que este constructo no se reduce a la suma de 

sus componentes (meta + razón), sino que estos se encuentran integrados de manera sistemática 

bajo la siguiente estructura: “la meta de logro se forja debido a una razón”. En esa línea, refieren 

que tal integración es más conveniente que la conceptualización de las metas de logro como un 

constructo ómnibus, pues, bajo esta nueva perspectiva, cada variable se encuentra respaldada 

por la teoría que mejor la describe (Teoría de las Metas de Logro o TAD).  

Es así que, Sommet y Elliot (2017) han construido un modelo de complejos de metas 

de logro que considera únicamente a las metas de aproximación al aprendizaje y al rendimiento, 

pues existe un amplio interés en explicar el proceso por el cual estas metas pueden predecir 

resultados adaptativos. Ante ello, han identificado el complejo de metas de aproximación al 

aprendizaje autónomas, el cual indica que un individuo se enfoca en desarrollar sus 

habilidades o dominar una actividad (meta), dado que esta le resulta interesante, divertida o 

valiosa (razón). Además, se encuentra el complejo de metas de aproximación al aprendizaje 

controladas, bajo el cual la persona se esfuerza por desarrollar habilidades, comprender o 

dominar una tarea (meta), pues desea obtener una recompensa o evitar un castigo (razón).  

Por otro lado, Sommet y Elliot (2017) identifican el complejo de metas de 

aproximación al rendimiento autónomas, bajo el cual el individuo busca mostrarse superior 

a las(os) demás (meta), dado que esto es considerado valioso o divertido para él o ella (razón). 

Asimismo, se encuentra el complejo de metas de aproximación al rendimiento controladas, 

bajo el cual la persona se enfoca en evidenciar superioridad frente a otras (meta), pues busca 

obtener una recompensa o evitar un castigo (razón) (Espejo, 2019; Sommet & Elliot, 2017). 

Dado que tales tipos de complejos de metas de logro han sido propuestos recientemente, 

aún se cuenta con escasa evidencia empírica en torno a los mismos, especialmente en el 

contexto latinoamericano. Pese a ello, cabe destacar que, respecto al complejo de metas de 

aproximación al aprendizaje autónomas, Sommet y Elliot (2017) han identificado que este 

predice positivamente resultados adaptativos en el ámbito educativo, como la persistencia en 

los estudios, el involucramiento en tareas retadoras y el aprendizaje profundo entre las(os) 

universitarias(os). De igual manera, Espejo (2019) halló, que este complejo predice 

positivamente el engagement cognitivo y emocional en preuniversitarias(os) peruanos. En ese 

sentido, estos resultados respaldan, a su vez, la evidencia unánime en torno al impacto positivo 
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de tales metas y razones, por separado, en el engagement académico (Babenko et al., 2018; 

Bong, 2009; Shih, 2018). Pese a ello, ciertas(os) autoras(es) han identificado una menor 

prevalencia de metas de aproximación al aprendizaje en universitarias(os) en el marco de la 

pandemia por Covid-19 (Alasqah, 2022; Daniels et al., 2021).   

Por el contrario, en cuanto al complejo de metas de aproximación al aprendizaje 

controladas, Espejo (2019) encontró resultados mixtos; específicamente, halló que este 

complejo predice positivamente el engagement cognitivo y emocional, pero también la falta de 

ambos factores, en preuniversitarias(os). Adicionalmente, Sommet y Elliot (2017) afirman que 

el impacto positivo que las metas de aproximación al aprendizaje tienen en la persistencia en 

los estudios, en el aprendizaje profundo e incluso en el desarrollo de tareas retadoras, disminuye 

si tales metas se sostienen en razones controladas. Esto, a su vez, concuerda con lo hallado por 

Vansteenkiste et al. (2010b) y Ratelle et al. (2007) respecto a que la motivación controlada no 

tiende a ser predictora de resultados funcionales y, en algunos escenarios, más bien predice 

positivamente resultados desadaptativos en el ámbito del aprendizaje. 

Respecto al complejo de metas de aproximación al rendimiento autónomas, se han 

hallado resultados mixtos, lo cual se encuentra en línea con la evidencia mixta en torno al 

impacto de estas metas per se en el aprendizaje (Bong, 2009; Shih, 2018; Wang et al., 2017). 

En ese sentido, Espejo (2019) identificó que dicho complejo predice tanto de manera positiva 

como negativa el engagement emocional. Por otro lado, Sommet y Elliot (2017) hallaron que 

este complejo predice de manera marginal y positiva algunos aspectos cognitivos del 

aprendizaje autorregulado, tales como la persistencia en los estudios. A pesar de ello, Espejo 

(2019) identificó que este predice positivamente la falta de engagement cognitivo.  

 En cuanto al complejo de metas de aproximación al rendimiento controladas, se 

ha encontrado, de manera unánime, que este no predice resultados adaptativos e incluso es 

predictor de resultados poco funcionales en las(os) estudiantes. Así, Espejo (2019) halló que 

dicho complejo predice negativamente el engagement emocional, y de manera positiva la falta 

de engagement cognitivo y emocional. Esto coincide con lo hallado por Sommet y Elliot (2017) 

respecto a que las metas de aproximación al rendimiento que se sostienen en razones 

controladas predicen positivamente el aprendizaje superficial en universitarias(os). Asimismo, 

Gaudreau y Braaten (2016) identifican que las razones controladas constituyen un moderador 

en la relación positiva entre las metas de aproximación al rendimiento y la satisfacción. 

Teniendo en consideración la evidencia presentada, destaca la importancia de realizar 

mayor investigación en la que se aborde la asociación entre los complejos de metas de logro y 

el engagement académico, en entornos poco estudiados como el contexto universitario peruano. 
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Así, el presente estudio es relevante pues permite ahondar en la relación de ambas variables. 

Además, permite profundizar en el nivel de engagement que presentan las y los estudiantes, 

considerando que el cursar ciertas materias en modalidad virtual en el marco de la pandemia 

por Covid-19 ha podido tener un impacto en el grado en el que se presenta dicha variable. De 

igual manera, se opta por ahondar en el estudio de tal engagement en función de características 

sobre las cuales aún no hay hallazgos concluyentes, tales como el sexo. 

Adicionalmente, la presente investigación es relevante, pues contribuye a generar 

mayor conciencia entre las y los estudiantes respecto a la importancia de plantearse metas para 

hacer frente, de manera sistemática, a una tarea o actividad que consideren retadora. Asimismo, 

se contará con mayor evidencia para promover entre las y los universitarias(os) la importancia 

del contenido y las razones que subyacen a sus metas. En otras palabras, ellas y ellos tendrán 

mayores herramientas para identificar qué tipos de complejos de metas de logro seguir, con 

base en su funcionalidad y su vínculo con el engagement académico (Lopez, 2020).  

Además, este estudio contribuye a generar mayor conciencia entre las instituciones de 

educación superior acerca de la importancia de propiciar en las(os) estudiantes el planteamiento 

de metas de logro sustentadas en razones adaptativas, en el marco de la pandemia por Covid-

19 y en adelante. Para ello, Daniels et al. (2021) destacan la importancia de incorporar 

metodologías de enseñanza-aprendizaje que favorezcan la interacción entre docentes y 

estudiantes, el aprendizaje colaborativo y la retroalimentación centrada en el aprendizaje, 

componentes que no necesariamente han sido garantizados bajo el contexto de pandemia. 

En ese sentido, el presente estudio tiene como objetivo general analizar la relación entre 

los complejos de metas de logro y el engagement académico en estudiantes universitarias(os) 

en el marco de la pandemia por Covid-19. Para ello, se tomó como referencia el modelo de 

complejos de metas de logro de Sommet y Elliot (2017) y el modelo de engagement académico 

de Schaufeli et al. (2002b), validado en Latinoamérica (Medrano et al., 2015). Además, se 

plantean las siguientes hipótesis: H1. El complejo de metas de aproximación al aprendizaje 

autónomas predice positivamente el engagement académico. H2. El complejo de metas de 

aproximación al rendimiento controladas predice de manera negativa tal engagement. 

Asimismo, como objetivo específico, se propone describir las diferencias en el nivel de 

engagement académico entre hombres y mujeres en el contexto de pandemia en mención. Con 

base en dichos objetivos, se administró, de manera virtual, un formulario con dos instrumentos 

a universitarias(os) de una institución privada en Lima, a quienes se contactó por medio de 

redes sociales y canales institucionales de su universidad.  
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Método 

Participantes 

Para el presente estudio, se consideraron las respuestas de quienes cumplieron los 

siguientes criterios de inclusión: tener entre 18 y 25 años, estar matriculada(o) en la universidad 

seleccionada para la investigación y haber cursado como mínimo un ciclo académico en tal 

institución. Dicho centro de estudios fue elegido, pues aún existe escasa evidencia en torno a 

los tipos de complejos de metas de logro prevalentes entre sus estudiantes en el contexto de 

pandemia, los cuales pueden influenciar, a su vez, en el grado de engagement académico que 

presentan (Espejo, 2019). Es así que la muestra final de esta investigación estuvo conformada 

por 138 estudiantes de una universidad privada de Lima Metropolitana, quienes tenían en 

promedio 20.42 años de edad (DE = 1.94). De ellas(os), 52.9% son hombres; 44.9%, mujeres; 

y 2.2% seleccionó las opciones “Otro” o “Prefiero no decirlo”. 

Respecto al ámbito académico, el 52.9% de participantes cursaba una carrera 

correspondiente al área de Ingeniería, el 26.8% estudiaba Psicología; y las(os) demás, una 

carrera distinta. Asimismo, el 18.8% de alumnas(os) se encontraba en tercer ciclo; y el 15.2%, 

en décimo. Las(os) demás se situaban en un ciclo distinto. A su vez, la mayoría de 

encuestadas(os) (76.1%) cursaba sus estudios en modalidad virtual. Además, se reportó que 

50.7% de alumnas(os) participaba en actividades extracurriculares: de ellas(os), 35.7% invertía 

entre 5 y 10 horas semanales en tales actividades, 32.9% les dedicaba menos de 5 horas por 

semana, y las(os) demás invertían más tiempo. Asimismo, la mayoría de estudiantes (74.6%) 

no se encontraba trabajando o realizando prácticas pre profesionales. 

Las(os) participantes fueron contactadas(os) mediante canales institucionales de 

diversas facultades, previa coordinación y aprobación por parte de las(os) decanas(os). 

Asimismo, se realizaron convocatorias en redes sociales (WhatsApp, Instagram y Facebook) 

para promover la participación del público objetivo. Quienes formaron parte de la investigación 

recibieron un consentimiento informado (apéndice A) en el que se detallaron los objetivos del 

estudio, el carácter voluntario de su participación, la confidencialidad de la información 

brindada y el anonimato de su identidad. Además, se les informó que, de estar interesadas(os), 

podían contactar a la investigadora para acceder a los principales resultados del estudio. 

Medición 

Escala de Complejos de Metas de Logro Autónomas y Controladas. Se hizo uso del 

Autonomous and Controlled Achievement Goal Complex Scale para evaluar, de manera 

integrada, las razones y metas de logro que se trazan las y los estudiantes en el contexto 
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universitario. Dicha escala fue construida inicialmente por Sommet y Elliot (2017) y consta de 

cuatro dimensiones (24 ítems en total), organizadas en una escala Likert con valores que oscilan 

entre 1 (“No me describe en lo absoluto”) y 7 (“Me describe completamente”). 

La escala descrita mantiene altos índices de confiabilidad (Hogan, 2015), tomando 

como referencia el estudio de Sommet y Elliot (2017) realizado con 457 estudiantes de una 

universidad en Estados Unidos. Así, el Complejo de metas de aproximación al aprendizaje 

controladas cuenta con un 𝛼 =.87. Asimismo, se obtuvo un coeficiente de consistencia interna 

de 𝛼 =.88 para los Complejos de metas de aproximación al aprendizaje autónomas y de 

aproximación al rendimiento autónomas. Por su parte, el Complejo de metas de aproximación 

al rendimiento controladas mantiene un 𝛼 =.90. 

Este instrumento ha sido validado por Espejo (2019) en su investigación con 251 

preuniversitarias(os) de instituciones limeñas. Como parte del estudio, se realizó una 

evaluación de jueces, con el fin de adaptar la escala al español. A partir de dicha evaluación, 

se obtuvieron índices de idoneidad entre 80-100% para todos los ítems (evidencia de validez 

de contenido). Asimismo, se desarrolló un análisis factorial exploratorio para tal adaptación y 

se constató una estructura interna adecuada (KMO = .91, χ2 = 4532.13, p < .001), compuesta 

por los cuatro factores mencionados, los cuales explican el 69.61% de la varianza. De igual 

manera, las cargas factoriales de todos los ítems son superiores a .40.  

En cuanto a la confiabilidad, todas las dimensiones de la adaptación de Espejo (2019) 

cuentan con altos índices de consistencia interna, considerando los parámetros planteados por 

Hogan (2015). Particularmente, el Complejo de metas de aproximación al aprendizaje 

autónomas presenta un 𝛼 =.83; el Complejo de metas de aproximación al aprendizaje 

controladas, un 𝛼 =.86; el Complejo de metas de aproximación al rendimiento autónomas, un 

𝛼 =.87; y el Complejo de metas de aproximación al rendimiento controladas, un 𝛼 =.91.  

Para el presente estudio, se hizo uso de la adaptación de Espejo (2019) y se identificó 

que tal escala mantiene evidencias de validez, pues cuenta con una estructura interna adecuada 

(KMO = .86, x2(276) = 3751.65 p < .001), la cual ha sido obtenida a partir de un análisis 

factorial exploratorio con rotación Varimax, según lo planteado por la autora en mención. 

Como parte de este análisis, se identificaron cuatro factores que explican en total el 72.25% de 

la varianza. Particularmente, el primer factor explica el 39.43%; el segundo, 19.71%; el tercero, 

7.96%; y el cuarto, 5.15%. Pese a ello, cabe precisar que no todos albergan los mismos ítems 

identificados por Espejo (2019) (Tabla 2 - apéndice B).  



Motivación y engagement en universitarias(os)  21 

Por otro lado, en cuanto a la confiabilidad, la escala tiene altos índices de consistencia 

interna (Hogan, 2015). De manera específica, el Complejo de metas de aproximación al 

aprendizaje autónomas presenta un 𝛼 =.89; y el Complejo de metas de aproximación al 

aprendizaje controladas, un 𝛼 = .90. Asimismo, tanto el Complejo de metas de aproximación 

al rendimiento autónomas como el Complejo de metas de aproximación al rendimiento 

controladas cuentan con un 𝛼 = .94. Adicionalmente, estas cuatro subescalas cuentan con 

correlaciones ítem-test iguales o mayores a .61 (Tabla 3 - apéndice C). 

Escala de Engagement Académico. El nivel de engagement en el ámbito académico 

fue evaluado a partir de la Utrecht Work Engagement Scale for Students (UWES-S9), una 

escala que tiene su origen en el trabajo realizado por Schaufeli et al., (2002a). Tales autoras(es) 

desarrollaron un estudio con universitarias(os) para adaptar al ámbito educativo la Utrecht 

Work Engagement Scale (UWES) (Schaufeli et al., 2002b), escala que evalúa el engagement 

laboral y que consta de 3 factores: Vigor (6 ítems), Dedicación (5 ítems) y Absorción (6 ítems). 

Como resultado, se desarrolló la UWES-S, una escala de 14 ítems que mide el engagement 

académico. En cuanto a la confiabilidad, todos los factores de tal instrumento mantienen 

índices de consistencia interna entre 𝛼 =.71 y 𝛼 =.94 (Schaufeli et al., 2002a). 

Por otro lado, Schaufeli et al. (2006) realizaron otra adaptación de la UWES, esta vez 

con trabajadores de 10 países, con el fin de contar con un instrumento con un menor número 

de ítems. Fue así que se obtuvo una escala de 9 elementos organizados en tres dimensiones 

(Vigor, Dedicación y Absorción). Asimismo, realizaron un análisis factorial confirmatorio 

comparando el mencionado modelo frente a uno de un factor, y se identificó que el primero 

cuenta con un mejor ajuste a los datos (χ2(30) = 2917.23, p < .001) (evidencia de validez). 

Respecto a la confiabilidad, se hallaron índices altos de consistencia interna, considerando los 

parámetros de Hogan (2015). Específicamente, la dimensión Vigor cuenta con un 𝛼 =.60 y 

𝛼 =	.88; la dimensión Absorción, entre 𝛼 = .66 y 𝛼 = .86; la dimensión Dedicación, entre 𝛼 = 

.75 y 𝛼 = .90; y el puntaje global de la escala, entre 𝛼 =.85 y 𝛼 =.92 (Schaufeli et al., 2006). 

Tal escala de nueve ítems ha sido adaptada y validada en diversos estudios en el ámbito 

académico (Domínguez-Lara et al., 2020; Lavaggi, 2017; Portalanza et al., 2017; Zúñiga, 

2019), en los cuales el instrumento se denomina UWES-S9. A nivel nacional, destaca la 

adaptación realizada por Lavaggi (2017) en su investigación con 182 universitarias(os) de la 

carrera de Psicología en una universidad privada de Lima. 

Con el fin de contar con evidencias de validez para tal adaptación, Lavaggi (2017) 

realizó un análisis factorial exploratorio, el cual evidenció una estructura interna adecuada 
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(KMO = .88, χ2 = 806.09, p < .001). Asimismo, dicha autora solicitó tres factores, los cuales 

explicaron el 74.78% de la varianza. Particularmente, la dimensión Dedicación explica el 

52.37% de la varianza y mantiene cargas factoriales entre .69 y .92. El segundo factor, el cual 

integra tanto a la dimensión Vigor como a un ítem (Nro. 6) de la dimensión Absorción, explica 

el 14.57% de la varianza y cuenta con cargas factoriales entre .60 y .95. Respecto al tercer 

factor, este incluye a los dos ítems restantes de la dimensión Absorción, explica el 7.83% de la 

varianza y tiene cargas factoriales entre .58 y .90. En cuanto a la confiabilidad, la tercera 

dimensión cuenta con un 𝛼 =.73. Asimismo, el primer y el segundo factor mantienen un 

𝛼 =.83 (Lavaggi, 2017). 

Posteriormente, destaca el estudio de Zúñiga (2019), que cuenta con 108 estudiantes de 

posgrado de una universidad privada limeña. Dicha autora realizó una adaptación de la escala 

en mención y, con el fin de garantizar su validez, desarrolló una evaluación de jueces, así como 

un análisis factorial exploratorio. Como parte de tal análisis, solicitó contar con un factor y este 

explicó el 60.13% de la varianza. Asimismo, constató que dicha estructura resulta ser adecuada 

(KMO = .86, χ2 (36) = 634.78, p < .001) y que sus ítems cuentan con cargas factoriales entre 

.61 y .87. Si bien dicho número de dimensiones difiere de lo planteado por Lavaggi (2017), 

aún no hay consenso, a nivel metodológico, respecto a la estructura interna del engagement 

académico, por lo cual es posible hallar modelos de tres factores, unifactoriales e, incluso, bi-

factoriales (Portalanza et al., 2017). De igual manera, respecto a la confiabilidad, este 

instrumento cuenta con un alto índice de consistencia interna (𝛼 =.91) (Zúñiga, 2019). 

Considerando que la escala adaptada por Lavaggi (2017) es de fácil acceso y que 

mantiene adecuadas propiedades psicométricas, se ha hecho uso de dicha adaptación para el 

presente estudio. Cabe destacar que tal instrumento cuenta con un formato de respuesta Likert 

con valores que oscilan entre 0 (“nunca / ninguna vez”) y 6 (“siempre / todos los días”).  

En cuanto al presente estudio, la Escala de Engagement Académico cuenta con 

evidencias de validez de dimensionalidad al identificarse una estructura interna adecuada 

(KMO = .90, χ2 (36) = 960.44, p < .001). Dicho resultado fue obtenido a partir de un análisis 

factorial exploratorio con rotación Oblimin, como lo sugiere Lavaggi (2017). Particularmente, 

se solicitaron 3 factores, los cuales explican el 76.66% de la varianza. El primero explica el 

37.14%; el segundo, el 31.31%; y el tercero, el 8.21%. No obstante, no todos incluyen los 

mismos ítems propuestos en el instrumento original (Tabla 4 - apéndice D). Respecto a la 

confiabilidad, el instrumento en mención tiene altos índices de consistencia interna (Hogan, 

2015). Tomando en cuenta el modelo tricotómico del engagement (Schaufeli et al., 2002b), la 
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dimensión Absorción mantiene un 𝛼 =.82; la dimensión Dedicación; un 𝛼 =.88; la dimensión 

Vigor, un 𝛼 =.92; y el puntaje global, un 𝛼 =.93. Asimismo, tanto las subescalas como el 

puntaje global tienen correlaciones ítem-test iguales o superiores a .60 (Tabla 5 - apéndice E).      

Procedimiento 

 Para el presente estudio, se elaboró en la plataforma Google Forms un formulario 

virtual de cinco secciones, el cual podía ser completado por las(os) participantes en 15 minutos 

aproximadamente. En la primera sección, se detalló el consentimiento informado 

correspondiente. La segunda contó con una ficha de datos sociodemográficos que permitió 

caracterizar a las(os) participantes a partir de datos como su edad, sexo, carrera, entre otros 

(apéndice F). En la tercera y cuarta sección, se presentó la Escala de Complejos de Metas de 

Logro Autónomas y Controladas (Espejo, 2019). Adicionalmente, en la quinta sección, se 

presentó la Escala de Engagement Académico (UWES-S9) (Lavaggi, 2017).     

 Posteriormente, se elaboró un volante mediante el cual se invitó a las(os) estudiantes 

universitarias(os) a completar el formulario en mención. En tal volante, se detalló el tema del 

estudio, su relevancia y el carácter voluntario de la participación. Dicho material fue distribuido 

junto con el enlace del formulario por medio de redes sociales y, además, fue enviado a 

representantes de diversas facultades. Al finalizar la investigación, se compartieron, de manera 

sincrónica, los principales resultados del estudio con las(os) alumnas(os) interesadas(os). 

Análisis de datos 

 Para el análisis de los datos obtenidos, se utilizó el paquete estadístico del programa 

SPSS, versión 28. En principio, se analizaron las propiedades psicométricas de las escalas 

seleccionadas, con el fin de hallar evidencias de validez y confiabilidad de las mismas en este 

estudio. Seguidamente, se ejecutaron pruebas de normalidad para las dos variables abordadas, 

haciendo uso del test Shapiro-Wilk y de medidas de forma (asimetría y curtosis estandarizadas). 

Asimismo, se llevó a cabo un análisis descriptivo para cada una de las variables en mención.  

En línea con el objetivo general, se realizó, por un lado, un análisis de correlaciones 

entre los complejos de metas de logro y el engagement académico, haciendo uso del coeficiente 

r de Pearson. Por otro lado, se desarrollaron análisis de regresión lineal múltiple para identificar 

el rol predictivo de los complejos de metas de logro sobre tal engagement. Específicamente, se 

ejecutaron tres modelos de regresión. En cuanto al objetivo específico, se realizó un análisis de 

comparación de medias de la escala de Engagement académico (Lavaggi, 2017) mediante la 

prueba t de Student para muestras independientes, con el fin de hallar posibles diferencias en 

el nivel de tal engagement entre hombres y mujeres.  
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Resultados 

 A continuación, se detallan los principales hallazgos, en línea con los objetivos de la 

investigación. En principio, se exponen las pruebas de normalidad para las dos variables de 

estudio. Seguidamente, se presenta un análisis descriptivo de dichas variables. Luego, se 

reporta la relación entre los Complejos de metas de logro y el Engagement académico, 

mediante análisis de correlación y de regresión lineal. Asimismo, se expone un análisis de 

comparación de medias de tal engagement, entre hombres y mujeres. 

Pruebas de normalidad 

 Como parte de la presente investigación, se realizaron análisis de normalidad para las 

dos variables de estudio. Así, se identificó, mediante la prueba Shapiro-Wilk, que ciertas 

dimensiones de los complejos de metas de logro no contaban con evidencias de distribución 

normal. Pese a ello, se reporta que los cuatro factores carecen de una distribución no normal 

severa, pues cuentan con niveles de asimetría y curtosis estandarizadas < |3.29| (Tabla 6 - 

apéndice G), de acuerdo con lo sugerido por Field (2013). Del mismo modo, si bien no se 

exhiben evidencias de normalidad para ciertas dimensiones del engagement académico 

mediante la prueba Shapiro-Wilk, los índices de asimetría y curtosis estandarizados tampoco 

indican una distribución no normal significativa para tales dimensiones (Tabla 7 - apéndice H). 

Por lo tanto, es posible hacer uso de pruebas paramétricas en los siguientes análisis del estudio. 

Análisis descriptivo 

A nivel descriptivo, y en lo que respecta a los complejos de metas de logro, las(os) 

participantes presentan en promedio puntuaciones más altas en la dimensión Complejos de 

metas de aproximación al aprendizaje autónomas (M = 4.93, DE = 1.30), puntaje que se ubica 

en la mitad superior del rango. Por otro lado, en cuanto al engagement académico, dichas(os) 

estudiantes cuentan, en promedio y a nivel descriptivo, con puntuaciones más altas en la 

dimensión Dedicación (M = 4.13, DE = 1.34), puntaje que igualmente se encuentra en la mitad 

superior del rango (Tabla 8 – apéndice I). 

Relación entre las variables de estudio 

En línea con el objetivo general, se ejecutó un análisis de correlaciones entre los tipos 

de Complejos de Metas de Logro y el Engagement Académico (Tabla 9). Es así que, 

considerando el coeficiente r de Pearson, se halla que el Complejo de metas de aproximación 

al aprendizaje autónomas mantiene una asociación directa, significativa y con tamaño de efecto 

alto (Cohen, 1988) con todas las dimensiones del engagement académico, así como con el 
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puntaje global de esta última escala. Además, el Complejo de metas de aproximación al 

rendimiento autónomas presenta una relación directa, significativa y con tamaño de efecto 

moderado (Cohen, 1988) con las tres dimensiones y con el puntaje global de tal engagement. 

Tabla 9 

Correlaciones entre los Complejos de metas de logro y el Engagement académico 

 
Vigor Dedicación Absorción 

Puntaje global de 
engagement 
académico 

CMA aprendizaje 
autónomas .60*** .63*** .62*** .69*** 

CMA aprendizaje 
controladas .01 .06 -.05 .01 

CMA rendimiento 
autónomas .36*** .35*** .30*** .38*** 

CMA rendimiento 
controladas -.07 -.07 -.13 -.10 

Nota. CMA = Complejos de metas de aproximación 

***p< .001 

Considerando el objetivo general, también se realizaron análisis de regresión lineal para 

analizar el rol predictivo de los complejos de metas de logro sobre el engagement académico. 

En esa línea, se proponen tres modelos. El Modelo 1 considera como variables predictoras al 

Complejo de metas de aproximación al aprendizaje autónomas y al de aproximación al 

aprendizaje controladas. Asimismo, concibe como variable dependiente al Engagement 

académico. Por su parte, el Modelo 2 considera como variables predictoras al Complejo de 

metas de aproximación al rendimiento autónomas y al Complejo de metas de aproximación al 

rendimiento controladas, y como variable dependiente, a tal engagement.  

Cabe destacar que el Modelo 1 ha sido propuesto debido a que, partiendo de la 

aproximación 2 x 2 de las Metas de logro, ciertos autores conciben a las metas de aproximación 

al aprendizaje como eminentemente adaptativas (Bong, 2009; Shih, 2018). Sin embargo, este 

modelo evita generalizar el impacto de tales objetivos sobre el engagement académico, 

considerando que no todos se sustentan en razones similares. Del mismo modo, se plantea el 

Modelo 2, pues, si bien existe evidencia mixta respecto al impacto de las metas de 

aproximación al rendimiento, autores como Anderman y Patrick (2012), y Wang et al. (2017) 
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hacen hincapié en que estas se asocian principalmente a resultados poco adaptativos 

(aprendizaje superficial, ansiedad). Pese a ello, este modelo de regresión da cuenta de que estas 

metas no siempre se sustentan en razones similares, por lo que no necesariamente impactarían 

del mismo modo sobre variables como el engagement académico. 

Adicionalmente, se propone el Modelo 3, el cual concibe como variables predictoras a 

los cuatro tipos de complejos de metas de logro y, como variable dependiente, al engagement 

académico. Este modelo ha sido planteado, con el fin de profundizar en las relaciones entre 

ambos constructos, manteniendo la estructura factorial de los complejos de metas de logro 

propuesta por pioneras(os) (Espejo, 2019; Sommet & Elliot, 2017). 

En ese sentido, se realizaron ciertos análisis preliminares mediante los cuales se halló 

que el Modelo 1 y el Modelo 2 cuentan con residuos con distribución normal y ninguno 

presenta evidencias de multicolinealidad, al mantiener un índice de Tolerancia > .2 (Myers, 

1990) y un FIV < 10 (Menard, 1995, como se citó en Field, 2013). Por otro lado, si bien el 

Modelo 3 tiene residuos con distribución normal, cuenta con potenciales evidencias de 

multicolinealidad, especialmente por la presencia de índices de Tolerancia = .199 (Tabla 10 - 

apéndice J), por lo que estos últimos resultados serán analizados con precaución. 

En adición a ello, en la Tabla 11, se observan los hallazgos correspondientes a los 

análisis de regresión mencionados. En lo que respecta al Modelo 1, al considerar el puntaje 

global de engagement académico, se identifica un modelo significativo, el cual explica el 

49.5% de la varianza (R2 ajustado = .50). Particularmente, el Complejo de metas de 

aproximación al aprendizaje autónomas predice positiva y significativamente el puntaje global 

de dicho engagement. Por el contrario, el Complejo de metas de aproximación al aprendizaje 

controladas predice de manera negativa y significativa tal variable dependiente. Al considerar 

los componentes específicos del engagement académico, también se hallan modelos 

significativos, los cuales explican el 37% de la varianza en el Vigor (R2 ajustado = .37), el 40% 

de la varianza en la Dedicación (R2 ajustado = .40) y el 42.3% de la varianza en la Absorción 

(R2 ajustado = .42). Específicamente, el Complejo de metas de aproximación al aprendizaje 

autónomas predice de manera positiva y significativa las tres dimensiones de tal engagement 

mientras que el Complejo de metas de aproximación al aprendizaje controladas predice 

negativa y significativamente el Vigor y la Absorción.  

En cuanto al Modelo 2, al considerar el puntaje global de engagement académico, se 

halla un modelo significativo, con una explicación del 22% de la varianza (R2 ajustado = .22). 

En ese contexto, el Complejo de metas de aproximación al rendimiento autónomas predice 

positiva y significativamente el puntaje global de tal engagement. Por otro lado, el Complejo 
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de metas de aproximación al rendimiento controladas predice de manera negativa y 

significativa dicho engagement. De igual manera, al tener en cuenta las tres dimensiones de 

esta variable dependiente, se hallan modelos significativos que explican el 19% de la varianza 

en el Vigor (R2 ajustado = .19), el 17.5% de la varianza en la Dedicación (R2 ajustado = .18) y 

el 16.1% de la varianza en la Absorción (R2 ajustado = .16). Así, mientras el Complejo de metas 

de aproximación al rendimiento autónomas predice positiva y significativamente las tres 

dimensiones del engagement académico, el Complejo de metas de aproximación al rendimiento 

controladas predice de manera negativa y significativa dichos factores. 

Respecto al Modelo 3, en lo que concierne al puntaje global de engagement académico, 

se halla un modelo significativo que explica el 48.8% de la varianza (R2 ajustado = .49). No 

obstante, como se mencionó previamente, existe una potencial evidencia de multicolinealidad. 

Particularmente, el Complejo de metas de aproximación al aprendizaje autónomas constituye 

la única variable que predice de manera positiva y significativa el engagement académico. 

Adicionalmente, al considerar las dimensiones de tal engagement, se identifican modelos 

significativos; sin embargo, estos cuentan con evidencias de multicolinealidad. De manera 

específica, el Complejo de metas de aproximación al aprendizaje autónomas es la única 

variable que predice positiva y significativamente las tres dimensiones. Por el contrario, el 

Complejo de metas de aproximación al aprendizaje controladas predice de manera negativa y 

significativa la Absorción. 

De los tres modelos, cabe mencionar que el Modelo 1 es el más adecuado para dar 

cuenta de las relaciones entre los complejos de metas de logro y el engagement académico. 

Esto se debe a que, por un lado, explica un mayor porcentaje de variabilidad (49.5%) de tal 

engagement y, por otro lado, presenta asociaciones significativas entre ambos constructos. 

Tabla 11 

Análisis de regresión lineal entre las variables de estudio 

 
 Vigor Dedicación Absorción 

Puntaje global 
de engagement 

académico 

β β β β 

Modelo 1     

CMA aprendizaje 
autónomas .68*** .67*** .70*** .68*** 
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CMA aprendizaje 
controladas -.14* -.09 -.20** -.14** 

R2 ajustado .37*** .40*** .42*** .50*** 

Modelo 2     

CMA rendimiento 
autónomas .44*** .41*** .38*** .41*** 

CMA rendimiento 
controladas -.25*** -.24** -.27*** -.25*** 

R2 ajustado .19*** .18*** .16*** .22*** 

Modelo 3     

CMA aprendizaje 
autónomas .66*** .66*** .83*** .72*** 

CMA aprendizaje 
controladas -.16 -.04 -.33** -.18 

CMA rendimiento 
autónomas .03 .01 -.15 -.04 

CMA rendimiento 
controladas .02’ -.05’ .17’ .04’ 

R2 ajustado .36*** .39*** .43*** .49*** 

Nota. CMA = Complejos de metas de aproximación 

*p< .05, **p< .01, ***p< .001, ‘ Tolerancia ≤ .2 (evidencia de multicolinealidad) 

Análisis de comparación de medias  

En línea con el objetivo específico, se realizó un análisis de comparación de medias de 

las puntuaciones de engagement académico según el sexo de las(os) participantes, haciendo 

uso de la prueba t de Student para muestras independientes. Particularmente, se identifica que 

no existen diferencias significativas entre mujeres y hombres en cuanto al puntaje global de 

engagement académico (p = .76), ni en lo que concierne a sus tres dimensiones: Vigor (p = 

.88), Dedicación (p = .78) y Absorción (p = .71). (Tabla 12 - apéndice K). 
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Discusión 

La presente sección se centra en la discusión de los principales hallazgos del estudio. 

En línea con el objetivo general, se discuten los resultados en torno a la relación entre los 

complejos de metas de logro y el engagement académico en estudiantes universitarias(os) en 

el marco de la pandemia por Covid-19. Considerando el objetivo específico, se analiza la 

ausencia de diferencias significativas en cuanto a dicho engagement, entre hombres y mujeres. 

 En lo que respecta al objetivo general, cabe recapitular que se esperaba encontrar una 

predicción positiva por parte del complejo de metas de aproximación al aprendizaje autónomas 

sobre el engagement académico (H1). Por otro lado, se esperaba que el complejo de metas de 

aproximación al rendimiento controladas prediga negativamente dicho engagement (H2). Si 

bien ambas hipótesis se cumplieron, la segunda lo hizo bajo condiciones particulares. Por ello, 

a continuación, se analizan los resultados obtenidos. 

En cuanto al Complejo de metas de aproximación al aprendizaje autónomas, se 

halló que este se asocia directamente y, además, predice de manera positiva y significativa 

todas las dimensiones de tal engagement, lo cual corrobora la hipótesis 1. Si bien se tomó como 

referencia el Modelo 1 de regresión, el rol predictivo del mencionado complejo de metas de 

logro se observa en los dos modelos de los que forma parte en este estudio. Dicho hallazgo se 

encuentra en línea con lo encontrado por Espejo (2019), y por Sommet y Elliot (2017), quienes 

identificaron que el complejo de metas en mención no solo predice positivamente el nivel de 

engagement en estudiantes, sino también otros resultados adaptativos, como el aprendizaje 

profundo y el desarrollo de tareas retadoras. Asimismo, concuerda con diversos estudios en los 

que, si bien no se aborda el constructo “complejos de metas de logro”, sí se identifica que las 

metas de aproximación al aprendizaje y las razones autónomas predicen procesos funcionales 

entre las(os) alumnas(os), como mayor interés y disfrute al realizar una tarea, así como alta 

satisfacción académica (Benita et al., 2014; Gaudreau, 2012; Vansteenkiste et al., 2014b).  

De manera específica, tal predicción positiva por parte del complejo de metas de 

aproximación al aprendizaje autónomas sobre el engagement académico puede deberse a que 

la integración de metas de aproximación al aprendizaje y razones autónomas es adaptativa 

(Sommet & Elliot, 2017). Dichas metas, al centrarse en el dominio de una actividad, 

implicarían que el individuo se involucre y concentre por periodos prolongados de tiempo, 

demostrando así altos niveles de absorción en la tarea, con el fin de lograr tal ambiciosa meta 

u objetivo (Vansteenkiste et al., 2010c).  
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De igual manera, que tales metas se sustenten en razones autónomas favorecería el 

progreso del(la) estudiante y el consecuente dominio de sus actividades, pues, con base en 

dicha motivación autónoma, él(ella) se sentiría incentivado(a) a implementar un plan para 

alcanzar objetivos propuestos (Koestner et al., 2008). Asimismo, mantendría firmemente la 

creencia centrada en que es capaz de realizar con éxito determinadas actividades académicas 

(creencia en torno a su competencia), lo cual incrementaría su compromiso en dicho ámbito 

(Wang et al., 2019). Al respecto, existe evidencia que respalda que las creencias en torno a la 

competencia se asocian con la motivación autónoma y constituyen un predictor del engagement 

académico (Wang & Eccles, 2013; Wang et al., 2019). 

Además, el contar con razones autónomas contribuiría a que la(el) alumna(o) persista 

en el logro de sus metas a pesar de que se presenten obstáculos, pues estos serían concebidos 

oportunidades de aprendizaje (Ntoumanis et al., 2014; Ryan & Deci, 2017; Smith et al., 2007). 

Así, en cuanto al presente estudio, las(os) cambios que implicó la transición a la educación 

virtual en el marco de la pandemia (digitalización de los contenidos curriculares, presencia de 

mayor aprendizaje autónomo, entre otros) (Benites, 2021) han podido ser concebidos por 

las(os) participantes con mayor motivación autónoma como oportunidades para desarrollar 

estrategias que les permitan interiorizar los contendidos y fortalecer habilidades académicas. 

Cabe mencionar que dicha integración entre metas y razones adaptativas puede ser 

desarrollada y potenciada entre las(os) universitarias(os). Particularmente Ryan y Deci (2017) 

proponen que las personas están orientadas, de manera intrínseca, a explorar y aprender acerca 

de ellas mismas y del entorno del que forman parte, y que el contexto puede fortalecer tal 

motivación autónoma, pero también puede controlar y mitigar dichos procesos. Ello podría 

explicar, a su vez, la presencia de puntuaciones descriptivamente más altas en lo que respecta 

al complejo de metas de aproximación al aprendizaje autónomas en la presente investigación, 

en comparación con los otros tipos de complejos de metas de logro. 

Si bien es relevante profundizar en dicho hallazgo para corroborar la existencia de 

valores significativos, la tendencia a un alto puntaje en el complejo de metas mencionado puede 

deberse a que las(os) participantes del estudio no solo contarían con una orientación al 

aprendizaje, sino también formarían parte de ambientes en los que convergen factores que 

promueven la motivación autónoma (Ryan y Deci, 2017). Entre dichos factores, se encontrarían 

el incremento de políticas de apoyo estudiantil desarrolladas por parte de la institución a partir 

del contexto de pandemia, el apoyo a la autonomía por parte de ciertas(os) docentes en dicho 

contexto de incertidumbre, el clima de aprendizaje en actividades extracurriculares, entre otros. 
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Por el contrario, respecto al Complejo de metas de aproximación al aprendizaje 

controladas, se identificó que este predice de manera negativa y significativa el engagement 

académico, específicamente el Vigor y la Absorción, tomando como referencia el modelo de 

regresión elegido (Modelo 1). Lo hallado en esta investigación concuerda parcialmente con 

Espejo (2019), quien identificó que tal complejo de metas de logro predice de manera positiva 

tanto el engagement cognitivo y emocional, como la falta de ambos componentes. No obstante, 

el presente resultado difiere con lo encontrado por Sommet et al. (2021). Aún así, el panorama 

descrito se encuentra acorde a lo esperado, pues el complejo de metas de aproximación al 

aprendizaje controladas se asocia a un patrón de resultados mixtos (Espejo, 2019). 

En adición a ello, cabe destacar que existe evidencia unánime respecto a que la 

motivación controlada predice resultados poco adaptativos, como el autosabotaje académico, 

el uso de estrategias superficiales y la falta de engagement emocional o Vigor (Espejo, 2019; 

Pérez-León, 2016; Ryan & Deci, 2017). No obstante, este no sería el único factor que explicaría 

la presencia, en este estudio, de una predicción negativa por parte del complejo de metas de 

aproximación al aprendizaje controladas sobre ciertas dimensiones del engagement. Por el 

contrario, dicho hallazgo puede ser comprendido a partir de una integración poco funcional 

entre tales objetivos y razones. En ese sentido, si bien las metas de aproximación al aprendizaje 

favorecen que la(el) estudiante se involucre en la tarea para lograr el dominio de la misma 

(Anderman & Patrick, 2012; Sommet & Elliot, 2017), el mantener razones controladas podría 

limitar que ella(él) progrese y persista en el logro de dicho objetivo (Sommet et al., 2021).  

En esa línea, la TAD postula que la motivación controlada se asocia con bajos niveles 

de persistencia en la tarea (manifestación de escaso Vigor), pues la conducta, al ser regulada 

por agentes externos o presión interna, no ha sido internalizada como parte del sistema de 

valores del individuo y, por ende, se torna más difícil de mantener en el tiempo (Ryan & Deci, 

2008; Ryan & Deci, 2017). De manera específica, cabe afirmar que las metas de aprendizaje, 

cuando no han sido internalizadas por la(el) estudiante (motivación controlada), se mantendrían 

por breves periodos de tiempo o únicamente cuando es observada(o) por otras personas. Mas 

aún, ante dificultades o periodos de incertidumbre como el contexto de emergencia sanitaria en 

el que se desarrolló este estudio, el individuo desistiría de sus objetivos (disengagement), 

puesto que tales retos serían concebidos como amenazas (Ntoumanis et al., 2014).  

En cuanto al Complejo de metas de aproximación al rendimiento autónomas, este 

se relaciona directamente con el engagement académico a nivel correlacional. Asimismo, cabe 

destacar que dicho complejo de metas no forma parte del modelo de regresión seleccionado 

(Modelo 1), por lo que no sería el mayor predictor de tal engagement. Aún así, predice de 
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manera positiva y significativa todas sus dimensiones cuando se ejecuta un modelo alternativo 

(Modelo 2), el cual explica un menor porcentaje de varianza de esta variable dependiente. Tal 

relación concuerda con el estudio de Sommet et al. (2021), quienes hallaron, mediante un 

metaanálisis, que el complejo de metas en mención se asocia directamente con resultados 

adaptativos en el ámbito del aprendizaje, entre ellos, con un mayor interés en la tarea.  

Sin embargo, difiere de lo encontrado por Espejo (2019), quien identificó, en su estudio 

con preuniversitarias(os) peruanas(os), que el complejo de metas en mención predice de 

manera positiva y negativa el engagement emocional, y se asocia directamente con la falta de 

engagement cognitivo. De igual modo, Wang et al. (2017) hallaron, en su investigación con 

estudiantes de secundaria de China, que las metas de aproximación al rendimiento se relacionan 

con procesos poco funcionales, como el aprendizaje superficial. Aún así, cabe destacar que se 

esperaba que el hallazgo de este estudio se asemeje y, a la vez, difiera de lo encontrado en otras 

investigaciones, dado el patrón mixto que deriva de este complejo de metas (Espejo, 2019). 

El rol predictivo del complejo de metas de aproximación al rendimiento autónomas 

sobre el engagement académico, identificado en este estudio, puede ser explicado considerando 

el patrón particular que conforman tales metas y razones subyacentes. Cabe señalar que las 

metas de aproximación al rendimiento también se asocian tanto a resultados adaptativos 

(engagement, rendimiento académico) como no adaptativos (aprendizaje superficial, 

autosabotaje académico) en el ámbito educativo (Espejo, 2019; Shih, 2018; Wang et al., 2017).  

En el marco del presente hallazgo, las metas en mención favorecerían el engagement 

académico, pues, al guiar el comportamiento del(la) estudiante hacia posibilidades deseables 

(valencia de aproximación), él o ella sería más proclive a invertir altos niveles de esfuerzo e 

involucramiento (engagement) en sus actividades (Elliot et al., 1999). Asimismo, dado que sus 

acciones se orientan a la obtención de un logro (demostrar mejor desempeño), el individuo 

denotaría persistencia o vigor hasta lograr tal objetivo (Elliot, 1997; Elliot et al., 1999). De 

igual manera, cabe recapitular que la motivación autónoma se asocia de manera unánime con 

patrones adaptativos (Ryan & Deci, 2017; Vansteenkiste et al., 2014b). Por lo tanto, tales 

razones, al integrarse a metas de aproximación al rendimiento, también contribuirían a que 

la(el) alumna(o) inicie y persista en el logro de estos objetivos.  

Más aún, cuando un individuo elige sus metas por voluntad propia (motivación 

autónoma) en lugar de hacerlo por factores externos, tenderá a interesarse y demostrar mayor 

absorción al desarrollar sus actividades (Benita et al., 2014). Ello concuerda con lo señalado 

por Vansteenkiste et al., (2010c), quien hace hincapié en que el contar con razones autónomas 

contribuye a que aquellas personas que se plantean metas de aproximación al rendimiento se 
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comprometan en gran medida con el logro de tales objetivos, dado que los consideran 

placenteros y estimulantes.     

En lo que respecta al complejo de metas de aproximación al rendimiento 

controladas, se identificó que este factor predice de manera significativa y negativa las tres 

dimensiones del engagement al considerar el Modelo 2, un modelo de regresión distinto al 

seleccionado. Así, es posible afirmar el cumplimiento de la hipótesis 2 en este escenario en 

particular, hallazgo que concuerda con diversos estudios (Espejo, 2019; Sommet & Elliot, 

2017; Sommet et al., 2021). Particularmente, Espejo (2019) halló que tal complejo de metas 

predice positivamente la falta de engagement cognitivo y emocional en preuniversitarias(os). 

De igual modo, Sommet et al. (2021) identificaron que las metas de rendimiento, al integrarse 

con razones controladas, no resultan beneficiosas en el ámbito del aprendizaje. Además, 

Ntoumanis et al. (2014) encontraron que la motivación controlada predice, en universitarias(os) 

deportistas, la falta de involucramiento (disengagement) en sus actividades.   

En ese contexto, la predicción negativa del complejo de metas de aproximación al 

rendimiento controladas sobre el engagement académico hallada en este estudio constituiría un 

resultado de la integración poco adaptativa entre tales metas y razones. Como se mencionó en 

líneas anteriores, las metas de aproximación al rendimiento pueden relacionarse directamente 

con el engagement académico, pero también pueden contribuir a una predicción negativa de la 

mencionada variable.  

Particularmente, esta última relación predictiva puede ser comprendida considerando 

que, si bien las metas de aproximación al rendimiento se centran en la obtención de un logro 

(demostrar mejor desempeño), dicho logro está medido en función de estándares externos o 

normativos (como pares o compañeros de clase). Bajo esta perspectiva, el o la estudiante haría 

uso de estrategias de aprendizaje superficiales (como técnicas memorísticas, entre otras), las 

cuales se asocian con un menor engagement cognitivo o dedicación, pero aún así le permiten 

alcanzar su objetivo (Elliot et al., 1999; Espejo, 2019; Sommet & Elliot, 2017). Más aún, si 

estas metas son reguladas por factores externos (razones controladas), el individuo podría 

experimentar altos niveles de ansiedad en su intento con cumplir con tales demandas, factor 

que no solo mitigaría su engagement, sino también le impediría alcanzar un buen rendimiento 

en comparación con sus pares (Espejo, 2019; Vansteenkiste et al., 2009). En esa línea, 

Vansteenkiste et al. (2010c) afirman que el deseo por superar estándares normativos o externos 

contribuye a que el individuo experimente mayores niveles de estrés. Ello, sumado a la 

preocupación o ansiedad que la(el) estudiante ha podido experimentar en el marco de la 

pandemia puede mitigar, a su vez, su concentración o absorción al realizar sus actividades.       
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En conclusión, de los cuatro tipos de complejos de metas, aquel enfocado en la 

aproximación al aprendizaje autónomas resulta ser el más funcional. Ello se debe a que, 

además de formar parte del modelo de regresión seleccionado, contribuye, por unanimidad, al 

logro de mayores niveles de engagement académico entre las y los universitarias(os). Por lo 

tanto, resulta relevante priorizar la promoción de dicho complejo de metas en contextos 

educativos, tales como el universitario.  

Respecto al objetivo específico, se optó por describir las diferencias en el nivel de 

engagement académico según el sexo de las(os) participantes, considerando que hombres y 

mujeres pueden enfrentarse a diferentes expectativas en torno a su desempeño y, por ende, 

cuentan con distintas necesidades para fomentar su involucramiento en los estudios. Al 

respecto, cabe destacar los hallazgos de Kinzie et al. (2007) y Sander (2012), quienes 

identificaron que, si bien las mujeres tienden a presentar mayor grado de dicho engagement, 

aún perciben distintos niveles de soporte por parte de sus instituciones para fortalecer tal 

involucramiento, en función de la especialidad que se encuentran cursando. 

En cuanto al presente estudio, se identificó que no existen diferencias significativas 

entre hombres y mujeres en ninguna de las dimensiones del engagement académico. Dicho 

hallazgo concuerda con lo encontrado por Jackling y Natoli (2011) en su estudio con 

alumnas(os) de Administración de una universidad de Australia. Asimismo, concuerda 

parcialmente con el estudio de Pérez-Fuentes et al. (2020), quien tampoco encontró diferencias 

significativas en las dimensiones Dedicación y Absorción, entre hombres y mujeres que se 

encontraban estudiando Ciencias de la Salud en una institución española.  

Sin embargo, la ausencia de diferencias significativas identificada en la presente 

investigación difiere con lo encontrado por Babenko et al. (2018), quienes señalan que las 

mujeres presentan significativamente mayores niveles de engagement académico que los 

hombres, en su estudio con estudiantes de Medicina una universidad canadiense. De igual 

manera, difiere parcialmente con la investigación de Parra y Campoverde (2019), realizada con 

alumnas(os) de Psicología de una universidad ecuatoriana; y con el estudio de Vallejo et al. 

(2018), desarrollado con estudiantes de una institución española. En ambos estudios, se halló 

que las mujeres exhiben mayores puntuaciones en la dimensión Dedicación, en comparación 

con los hombres. Más aún, Parra y Campoverde (2019) identificaron que, independientemente 

del sexo, las(os) participantes presentan en promedio puntajes más altos en la dimensión 

Dedicación, en comparación con los otros componentes del engagement académico.  

Cabe recapitular que en la presente investigación también se hallaron puntuaciones 

descriptivamente más altas en la mencionada dimensión, en comparación con los otros factores 
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de tal engagement. Si bien es necesario corroborar la presencia de valores significativos, esta 

tendencia a niveles altos de engagement académico puede ser comprendida considerando que 

la mayoría de participantes (74.6%) no se encuentra trabajando o realizando prácticas pre 

profesionales. En ese sentido, la ausencia de esta demanda brindaría mayores oportunidades 

para que las(os) alumnas(os) se comprometan en mayor medida con actividades en el ámbito 

académico o extracurricular (Babenko et al. 2018). Asimismo, tal hallazgo puede deberse a que 

los estudiantes del presente estudio cuentan con el soporte de docentes que reconocen los retos 

propios de la educación a distancia en un contexto de pandemia y las(os) guían, de manera 

didáctica, a involucrarse en la construcción de aprendizajes valiosos. 

Ahora bien, en lo que respecta a los niveles del engagement académico según sexo, la 

discordancia entre lo hallado en esta investigación y algunos estudios previos (Babenko et al., 

2018; Parra y Campoverde, 2019) puede comprenderse en función de ciertas expectativas 

presentes en torno al desempeño de hombres y mujeres en determinadas áreas de estudio. 

Particularmente, Kinzie et al. (2007) afirman que, en algunos entornos académicos, se espera 

que las mujeres presenten un mejor desempeño en carreras que involucren, en mayor medida, 

componentes como la lectura y escritura académica. Dichas expectativas, basadas en 

estereotipos de género, conllevarían que ciertos estudiantes hombres de instituciones distintas 

a la del presente estudio exhiban menor engagement en materias centradas en el desarrollo de 

tales habilidades, pues estas serían consideradas prioridad para las mujeres (Kinzie et al., 2007). 

Asimismo, Harper et al. (2004) postulan que las mujeres pueden presentar mayor engagement 

académico en contextos donde progresivamente cuentan con mayor representación, pues ello 

contribuiría a una mayor predisposición para participar activamente y realizar tareas retadoras. 

Ante ello, cabe señalar que la presente investigación contó con la participación de 

alumnas(os) de diversas especialidades, a diferencia de los estudios de Babenko et al. (2018), 

y Parra y Campoverde (2019), los cuales se llevaron a cabo con estudiantes de Medicina y 

Psicología respectivamente. Así, tal distinción en la muestra también podría explicar la 

discordancia en los resultados obtenidos. Particularmente, Vallejo et al. (2018) analizaron las 

diferencias en el nivel de engagement académico según la especialidad y hallaron que los(as) 

alumnas(os) de Enfermería presentaban mayor engagement que quienes cursaban Relaciones 

Internacionales y Marketing. Ante ello, se recomienda profundizar en las diferencias en el nivel 

de dicho engagement según sexo en estudiantes de determinadas carreras, pues cada 

especialidad implica oportunidades específicas para el fortalecimiento del engagement. 

Asimismo, es importante destacar que existe escasa evidencia respecto a las diferencias 

en el nivel de engagement académico entre hombres y mujeres en el contexto universitario 
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peruano (Torres, 2019), lo cual constituye una limitación al comparar los resultados del 

presente estudio con lo hallado en otras investigaciones. Ante ello, se sugiere fomentar mayores 

estudios centrados en el contexto en mención, pues este podría brindar oportunidades o barreras 

que influyan en las diferencias en torno al engagement académico. Por ejemplo, considerando 

que el Perú es uno de los países en los que la educación virtual universitaria se ha extendido 

por un periodo de tiempo prolongado (aproximadamente dos años) desde el inicio de la 

pandemia (Gestión, 2022), dicho factor podría promover o mitigar las diferencias en los niveles 

de engagement académico, en función de ciertas características como el sexo.  

Además, la ausencia de diferencias significativas hallada en esta investigación podría 

deberse a que los ítems del instrumento utilizado no siempre se organizaron en los factores 

contemplados por predecesores como Schaufeli et al. (2002b) o Lavaggi (2017). Esto 

constituye una limitación del presente estudio y también se manifiesta en la escala de 

Complejos de Metas de Logro Autónomas y Controladas, cuyos ítems no siempre cargaron en 

los cuatro componentes propuestos por otros autores (Espejo, 2019; Sommet & Elliot, 2017).  

Dichas diferencias a nivel de estructura interna pueden ser explicadas con base en dos 

factores. Por un lado, en lo que concierne a los complejos de metas de logro, podrían deberse 

a que se utilizó una escala cuya adaptación fue realizada con preuniversitarias(os), población 

con características distintas a las de este estudio. Pese a ello, tal escala constituye el único 

instrumento en español que mide los cuatro tipos de complejos de metas desde un enfoque 

cuantitativo. Por otro lado, las diferencias en cuanto a la dimensionalidad de ambas escalas se 

deberían a que la muestra de esta investigación incluyó a un moderado número de participantes. 

En esa línea, respecto a la muestra del presente estudio, esta solo involucra a estudiantes 

de una institución y, si bien se identifican alumnas(os) de distintas áreas de estudio, no se cuenta 

con la representación de todas las especialidades. Por lo tanto, los resultados obtenidos no se 

podrían generalizar a otros contextos. Ante ello, se sugiere ahondar en las propiedades 

psicométricas de ambos instrumentos con una muestra mayor de estudiantes universitarios(os). 

Ello con el fin de contar con evidencia adicional que profundice en las relaciones entre los 

complejos de metas de logro y el engagement académico. 

Una limitación adicional se centra en que las asociaciones halladas entre las variables 

de estudio no implican causalidad. Pese a ello, al haber escasa evidencia respecto a la relación 

entre ambos constructos, los presentes hallazgos contribuyen a conformar una base empírica 

sobre la cual se pueden desarrollar, a futuro, investigaciones que incluyan otros análisis. 

Particularmente, se sugiere que estas aborden modelos de ecuaciones estructurales y análisis 

longitudinales, de modo que se profundice en una posible relación causal entre tales variables. 
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 De igual manera, el abordaje de esta relación poco explorada entre los complejos de 

metas de logro y el engagement académico también da cuenta de la relevancia de la presente 

investigación. Específicamente, contribuye a comprender que, tanto el contenido de las metas, 

como las razones subyacentes son relevantes para promover un mayor involucramiento en los 

estudios a nivel universitario. Así, el contar por ejemplo solo con metas de aproximación al 

aprendizaje o únicamente con motivación autónoma no constituyen las únicas vías para 

promover el engagement. Por el contrario, es importante fomentar metas de aproximación al 

aprendizaje reguladas por razones autónomas, pues, considerando el modelo de regresión 

seleccionado en el presente estudio, dicho complejo de metas predice resultados adaptativos 

como el engagement académico. 

En esa línea, la presente investigación tiene implicancias a futuro, y a nivel práctico. 

Entre ellas, destaca la relevancia de profundizar en el impacto que factores contextuales (como 

la cultura universitaria) tendrían en la promoción de complejos de metas adaptativos, entre 

las(os) universitarias(os). Así, se sugiere profundizar en el rol de autoridades universitarias en 

la promoción una cultura orientada al aprendizaje, la cual se caracteriza por el énfasis en el 

desarrollo de competencias, en la comprensión de los contenidos curriculares y por brindar 

oportunidades de desarrollo en el ámbito académico y extracurricular (Matos & Lens, 2009).  

De igual manera, resulta relevante ahondar en el fortalecimiento del rol docente, 

especialmente en el contexto actual, caracterizado por el progresivo retorno a clases en 

modalidad presencial. Ello con el fin de identificar en qué medida las y los maestras(os) pueden 

ser promotoras(es) de metas de logro sustentadas en razones funcionales. Particularmente, 

Ferreyra (2017) hace hincapié en la importancia de capacitar a docentes en la aplicación de 

técnicas de enseñanza-aprendizaje que favorezcan un estilo de apoyo a la autonomía, el cual 

derivaría en el planteamiento de razones autónomas entre las(os) alumnas(os).  

Adicionalmente, cabe destacar la importancia de desarrollar intervenciones dirigidas 

directamente a universitarias(os) en las que se promuevan complejos de metas de logro 

adaptativos que les permitan fortalecer su nivel de engagement. Con el fin de promover tales 

complejos de metas, se sugiere ahondar en el estudio de ciertos antecedentes, como el 

perfeccionismo adaptativo y la autoeficacia (Phan, 2014; Vansteenkiste et al., 2010c), de modo 

que dichos factores puedan ser reforzados progresivamente en las intervenciones. De esta 

manera, las(os) estudiantes contarán con mayores recursos para plantearse metas sustentadas 

en razones adaptativas y, por ende, mejorar su grado de engagement, incluso en ambientes 

donde tales complejos de metas de logro sean escasamente promovidos.  
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Apéndices 

Apéndice A. Consentimiento informado para participantes 

La presente investigación es conducida por Claudia Daniela Alama Torres, estudiante de 

décimo ciclo de Psicología en la Pontificia Universidad Católica del Perú. La meta de este 

proyecto es profundizar en el estudio de la motivación y el compromiso académico en 

estudiantes universitarias(os).  

En ese sentido, si usted accede a participar en esta investigación, se le pedirá responder el 

siguiente formulario, lo que le tomará aproximadamente 15 minutos de su tiempo. Cabe 

destacar que su participación será voluntaria. Asimismo, la información que se recoja será 

estrictamente confidencial y no se utilizará para ningún otro propósito que no esté contemplado 

en esta investigación. De igual manera, el formulario será de carácter anónimo, por lo que será 

codificado utilizando un número de identificación. 

Cabe destacar que usted puede finalizar su participación en cualquier momento del estudio sin 

que esto represente algún perjuicio para usted. Asimismo, si se sintiera incómoda o incómodo 

frente a alguna de las preguntas, puede ponerlo en conocimiento de la investigadora al siguiente 

correo electrónico: daniela.alama@pucp.edu.pe y abstenerse de responder. 

Al concluir la investigación, se presentarán los principales resultados del estudio manteniendo 

el anonimato de la identidad de las(os) participantes. En ese sentido, si usted desea acceder a 

dichos resultados, puede escribir al siguiente correo electrónico: daniela.alama@pucp.edu.pe 

Finalmente, si tuviera alguna duda en relación a la investigación, también puede comunicarse 

al correo previamente mencionado.  

¿Acepta participar en la presente investigación? 

(     ) Sí 

(     ) No  
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Apéndice B. Matriz de factor rotado para la 

Escala de Complejos de Metas de Logro Autónomas y Controladas 

Tabla 2 

Matriz de factor rotado para la Escala de Complejos de Metas de Logro Autónomas y 

Controladas 

Ítem 
Factor 

1 2 3 4 

17 .85*  .37  

23 .82*  .46  

5 .75*  .37  

20 .75*    

11 .74*  .48  

14 .72*    

15 .57* .42   

21 .54 .47   

22  .87*   

19  .87*   

16  .86*   

13  .81*   

7  .64*  .52 

12 .39  .83*  

24 .47  .80*  

18 .47  .79*  

6 .38  .79*  

3    .73* 

9    .73* 
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10  .47  .65* 

4  .44  .64* 

2 .36   .63* 

8 .46   .57* 

1  .43  .50 

  Nota. * = ítems que cargan en un determinado factor 

Método de extracción: Máxima verosimilitud   
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Apéndice C. Correlaciones ítem-test (ítem-total) para la 

Escala de Complejos de Metas de Logro Autónomas y Controladas 

Tabla 3 

Correlaciones ítem-test (ítem-total) para la Escala de Complejos de Metas de Logro 

Autónomas y Controladas 

Componente Ítem Correlación ítem-total 
corregida 

Alpha de Cronbach si 
se elimina el ítem 

CMA aprendizaje 
autónomas 

1 .70 .88 

4 .75 .87 

7 .82 .84 

10 .79 .85 

CMA aprendizaje 
controladas 

2 .62 .90 

3 .61 .90 

5 .72 .89 

6 .76 .89 

8 .72 .89 

9 .64 .90 

11 .72 .89 

12 .77 .88 

CMA rendimiento 
autónomas 

13 .82 .93 

16 .85 .92 

19 .87 .91 

22 .87 .91 

CMA rendimiento 
controladas 

14 .79 .93 

15 .74 .93 

17 .82 .93 
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18 .77 .93 

20 .78 .93 

21 .71 .93 

23 .84 .92 

24 .78 .93 

 Nota. CMA = Complejo de metas de aproximación 
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Apéndice D. Matriz de patrón para la Escala de Engagement Académico 

Tabla 4 

Matriz de patrón para la Escala de Engagement Académico 

Ítem 
Factor 

1 2 3 

9 .98*   

2  .92*  

5  .91*  

1  .82*  

6  .60*  

7   .83* 

3   .81* 

4   .73* 

8 .31  .35 

 Nota. * = ítems que cargan en un determinado factor  

Método de extracción: Máxima verosimilitud   
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Apéndice E. Correlaciones ítem-test (ítem-total) para la 

Escala de Engagement Académico 

Tabla 5 

Correlaciones ítem-test (ítem-total) para la Escala de Engagement Académico 

Componente Ítem Correlación ítem-total 
corregida 

Alpha de 
Cronbach si se 
elimina el ítem 

 1 .80 .90 

Vigor 2 .87 .85 

 5 .83 .88 

 3 .80 .81 

Dedicación 4 .81 .80 

 7 .71 .89 

 6 .64 .79 

Absorción 8 .71 .71 

 9 .67 .76 

Puntaje global de 
engagement 
académico 

1 .74 .92 

2 .78 .92 

3 .76 .92 

4 .81 .92 

5 .80 .92 

6 .80 .92 

7 .60 .93 

8 .74 .92 

9 .65 .93 
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Apéndice F. Ficha de datos sociodemográficos 

1. Edad: _____ 

2. Sexo:  

- Mujer (    ) 

- Hombre (     ) 

- Otro (    ) 

- Prefiero no decirlo (    ) 

3. Universidad en la que se encuentra estudiando: 

    —----------------- 

4. Carrera que se encuentra cursando en la universidad:  

     ____________ 

5. Ciclo de estudios (de acuerdo al mayor número de créditos que se encuentra llevando 

este semestre 2022-1):  

     ____________ 

6. Modalidad de estudios en el presente semestre (2022-1): 

- Virtual  (    ) 

- Semi-presencial  (    ) 

- Presencial  (     ) 

7. ¿Se encuentra realizando actualmente actividades extracurriculares? 

- Sí  (    ) 

- No  (    ) 

8. En caso haya respondido “Sí” a la pregunta anterior, ¿cuántas horas a la semana 

aproximadamente le dedica en total a dichas actividades? _______ 

9. ¿Se encuentra trabajando y/o realizando prácticas pre-profesionales? 

- Sí, me encuentro trabajando (    ) 

- Sí, me encuentro realizando prácticas pre-profesionales (    ) 

- Sí, trabajo y realizo prácticas pre-profesionales 

- No 
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10. En caso haya respondido “Sí” a la pregunta anterior, ¿cuántas horas a la semana 

aproximadamente le dedica en total a su trabajo y/o prácticas pre-profesionales? 

________  
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Apéndice G. Análisis de normalidad para la 

Escala de Complejos de Metas de Logro Autónomas y Controladas 

Tabla 6 

Análisis de normalidad para la Escala de Complejos de Metas de Logro Autónomas y 

Controladas 

 Shapiro-Wilk   

Componente Estadístico p 
Z-Asimetría 
(puntuación 

estandarizada) 

Z-Curtosis 
(puntuación 

estandarizada) 

CMA aprendizaje 
autónomas .96 .001 -2.69 .21 

CMA aprendizaje 
controladas .99 .14 .23 -1.51 

CMA rendimiento 
autónomas .96 .001 -1.91 -1.36 

CMA rendimiento 
controladas .97 .002 1.46 -1.79 

   Nota. CMA = Complejo de metas de aproximación 
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Apéndice H. Análisis de normalidad para la 

Escala de Engagement Académico 

Tabla 7 

Análisis de normalidad para la Escala de Engagement Académico 

 Shapiro-Wilk   

Componente Estadístico p 
Z-Asimetría 
(puntuación 

estandarizada) 

Z-Curtosis 
(puntuación 

estandarizada) 

Vigor .99 .12 -.33 -1.40 

Dedicación .95 <.001 -1.82 -1.55 

Absorción .97 .01 -1.70 -1.30 

Puntaje global de 
engagement académico  .99 .15 -1.07 -1.36 
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Apéndice I. Análisis descriptivo de las variables de estudio 

Tabla 8 

Media y desviación estándar de las variables de estudio  

 M DE 

CMA aprendizaje 
autónomas 4.93 1.30 

CMA aprendizaje 
controladas 4.14 1.44 

CMA rendimiento 
autónomas 4.51 1.57 

CMA rendimiento 
controladas 3.70 1.61 

Vigor 3.02 1.39 

Dedicación 4.13 1.34 

Absorción 3.56 1.34 

Puntaje global de 
Engagement 
Académico 

3.57 1.21 

Nota. CMA = Complejos de metas de aproximación
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Apéndice J. Análisis de colinealidad entre las variables de estudio 

Tabla 10 

Análisis de colinealidad entre las variables de estudio 

 
 Vigor Dedicación Absorción Puntaje global de 

engagement académico 

Tolerancia FIV Tolerancia FIV Tolerancia FIV Tolerancia FIV 

Modelo 1         

CMA aprendizaje 
autónomas .94 1.06 .94 1.06 .94 1.06 .94 1.06 

CMA aprendizaje 
controladas .94 1.06 .94 1.06 .94 1.06 .94 1.06 

Modelo 2         

CMA rendimiento 
autónomas .80 1.25 .80 1.25 .80 1.25 .80 1.25 

CMA rendimiento 
controladas .80 1.25 .80 1.25 .80 1.25 .80 1.25 

Modelo 3         

CMA aprendizaje 
autónomas .38 2.63 .38 2.63 .38 2.63 .38 2.63 

CMA aprendizaje 
controladas .25 3.95 .25 3.95 .25 3.95 .25 3.95 



Motivación y engagement en universitarias(os)  67 

CMA rendimiento 
autónomas .34 2.96 .34 2.96 .34 2.96 .34 2.96 

CMA rendimiento 
controladas .199 5.03 .199 5.03 .199 5.03 .199 5.03 

Nota. CMA = Complejo de metas de aproximación
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Apéndice K. Diferencias en el nivel de Engagement Académico, 

entre hombres y mujeres 

Tabla 12 

Diferencias en el nivel de Engagement Académico, entre hombres y mujeres 

 
Mujeres 
(n = 62) 

Hombres 
(n = 73)   

 

 M DE M DE t p 

Vigor 3.06 1.37 3.03 1.37 .16 .88 

Dedicación 4.19 1.29 4.12 1.37 .28 .78 

Absorción 3.61 1.36 3.52 1.33 .38 .71 

Puntaje 
global de 
engagement 
académico 

3.62 1.19 3.56 1.22 .30 .76 
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