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El compromiso académico, constructo que también se denomina implicación, 
involucración académica o engagement en lengua inglesa, está atravesado por nume­
rosas variables y no se reduce a la mera participación dentro de una actividad educati­
va, cualidades que complejizan su abordaje y definición.

Sus antecedentes se encuentran en las investigaciones desarrolladas sobre la 
deserción y la retención académica, pero más recientemente, en el estudio sobre la 
participación, definido por Astin en 1984.

El presente ensayo persigue dos objetivos generales. Por un lado, brindar un pa­
norama general sobre el estudio del compromiso académico y establecer vinculaciones 
entre este constructo y el aprendizaje autorregulado; y, por el otro, proponer algunas 
orientaciones pedagógicas que permitan desarrollar la involucración en los estudiantes 
universitarios.

Participación - Aprendizaje - Autogestión 
Orientación pedagógica - Enseñanza superior

Academic engagement is a complex construct that depends on a number of varia­
bles and cannot be reduced to mere participation in educational activities. It is therefore 
not easy to define. Its origin can be traced back to studies on learner dropout and
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school retention and, more immediately, to Astin s 1984 definition of involvement.
The present essay has two broad objectives. On the one hand, it provides an 

overview of the study of academic commitment and establishes links between this 
construct and self-regulated learning; and, on the other, it proposes some educational 
guidelines to suggest ways of encouraging university student engagement.

Participation - Learning - Self-management 
Educational Guidance - Higher Education

Introducción

El abordaje de la involucración aca­
démica (engagement) de los alumnos en 
su proceso de aprendizaje tiene sus 
antecedentes en las investigaciones 
sobre la deserción y la retención aca­
démica que poseen cuarenta años de 
antigüedad y un objeto de estudio di­
verso.

Si bien no existen conceptualizacio- 
nes unívocas, la deserción puede consi­
derarse como el abandono prematuro, 
voluntario o involuntario de un curso o 
carrera antes de alcanzar la titulación co­
rrespondiente. La retención, en cambio, 
es la persistencia en la realización de un 
programa de estudios universitarios has­
ta la obtención del título o certificado 
equivalente. Al respecto, Himmel (2002) 
fundamenta la importancia de llegar a 
una definición unívoca de uno u otro tér­
mino, con el fin de facilitar su estudio y 
distinguir claramente las variables que 
los conforman.

La indagación de los tres construc- 
tos mencionados se inició en coinciden­
cia con la modificación del foco en el que 
se centraban los investigadores. Pre­
cisamente, Tinto (2006-2007) explica

que la retención se refiere solamente 
al alumno y a los diversos inconvenien­
tes que se le presentan en la vida aca­
démica; y puntualiza que este enfoque 
se dejó de lado a partir de la década 
del 70' ante el interés por comprender 
la vinculación que mantiene el discente 
con el contexto, y particularmente, la 
influencia que posee la institución so­
bre la decisión del estudiante de conti­
nuar o de abandonar sus estudios.

Puede abogarse que en el estudio 
que se efectúa sobre la deserción, la 
retención y la involucración académica 
se consideran las mismas variables de 
estudio, es decir, la individual o subje­
tiva y la contextual (en la que tiene un 
peso importante la institución educati­
va). Himmel (2002) explica que para es­
tudiar los dos primeros términos se ela­
boraron diversos modelos teóricos (psi­
cológicos, económicos, sociológicos, 
organizacionales y de interacciones) 
desde los cuales se abordan separa­
damente las dimensiones aludidas; así, 
por ejemplo, los modelos psicológicos 
estudian los aspectos individuales del 
sujeto; los sociológicos, "enfatizan la 
influencia de los factores externos al
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individuo [...] adicionales a los psicoló­
gicos" (Himmel, 2002, p. 8). No obstan­
te, el aspecto que marca la diferencia 
fundamental en el abordaje de cada 
uno de los tres términos está dado, en 
el caso del compromiso académico, por 
focalizar la atención en la relación que 
existe entre el estudiante y el contex­
to académico, y su involucración con­
secuente. En cambio, en la deserción y 
en la retención estudiantil, el centro de 
atención está puesto en analizar, en un 
caso, los factores por los cuales el alum­
no abandona sus estudios, mientras 
que en el otro, en dilucidar los aspec­
tos que favorecen que este permanez­
ca y culmine un proceso de aprendiza­
je formal.

Los trabajos de Astin (1984) sobre 
esta temática permitieron sentar las ba­
ses para que a mediados de la década 
del 90' surgiera el interés por estudiar 
la involucración académica al considerar­
la un medio eficaz para obtener mejo­
ras en los procesos de enseñanza y de 
aprendizaje. Al respecto, Trowller (2010) 
cita numerosas investigaciones con las 
que se demuestra que existe una gran 
vinculación entre la participación del 
alumno en la vida académica y la ob­
tención de un buen rendimiento, el au­
mento de la satisfacción frente al estu­
dio, la perseverancia y el compromiso 
social (Berger & Milem, 1999; Chickering 
& Gamson, 1987; Goodsell, Maher & Tin­
to, 1992; Kuh, 1995; Kuh, Kinzie, Schuh 
& Whitt, 2005; Pascarella & Terenzini, 
2005).

Frente a lo expuesto, a través del 
presente ensayo se persiguen dos ob­
jetivos generales; por un lado, brindar 
un panorama general sobre el estudio 
de la involucración académica y estable­
cer vinculaciones entre este constructo 
y el aprendizaje autorregulado; por el 
otro, proponer algunas orientaciones 
pedagógicas que permitan desarrollar 
la involucración en los estudiantes uni­
versitarios.

Particularidades de la involucración 
o compromiso académico

La involucración, también denomina­
da compromiso, implicación académica o 
engagement en lengua inglesa, está atra­
vesada por múltiples variables y no se 
reduce a la mera participación dentro de 
una actividad educativa, cualidades que 
complejizan su abordaje y definición.

Entre las conceptualizaciones que 
se elaboraron sobre la misma, Hu y Kuh 
(2002, p. 555) la consideran como "el 
esfuerzo que efectúan los estudiantes 
con el propósito de realizar las activida­
des educativas y alcanzar los objetivos 
deseados". Por su parte, Kuh y colabo­
radores (Kuh, Cruce, Shoup, Kinzie & 
Gonyea, 2008, p. 542) elaboraron la 
definición que se utiliza con más frecuen­
cia y afirman que el compromiso estu­
diantil concierne, por un lado, al tiempo 
y las energías que los alumnos invier­
ten para efectuar las actividades aca­
démicas y, por el otro, al esfuerzo de 
las instituciones para desenvolver prác­
ticas educativas efectivas.2

2 Es interesante la descripción minuciosa que Appleton, Christenson y Furlong (2008, p. 371) ofrecen 
sobre las denominaciones y las conceptualizaciones que surgieron en torno al concepto.
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Como se mencionó, los orígenes de 
la teoría de la involucración académica 
se hallan en el artículo de Astin (1984) 
sobre la participación del estudiante, en­
tendida como la cantidad y la calidad 
de energía física y psicológica que se 
emplea para desenvolverse académica­
mente (Astin, 1984, p. 528).

A comienzos de la década del 90', 
principalmente en Estados Unidos (Kuh, 
2003; Chen, Gonyea & Kuh, 2008; Cole 
& Korkmaz, 2010; Pike, Kuh, & 
McCormick, 2011; Krause & Coates, 
2008; Yorke, 2006), el Reino Unido 
(Trowler, 2010; Trowler & Trowler, 2010) 
y Australia (Krause & Coates, 2008; 
Zekpe, Leach & Butler, 2010) estas ideas 
se tomaron como base para profundi­
zar el constructo. Posteriormente, se de­
sarrollaron trabajos en Nueva Zelanda, 
Sudáfrica, China, España, Corea del Sur, 
Israel y Francia (Zepke & Leach, 2010, 
p. 11).

En los tres primeros países mencio­
nados, se promovieron numerosas in­
vestigaciones con el interés de encon­
trar una solución a la deserción y au­
mentar la retención universitaria en ca­
rreras con modalidad presencial y vir­
tual. La envergadura de los trabajos 
desarrollados se manifiesta en los pro­
gramas promovidos por cada Estado, 
centrados en la aplicación de encues­
tas con diseños de escalas tipo Likert o 
mixtos, cuyos resultados se utilizan para 
promover mejoras educativas; tal es el 
caso de la Encuesta Nacional sobre Com­
promiso Estudiantil (National Survey of 
Student Engagement, s.f.) que se ad­
ministra anualmente en instituciones 
universitarias privadas y estatales de 
Estados Unidos y Canadá; la Escala 
Australiana sobre el Compromiso Estu­

diantil (Australia, Consejo Australiano 
de Investigación Educativa, s.f.) que se 
utiliza en la región suroeste de Oceanía; 
dos escalas para estudiantes universi­
tarios de grado y postgrado en Gran 
Bretaña e Irlanda del Norte -The 
National Student Survey- (Inglaterra. La 
Academia de Educación Superior, s.f.a) 
y la Encuesta Nacional para Estudian­
tes de Postgrado (Inglaterra. La Acade­
mia de Educación Superior, s.f.b).

En lo que respecta a Latinoamérica 
y la República Argentina, los trabajos 
que se encontraron son de reciente 
publicación y se focalizan en el estudio 
de la involucración en estudiantes de 
los primeros niveles del sistema educa­
tivo. Uno de ellos (Dabenigno, Larripa, 
Austral, Tissera & Goldenstein Jalif, 2010) 
permitió identificar diversos proyectos 
que se implementaron a nivel jurisdic­
cional (por ejemplo sistemas de becas, 
organización de comedores escolares o 
la entrega de viandas) o institucional en 
el marco de políticas públicas (presen­
cia de profesores tutores, realización de 
evaluaciones parciales, articulación con 
centros de salud cercanos con la finali­
dad de brindar atención primaria al alum­
nado) con los que se favoreció la per­
manencia en el sistema educativo por 
parte de los estudiantes. También se 
destacan los trabajos de Arguedas 
Negrini (2010, 2011), Dabenigno y 
Tissera (2011), Dabenigno, Larripa y 
Austral (2012) y Larripa (2012) en los 
que se señalan algunas estrategias 
pedagógicas factibles de ser implemen- 
tadas para promover un mayor compro­
miso afectivo (a través de la promoción 
de vínculos cercanos entre docentes y 
alumnos en los que se favorezca la con­
fianza, el respeto, la paciencia y el re­
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conocimiento) y cognitivo (proponiendo 
actividades y situaciones de aprendiza­
je novedosas y que inciten la autono­
mía intelectual). Finalmente, se distin­
gue una publicación (Parrales Rodríguez, 
Robles Murillo y Arguedas Negrini, 2013) 
en la que se describe un instrumento 
que permite medir el constructo.

En lo que respecta a la metodolo­
gía utilizada para evaluar el compromi­
so académico, prima la de carácter cuan­
titativo; sin embargo, se desarrollaron 
otras de tipo cualitativo y mixto basa­
das en la utilización del estudio de ca­
sos (Coates, 2005; Krause & Coates, 
2008) y de entrevistas individuales o 
grupales.

En relación con ello, es interesante 
la diferencia que Trowler (2010) esta­
blece entre la finalidad de las investiga­
ciones desarrolladas en Estados Unidos 
y Australasia3 y las que se desenvuel­
ven en el Reino Unido y, consecuente­
mente, con el tipo de instrumento de 
investigación utilizado en cada una. Si 
bien su opinión tiene que considerarse 
a la luz de su país de procedencia (In­
glaterra), explica que en los primeros 
países aludidos las indagaciones se rea­
lizan por parte de organismos encarga­
dos de su diseño, implementación y su­
pervisión con el objeto de obtener da­
tos numéricos con los cuales realizar 
mejoras a nivel macroeducativo o en la 
misma institución en la que se aplica el 
instrumento de medición. En cambio, en 
el Reino Unido, el abordaje del 
constructo se centra en el estudiante

con el fin de brindarle un feedback sobre 
su estilo de aprendizaje y sobre las re­
presentaciones que tiene en torno a las 
actividades y la comunidad académica.

Los enfoques teóricos que se em­
plean para abordar el compromiso 
académico

El compromiso académico se estu­
dia desde distintos enfoques teóricos y 
en líneas generales, se reconoce que 
está conformado por dos factores: el 
aprendiz -con sus motivaciones, su ca­
pacidad cognitiva, para regular el tiem­
po y el ambiente de estudio, el necesa­
rio control del esfuerzo para aprender- y 
el contexto (Mehdinezhad, 2011, p. 47).

En la literatura se pueden apreciar 
las diversas "lentes" o enfoques que se 
utilizan para comprender los factores 
que influyen positiva o negativamente 
sobre el compromiso académico (Zepke, 
Leach & Butler, 2010, p. 1). Algunas se 
focalizan en la motivación del estudian­
te (Schuetz, 2008), otras en la interac­
ción que se produce entre el docente y 
el discente (Umbach & Wawrzynski, 
2005), otras en la vinculación que se 
desarrolla entre los aprendices; asimis­
mo, se encuentran aquellas que se cen­
tran en el rol de la política o de la cultu­
ra institucional o contextual (Porter, 
2006; McInnis, 2003; Yorke, 2006) y de 
las variables "no institucionales" como 
la influencia de la familia, los amigos, la 
salud y el empleo (Law, 2005; 
Miliszewska & Horwood, 2004).

3 Se denomina Australasia a la región de Oceanía que comprende Australia, Melanesia y Nueva Zelanda.
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En lo que respecta a los modelos 
conceptuales que se utilizan para expli­
car el constructo, Zepke y Leach (2010), 
en un primer momento, identificaron 
cuatro visiones o puntos de vista, que 
se describen a continuación:

1. Motivación y disposición hacia el 
aprendizaje: desde esta visión se 
comprende que el compromiso aca­
démico aumenta en la medida en que 
los estudiantes están intrínsecamen­
te motivados y desean participar ac­
tivamente en su aprendizaje, cualida­
des que vinculan el constructo con el 
estudio del aprendizaje autorregula- 
do (Fredericks, Blumenfeld & Paris, 
2004).

2. Compromiso transaccional: se focaliza 
en analizar la interacción que se pro­
duce entre los estudiantes y los do­
centes, y entre los alumnos entre sí.

3. Soporte institucional: desde esta 
perspectiva, por un lado, se estudian 
los efectos que el apoyo institucional 
tiene sobre el desarro llo  de la 
involucración, y, por el otro, se com­
prende que las organizaciones que la 
promueven son aquellas que favore­
cen un ambiente de aprendizaje po­
sitivo.

4. Participación ciudadana: esta pers­
pectiva sostiene que la implicación 
académica se favorece en la medida 
en que los alumnos y la institución 
educativa trabajan conjuntamente 
para promover cambios en las creen­
cias y prácticas sociales.

Fruto de posteriores estudios, se 
agregaron tres nuevos enfoques o pun­
tos de vista (Zepke, Leach & Butler, 
2010), dos de los cuales, la interacción

entre los alumnos y los profesores, y el 
vínculo entre los estudiantes, surgieron 
de la división del "compromiso transac­
cional", mientras que el tercero alude a 
la influencia que tiene el contexto fami­
liar y social del estudiante:

1. Interacción entre los estudiantes y los 
profesores: desde esta visión se 
aborda cómo el compromiso acadé­
mico puede verse favorecido o no por 
el tipo de vínculo que se desenvuel­
ve entre docentes y discentes.

2. Interacción entre los alumnos entre 
sí: se centra en estudiar la incidencia 
que tiene el desarrollo del aprendi­
zaje cooperativo o colaborativo sobre 
la involucración académica y sostie­
ne que, en la medida en que existe 
una mayor colaboración entre los com­
pañeros de clase aumenta el compro­
miso frente al aprendizaje.

3. Apoyo no institucional: indaga la in­
fluencia que tienen los lazos familia­
res, sociales y afectivos en el desa­
rrollo del compromiso académico del 
estudiante.

Con la finalidad de facilitar el abor­
daje del constructo, los mismos auto­
res (Zepke, Leach & Butler, 2010) ela­
boraron una tabla en la que describen 
las seis visiones con las que se aborda 
el compromiso académico y algunos de 
los indicadores que se pueden utilizar 
para mensurarlo (ver Tabla 1).

Hasta aquí se hizo referencia a las 
perspectivas que predominan para es­
tudiar el compromiso académico, junto 
con ello también se utilizan tres mode­
los teóricos desde los cuales se lo abor­
da y que ofrecen una comprensión di­
versa sobre el mismo.
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Tabla 1: Descripción de los enfoques adoptados para abordar el compromi­
so académico

Visiones con las 
que se aborda  
el com prom iso  

acad ém ico

Ind icadores se leccionados

M otivación  
y participación

El alumno siente:
- Que es capaz de trabajar autónomamente.

- Posee vínculos con otras personas.

- Que es competente para obtener éxito académico

Com prom iso
transaccional:
entre alumnos y 

docentes

- Los alumnos experimentan desafíos académicos.

- Se desarrolla un proceso de aprendizaje activo y colaborativo 

tanto dentro como fuera del aula.

- Alumnos y docentes interactúan constructivamente.

- Los estudiantes tienen experiencias educativas enriquecedoras.

Com prom iso
transaccional:

entre los estudian­
tes entre sí

- Se desarrolla un proceso de aprendizaje activo y colaborativo 

tanto dentro como fuera del aula.

- Los estudiantes tienen vínculos positivos y constructivos con sus 

com pañeros.

- Los alumnos utilizan herramientas o competencias sociales para 

involucrarse con otras personas.

A p oyo
institucional

- Existencia de un fuerte enfoque puesto en la obtención del éxito 

académ ico

- Existen grandes expectativas sobre los estudiantes

- Se invierte en una variedad de servicios de apoyo dirigidos a los 

estudiantes.

- Se valora la diversidad.

- Se promueve la mejora continua a nivel institucional.

Partic ipación
ciudadana

- Los alumnos son capaces de legitimar su sed de conocimiento.

- Los estudiantes pueden participar en forma efectiva con los de­

más e incluir al otro.

- Los alumnos son capaces de vivir con éxito en la sociedad.

- Los estudiantes tienen un sólido conocimiento y sentido sobre sí 

mismos.

- El aprendizaje es participativo, dialógico, activo y crítico.

Apoyo no 
institucional

La familia y los amigos del alumno:

- Comprenden las exigencias que se tienen frente al estudio.

- Brindan apoyo o asistencia frente a distintas situaciones como: 

administración del tiempo, cuidado de los hijos.

- Crean espacios propicios para el compromiso académico.

Fuente: Zepke, Leach & Butler, 2010, p. 4.
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El primero de ellos es el propuesto 
por la teoría constructivista, desde la cual 
se atribuye un papel fundamental al 
estudiante y a las acciones que realiza 
para estructurar su conocimiento e in­
volucrarse con su aprendizaje (Krause 
& Coates, 2008).

El segundo es el enfoque de la teo­
ría sociocognitiva, que otorga un rol pri­
mordial a la actividad que realiza el edu­
cando, a las acciones que se desenvuel­
ven desde la institución educativa para 
favorecer los procesos de enseñanza y 
de aprendizaje y a la interacción que se 
produce entre las variables contextua- 
les y personales (Kuh, Kinzie, Buckley, 
Bridges & Hayek, 2006; Gavala & Flett, 
2005; Porter, 2006).

Finalmente, se encuentra la teoría 
sociocrítica, que se ocupa de estudiar el 
compromiso académico desde una visión 
sociodemocrática y lo comprende como 
un constructo que se puede desarrollar 
en forma partic ipativa y dialógica 
(McMahon & Portelli, 2004; Portelli & 
McMahon, 2004).

Cada modelo teórico se centra, en 
mayor o menor medida, en alguna de 
las visiones antes aludidas. De esta 
manera, desde la perspectiva construc- 
tivista, se da un lugar preponderante a 
las cuatro primeras; desde el marco 
sociocognitivo, se tienen en cuenta las 
seis; m ientras que desde el marco 
sociocrítico, se considera particularmen­
te la incidencia que tienen los dos últi­
mos aspectos en el desarrollo del com­
promiso del estudiante con el fin de que 
llegue a ser un ciudadano activo 
(Barnett & Coate, 2005 en Zepke, Leach 
& Butler, 2010).

A partir de estas ideas, se aprecia 
que el enfoque sociocognitivo es el más 
exhaustivo, por ofrecer la posibilidad de 
integrar todas las visiones existentes 
sobre el constructo.

Los diversos modelos que se dise­
ñaron para explicar la implicación aca­
démica se fundan en los marcos teóri­
cos precedentes. Para facilitar su trata­
miento, la Academia de Educación Su­
perior del Reino Unido (The Higher 
Education Academy, 2010), en un docu­
mento institucional, los sintetiza en dos.

El primero se denomina "Modelo de 
Mercado sobre el Compromiso Estudian­
til" -The Market Model o f S tudent 
Engagement, MMSE-, que sustenta una 
cosmovisión neoliberal del mercado edu­
cativo y considera a los alumnos como 
consumidores; se focaliza en el estudio 
de los derechos del cliente, en escuchar 
su voz y en mejorar el posicionamiento 
comercial de la institución educativa.

El segundo es el "Modelo de Desa­
rrollo del Compromiso Estudiantil" - 
Developm enta l Model o f Student 
Engagement, DMSE- que fundamenta 
sus ideas en la teoría constructivista, 
desde la cual se concibe a los alumnos 
como colaboradores en el desarrollo del 
conocimiento, pone el énfasis en el cre­
cimiento de los aprendices y en las re­
laciones que entablan con la comunidad 
educativa (The H igher Education 
Academy, 2010, p. 3).

Si bien ambas propuestas facilitan 
la comprensión de los modelos existen­
tes, son muy generales y excluyen aque­
llos marcos que se basan en otras lí­
neas teóricas -como la sociocultural o la 
sociocrítica-.
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Variables de análisis del compromi­
so académico

De acuerdo con lo expresado en 
relación a la exhaustividad que ofrece 
la teoría sociocognitiva para abordar el 
compromiso académico, se consideran 
las variables que en esta se describen 
y con las cuales se brinda importancia 
tanto a los aspectos intrapsíquicos, en­
tre los que se resaltan la cognición, la 
motivación y el comportamiento, como 
a los factores contextuales que rodean 
al sujeto del aprendizaje.

Precisamente, desde esta perspec­
tiva se reconoce que el compromiso aca­
démico está conformado por tres varia­
bles (Fredericks, Blumenfeld & Paris, 
2004, pp. 62-63).

Una de ellas es el compromiso 
comportamental, que se manifiesta cuan­
do los estudiantes demuestran confor­
midad con las normas de convivencia que 
se esperan en el espacio áulico, tales 
como prestar atención, la participación, 
el desarrollo de la capacidad de escu­
cha y de tolerancia para aceptar las 
ideas expresadas por otros, y la regu­
lación del esfuerzo para realizar una 
actividad (Appleton, Christenson & 
Furlong, 2008; Trowler, 2010).

Fredericks, Blumenfeld y Paris (2004, 
p. 62) toman las ideas de Finn (1989) y 
explican que esta variable se manifiesta 
en distintos niveles: la capacidad para 
responder las consignas propuestas por 
los docentes, la participación en activi­
dades extracurriculares y de gobierno. 
Frente a ello asumen que a mayores nive­

les de participación aumenta la calidad 
del compromiso con la institución.

Otra variable es el compromiso emo­
cional, que se demuestra a través de los 
afectos y emociones positivas o negati­
vas frente a las actividades académicas, 
tales como el interés, la satisfacción, el 
sentido de pertenencia, la felicidad, la 
tristeza, la ansiedad o el aburrimiento 
(Fredericks, Blumenfeld & Paris, 2004; 
Trowler, 2010).

La tercera variable se denomina com­
promiso cognitivo que, según Trowler 
(2010), se expresa en el interés hacia el 
propio aprendizaje, en la iniciativa y la ca­
pacidad para disfrutar los desafíos. Otros 
autores identifican este tipo de compro­
miso con el aprendizaje autorregulado, 
es decir con la capacidad para seleccio­
nar metas académicas y regular las di­
versas variables que lo entrecruzan para 
alcanzarlas (Pintrich, 2000).

No obstante, de acuerdo con las 
características de las tres variables 
descriptas, conviene equiparar la auto­
rregulación con cada una de ellas y afir­
mar que es un constructo transversal al 
compromiso académico.

Esta idea se refuerza si se conside­
ra que el aprendizaje autorregulado 
está conformado por los mismos aspec­
tos que se reconocen en la involucra- 
ción -la cognitiva, la comportamental, la 
contextual y la afectivo-motivacional- 
(Pintrich & De Groot, 1990) y con la vin­
culación que se establece entre el uso 
profundo o superficial4 de las estrate-

4 Estos conceptos se relacionan con las nociones de aprendizaje superficial y profundo acuñadas por 
Marton y Saljó (1976).
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gias autorreguladoras con el desarrollo 
de un mayor compromiso académico.

Según este planteo, aquellos estu­
diantes que tienen un aprendizaje pro­
fundo manifiestan una mayor involucra- 
ción académica, es decir, son capaces de 
desenvolver un pensamiento crítico, or­
ganizado y elaborado, regulan el esfuer­
zo y posponer prontas gratificaciones, 
organizan el tiempo y el espacio de 
aprendizaje y son metacognitivos. Lo con­
trario ocurre con los alumnos que se ca­
racterizan por tener un estilo de aprendi­
zaje superficial, en el que predomina la 
utilización de estrategias cognitivas y 
motivacionales pobres (Fredericks, 
Blumenfeld & Paris, 2004).

Yorke (2006) profundiza estas ideas 
y relaciona el compromiso académico con 
la noción de aprendizaje superficial, pro­
fundo y estratégico para explicar que el 
estudiante obtiene una mayor satisfac­
ción frente al estudio y, por ende, desa­
rrolla una mayor implicación en la medi­
da en que adopta un enfoque u otro de 
acuerdo con lo que considere más apro­
piado para afrontar cada situación de 
aprendizaje. De esta forma, un enfoque 
profundo puede llegar a utilizarse para 
estudiar contenidos o materias que se 
consideran vitales para el futuro des­
empeño profesional, mientras que el 
enfoque superficial puede adoptarse 
frente a los conocimientos que se con­
sideran opcionales.

Otros autores (Horstm anshof & 
Zimitat, 2007; McInnis, James & Hartley, 
2000), en cambio, reconocen que las 
tres variables del compromiso académi­
co, por ser eminentemente psicológicas, 
están entrecruzadas por la orientación 
académica, dimensión que representa "el

grado con el cual los alumnos valoran el 
aprendizaje y el esfuerzo académico" 
(Horstmanshof & Zimitat, 2007, p. 705).

Trowler (2010) plantea una visión 
interesante en torno a las tres dimen­
siones que conforman el compromiso 
académico y explica que cada una no 
solo tiene un polo positivo y otro nega­
tivo en lo referente a la involucración, 
sino que también está separada por un 
espacio de falta absoluta de compromi­
so (ver Figura 1).

El compromiso positivo está asocia­
do con el cumplimiento de las expectati­
vas, con la aprobación de las normas de 
convivencia y con la productividad; por el 
contrario, la implicación negativa, corres­
ponde a comportamientos desafiantes y 
confrontativos que pueden ser perjudi­
ciales para la obtención de un buen ren­
dimiento académico. Puede ocurrir que 
determinadas actitudes negativas se 
asocien o coexistan con otros comporta­
mientos positivos en alguna de las di­
mensiones aludidas (ver Tabla 2). Así, por 
ejemplo, un estudiante puede respetar 
las normas de convivencia y rechazar en 
forma categórica el paradigma filosófico 
que se sostiene en una cátedra determi­
nada, presentando trabajos que están 
en coherencia con sus propias creencias 
epistemológicas (Trowler, 2010).

Estilos de compromiso académico

A partir de las investigaciones reali­
zadas, Coates (2007) describe cuatro ti­
pos de estilos de compromiso académi­
co que ubica en torno a un eje social y a 
otro académico (ver Figura 2) y a los que 
denomina: compromiso colaborativo, in­
tenso, pasivo e independiente.
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Figura 1: Los polos de las variables que integran el compromiso académico.

Fuente: Elaboración propia de acuerdo con Trowler (2010).

Tabla 2: Los polos de las variables que integran el compromiso académico

Variab le
Com prom iso

positivo
Falta de 

com prom iso
Com prom iso

negativo

Com prom iso
com portam enta l

El estudiante asiste a 
clases y participa con 
entusiasmo.

El alumno falta a cla­
ses sin avisar.

Boicotea o interrum­
pe las clases.

Com prom iso
em ociona l

Manifiesta interés. Expresa aburrim ien­
to.

Manifiesta un recha­
zo explícito.

Com prom iso
cognitivo

Cumple o supera los 
requ isitos académ i­
cos solicitados.

Entrega los trabajos 
ta rde , en fo rm a 
apresurada o d irec­
tamente no los pre­
senta.

Redefine los requisi­
tos de los traba jos 
solicitados.

Fuente: Trowler, 2010.
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En sí mismos no constituyen estilos 
de personalidad, sino que son estados 
transitorios que pueden sufrir variacio­
nes gracias a la influencia de diversos 
factores (como emocionales, cognitivos, 
contextuales, entre otros) (Coates, 
2007, p. 132, en Trowler, 2010, p. 13).

¿Cuáles son los rasgos que carac­
terizan a cada estilo?

El estilo colaborativo se manifiesta en 
la posesión de sentimientos positivos 
hacia la comunidad universitaria en ge­
neral, a través de la participación en las 
actividades propuestas por la institución 
o en la iniciativa para sugerir proyectos, 
en la interacción con el personal docen­
te, no docente y con otros estudiantes 
(Coates, 2007, p. 134).

Los estudiantes que poseen un es­
tilo intenso se caracterizan por tener una 
fuerte involucración frente a sus estu­
dios, poseen una percepción positiva 
tanto del claustro docente, como del 
ambiente de aprendizaje que se pro­
mueve en la institución y al que consi­
deran sensible, contenedor y desafian­
te (Coates, 2007, pp. 132-133).

El estilo pasivo, se manifiesta en 
aquellos alumnos que pocas veces par­
ticipan en actividades relacionadas con 
la producción de aprendizaje (Coates, 
2007, p. 134).

Finalmente, el estilo independiente, 
es propio de los alumnos que tienen una 
participación fuerte e individualista con 
el estudio, lo que coincide con una vi­
sión positiva de los miembros que inte­

Figura 2: Estilos de compromiso académico

Fuente: Coates, 2007.
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gran la comunidad universitaria. En re­
lación con este aspecto, perciben que 
el personal académico es capaz de res­
ponder sus necesidades, de estimular 
la reflexión y el pensamiento crítico, y 
que en general, está comprometido con 
los procesos de enseñanza y de apren­
dizaje. Como contrapartida, no tienden 
a involucrarse en las diversas activida­
des que se desarrollan en el campus 
universitario (Coates, 2007, pp. 133­
134).

Junto con estas tipologías, Pike y 
Kuh (2005, p. 202) identificaron siete 
tipos de compromiso institucional a partir 
de las experiencias que los alumnos tie­
nen en la universidad y con las cuales 
confirmaron la idea de que cada organi­
zación, en coherencia con su misión e 
ideario, origina distintos niveles de im­
plicación académica. Aquí se los ubica 
con un orden distinto al que brindan los 
autores, teniendo en cuenta el grado 
con el cual se promueve la involucración, 
el aprendizaje colaborativo y el apoyo 
entre los actores educativos:

1. Instituciones en las que predomina el 
uso de alta y baja tecnología: se carac­
terizan por tener un desarrollo 
exponencial de las nuevas tecnolo­
gías, hasta el punto de provocar que 
disminuyan las interacciones entre las 
personas. En ellas predomina el indi­
vidualismo, la ausencia de trabajo 
colaborativo y de desafío académico, 
cuestiones que inciden a que no se 
desarrolle un ambiente interpersonal 
positivo.

2. Instituciones que aceptan la diversidad 
en la población estudiantil, pero que no 
promueven su integración: en ellas los 
alumnos tienen experiencias educa­

tivas que posibilitan el contacto con 
la diversidad cultural, pero no perci­
ben que la universidad y/o sus com­
pañeros brinden un sostén u orien­
tación frente a las necesidades per­
sonales. Estas notas hacen que no 
prevalezca un ambiente propicio para 
el aprendizaje.

3. Instituciones que estimulan el desarro­
llo intelectual: los alumnos participan 
en las diversas actividades académi­
cas y están motivados para 
interactuar dentro y fuera del aula; 
asimismo desarrollan un pensamien­
to reflexivo y trabajan en forma 
colaborativa con sus compañeros.

4. Instituciones que promueven la cohe­
sión homogénea e interpersonal: los 
discentes perciben que la universi­
dad, los demás alumnos y el ambien­
te en general ofrecen contención y 
apoyo.

5. Instituciones que brindan apoyo 
interpersonal: en estas universidades 
los estudiantes tienen mayores posi­
bilidades de enfrentarse a situacio­
nes en las que prima la diversidad cul­
tural y perciben que el personal do­
cente, no docente y los compañeros 
de curso apoyan sus esfuerzos fren­
te al estudio.

6. Instituciones que presentan desafíos y 
brindan apoyo académico: generan al­
tas expectativas académicas y dan 
importancia al desarrollo de un pen­
samiento reflexivo a través de la uti­
lización de metodologías tradiciona­
les. En ellas no solo se fijan altas ex­
pectativas sobre el rendimiento aca­
démico y se promueve el pensamien­
to crítico, sino que también los alum­
nos se suelen ayudar entre sí y per­
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ciben que el ambiente de estudio es 
contenedor y agradable.

7. Instituciones en las que se favorece el 
aprendizaje colaborativo: se denomina 
así al estilo que Pike y Kuh (2005) 
denominan sim plem ente como 
colaborativo. En estas organizaciones 
los estudiantes se ayudan para es­
tudiar y sienten que pueden contar 
con el apoyo del claustro docente.

Según lo planteado hasta el mo­
mento, el compromiso académico pue­
de aumentar o disminuir tanto por fac­
tores personales como contextuales. En 
un caso, puede verse influido positiva­
mente por aspectos motivacionales y 
comportamentales del sujeto, como lo 
es la posesión de motivación intrínseca 
y de la valoración de la tarea. En el otro, 
por factores institucionales, como el 
apoyo y la contención de los docentes y 
tutores, y la presencia de un ambiente 
de estudio en el que se propicia el pen­
samiento crítico y reflexivo, la colabora­
ción entre los estudiantes y la acepta­
ción de las ideas ajenas.

Orientaciones para promover la 
involucración académica

En la bibliografía consultada se en­
contraron orientaciones, principios o pro­
puestas factibles de ser implementados 
dentro o fuera del aula que se funda­
mentan en los resultados de diversas 
investigaciones (Kinzie, 2005; Arguedas 
Negrini, 2011; Zepke & Leach, 2010). 
Para facilitar su lectura e interpretación, 
se las organiza en un cuadro de doble 
entrada en el que se detalla el ámbito 
de incumbencia directo y los actores res­
ponsables de implementar cada pro­
puesta (ver Tabla 3).

En las producciones referenciadas 
se distinguen el seguimiento personali­
zado y la participación activa como las 
propuestas pedagógicas más apropia­
das para promover la involucración y la 
motivación de los estudiantes. Smith, 
Sheppard, Johnson y Johnson (2005) 
precisan aún más estas ideas y bogan 
por el despliegue de una enseñanza 
basada en las pedagogías del compromi­
so académico (classroom-based pedago­
gies of engagement) en la que se propi­
cia la utilización del aprendizaje basa­
do en problemas (ABP) y del aprendiza­
je cooperativo como recursos didácticos.

En conjunción con estas propues­
tas, ocupa un lugar preponderante el 
tutor o asesor académico, responsable 
de orientar los procesos de enseñanza 
y de aprendizaje y el proyecto vital del 
estudiante, tarea en la cual podrá plan­
tear orientaciones pedagógicas con las 
que pueda tener una mayor cercanía y 
confianza con el estudiante, a fin de que 
este asuma la responsabilidad que le 
compete en el proceso educativo y pue­
da plantearse metas superadoras que 
estén en vinculación con el fin unifica- 
dor de su propia vida.

Conclusiones

El estudio del compromiso académi­
co tiene cerca de 20 años de antigüe­
dad en algunos países de habla inglesa 
e hispana (como ocurre en España), 
cuestión que es diversa en América del 
Sur en donde se encontraron investiga­
ciones de reciente publicación, por lo que 
su incremento podrían favorecer el plan­
teo y la implementación de mejoras edu­
cativas.
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Tabla 3: Propuestas que favorecen el desarrollo del compromiso académico

Ámbito de incum­
bencia directo

A c to ­
res Propuestas

I
n

s
ti

tu
c

io
n

a
l

Cultura y clima 
institucional

> i D * R econocer la enseñanza y los docentes como centra les en 
el desarro llo  del com prom iso (Zepke & Leach, 2010).

A  - D Fom entar el aprend iza je  activo, co labora tivo  y v incu lante  
(Zepke & Leach, 2010).

A
Asegurarse de que la cultura instituciona l genera espacios 
para los estud ian tes que provienen de d iversos contextos 
(Zepke & Leach, 2010).

A  - D
Crear un ambiente en el que prevalezca la comunicación, la 
escucha y el aprend iza je  co labo ra tivo  (Arguedas Negrin i, 
2011).

Adm inistración
financiera A

Realizar inversiones para adqu irir material de apoyo peda­
gógico (Zepke & Leach, 2010).

P
ro

y
e

c
to

 
p

e
d

a
g

ó
g

ic
o

D esarro llo
profesional

A  - D
Valorar el desempeño docente, poseer una preparación aca­
dém ica actualizada, estar d ispuesto a en fren tar desafíos y 
a trabajar en forma colaborativa con otros colegas (Arguedas 
Negrini, 2011).

S
e

g
u

im
ie

n
to

 
p

e
rs

o
n

a
li

z
a

d
o

 
de

 
lo

s 
e

s
tu

d
ia

n
te

s
 

y 
o

r
g

a
n

i­
za

ci
ó
n

 
de

 
lo

s 
p

ro
c
e

s
o

s
 

de
 

e
n

s
e

ñ
a

n
z
a

 
y 

de
 

a
p

r
e

n
d

iz
a

je

A  - D
Estar ab iertos a m od ificar las expectativas depositadas en 
los alum nos (Zepke & Leach, 2010).

A  - D Estab lece r expecta tivas  e levadas sobre el desem peño de 
los estud iantes (K insie, 2005).

A  - D Incentivar a que los alum nos se conviertan en ciudadanos 
activos (Zepke & Leach, 2010).

D

Estructurar los procesos de enseñanza y de aprendizaje a 
través del diseño del program a de la asignatura, la prev i­
s ión  de los o b je t iv o s , la o rg a n iz a c ió n  de cada c la se  
(Arguedas Negrini, 2011).

Incluir la diversidad en el programa de la materia y en acti­
v idades extra esco lares (K insie, 2005).

C larificar qué es lo que los alumnos tienen que hacer para 
a lcanzar un rend im iento académ ico exitoso.

U tilizar recursos pedagógicos aprop iados para a lcanzar los 
objetivos de la materia, tener en cuenta los estilos de apren­
d iza je  de cada a lum no y d e sa rro lla r sus po ten c ia lid ades  
(Kinsie, 2005; Arguedas Negrini, 2011).

Promover el desarrollo de la autoconfianza (Zepke & Leach, 
2010).

Estimular que los estudiantes trabajen autónomamente, d is­
fruten de los vínculos que entablan con otros (Zepke & Leach, 
2010).

Presen tar experiencias educa tivas desafian tes, enriquece- 
doras que prop ic ien la genera lizac ión  de hab ilidades aca­
dém icas (Zepke & Leach, 2010; Arguedas Negrini, 2011).

Proporcionar un feedback significativo y dedicar tiempo para 
orientar a los alumnos, aquí tiene un papel fundam ental el 
espacio  brindado para el asesoram iento  académ ico perso­
nal (K insie, 2005).

Favorecer que los estudiantes se responsabilicen de su pro­
pio aprendizaje (K insie, 2005).

Fuente: Elaboración propia de acuerdo con Kinsie, 2005; Arguedas Negrini, 2011 y 
Zepke & Leach, 2010. * A  significa "autoridades de la institución" y D "docentes".
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Las investigaciones sobre el cons- 
tructo se iniciaron a raíz de la modifica­
ción del foco puesto para indagar la 
deserción, la retención y posteriormen­
te, la participación académica, que se 
originaron para responder interrogan­
tes relacionados con los factores que lle­
van a persistir o abandonar la educa­
ción formal.

El compromiso académico puede 
considerarse como un concepto abarca- 
dor de los anteriores, que incluye los 
aspectos con los cuales la institución y 
el estudiante pueden esforzarse y de­
dicar tiempo para desplegar estrategias 
pedagógicas efectivas y realizar las ac­
tividades académicas propuestas.

Para favorecer su abordaje se utili­
zan diversos enfoques teóricos, entre 
los que se destaca el propuesto por la 
teoría socio-cognitiva desde el cual se 
distinguen variables individuales y con- 
textuales que tienen puntos de coinci­
dencia con las que conforman la auto­
rregulación del aprendizaje; entre ellas 
se encuentran dos subjetivas (la varia­
ble cognitiva y la afectivo-motivacional) 
y una propia del ambiente (denomina­
da, sim plem ente como variab le 
contextual). Esta idea lleva a conside­
rar cómo, la posesión de una mayor in- 
volucración frente al estudio, puede fa­
vorecer el desarrollo de la capacidad 
autorreguladora y del éxito académico.

Las propuestas pedagógicas que 
pueden beneficiar la involucración aca­
démica incentivan el empleo de una 
mayor personalización del proceso edu­
cativo, en el que prime un vínculo posi­
tivo entre los docentes y estudiantes en 
pos de fomentar todas las potencialida­
des de estos últimos. Es allí en donde

el modelo que ofrezcan los profesiona­
les de la educación y la disponibilidad 
que manifiesten para responder las in­
quietudes del alumnado es de crucial 
importancia. Asimismo, entre las accio­
nes que se pueden realizar a nivel 
organizacional y en el aula, cabe men­
cionar la propuesta de actividades 
desafiantes y enriquecedoras, que son 
aquellas que incitan la autonom ía 
cognitiva y la motivación en el alumno, 
como así también la predisposición para 
modificar las expectativas que se tienen 
sobre los estudiantes.

En línea con estas ideas, el compro­
miso académico puede incrementarse 
en la medida en que se conozcan las 
metas vitales y, entre ellas, las acadé­
micas, que se quieren alcanzar, proce­
so en el cual es decisivo el rol del do­
cente y, en particular, del asesor acadé­
mico.

Para ello, es decisivo que tanto en 
el espacio del aula como en el de la tu­
toría se implementen algunas estrate­
gias. La primera de ellas consiste en cla­
rificar los objetivos de la asignatura o 
del espacio de asesoramiento, como así 
también las expectativas que se tienen 
depositadas en torno al proceso de 
aprendizaje. Estas acciones, de por sí 
sencillas, son fundamentales para pro­
mover metas intrínsecas, variable que 
forma parte de la autorregu lación 
motivacional del aprendizaje (Pintrich, 
2000).

Otra estrategia factible consiste en 
manifestar interés por los procesos de 
enseñanza y de aprendizaje que reali­
za cada estudiante; ello fortalece el vín­
culo comunicativo, genera confianza y 
aumenta la interacción entre los acto-
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res del proceso educativo. Asimismo, 
plantear actividades que conlleven el 
trabajo en equipo y el aprendizaje 
colaborativo, no solo favorece la gene­
ración de vínculos positivos entre los 
discentes, sino que también promueve 
la participación activa y responsable en 
la vida académica. Conjuntamente pue­
den proponerse consignas de trabajo 
que impliquen un desafío académico y 
la posibilidad de interactuar con el con­

texto que rodea a la misma institución, 
aspecto que genera la integración de 
los conocimientos teórico-prácticos y 
ayuda a que los alumnos tomen una 
mayor conciencia de que pueden reali­
zar aportes enriquecedores a la comu­
nidad.

Original recibido: 21-05-2014 
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