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Resumen: 

El objetivo de este estudio fue analizar las propiedades psicométricas del Cuestionario 

de Metas Académicas (CMA), que mide la orientación motivacional en los estudios, 

en una muestra de estudiantes universitarios de Lima Metropolitana. Participaron 957 

estudiantes de pregrado regular, de los cuales 389 eran mujeres (40.6 %) y 568 

varones (59.4 %). Para evaluar la validez relacionada con la estructura interna del 

instrumento, se realizó un análisis factorial confirmatorio, cuyos resultados indicaron 

un buen ajuste del modelo de tres factores: metas de aprendizaje, metas de refuerzo 

 
1 Dr.  Docente universitario, investigador. Universidad Peruana Cayetano Heredia.  Lima, Perú. 
Correo electrónico: alberto.alegre@upch.pe, https://orcid.org/0000-0001-6331-6094 
2 Mg. Docente universitario, investigador. University of Central Florida. Orlando, EE. UU. Correo 
electrónico: di543316@ucf.edu, https://orcid.org/0000-0001-7627-3302 

http://www.revistagpt.usach.cl/
mailto:alberto.alegre@upch.pe
https://orcid.org/0000-0001-6331-6094
mailto:di543316@ucf.edu
https://orcid.org/0000-0001-7627-3302


REVISTA GESTIÓN DE LAS PERSONAS Y TECNOLOGÍA – ISSN 0718-5693 – EDICIÓN Nº55–ABRIL 2026 
(ENERO-ABRIL) – UNIVERSIDAD DE SANTIAGO DE CHILE, FACULTAD TECNOLÓGICA 

                                                              30                             www.revistagpt.usach.cl 

social y metas de logro (RMSEA = .057, SRMR = .062; CFI = .960; TLI = .954). La 

validez convergente fue respaldada mediante índices de varianza media extraída 

(AVE) superiores a .50. Asimismo, como evidencia de validez en relación con otras 

variables, se estimaron correlaciones entre los tres factores del CMA y las 

puntuaciones obtenidas en la Escala de Autoeficacia Percibida Específica de 

Situaciones Académicas (EAPESA) y en la Escala de Procrastinación Académica 

Reducida (APS-S), obteniéndose coeficientes mayoritariamente significativos (p < 

.001). En cuanto a la confiabilidad, se calculó el coeficiente omega de McDonald, 

alcanzando valores de .881 para metas de aprendizaje, .861 para metas de refuerzo 

social y .848 para metas de logro. La validación de este instrumento proporciona 

información útil para comprender los perfiles motivacionales y orientar estrategias 

educativas dirigidas a fortalecer los procesos formativos y el desarrollo de los 

estudiantes como parte de su formación en los sistemas de educación superior en el 

contexto peruano. 

Palabras clave: Metas académicas, CMA, Validez, Confiabilidad. 

 

Abstract: 

The aim of this study was to examine the psychometric properties of the Academic 

Goals Questionnaire (AGQ), which measures motivation orientation, in a sample of 

university students from Metropolitan Lima. A total of 957 undergraduate students 

participated, of whom 389 were women (40.6%) and 568 were men (59.4%). To assess 

construct validity, a confirmatory factor analysis was conducted, yielding good fit 

indices for the three-factor model comprising learning goals, social reinforcement 

goals, and achievement goals (RMSEA = .057, SRMR = .062; CFI = .960; TLI = .954). 

Convergent validity was supported by Average Variance Extracted (AVE) values above 

.50. Additionally, to evaluate criterion-related validity, correlations were estimated 

between the three AGQ factors and scores on the Perceived Academic Situational 

Self-Efficacy Scale (EAPESA) and the Short Academic Procrastination Scale (APS-S), 

with most coefficients being statistically significant (p < .001). Regarding reliability, 

McDonald's omega coefficients were .881 for learning goals, .861 for social 

reinforcement goals, and .848 for achievement goals. The results support the validity 

and reliability of the AGQ for use in Peruvian university contexts. Validation of this 

instrument provides useful information for understanding motivational profiles and 

informing educational strategies aimed at strengthening formative processes and the 
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development of students as part of their formation in higher education systems in the 

Peruvian context. 

Keywords: Academic goals, AGQ, Validity, Reliability. 

 

Resumo: 

O objetivo deste estudo foi analisar as propriedades psicométricas do Questionário de 

Metas Acadêmicas (QMA), que mede a orientação motivacional nos estudos, em uma 

amostra de estudantes universitários da Lima Metropolitana. Participaram 957 

estudantes de graduação regular, dos quais 389 eram mulheres (40,6 %) e 568 

homens (59,4 %). Para avaliar a validade relacionada à estrutura interna do 

instrumento, foi realizada uma análise fatorial confirmatória, cujos resultados 

indicaram um bom ajuste do modelo de três fatores: metas de aprendizagem, metas 

de reforço social e metas de desempenho (RMSEA = .057, SRMR = .062; CFI = .960; 

TLI = .954). A validade convergente foi respaldada por meio de índices de variância 

média extraída (AVE) superiores a .50. Além disso, como evidência de validade em 

relação a outras variáveis, foram estimadas correlações entre os três fatores do CMA 

e as pontuações obtidas na Escala de Autoeficácia Percebida Específica de Situações 

Acadêmicas (EAPESA) e na Escala de Procrastinação Acadêmica Reduzida (EPA-R), 

obtendo-se coeficientes majoritariamente significativos (p < .001). Quanto à 

confiabilidade, foi calculado o coeficiente ômega de McDonald, alcançando valores de 

.881 para metas de aprendizagem, .861 para metas de reforço social e .848 para 

metas de desempenho. Os resultados respaldam a validade e a confiabilidade do 

QMA para seu uso em contextos universitários peruanos. A validação deste 

instrumento fornece informações úteis para compreender os perfis motivacionais e 

orientar estratégias educacionais voltadas ao fortalecimento dos processos formativos 

e ao desenvolvimento dos estudantes como parte de sua formação nos sistemas de 

educação superior no contexto peruano. 

Palavras-chave: Metas acadêmicas, AGQ, Validade, Confiabilidade. 

 

1. INTRODUCCIÓN 

 

Uno de los principales desafíos que enfrenta actualmente la educación superior no se 

limita al acceso de los estudiantes a la universidad, sino a su permanencia y 

culminación exitosa de los estudios (Alegre-Bravo, Guevara-Rabanal y Gerbi-Durand, 
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2024). En este contexto, la motivación académica cumple un rol decisivo, pues influye 

directamente en cómo los estudiantes organizan sus actividades, enfrentan las 

exigencias del entorno universitario y proyectan su desarrollo profesional (Tinto, 2012; 

Cabrera, Nora y Castaneda, 1992). Por ello, en los últimos años se ha intensificado el 

interés por comprender los factores motivacionales que guían el aprendizaje en este 

nivel educativo, reconociendo que el rendimiento académico no depende únicamente 

de aspectos cognitivos, sino también de variables emocionales, motivacionales y 

contextuales (Schunk, Pintrich y Meece 2014; Pintrich, 2004). 

 

Uno de los temas centrales en esta línea de investigación es el análisis de cómo los 

estudiantes regulan su proceso de aprendizaje frente a las crecientes demandas 

académicas. Factores como la motivación, la fijación de metas y la autorregulación se 

han identificado como elementos clave para explicar diferencias significativas en el 

rendimiento y la persistencia universitaria (Schunk, Pintrich y Meece, 2014; Eccles y 

Wigfield, 2002). Los estudios muestran que quienes establecen metas claras y 

adoptan estrategias coherentes con dichas metas, tienden a mostrar mayores niveles 

de compromiso y logros académicos (Zimmerman, 2000; Panadero, 2017). 

 

2. MARCO TEÓRICO 

 

En este marco, las teorías del aprendizaje autorregulado y los modelos motivacionales 

centrados en las metas de logro han proporcionado marcos conceptuales sólidos para 

comprender la conducta académica. Estas teorías sostienen que los estudiantes que 

logran regular de forma efectiva sus procesos cognitivos, metacognitivos y 

motivacionales no solo alcanzan mejores resultados, sino que también gestionan su 

tiempo de manera más eficaz y enfrentan con mayor resiliencia los desafíos 

académicos (Zimmerman, 2000; Dweck y Leggett, 1988; Ames, 1992; Panadero, 

2017). 

 

En consonancia con ello, la teoría motivacional de Dweck (1986) plantea que las 

creencias sobre la propia capacidad influyen de forma directa en el comportamiento 

frente al aprendizaje. Esta autora distingue entre una mentalidad fija —que concibe la 

inteligencia como una capacidad inmutable— y una mentalidad de crecimiento, que 

considera que las habilidades pueden desarrollarse mediante el esfuerzo, la estrategia 
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y la perseverancia. Estas concepciones influyen en la forma en que los estudiantes 

enfrentan los errores y los desafíos. Asimismo, Dweck diferencia entre metas de 

aprendizaje, centradas en el desarrollo personal, y metas de desempeño, enfocadas 

en la demostración de competencia, siendo las primeras asociadas con mayor 

autorregulación y motivación intrínseca. A partir de su propuesta, plantea el modelo 

de metas académicas (Dweck y Leggett, 1988), donde identifica una meta de 

aprendizaje y dos metas de rendimiento (de logro y de refuerzo social), así la meta de 

aprendizaje busca que el estudiante incremente su habilidad por medio de la 

adquisición y el conocimiento, perfeccionando en la ejecución de la tarea; la meta de 

logro evalúa el propósito de conseguir resultados favorables en las evaluaciones 

académicas y avanzar y finalmente, la meta de refuerzo social mide la postura de los 

estudiantes en aprender con la intención de conseguir aprobación y evitar el rechazo 

en el entorno social. 

 

Evaluar las metas académicas que orientan la conducta del estudiante universitario 

permite identificar patrones adaptativos o de riesgo en su trayectoria. En este sentido, 

el Cuestionario de Metas Académicas (CMA) representa una herramienta útil para 

dicho análisis. Este instrumento, desarrollado originalmente por Hayamizu y Weiner 

(1991) a partir de la teoría de Dweck, fue traducido y adaptado al contexto 

iberoamericano por Núñez-Pérez y González-Pineda (1994). Desde entonces, ha sido 

empleado en distintas investigaciones para evaluar dimensiones como la orientación 

al aprendizaje, el logro personal, la evitación del fracaso, la búsqueda de aprobación 

social y el cumplimiento de tareas (Pintrich, 2000). Estas dimensiones permiten 

comprender no solo el interés del estudiante por aprender o destacar, sino también 

otras motivaciones subyacentes como el temor al fracaso o la necesidad de 

aceptación social (Elliot, Murayama y Pekrun, 2011). 

 

A pesar de su sólida fundamentación teórica y su uso en contextos diversos, la 

validación del CMA en población universitaria de Lima, Perú, aún no ha sido 

documentada, lo que representa una importante brecha en la investigación nacional. 

Si bien se cuenta con estudios de validación en otros países de la región, como México 

(Gaeta, Cavazos, Sánchez, Rosário y Högemann, 2015), Venezuela (Durán-Aponte y 

Arias-Gómez, 2015) y Chile (Pérez-Villalobos, Mujica-Díaz, González-Pienda, Núñez-

Pérez y Rosário, 2009), no se ha verificado empíricamente su validez y confiabilidad 
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en estudiantes universitarios limeños. Aunque escalas similares como la Escala de 

Metas de Estudio (EME) han sido validadas en este contexto (Jara‑Barnett, Hilarión-

Palomino y Manzanares‑Medina, 2022), estas no abordan la estructura completa del 

CMA. Es importante resaltar que la validez y confiabilidad de los instrumentos 

psicológicos pueden verse afectadas por factores culturales, lingüísticos e 

institucionales (Muñiz y Fonseca-Pedrero, 2019; Van-de-Vijver y Tanzer, 2004). 

Aplicar herramientas sin contar con estudios psicométricos locales puede conducir a 

interpretaciones erróneas, afectando tanto el diagnóstico como el diseño de 

programas de intervención educativa. Por tanto, validar el CMA en estudiantes 

universitarios peruanos no solo es necesario, sino urgente para garantizar la 

pertinencia y precisión de las evaluaciones motivacionales en este contexto. 

 

En respuesta a esta necesidad, el presente estudio tiene como objetivo analizar las 

propiedades psicométricas del CMA en una muestra de estudiantes universitarios de 

Lima metropolitana, con el fin de establecer su confiabilidad y validez en el contexto 

peruano. Este análisis permitirá contar con una herramienta adaptada que contribuya 

al desarrollo de estrategias educativas contextualizadas y efectivas. 

 

3. MÉTODO 

 

El presente estudio corresponde a una investigación de tipo instrumental, según la 

clasificación propuesta por Ato, López-García y Benavente (2013), ya que se centra 

en el análisis cuantitativo de las propiedades de las psicométricas del Cuestionario de 

Metas Académicas (CMA). El objetivo principal fue recopilar evidencias empíricas de 

validez y confiabilidad del instrumento en una muestra de estudiantes universitarios 

de Lima Metropolitana. Esta aproximación metodológica resulta adecuada cuando se 

busca adaptar, validar o examinar la calidad métrica de instrumentos de evaluación 

psicológica en contextos específicos. 

 

3.1 Participantes 

 

La muestra estuvo conformada por 957 estudiantes universitarios matriculados en 

programas regulares de pregrado en una universidad privada de la ciudad de Lima. 

Del total, 389 eran mujeres (40.6 %) y 568 varones (59.4 %), con edades 
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comprendidas entre los 18 y 25 años. La edad promedio fue de 19.8 años con una 

desviación estándar de 5.28. La selección de los participantes se realizó mediante un 

muestreo no probabilístico de tipo intencional, considerando criterios de accesibilidad 

y disponibilidad voluntaria para participar en el estudio (Hernández-Sampieri y 

Mendoza, 2018). 

 

3.2 Instrumentos 

 

3.2.1 Cuestionario de metas académicas (CMA). 

 

El Cuestionario de Metas Académicas (CMA) fue desarrollado por Hayamizu y Weiner 

(1991) bajo el nombre original Questionnaire to Measure Achievement Goal 

Tendencies, con el propósito de evaluar las metas que orientan la conducta 

académica de los estudiantes. Posteriormente, el instrumento fue traducido y 

adaptado al español por Núñez-Pérez y González-Pineda (1994), quienes lo aplicaron 

por primera vez en población hispanohablante. 

 

El cuestionario está compuesto por 20 ítems, distribuidos en tres dimensiones 

principales. La primera, denominada metas de aprendizaje, evalúa la orientación del 

estudiante hacia el desarrollo de nuevas competencias, la adquisición de 

conocimientos y el perfeccionamiento en el desempeño de tareas escolares. Esta 

dimensión se mide a través de los ítems 1 al 8. La segunda dimensión, metas de 

refuerzo social, recoge la tendencia a aprender con el objetivo de obtener aprobación 

de figuras significativas como padres o docentes, y se evalúa con los ítems 9 al 14. 

Finalmente, las metas de logro miden la orientación hacia el rendimiento académico 

en función de obtener buenos resultados en exámenes, utilizando los ítems 15 al 20. 

 

Cada ítem se responde mediante una escala tipo Likert de cinco puntos, que va desde 

“totalmente en desacuerdo” (1) hasta “totalmente de acuerdo” (5), permitiendo así 

obtener puntuaciones diferenciadas para cada tipo de meta. 

 

En el estudio original de validación, Hayamizu y Weiner (1991) realizaron un análisis 

factorial exploratorio que identificó con claridad las tres dimensiones mencionadas. 

Además, reportaron coeficientes de consistencia interna adecuados para cada 
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subescala: α = 0.89 para metas de aprendizaje, α = 0.78 para metas de refuerzo social, 

y α = 0.71 para metas de logro. Aunque no se informó un alfa global para toda la 

escala, los valores obtenidos para cada dimensión fueron considerados satisfactorios. 

 

La primera adaptación al español realizada por Núñez-Pérez y González-Pineda 

(1994) incluyó una muestra de estudiantes con edades entre 10 y 14 años. En este 

estudio, los autores reportaron una consistencia interna de α = 0.86 para la subescala 

de metas de aprendizaje, α = 0.87 para metas de refuerzo social, α = 0.82 para metas 

de logro y un alfa total de α = 0.88, confirmando la fiabilidad del instrumento en 

población escolar de habla hispana. 

 

3.2.2 Autoeficacia académica 

 

Para la medición de la autoeficacia académica, se utilizó la Escala de Autoeficacia 

Percibida Específica para Situaciones Académicas (EAPESA), desarrollada por 

Palenzuela (2012). Esta escala unidimensional está compuesta por 10 ítems y emplea 

un formato de respuesta tipo Likert de cuatro puntos, que va desde “nunca” (1) hasta 

“siempre” (4), permitiendo obtener puntuaciones totales entre 10 y 40 puntos. Con el 

propósito de recopilar evidencia de validez estructural, se llevó a cabo un análisis 

factorial confirmatorio cuyos índices indicaron un buen ajuste del modelo: RMSEA = 

.070, CFI = .984, TLI = .979 y SRMR = .033. Asimismo, la consistencia interna fue 

estimada mediante el coeficiente omega de McDonald, obteniéndose un valor de .880, 

lo cual respalda la fiabilidad del instrumento en el presente estudio. Cabe señalar que 

las puntuaciones obtenidas en esta escala se utilizaron como variable criterio para 

evaluar la validez convergente del Cuestionario de Metas Académicas, siguiendo lo 

propuesto por Jara‑Barnett, Hilarión-Palomino y Manzanares‑Medina (2022). 

 

3.2.3 Procrastinación académica 

 

Para evaluar la procrastinación académica, se utilizó la versión abreviada de la Escala 

de Procrastinación Académica (APS-S), desarrollada originalmente por McCloskey 

(2011). Esta versión fue traducida y adaptada al español para población universitaria 

peruana por Alegre-Bravo, Benavente-Dongo y Guevara-Rabanal (2022), asegurando 

su adecuación lingüística y cultural al contexto local. El instrumento evalúa una 
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dimensión unidimensional de procrastinación académica general a través de cinco 

ítems redactados en español, con una escala de respuesta tipo Likert de cinco puntos, 

que va desde “muy en desacuerdo” hasta “muy de acuerdo”. Las puntuaciones más 

altas indican una mayor tendencia a postergar las responsabilidades académicas. 

 

Para obtener evidencia de validez estructural, se realizó un análisis factorial 

confirmatorio, cuyos resultados indicaron un buen ajuste del modelo (RMSEA = .062, 

CFI = .995, TLI = .991, SRMR = .033). En cuanto a la consistencia interna, el 

instrumento presentó un coeficiente omega de McDonald de .835, lo que respalda su 

fiabilidad en la presente muestra. Además, las puntuaciones obtenidas en esta escala 

fueron empleadas como variable criterio para evaluar la validez discriminante del 

Cuestionario de Metas Académicas, conforme a lo planteado por Jara‑Barnett, 

Hilarión-Palomino y Manzanares‑Medina (2022), permitiendo identificar relaciones 

diferenciales entre constructos teóricamente independientes. 

 

3.3 Procedimiento 

 

La recolección de datos se llevó a cabo a través de un formulario virtual elaborado en 

la plataforma Microsoft Forms, el cual fue difundido entre los estudiantes matriculados 

en programas regulares de pregrado de una universidad privada de la ciudad de Lima. 

La invitación a participar se realizó por medio de correos electrónicos institucionales y 

grupos de WhatsApp académicos, canales comúnmente utilizados por los estudiantes. 

El formulario estuvo disponible durante el transcurso de cada periodo académico, 

permitiendo una participación flexible. 

 

La participación fue completamente voluntaria. Al acceder al enlace, los estudiantes 

encontraban en la primera sección del formulario una breve descripción del objetivo 

del estudio y el consentimiento informado, en el cual se enfatizaba que su participación 

era libre, anónima y confidencial. Solo quienes aceptaron continuar tras leer esta 

información fueron considerados participantes del estudio. 

 

En la primera parte del cuestionario se incluyeron preguntas sociodemográficas 

básicas como sexo y edad, con el fin de caracterizar a la muestra. A continuación, los 

participantes completaron los tres instrumentos de evaluación utilizados en esta 
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investigación: el Cuestionario de Metas Académicas (CMA), la Escala de Autoeficacia 

Percibida Específica para Situaciones Académicas (EAPESA) y la versión reducida 

de la Escala de Procrastinación Académica (APS-S). Todos los ítems fueron 

presentados en formato digital, manteniendo el orden establecido por sus autores 

originales. 

 

3.4 Análisis de datos 

 

La estrategia analítica se desarrolló en tres etapas principales. En primer lugar, se 

realizó un análisis factorial confirmatorio (AFC) con el objetivo de obtener evidencia 

de validez relacionada con la estructura interna del Cuestionario de Metas 

Académicas (CMA). Dado que los ítems del instrumento presentan una escala de 

respuesta ordinal, se utilizó el estimador de mínimos cuadrados ponderados ajustado 

para medias y varianzas (WLSMV), a partir de la matriz de correlaciones policóricas, 

tal como se recomienda en la literatura especializada (Brown, 2015; Byrne, 2012). 

 

La evaluación del ajuste del modelo se basó en diversos índices de bondad de ajuste 

y sus puntos de corte considerados óptimos: valores iguales o superiores a .95 para 

el índice de ajuste comparativo (CFI) y el índice Tucker-Lewis (TLI), así como valores 

iguales o inferiores a .08 para el error cuadrático medio de aproximación (RMSEA) y 

para la raíz del promedio de los residuos cuadráticos estandarizados (SRMR) (Hu y 

Bentler, 1999; Kline, 2016). 

 

En la segunda etapa del análisis, se determinó la validez convergente a través del 

cálculo de la Varianza Media Extraída (AVE), considerando valores mayores a .50 

(Hair, Babin, Anderson y Black, 2019): y luego se calcularon correlaciones de Pearson 

(r) entre las tres dimensiones del Cuestionario de Metas Académicas (CMA) y los 

puntajes obtenidos en la Escala de Autoeficacia Percibida para Situaciones 

Académicas (EAPESA) y en la Escala de Procrastinación Académica en su versión 

abreviada (APS-S). Este análisis tuvo como finalidad recopilar evidencia de validez en 

relación con otras variables, evaluando la dirección, magnitud e intensidad de las 

relaciones observadas, así como la significancia estadística (p < .05). Para interpretar 

el tamaño del efecto de los coeficientes de correlación, se siguieron los criterios 

http://www.revistagpt.usach.cl/


REVISTA GESTIÓN DE LAS PERSONAS Y TECNOLOGÍA – ISSN 0718-5693 – EDICIÓN Nº55–ABRIL 2026 
(ENERO-ABRIL) – UNIVERSIDAD DE SANTIAGO DE CHILE, FACULTAD TECNOLÓGICA 

                                                              39                             www.revistagpt.usach.cl 

propuestos por Gignac y Szodorai (2016), quienes consideran valores de .10, .20 y 

.30 como indicativos de efectos pequeño, mediano y grande, respectivamente. 

 

En una tercera y última etapa, se estimó la confiabilidad de las puntuaciones de cada 

una de las dimensiones del CMA mediante el coeficiente omega de McDonald, como 

medida de consistencia interna. Este procedimiento se aplicó siguiendo las 

recomendaciones metodológicas propuestas por Zinbarg, Revelle, Yovel y Li (2005), 

considerando como aceptables aquellos valores superiores a .80, conforme a lo 

sugerido por Ponterotto y Ruckdeschel (2007). 

 

El procesamiento inicial de los datos se realizó en Microsoft Excel, donde se efectuó 

la codificación y organización de las respuestas. Posteriormente, la base de datos fue 

exportada e importada al software Jamovi versión 2.6 (The jamovi project, 2024), 

desde el cual se llevaron a cabo todos los análisis estadísticos requeridos para la 

investigación. 

 

4. RESULTADOS  

 

4.1 Validez estructural  

 

Con el objetivo de evaluar la validez estructural del Cuestionario de Metas Académicas 

(CMA), se llevó a cabo un análisis factorial confirmatorio (AFC). Este procedimiento 

permitió examinar la adecuación del modelo de tres factores propuesto originalmente 

por Hayamizu y Weiner (1991) y adaptado posteriormente por Núñez-Pérez y 

González-Pineda (1994): metas de aprendizaje, metas de refuerzo social y metas de 

logro. 

 

Las cargas factoriales estandarizadas obtenidas se detallan en la Tabla N°1. En la 

dimensión de metas de aprendizaje (ítems 1 al 8), los pesos factoriales oscilaron entre 

.430 y .759, lo que sugiere que los ítems contribuyen de manera significativa a la 

medición del constructo. Destaca el ítem 6 (“Yo estudio porque soy muy curioso”), con 

una carga elevada (.759), lo que refuerza su vinculación con procesos motivacionales 

intrínsecos, tal como señalan Dweck y Leggett (1988) en sus estudios sobre metas 

orientadas al dominio. Los coeficientes de correlación ítem-total corregida (ritc) en esta 
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dimensión se ubicaron entre .470 y .700, lo cual evidencia una adecuada consistencia 

interna (Muñiz y Fonseca-Pedrero, 2019). 

 

Respecto a las metas de refuerzo social (ítems 9 al 14), las cargas factoriales se 

situaron entre .395 y .654. El ítem con mayor peso fue el 11 (“Yo estudio porque no 

quiero que mis compañeros se burlen de mí”), con un valor de .654, reflejando el 

componente de aprobación externa y sensibilidad al juicio social, en línea con lo 

planteado por Ames (1992) sobre metas orientadas al reconocimiento. Las 

correlaciones ritc variaron entre .543 y .712, valores que respaldan la homogeneidad 

de esta subescala (Abad, Olea, Ponsoda y García, 2011). 

 

En la dimensión de metas de logro (ítems 15 al 20), las cargas factoriales estuvieron 

comprendidas entre .408 y .672, siendo el ítem 20 (“Yo estudio porque quiero 

conseguir una buena posición social en el futuro”) el que obtuvo la mayor carga (.672). 

Este resultado es consistente con teorías que explican la motivación académica como 

orientada a metas extrínsecas de tipo instrumental (Eccles y Wigfield, 2002). Las 

correlaciones ítem-total corregida para esta dimensión se situaron entre .460 y .674, 

lo que sugiere una estructura sólida y coherente entre los ítems que componen esta 

subescala. 

 

En conjunto, estos hallazgos respaldan empíricamente la validez del modelo 

tridimensional del CMA propuesto en estudios previos (Hayamizu y Weiner, 1991; 

Núñez-Pérez y González-Pienda, 1994) y confirman que cada conjunto de ítems 

contribuye de forma significativa y diferenciada a la medición de sus respectivas metas 

académicas, conforme a los marcos teóricos sobre la motivación de logro en contextos 

educativos (Schunk, Pintrich y Meece, 2014; Panadero, 2017). 
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Tabla N°1. Matriz de cargas factoriales estandarizadas del CMA. 

 

Nota: ritc = Correlación ítem-total corregida. 

Fuente: Elaboración Propia. 

 

Los resultados obtenidos para los índices de bondad de ajuste se presentan en la 

Tabla N°2. Así, el modelo mostró un valor de chi-cuadrado (χ²) de 682, con 167 grados 

de libertad, siendo significativo (p < .001). Si bien la significancia del estadístico χ² 

sugiere diferencias entre el modelo y los datos observados, es importante considerar 

que este índice es altamente sensible al tamaño muestral (Brown, 2015; Kline, 2016). 

Por ello, se emplearon también indicadores alternativos de ajuste más robustos. 
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El índice χ²/gl fue de 4.08, valor que se encuentra dentro del rango aceptable para 

modelos complejos (Schermelleh-Engel, Moosbrugger, y Müller, 2003). Además, los 

índices de ajuste incremental mostraron valores adecuados: el Comparative Fit Index 

(CFI) alcanzó .960 y el Tucker-Lewis Index (TLI) obtuvo .954, ambos superiores al 

umbral recomendado de .95 para considerar un buen ajuste (Hu y Bentler, 1999). 

 

Respecto a los índices de error, el SRMR fue de .057 y el RMSEA fue también .057, 

con un intervalo de confianza del 90% entre [.052; .061] y un valor de p asociado a la 

prueba de cercanía (p = .006), lo cual indica un ajuste razonable del modelo a los 

datos. Estos valores se encuentran por debajo del punto de corte de .08 sugerido por 

la literatura especializada (Abad, Olea, Ponsoda y García, 2011). 

 

Tabla N°2. Índices de bondad de ajuste del modelo confirmatorio del CMA. 

Fuente: Elaboración Propia. 

 

La Figura N°1 muestra la representación gráfica del modelo de medición confirmatorio 

del Cuestionario de Metas Académicas (CMA), compuesto por tres factores latentes: 

metas de logro (Logro), metas de refuerzo social (Refrz) y metas de aprendizaje 

(Aprnd). Cada constructo se encuentra vinculado con sus respectivos indicadores 

observables (ítems CMA), y las cargas factoriales estandarizadas reflejan la fuerza de 

la relación entre cada ítem y su factor correspondiente. 

Los coeficientes de regresión estandarizados fueron en su mayoría superiores a .60, 

lo cual indica una buena saturación de los ítems en sus factores respectivos (Brown, 

2015). En particular, los ítems asociados a metas de refuerzo social y metas de logro 

presentaron cargas por encima de .65, mientras que las metas de aprendizaje también 

mostraron asociaciones sólidas, especialmente en los ítems cma3, cma4 y cma7. Las 

correlaciones entre factores latentes fueron de magnitud moderada: .45 entre Logro y 
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Refrz, .42 entre Refrz y Aprnd, y .11 entre Aprnd y Logro, sugiriendo que, si bien están 

relacionadas, representan constructos diferenciables (Kline, 2016). 

 

Estos resultados aportan evidencia visual y estadística del ajuste y la validez 

estructural del modelo propuesto, consistente con estudios previos sobre metas 

académicas (Hayamizu y Weiner, 1991; Núñez-Pérez y González-Pienda, 1994). 

 

Figura 1. Diagrama del modelo confirmatorio del CMA. 

 

Nota: Aprnd = Metas de Aprendizaje; Refrz: Metas de refuerzo social; Logro: Metas 

de logro. 

Fuente: The jamovi project (2024). jamovi. (Version 2.6) (Computer Software). 

Retrieved from https://www.jamovi.org. 

 

4.2 Validez convergente 

 

Con el propósito de evaluar la validez convergente de cada una de las dimensiones 

del Cuestionario de Metas Académicas (CMA), se calcularon los índices de Varianza 

Media Extraída (AVE). Este indicador estima la proporción de varianza explicada por 
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un constructo latente en relación con la varianza total de sus ítems, siendo 

considerado aceptable un valor igual o superior a .50, lo cual indica que el factor 

explica al menos el 50% de la varianza de sus indicadores (Fornell y Larcker, 1981; 

Hair, Babin, Anderson y Black, 2019). 

 

Los resultados mostraron que todas las dimensiones superaron el umbral mínimo 

recomendado. La dimensión metas de aprendizaje obtuvo un AVE de .576, la 

dimensión de metas de refuerzo social alcanzó .608, y la dimensión metas de logro 

presentó un valor de .656. Estos resultados reflejan una adecuada validez 

convergente para cada constructo evaluado, lo que implica que los ítems están 

efectivamente relacionados con la dimensión teórica que pretenden medir. Además, 

estos hallazgos respaldan la solidez de la estructura factorial propuesta y son 

consistentes con criterios psicométricos ampliamente aceptados (Muñiz y Fonseca-

Pedrero, 2019; Kline, 2016). 

 

4.3 Validez en relación con otras variables 

 

En la Tabla N°3 se presentan las correlaciones entre las tres dimensiones del 

Cuestionario de Metas Académicas (CMA), la Escala de Autoeficacia Percibida para 

Situaciones Académicas (EAPESA) y la Escala de Procrastinación Académica en su 

versión reducida (APS-S). 

 

Las correlaciones entre las dimensiones del CMA oscilaron entre .086 y .380, 

mostrando relaciones positivas de magnitud pequeña a mediana (Gignac y Szodorai, 

2016). En particular, las metas de aprendizaje (MA) correlacionaron de manera 

positiva y significativa con las metas de logro (ML; r = .380, p < .001) y en menor 

medida con las metas de refuerzo social (MRS; r = .086, p < .01), lo que sugiere que 

estas dimensiones, aunque relacionadas, capturan aspectos distintos de la motivación 

académica. 

 

Respecto a la relación con la autoeficacia académica (EAPESA), las metas de 

aprendizaje mostraron una correlación positiva y alta (r = .529, p < .001), lo que 

constituye evidencia de validez convergente, dado que ambos constructos están 

teóricamente vinculados con la orientación al aprendizaje y la autorregulación 
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académica (Schunk, Pintrich y Meece, 2014). Las metas de logro presentaron también 

una correlación positiva, aunque de menor magnitud (r = .197, p < .001), mientras que 

las metas de refuerzo social no mostraron asociación significativa (r = –.018). 

 

En relación con la procrastinación académica (APS-S), las metas de aprendizaje 

presentaron una correlación negativa fuerte (r = –.403, p < .001), lo que indica que los 

estudiantes con mayor orientación hacia el aprendizaje tienden a procrastinar menos. 

Este patrón, al tratarse de un constructo opuesto teóricamente a la motivación 

intrínseca, se interpreta como evidencia de validez discriminante (Fornell y Larcker, 

1981). Asimismo, las metas de logro mostraron una correlación negativa de magnitud 

moderada (r = –.242, p < .001), mientras que las metas de refuerzo social 

correlacionaron de forma positiva, aunque débil (r = .109, p < .001) con la 

procrastinación, sugiriendo una relación más compleja entre esta dimensión y los 

patrones de postergación académica. 

 

Tabla N°3. Matriz de correlaciones entre CMA, EAPESA y APS-S. 

 

Fuente: The jamovi project (2024). jamovi. (Version 2.6) (Computer Software). 

Retrieved from https://www.jamovi.org. 

 

En conjunto, estos resultados apoyan la validez convergente y discriminante del CMA 

al mostrar asociaciones coherentes con variables teóricamente relevantes como la 

autoeficacia y la procrastinación. 

 

5. DISCUSIÓN 

 

Los hallazgos del presente estudio respaldan empíricamente la validez y confiabilidad 

del Cuestionario de Metas Académicas (CMA) en una muestra de estudiantes 

universitarios de Lima Metropolitana, evidenciando su utilidad como herramienta 
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diagnóstica en el contexto educativo peruano. El modelo de tres factores propuesto 

originalmente por Hayamizu y Weiner (1991), y adaptado al español por Núñez-Pérez 

y González-Pienda (1994), mostró un ajuste adecuado a los datos, como lo indican 

los índices de bondad de ajuste obtenidos en el análisis factorial confirmatorio (CFI = 

.960; TLI = .954; RMSEA = .057; SRMR = .062). Estos valores cumplen con los 

criterios establecidos (Hu y Bentler, 1999; Abad, Olea, Ponsoda y García, 2011), 

confirmando la estructura tridimensional del instrumento: metas de aprendizaje, metas 

de refuerzo social y metas de logro. 

 

En cuanto a la validez convergente, los valores del AVE para cada dimensión 

superaron el umbral de .50 (Fornell y Larcker, 1981), lo que sugiere una adecuada 

cantidad de varianza explicada por los ítems de cada constructo. Asimismo, se 

observaron correlaciones significativas entre las dimensiones del CMA y la escala de 

autoeficacia académica (EAPESA), particularmente con las metas de aprendizaje (r = 

.529, p < .001), lo cual está en línea con estudios previos que señalan que una alta 

autoeficacia se asocia con la orientación motivacional hacia el aprendizaje (Alegre-

Bravo y Guevara-Rabanal, 2025; Dominguez-Lara y Campos-Uscanga, 2017) y una 

mayor autorregulación académica (Schunk, Pintrich y Meece, 2014; Zimmerman, 

2000). 

 

En contraste, las correlaciones con la Escala de Procrastinación Académica (APS-S) 

fueron negativas, especialmente entre la procrastinación y las metas de aprendizaje 

(r = –.403, p < .001), lo que aporta evidencia de validez discriminante. Estos resultados 

coinciden con investigaciones que indican que una orientación motivacional centrada 

en el aprendizaje reduce comportamientos evitativos y de postergación (Jara‑Barnett, 

Hilarión-Palomino y Manzanares‑Medina, 2022; Panadero, 2017). 

 

Desde una perspectiva teórica, los resultados fortalecen los planteamientos de la 

teoría de metas de logro y del aprendizaje autorregulado. Según Dweck y Leggett 

(1988) y Ames (1992), los estudiantes que adoptan metas de aprendizaje tienden a 

desarrollar una mentalidad de crecimiento, enfocándose en la mejora continua y 

enfrentando los desafíos académicos con mayor resiliencia. Esta postura es coherente 

con el hallazgo de que los estudiantes que puntúan más alto en metas de aprendizaje 

reportan mayor autoeficacia y menor procrastinación, lo que también se ha vinculado 
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con un mejor rendimiento académico (Eccles y Wigfield, 2002; Schunk, Pintrich y 

Meece, 2014). 

 

Cabe destacar que, aunque las metas de refuerzo social presentaron cargas 

factoriales adecuadas, su relación con la autoeficacia fue no significativa, lo cual 

podría interpretarse como una orientación motivacional más dependiente del entorno 

social que de factores internos de autorregulación. Esta dimensión ha sido vinculada 

con una motivación extrínseca, que, si bien puede fomentar el cumplimiento 

académico, no necesariamente se traduce en aprendizajes significativos o duraderos 

(Schunk y DiBenedetto, 2020). 

 

Además, desde la perspectiva de la educación superior como espacio de formación 

de personas, los hallazgos del presente estudio permiten comprender que las metas 

académicas no solo influyen en el rendimiento, sino también en el desarrollo de 

competencias clave como la autorregulación, la persistencia y la gestión autónoma del 

aprendizaje, las cuales son fundamentales en los perfiles de egreso universitarios. En 

este sentido, la orientación hacia metas de aprendizaje se configura como un 

elemento central en los procesos formativos, al favorecer un compromiso más 

profundo con el aprendizaje y una mayor adaptación a las demandas académicas. 

 

Asimismo, la diferenciación entre metas de aprendizaje, de logro y de refuerzo social 

permite identificar distintos perfiles motivacionales dentro del entorno universitario, lo 

que resulta relevante para el diseño de estrategias pedagógicas y de acompañamiento 

más ajustadas a las necesidades de los estudiantes. De este modo, el Cuestionario 

de Metas Académicas (CMA) no solo cumple una función diagnóstica, sino que 

también aporta información valiosa para la gestión de procesos formativos en 

educación superior, contribuyendo a una comprensión más integral del desarrollo del 

estudiante en su trayectoria académica. En suma, los resultados obtenidos en este 

estudio no solo confirman la validez estructural y convergente del CMA, sino que 

también permiten comprender mejor los procesos motivacionales que subyacen al 

rendimiento académico de los estudiantes universitarios. Su adecuada aplicación 

puede contribuir al desarrollo de intervenciones educativas personalizadas, dirigidas 

a fomentar metas de aprendizaje y fortalecer la autorregulación académica en 

contextos de educación superior. 
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6. CONCLUSIÓN 

 

En conclusión, el presente estudio aporta evidencia cuantitativa sobre la validez y 

confiabilidad del Cuestionario de Metas Académicas (CMA) en estudiantes 

universitarios de Lima Metropolitana, confirmando su estructura tridimensional y su 

adecuada relación con variables relevantes como la autoeficacia académica y la 

procrastinación. Estos hallazgos respaldan el uso del instrumento como una 

herramienta válida para evaluar la orientación motivacional en contextos de educación 

superior, permitiendo identificar perfiles diferenciados que inciden en el aprendizaje y 

el rendimiento académico. Asimismo, la relevancia de contar con evidencia de validez 

y confiabilidad de medidas de las metas de aprendizaje yace en su importancia como 

factor clave en el desarrollo de competencias como la autorregulación y la 

persistencia, fundamentales en los procesos formativos universitarios. En este 

sentido, el CMA se posiciona como un recurso útil para la toma de decisiones 

pedagógicas y el diseño de estrategias de intervención orientadas a fortalecer la 

formación integral de los estudiantes, contribuyendo así a la mejora de la calidad 

educativa en el contexto peruano. 
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