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Resumen

El objetivo del presente estudio fue evaluar la dimensionalidad de la estructura interna de la version para estudiantes de
la Utrech Work Engagement Scale (UWES-9S), asi como su asociacién con la procrastinacién académica en 321 estu-
diantes de psicologia de una universidad privada de Cajamarca, Perti, con edades entre los 17 y los 41 afios (79 % mu-
jeres; M, = 22.50 afios; 84 % entre 17 y 25 afios). Para esto, se administré la UWES-9S y la Escala de Procrastinacion
Académica (EPA), y se realizo un analisis factorial confirmatorio y bifactor para la UWES-9S, asi como un anélisis de re-
gresion estructural para identificar la influencia de las dimensiones general y especificas del engagement sobre las dimensio-
nes de la procrastinacion académica. Como resultados, el modelo bifactor muestra una mejor definicion del constructo, y la
dimension general del engagement presenta mayor influencia sobre las dimensiones de la procrastinacion académica que las
especificas. Al final se discuten las implicaciones teodricas y practicas de los hallazgos, asi como la necesidad de enfocarse
en los recursos positivos de los estudiantes con el fin de que logren un mayor involucramiento en sus labores académicas.
Palabras clave: engagement académico, procrastinacion académica, andlisis bifactor, regresion estructural, estudiantes
universitarios.

Psychometric properties of the UWES-9S in Peruvian college students

Abstract

The objective of this study was to evaluate the internal structure dimensionality of the Utrech Work Engagement Scale —
Student (UWES-9S) and its association with the academic procrastination reported by 321 psychology students from a
private university in Cajamarca (Peru) ranging between 17 and 41 years old (79% women; M, = =22.50 years; 84% between
17 and 25 years old). The UWES-9S and the Academic Procrastination Scale (APS) were used and both a confirmatory and
a bifactor analysis were conducted on the UWES-9S, as well as a structural regression analysis that specified the influence
of the general and specific dimensions of engagement on the dimensions of academic procrastination. Regarding the results,
the bifactor model is the one that best defines the construct, whereas the general dimension of engagement has a greater
influence on the dimensions of academic procrastination than the specific ones. The theoretical and practical implications
of the findings are discussed, as well as the need to focus on the students’ positive resources in order to achieve greater
involvement in their academic work.
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Introduccion

Engagement académico y su medicion

La aparicion del concepto de engagement y su respec-
tivo estudio cientifico se relaciona con el surgimiento de
la psicologia positiva, debido a que esta Gltima se encarga
de valorar en mayor medida la fortaleza humana, asi como
su funcionamiento dptimo (Maslach et al., 2001), ambos
frecuentemente asociados con conceptos como el com-
promiso, la implicacion, el involucramiento, la pasion, el
entusiasmo, la absorcion y la energia (Schaufeli & Bakker,
2010), todos ellos asociados inversamente al agotamiento
emocional (Byrne et al., 2016).

Desde esta perspectiva, el engagement se define como
un estado mental positivo y de satisfaccion con el trabajo,
y cuenta con tres dimensiones: vigor, que se traduce en
altos niveles de energia, esfuerzo y persistencia en el tra-
bajo; dedicacion, que significa asignar un gran significado,
entusiasmo y valoracion al trabajo; y absorcion, entendida
como un estado de concentracion plena y felicidad al
trabajar (Salanova et al., 2000; Schaufeli et al., 2002).
Dimensiones que, ademas, refieren a la misma condicion
afectivo-motivacional de la realizacion personal (Schaufeli
& De Witte, 2017).

Debido al alcance de este concepto, en afios recientes
se amplio al &mbito académico en la forma de engagement
académico (Schaufeli, Martinez et al., 2002), ya que esta
actividad puede entenderse como una forma de trabajo en
la que el estudiante, por una parte, pertenece a una organi-
zacidn —la universidad, en este caso—; por otra, maneja
exigencias que debe cumplir (Hu & Schaufeli, 2009),
puesto que, de no hacerlo, su estancia en la universidad o
sus posibilidades de egreso dentro del plazo establecido se
verian seriamente afectadas; y, finalmente, debe aprender
a manejar los recursos que le proporciona la institucion,
ademas de dedicar el tiempo suficiente para asistir a clases,
preparar trabajos y examenes, asi como estar inmerso en
procesos de socializacion para poder afrontar las demandas
y obtener un desempefio aceptable.

De este modo, un estudiante con altos niveles de en-
gagement estaria dispuesto a invertir grandes esfuerzos
para tener energia y resistencia mental suficiente mientras
estudia —vigor—, a la vez que manifestaria entusiasmo,
inspiracion y desafio cuando se encuentra realizando
esta actividad —dedicacion—, y estaria focalizado, muy
concentrado e incluso absorto en la actividad de estudiar
—absorcion— (Schaufeli, Martinez et al., 2002).

Ahora bien, para la medicion del engagement acadé-
mico comunmente se utiliza la Utrech Work Engagement

Scale-Student (UWES-S), de Schaufeli, Martinez et al.
(2002), dado que el modelo tedrico de base que utiliza es
el que mayor evidencia muestra con respecto a la estructura
de dicho constructo, por lo que esta prueba representa un
medio adecuado para conocer tanto los problemas de ren-
dimiento del estudiante como su motivacion y el abandono
de sus estudios (Salanova et al., 2005).

Recientemente se han realizado estudios que reportan
la predominancia de una estructura multidimensional de
esta escala tanto en su version de 17 items (Cadime et al.,
2016; Capri et al., 2017; Meng & Jin, 2017) como en su
version abreviada de 9 items —UWES-9S— (Schaufeli
et al., 2006), en los cuales se han referido propiedades
psicométricas, validez y confiabilidad satisfactorias en el
ambito académico (Carmona-Halty et al., 2019; Loscalzo
& Giannini, 2019; Romer, 2016; Sanchez-Cardona et al.,
2016; Silva et al., 2018).

Sin embargo, este planteamiento ha sido objeto de
controversias respecto a la definicioén y el nimero de di-
mensiones que la conforman, sobre todo por la existencia
de diferentes instrumentos de evaluacion del engagement
que se sustentan en un marco tedrico independiente, y, por
tanto, diferentes tipos de engagement (Medrano etal., 2015).
Al respecto, uno de los principales focos de debate es la
tercera dimension del engagement —absorcion—, ya que
algunos autores consideran que es un antecedente, y que
vigor y dedicacion constituyen sus dimensiones centrales
o el corazon del engagement, por lo que existen modelos
de medicion alternativos centrados en estas dimensiones
(Medrano et al., 2015; Schaufeli & Salanova, 2007,2011).

A partir de lo anterior, es importante tener en cuenta
algunos aspectos, como que, en primer lugar, en estudios
psicométricos sobre la UWES-S se observaron correla-
ciones interfactoriales elevadas que suelen ser indicios de
redundancia factorial (Kline, 2016), aunque en estos casos
solo se menciond su presencia y no se aborddé mas alla
de lo descriptivo (p. ¢j., Cadime et al., 2016; Loscalzo &
Giannini, 2019; Meng & Jin, 2017), o no se hizo referencia
a esta situacion (p. ej., Silva et al., 2018); de hecho, en un
estudio realizado con adolescentes espafioles (Serrano et
al., 2019), las elevadas correlaciones se interpretaron como
una superposicion entre las dimensiones, por lo que se
considero al constructo como unidimensional.

En segundo lugar, y en relacion con lo anterior, no se
evaluo la independencia empirica de factores mediante
la aplicacion de modelos jerarquicos directos o bifactor
(Reise, 2012; Rodriguez et al., 2016), y solo se encuentra la
implementacion de un modelo jerarquico indirecto (Meng
& Jin, 2017), que no suele ser la mejor opcion para valorar
la predominancia de un factor general por encima de los
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factores especificos (Canivez, 2016). Esto es relevante
porque la propuesta original sugiere la interpretacion de
tres dimensiones, pero la aparente superposicion factorial
es contraria a este supuesto. Sobre este punto, si bien los
autores de la UWES indican que los factores especificos
no pueden reducirse a un factor general subyacente de en-
gagement (Schaufeli, Salanova et al., 2002), si se observan
correlaciones interfactoriales elevadas, resulta necesario
evaluar si existe —o no—un factor general de engagement
académico.

En tercer lugar, en algunos estudios con la UWES-9S
se modelo la correlacion entre residuales para explicar las
fuentes de variabilidad ajenas al constructo, como la per-
cepcion de un significado redundante, como entre los items
3 —“Estoy entusiasmado con mi carrera”—y 7 —“Estoy
orgulloso de hacer esta carrera”— (Sanchez-Cardona et al.,
2016), entre los items 1 —“Mis tareas como estudiante me
hacen sentir lleno de energia”—y 5 —"“Cuando me levanto
por la mafiana me apetece ir a clase a estudiar”— (Loscalzo
& Giannini, 2019), o entre los items 1 y 2 —“Me siento
fuerte y vigoroso cuando estoy estudiando o voy a las cla-
ses”— (Serrano et al., 2019); ademas de la redundancia,
por su proximidad, entre los items 8 —“Estoy inmerso en
mis estudios”™—y 9 —“Me ‘dejo llevar’ cuando realizo mis
tareas como estudiante”— (Carmona-Halty et al., 2019;
Loscalzo & Giannini, 2019; Sanchez-Cardona et al., 2016;
Serrano et al, 2019). Adicional a esto, en otros estudios se
especifico la correlacion solo para incrementar el ajuste,
aunque no se realizé un analisis posterior (Meng & Jin,
2017; Romer, 2016), y en ninguno de ellos se corrigio la
confiabilidad del constructo en presencia de esos parametros
(Raykov, 2004), con el riesgo de que la confiabilidad se
sobreestimara (Merino-Soto, 2015).

Por otra parte, cabe precisar que, ademas de la UWES,
existen otros instrumentos de medicion del engagement
académico, como lo son: (a) el Student Engagement
Instrument (SEI), de Appletin et al. (2006), que mide dos
subtipos de engagement —cognitivo y psicologico—; (b) el
Student-Faculty Engagement (SFE), de Carle et al. (2009),
disefiado para medir el engagement a partir de la interaccion
del estudiante con sus profesores; (c) la Student Engagement
Scale (SES), de Mazer (2012), que hace referencia a la con-
ducta en clase; (d) la Math and Science Engagement Scale
(MSES), de Wang et al. (2016), que mide el engagement en
dos areas especificas—matematica y ciencia—; y finalmente,
(e) el Rochester Assessment Package for Schools (RAPS),
de Wellborn y Connell (1987), que evalua el engagement
académico en dos ambitos —conductual y emocional—y
cuenta con tres versiones: una para estudiantes, otra para
profesores y otra para padres.

Ahora bien, a pesar de la variedad de instrumentos, para
el presente estudio se prefirio el UWES dado que su base
tedrica se encuentra articulada a gran parte de la literatura
actual, y porque esta recibe mayor respaldo por parte de
los investigadores. Especificamente, se eligio la version de
9 items, en lugar de la de 17, porque es la que tiene estu-
dios en poblacion hispanohablante (Carmona-Halty et al.,
2019; Sanchez-Cardona et al., 2016; Serrano et al., 2019),
y porque posee elevadas correlaciones interfactoriales,
como ocurre en la version extensa (Cadime et al., 2016;
Meng & Jin, 2017).

Engagement académico y procrastinacion académica

Especificamente, el engagement ha sido asociado a una
trayectoria académica exitosa (Reschl & Christenson, 2012)
tanto en lo que respecta al aprendizaje como al rendimiento
académico (p. €j., Salanova et al., 2010; Stefansson et al.,
2016), por lo que ha presentado correlaciones con diferentes
facetas conductuales y cognitivas de la actividad académica
del estudiante, siendo una de ellas la procrastinacion.

En particular, la procrastinacion académica (PA) se
entiende como la accion para retrasar voluntaria e innece-
sariamente la realizacion de tareas, por diferentes causas,
lo que trae como consecuencias tanto un malestar subjetivo
importante (Dominguez-Lara, 2016a) como diferentes
problemas académicos (Patrzek et al., 2015). Respecto a
este constructo, segin Dominguez-Lara et al. (2019), la
PA debe evaluarse en sus dos dimensiones: (a) la poster-
gacion de actividades, que refleja las acciones realizadas
para dilatar la realizacion de determinadas tareas, y (b) la
autorregulacion académica, que refiere a las conductas
orientadas a las metas y la planificacion de las acciones;
siendo esta ultima la mas relevante, ya que la procrastinacion
se ha entendido predominantemente como un producto de
las fallas en los procesos de autorregulacion (Steel, 2007;
Steel & Klingsieck, 2016).

Asimismo, se ha establecido que la procrastinacion es
el producto de varios factores, como los resultados que se
espera obtener, la forma en que se valora la importancia de
la tarea, el tiempo en que se obtendran las consecuencias
reforzantes, y la impulsividad del individuo (Steel, 2011);
de modo que las personas con mayor conducta procrastina-
dora son las caracterizadas por baja expectativa sobre los
resultados, baja valoracion de la tarea, mayor impulsividad
y mayor demora percibida para obtener las recompensas
por terminar la tarea (Steel, 2011). En este sentido, es pre-
visible que un bajo nivel de engagement en el estudiante
se asocie con la aparicion de la PA, dado que el primero se
caracteriza por un estado de placer y activacion (Schaufeli
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etal.,2019), algo incompatible con las emociones negativas
que normalmente acompafan a la PA.

Respecto a esto, debido a las caracteristicas propias del
constructo, la evidencia disponible en la literatura cientifica
sobre el tema indica que el engagement reduce las posi-
bilidades de incurrir en conductas procrastinadoras en el
ambito académico (Capri et al., 2017; Closson & Boutilier,
2017; Gonzalez-Brignardello & Sanchez-Elvira-Paniagua,
2013; Strunk et al., 2013), de modo que, en consecuencia,
los estudiantes “engaged”’ y que son poco procrastinadores
tienden a percibir con mayor claridad las tareas a realizar
(Hoppe et al., 2018), a la vez que presentan un desempefio
académico exitoso.

Finalmente, y en consonancia con los cuestionamientos
realizados a la estructura interna de la UWES —es decir,
con respecto a la unidimensional o multidimensional de la
escala—, cabe preguntarse si lo que realmente se relaciona
con la PA es el factor general del engagement o silarelacion
depende de las dimensiones especificas. En situaciones
como esta, la incorporacion de modelos bifactor (Reise,
2012) pueden ser de gran utilidad metodologica.

Modelos bifactor en el andlisis de regresion estructural:
evaluacion de la fortaleza del factor general

El modelamiento bifactor ha sido considerado como el
mas adecuado para evaluar de manera simultanea la influencia
tanto del factor general como de los factores especificos sobre
la variabilidad de cada item, en contraste con los modelos
jerarquicos indirectos o de segundo orden (Canivez, 2016).
Sin embargo, si bien este analisis proporciona evidencia
sobre la fortaleza de un factor general, es necesario contar
con mas informacion respecto a la capacidad predictiva
de dicho factor, o, en otras palabras, saber si su influencia
sobre un constructo tedricamente relevante sigue siendo
significativa aun en presencia de los factores especificos
del mismo modelo estructural.

Teniendo esto en cuenta, Stefansson et al. (2016), por
ejemplo, estudiaron la influencia de las dimensiones general
y especificas —conductual, emocional y cognitiva— del
engagement sobre el rendimiento académico mediante el
analisis de la influencia de los factores individuales, v,
posteriormente, de la presencia de un factor general de
engagement mediante un modelo bifactor. En sus resultados,
si bien en el primer modelo —influencia de tres factores
oblicuos sobre el rendimiento— solo la dimension con-
ductual del engagement evidenci6 un influencia elevada 'y
significativa sobre el rendimiento (5 =.73, p<.001), después
de instalar el modelo bifactor se obtuvo que la influencia
del factor general fue significativa (f = .51, p <.001), lo

cual redujo drasticamente la influencia de la dimension
conductual (f = .25, p <.001).

Ahora bien, a partir de lo argumentado previamente,
y a pesar del uso extendido de la UWES-S en diferentes
contextos, en la actualidad no se encuentran investigaciones
psicométricas con universitarios peruanos que validen su
aplicacion, de modo que, por tales motivos, el objetivo del
presente estudio fue brindar una primera aproximacion a
la evaluacion de la dimensionalidad de la UWES-S en es-
tudiantes universitarios peruanos por medio de ecuaciones
estructurales tanto en lo que respecta a su estructura interna
—con un andlisis factorial confirmatorio— como en su
asociacion con la PA —mediante un analisis de regresion
estructural—, siguiendo estandares internacionales (véase
American Educational Research Association et al., 2014).

En este sentido, contar con un instrumento que evalue
de forma valida y confiable el engagement podria ayudar
a la creacion de programas de intervencion (Reschly &
Chistenson, 2012) —sobre todo si se tiene en cuenta el
elevado riesgo de abandono estudiantil—, mediante el
desarrollo de estrategias para que los estudiantes adquieran
habilidades para afrontar las demandas y expectativas del
ambiente académico —dado que el engagement es un estado
altamente influenciable por el contexto de ensefianza, la
familia y los compaiieros—.

Lo anterior resulta de gran importancia en el contexto
actual, pues las cifras indican que en paises miembros de la
OCDE alrededor del 30 % de los estudiantes universitarios
abandonan los estudios, siendo los paises latinoamericanos
quienes presentan el mayor porcentaje de desercion —con
un 57 %— (Garzon & Gil, 2017); incluso, existen repor-
tes en Argentina de que el 72 % de estudiantes desertan
de sus estudios universitarios y que solo el 17 % de ellos
logra terminar su carrera (Medrano et al., 2010). Pera no
es ajeno a esta realidad, pues se estima que entre 40 y 50
mil estudiantes abandonan la universidad cada afio, lo cual
también representa pérdidas econdmicas para sus respectivas
familias (Rocha et al., 2017).

Finalmente, en vista de la informacion revisada tanto
tedrica como empiricamente, se formularon cinco hipote-
sis (H) para el desarrollo del estudio. Asi, por una parte,
en cuanto al aspecto estructural, se esperaba: (HI) que
las dimensiones del engagement —vigor, dedicacion, y
absorcion— presentaran elevada correlacion interfactorial
y baja diferenciacion empirica; y (H2) que el modelo bi-
factor presentara mejores indices de ajuste y que el factor
general —engagement— explicara mayor proporcion de
la varianza de los items en comparacion con los factores
especificos —vigor, dedicacion y absorcion—. Por otra
parte, con respecto a la asociacion entre el engagement
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acadeémico y la PA, se esperaba: (H3) que la influencia de
las dimensiones del engagement sobre la procrastinacion
académica no fuera significativa en presencia del factor
general —engagement—; y (H4) que el factor general
—engagement— influyera significativamente sobre las
dimensiones de la procrastinacion académica —es decir,
que existiera una influencia positiva sobre la autorregulacion
académica, y negativa sobre la postergacion de actividades—.
Y, por ultimo, con respecto a la confiabilidad, se esperaba:
(H5) que la presencia de residuales correlacionados redujera
significativamente la confiabilidad del constructo y de las
puntuaciones.

Método

Tipo de estudio

Se desarroll6 un estudio instrumental (Ato et al., 2013),
orientado al analisis de las propiedades psicométricas de
un instrumento de evaluacion psicologica.

Participantes

Se contd con una muestra intencional de 321 estudiantes
universitarios de la carrera de psicologia de una universidad
privada de la zona central de Cajamarca, Pert. E1 79 % del
total fueron mujeres, con una edad de 22.5 afios en promedio
(DE =4.24; 84 % entre 17 y 25 afios); la mayoria de los
participantes sefialo estar solteros (73.8 %); y el 83.6 % indico
que no trabajaba al momento del estudio. Cabe mencionar
que en la muestra se incluyeron estudiantes de psicologia
a partir del cuarto ciclo académico, y que como criterio de
exclusion se tuvo los participantes que no completaran los
dos protocolos del estudio.

Instrumentos

Utrech Work Engagement Scale-Student (UWES-9S).

Esta escala, elaborada por Schaufeli et al. (2006), esta
compuesta por nueve items en escalamiento tipo Likert de
siete opciones —de “Nunca” a “Siempre”— que evalian
las tres dimensiones del engagement académico —vigor,
absorcion y dedicacion—, cada una con tres items. Se
utilizaron los nueve items que la configuran a partir de la
version completa en espafiol (Schaufeli & Bakker, 2003).

Con respecto a las propiedades psicométricas de la
escala, estudios previos reportan indicadores elevados de
confiabilidad (> .90; Carmona-Halty et al., 2019; Loscalzo
& Giannini, 2019; Serrano et al., 2019), aunque la estructura
interna para algunos tiene caracter multidimensional (p.

¢j., Carmona-Halty et al., 2019), mientras que para otros
es unidimensional (Serrano et al., 2019).

Escala de Procrastinacion Académica (EPA).

Se utilizé la escala de procrastinacion académica,
construida por Busko (1998), en su version validada en
universitarios peruanos (Dominguez-Lara, 2016a), com-
puesta por 12 items en escalamiento tipo Likert de cinco
opciones —de “Nunca” a “Siempre”—. En particular, esta
escala evaliia dos dimensiones de la PA: la postergacion
de actividades —con tres items— y la autorregulacion
académica —con nueve items—.

Con lamuestra del presente estudio se encontraron indices
de ajuste aceptables (CFI=.948; RMSEA =.095; 1C 90 %
[.082-.109]), y se evidenci6 una adecuada confiabilidad del
constructo tanto en la autorregulacion académica (o =.854)
como en la postergacion de actividades (o =.854), replicando
la estructura bidimensional encontrada también en otros
estudios de algunos paises latinoamericanos (Barraza &
Barraza, 2018; Moreta-Herrera & Duran-Rodriguez, 2018).

Procedimiento

El presente trabajo hace parte de un proyecto dirigido
a estudiantes a partir del cuarto ciclo académico, el cual,
teniendo en cuenta el cumplimiento de exigencias éticas,
se encuentra avalado por la universidad del segundo autor.
Para el desarrollo de la investigacion, primero se solicitd
el permiso a las autoridades de la institucion universitaria
donde se ejecuto el estudio para realizar las aplicaciones,
y, una vez obtenido, se contactd a un grupo de estudiantes
universitarios (n = §) con caracteristicas similares a las de
la muestra que haria parte del estudio —50 % hombres,
entre 18 y 25 afios—, con el fin de que evaluaran la claridad
de los items y, de ese modo, mejorar la comprension de
la UWES-9S en estudiantes peruanos. Respecto a esto, no
se realizaron modificaciones a los items debido a que los
estudiantes manifestaron que su redaccion era comprensible.

Posteriormente, los estudiantes fueron informados de
los objetivos de la investigacion y quienes accedieron a
participar firmaron un consentimiento informado donde
se garantizo su anonimato y la confidencialidad de los
resultados. Después de esto, se procedio a la aplicacion
de los instrumentos.

Finalmente, cabe mencionar que la investigacion se
desarrollo siguiendo los requerimientos de la declaracion de
Helsinki (Asociacion Médica Mundial, 1964), asi como la
normatividad del codigo de ética del Colegio de Psicologos
del Perti (2017).
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Andlisis de datos

Para comenzar, se verifico la calidad de los datos, por
lo que se eliminaron las respuestas de los participantes que
no completaron ambas escalas (n = 3). En vista de que el
porcentaje de casos perdidos fue bajo (< 0.3 %), los datos
faltantes se completaron con la moda (Shrive et al., 2000).

Posteriormente, se realizé un analisis descriptivo preli-
minar en el cual se reportaron los estadisticos descriptivo
—media y desviacion estdndar—, asi como la asimetria
(g, <3)ylacurtosis (g, < 10) de cada item, segun los cri-
terios de Kline (2016). Asimismo, se evalu6 la normalidad
univariada con el indice estandarizado de asimetria (IEA;
Malgady, 2007) —donde se esperaban magnitudes entre .25
y .50—, y lanormalidad multivariada con el coeficiente de
Mardia (1970) —que se considera aceptable si la puntuacion
esta por debajo de 70 (Rodriguez & Ruiz, 2008)—.

Con respecto a las evidencias de validez basadas en la
estructura interna, se analizo el modelo original —tres fac-
tores oblicuos— y uno alternativo —dos factores oblicuos:
vigor y dedicacion— bajo un enfoque factorial confirmatorio.
Adicionalmente, se implement6 el método de extraccion
de estimacion de minimos cuadrados ponderados con va-
rianza ajustada —WLSMYV, por sus siglas en inglés— con
matriz de correlaciones policoricas, utilizando el software
Mplus, version 7 (Muthén & Muthén, 1998-2015). Para
esto, se analizo el ajuste considerando las magnitudes del
CFI > .90 (McDonald & Ho, 2002), el limite superior del
intervalo de confianza (IC) del RMSEA < .10 (West et
al., 2012) y el WRMR < 1.00 (DiStefano et al., 2018); y
se valoraron las cargas factoriales esperando magnitudes
superiores a .60 en vista de las cantidad de items por di-
mension (Dominguez-Lara, 2018). También, respecto a la
varianza media extraida por factor —VME, o el promedio
aritmético de las comunalidades de los items de un factor—,
se esperaron valores superiores a .50 (Hair et al., 2010).

De forma complementaria, se analiz6 la diferenciacion
empirica—o validez discriminante— entre factores mediante
la comparacion entre la VME y la varianza compartida entre
factores —o el cuadrado de la correlacion interfactorial—
(Fornell & Larcker, 1981), considerando que correlaciones
interfactoriales superiores a .80 podrian ser indicios de
potencial redundancia factorial (Kline, 2016). Asimismo,
se analizo la presencia de “malas especificaciones” (Saris
et al., 2009) asociadas a potenciales cargas cruzadas con
indices de modificacion (IM) significativos; es decir, cargas
cruzadas que necesitan ser especificadas para mejorar el
ajuste del modelo. Este calculo se realiz6 con un modulo
especifico (Dominguez-Lara & Merino-Soto, 2018).

Posteriormente, se puso a prueba un modelo bifactor,
en el que se propone que la presencia de un factor general
(FG) —en este caso, el engagement académico— explica

mejor la varianza de los items en comparacion con los fac-
tores especificos —las dimensiones del engagement—. En
este sentido, ademas de los indices de ajuste, se cuantifico
la proporcidn de varianza total atribuida al factor general
por medio del coeficiente omega jerarquico general (), ast
como el omega jerarquico por dimension (o, ), asociados
a la proporcion de varianza verdadera que explican los
factores especificos, controlando la presencia del factor
general (Zinbarg et al., 2006) —donde valores superiores
a.30 pueden considerarse relevantes (Smits et al., 2015)—.

Del mismo modo, se calculo la proporcion de la va-
rianza comun explicada (ECV) atribuida al factor general
(Sijtsma, 2009), asi como el porcentaje de correlaciones
no contaminadas por la multidimensionalidad (PUC; Reise
et al., 2013) —donde hay evidencia de la superioridad
explicativa del factor general si el ECV y el PUC son
superiores a .70 (Rodriguez et al., 2016)—. Sumado a los
indicadores ya mencionados, se evalud la diferencia por
medio de la comparacion de las y* de ambos modelos por
medio de la opcion DIFFTEST de Mplus (Asparouhov &
Muthén, 2006).

Por otra parte, con respecto a las evidencias de validez
basadas en la relacion con otras variables, y en vista de
la asociacion de las dos variables, se evalué un modelo
de regresion estructural (Kline, 2016), especificando la
influencia conjunta de los factores general y especificos del
engagement sobre las dimensiones de la procrastinacion
académica (véase Figura 1), en contraste con aquel que solo
muestra la influencia de las dimensiones del engagement
académico sobre la procrastinacion académica (véase
Figura 1 sin factor general engagement). Aca, también se
evaluo la diferencia entre modelos comparando las y* con
la opcion DIFFTEST de Mplus.

Asimismo, se valoré la proporcion de varianza explicada
(R?) atribuida a los factores especificos y general sobre
las dimensiones de la procrastinacion académica —auto-
rregulacion académica y postergacion de actividades—,
donde un R? de .02 se calificd como “pequefo”, mientras
que uno de .13 se calificd como “mediano” y uno de .26,
como “grande” (Ellis, 2010).

Para terminar, se estimo la confiabilidad de la escala, en
donde, luego de valorar el ajuste del modelo con un solo
factor —modelo congenérico—, se evalud la equivalencia
estadistica de las cargas factoriales de los items —modelo
tau-equivalente— para justificar el uso del coeficiente a
(Dominguez-Lara, 2016b). De ese modo, se compararon
ambos modelos con base en sus indices de ajuste, esperando
diferencias de .01 en el CFI y de .015 en el RMSEA (Chen,
2007). Conrespecto al coeficiente a, dada la cantidad de items
(9) y el tamafio muestral (> 300) se esperaba una magnitud
minima de .75 (Ponterotto & Charter, 2009). Después de
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Engagement

Dedicacion

Absorcion

Autorregulacion
Postergacion de
actividades

Figura 1. Modelo de medicion de la influencia del engagement sobre la procrastinacion académica. Por simplicidad,

no se incluyeron los items de la escala de procrastinacion

esto, se evaluo la confiabilidad del constructo con el coefi-
ciente ® >.70. Ambos coeficientes (o y o) se corrigieron en
presencia de residuales correlacionados (Dominguez-Lara,
2016¢; Dominguez-Lara & Merino-Soto, 2017).

Resultados

A continuacion se presentan los resultados obtenidos
con respecto al analisis descriptivo asociado a los items,
asi como el analisis estructural y el de relacion con otras
variables bajo el modelamiento de ecuaciones estructurales.

Analisis descriptivo

Tras la implementacion del analisis previamente descrito
se encontrd que la magnitud de los coeficientes de asimetria,
curtosis e IEA fueron aceptables, aunque algunos de los items
reflejaron que las respuestas mas frecuentes son las opciones
mas elevadas, sobre todo el item 7 —“Estoy orgulloso de
hacer esta carrera”—; mientras que otros, como el item 2
—*“Me siento fuerte y vigoroso cuando estoy estudiando o
voy a las clases”— presentaron una distribucion mas uniforme
(véase Tabla 1). Asimismo, se pudo confirmar la normalidad
multivariada de los datos (G2 = 56.74).

Evidencias de validez basadas en la estructura interna
El modelo oblicuo de tres factores exhibid indices
adecuados de ajuste (CF1=.981; RMSEA=.112,1C 90 %
[.093-.133]; WRMR = .800), asi como cargas factoriales
elevadas (> .70) en todas las dimensiones, lo que redunda
en VME por factor de magnitud importante (> .50). Sin

embargo, se visualizan correlaciones interfactoriales ele-
vadas (> .80) (véase Tabla 2), y la VME de la correlacion
entre vigor y absorcion es mayor que la varianza compar-
tida—cuadrado de la correlacion interfactorial—, mientras
que en las demas correlaciones —vigor y dedicacion; y
dedicacion y absorcion— la varianza compartida es mayor
que la VME por factor (véase Tabla 2).

Del mismo modo, con respecto al modelo de dos factores
—vigor y dedicacion—, si bien el CF1y el WRMR fueron
adecuados —.983 y .737, respectivamente—, el RMSEA
alcanz6 magnitudes inaceptables (.148;1C 90 %[.115-.182]),
incluso para modelos con pocos grados de libertad; y la dife-
renciacion entre factores no fue clara considerando la VME
y la correlacion interfactorial (véase Tabla 2). Por ello, estos
hallazgos brindan evidencia favorable para la hipotesis 1.

Por otra parte, en el modelo de tres factores se detec-
taron cuatro posibles “malas especificaciones” asociadas
a cargas cruzadas: item 1 —original de vigor— en dedi-
cacion (IM = 24.444; cambio estimado en el parametro
[CEP]=-.475), item 5 —original de vigor— en dedicacion
(IM=42.798; CEP=.635), item 1 —original de vigor— en
absorcion (IM = 22.267; CEP = —.625); e item 5 —origi-
nal de vigor— en absorcion (IM = 51.307; CEP = .975).
Finalmente, en el modelo de dos factores se encontraron dos
potenciales cargas cruzadas: los items 1 y 5 —originales
de vigor— en dedicacion.

Ahora bien, el modelo bifactor llevado a cabo con tres
factores especificos evidencio indices de ajuste con magnitu-
des aceptables (CFI=.992; RMSEA =.085, 1C 90 % [.062-
.109]; WRMR = .531), pero las del ECV y los m, (> .80)
y o, (<.30) indican que el FG explica mayor cantidad de
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Tabla 1.
Analisis descriptivo de los items de la UWES-S
M DE gl SSI g2 Minimo Maéximo  Distribucién

ftem 1 3.77 1.568 ~0.282 0.057 ~0.747 0 6
ftem 2 4.01 1.451 -0.422 0.100 -0.713 0 6
ftem 3 5.07 1.336 -1.707 0.478 2.640 0 6
ftem 4 4.94 1.204 -1.073 0.370 0.599 1 6
ftem 5 4.20 1.462 -0.678 0.159 -0.228 0 6
ftem 6 4.48 1.393 —0.784 0.202 0.070 0 6
ftem 7 5.11 1.262 —1.598 0.502 2.137 0 6
ftem 8 4.39 1.276 —0.647 0.199 -0.118 1 6
ftem 9 4.21 1.396 —0.672 0.172 -0.173 0 6

Nota. M = media; DE = desviacion estandar; g, = asimetria; SSI = indice estandarizado de asimetria; g, = curtosis.

Tabla 2.

Analisis factorial confirmatorio de la UWES-S en universitarios: modelos original y alternativo

Modelo original

Modelo alternativo

Vigor Dedicacion Absorcion Vigor Dedicacion
ftem 1 775 782
ftem 2 799 814
item 5 .848 821
ftem 3 901 910
ftem 4 .858 .853
ftem 7 .891 .885
ftem 6 .865 - -
ftem 8 781 - -
ftem 9 .709 - -
VME 653 781 620 649 780
F1 1 650 753 1 655
F2 .806 1 .825 .809 1
F3 .868 908 1 - -

Nota. F1 = vigor; F2 = dedicacion; F3 = absorcion; VME = vari

anza media extraida. Debajo de la diagonal se presentan las

correlaciones interfactoriales, mientras que arriba de la diagonal aparece la varianza compartida entre factores.

varianza de los items que los factores especificos (véase
Tabla 3), ademas de que los resultados del DIFFTEST in-
dican diferencias estadisticamente significativas entre los
dos modelos (AXZ[G] =69.185, p<.001), lo que proporciona
evidencia favorable para la hipotesis 2.

Evidencias de validez basadas en la relacion con otras
variables

Como se muestra en la Figura 2, se encontraron in-
dices de ajuste aceptables en el modelo que considera la
influencia de las tres dimensiones del engagement sobre
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Tabla 3.
Analisis factorial confirmatorio de la UWES-S en uni-
versitarios. modelo bifactor

FG F1 F2 F3
Cargas
factoriales
ftem 1 648 .603
ftem 2 685 432
ftem 5 776 .162
ftem 3 813 486
ftem 4 .805 230
ftem 7 815 334
ftem 6 .862 .004
ftem 8 768 287
ftem 9 695 .198
Indices
bifactor
oh .897 - - -
ohs - 210 144 036
ECV 828 - - -
PUC 750 - - -

Nota. FG = factor general; F1 = vigor; F2 = dedicacion; F3 = ab-
sorcion; VME = varianza media extraida; o, =omega jerarquico;
o, = omega jerdrquico por dimension; ECV = varianza comun
explicada; PUC = porcentaje de correlaciones no contaminadas
por la multidimensionalidad.

la PA (CFI =.971; RMSEA = .063; IC 90 % [.055-.072];
WRMR = .962), al igual que, como aparece en la Figura
3, en el bifactor que incluye la presencia del factor ge-
neral (CFI = .976; RMSEA = .059; IC 90 % [.050-.068];
WRMR = .887). No obstante, el DIFFTEST muestra que

871**

Dedicacion

Absorcion

ambos modelos difieren de forma estadisticamente signifi-
cativa (AX2[7] =50.325, p <.001). Cabe precisar que en esta
etapa del andlisis se eliminé el item 9 debido a fallas de
convergencia en el modelo bifactor, por lo que en el andlisis
estructural que incluye el modelo de factores oblicuos de la
UWES-9S también se prescindio de este reactivo.

Adicional a esto, en cuanto a la capacidad explicativa
del modelo, la proporcion de la varianza explicada fue
significativa tanto en la autorregulacion académica (> .40)
como en la postergacion de actividades (= .20), aunque
en el modelo oblicuo solo destaca la influencia estadis-
ticamente significativa de vigor (véase Figura 2) sobre
autorregulacion académica (£ =.326; IC 95 % [.048-.604])
y postergacion de actividades (8 =-.564; IC 95 % [-.221-
.907)), en contraste con los £, que no fueron significativos
en dedicacion —autorregulacion: IC 95 % [-.530-.392];
postergacion: IC 95 % [-.796-.184]— ni en absorcion
—autorregulacion: IC 95 %: [-.118-1.042]; postergacion:
IC 95 % [-.206-1.138]—, pese a su magnitud moderada.

Por otro lado, el modelo que considera la presencia del
factor general de engagement indica que del total de la
varianza de autorregulacion académica y postergacion de
actividades explicada por los factores general y especificos
del engagement —R? = .564 y R? = .189, correspondien-
temente—, el factor general explica el 73.404 % (.414) y
60.318 % (.114), respectivamente (véase Figura 3), lo cual
reduce sustantivamente la proporcioén de varianza explicada
por los factores especificos luego de la inclusion de un
factor general, por lo que la hipotesis 3 recibe respaldo.

Finalmente, el factor general de engagement académico
influye de forma directa e inversa sobre la autorregulacion
académica y la postergacion de actividades, lo cual brinda
respaldo a la hipotesis 4.

Autorregulacion

Postergacion de
actividades

Figura 2. Influencia de las dimensiones del engagement sobre la procrastinacion académica. ™ = estadisticamente
no significativo; *p <.05; **p < .01. Por simplicidad, no se incluyeron los items de las escalas.
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Autorregulacion
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Figura 3. Influencia del engagement (factores general y especificos) sobre la procrastinacion académica. ™ = es-
tadisticamente no significativo; *p < .05; **p <.01. Por simplicidad, no se incluyeron los items de la escala de

procrastinacion académica.

Confiabilidad

Por ultimo, con respecto al andlisis de condiciones
previas, el modelo congenérico no obtuvo un ajuste acep-
table (CFI = .957; RMSEA = .161; IC 90 % [.143-.179];
WRMR = 1.214), ademas de que se encuentra la presencia
de potenciales “malas especificaciones” asociadas a resi-
duales correlacionados, siendo modelados solo los pares
que conformaban dimensiones en el modelo original. De
este modo, se modeld la correlacion entre los residuales
de los items 3 —“Estoy entusiasmado con mi carrera”™—
y 4 —“Mis estudios me inspiran cosas nuevas™—, 4y 7
—“Estoy orgulloso de hacer esta carrera”—, 3 y 7, todos
originales de la dimension dedicacion; asi como la corre-
lacion de los items 1 —“Mis tareas como estudiante me
hacen sentir lleno de energia”— y 2 —“Me siento fuerte
y vigoroso cuando estoy estudiando o voy a las clases”™—
de la dimension original vigor. Con esto, el ajuste mejord
notablemente (CFI =.989; RMSEA =.087; IC 90 % [.066-
.108]; WRMR =.635), siendo ademas dichas correlaciones
de magnitudes leves y moderadas: ¢, , =.354, ¢, , = .258,
¢,,=.503,y ¢, ,=.446.

De forma complementaria, tomando en cuenta que los tres
items de dedicacion tienen sus residuales correlacionados, se
model6 una estructura bifactor tomando como factor residual
dedicacion. Asi, los indices de ajuste fueron similares a los
del modelo unidimensional (CFI =.971; RMSEA = .140;
IC 90 % [.121-.160]; WRMR = 1.004), pero la VME de
los tres items no difiere antes (VME = .733) ni después

(VME = .624), siendo ademas la VME del factor residual
dedicacion bastante baja (VME = .164) (véase Tabla 4).

Posteriormente, se evalud el modelo tau-equivalente
sobre la base del modelo congenérico sin los residuales
correlacionados, con el cual se obtuvieron indices de ajuste
similares (CFI=.950; RMSEA=.152;1C 90 % [.136-.168];
WRMR = 1.790) y sin diferencias marcadas con respecto
al modelo congenérico, por lo que se justifica el uso del
coeficiente a.

Finalmente, en cuanto a las estimaciones, la confiabilidad
del constructo estimada con el coeficiente ® se mantiene
estable y en buena magnitud (> .90), incluso en presencia
de residuales correlacionados (> .85); sin embargo, el
coeficiente o experimenta una disminucion drastica, que
de una magnitud excelente (> .90) pasa a estar por debajo
de lo esperado (< .70), y mas atn si se observa el limite
inferior de su IC (= .60) (véase Tabla 4). De este modo, la
hipdtesis 5 recibe soporte parcial, ya que la confiablidad
del constructo no experimentd cambios significativos.

Discusion

El objetivo del presente estudio fue analizar la estruc-
tura interna de la UWES-9S, asi como su influencia sobre
las dimensiones de la PA, por considerarlo una alternativa
viable para medir el engagement académico en estudiantes
universitarios.
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Tabla 4.

Analisis factorial confirmatorio y confiabilidad de la UWES-S en universitarios: modelo unidimensional

. Model(_) Modelo bifactor Modelo con _residua-
unidimensional les correlacionados
Factor general Dedicacién
Cargas factoriales
ftem 1 725 736 - 669
ftem 2 747 758 - 701
ftem 3 .879 791 510 .803
ftem 4 .825 783 289 195
ftem 5 779 791 - 799
ftem 6 830 850 - 856
ftem 7 .863 .795 .385 .806
ftem 8 757 771 - 775
ftem 9 686 698 - 704
Confiabilidad

® 937 - - 929
- - - 875

corregido

a (IC 95 %)
(IC 95 %)

acorrcgido

910 (.889-.927)
669 (.604-.725 )

Con respecto a las evidencias de validez basadas en
la estructura interna, debido al grado de superposicion
interfactorial, la presencia de “malas especificaciones”
asociadas a cargas cruzadas en el modelo oblicuo, y la
fortaleza del factor general en el modelo bifactor, se con-
sidera que el modelo que mejor representa al constructo
es el unidimensional (hipotesis 1 y 2). Resultados que
difieren de la mayor parte de literatura existente al respecto
(Carmona-Halty et al., 2019; Loscalzo & Giannini, 2019;
Romer, 2016; Sanchez-Cardona et al., 2016; Silva et al.,
2018); aunque en la seccion introductoria se mencionaron
aquellos aspectos metodologicos no abordados, que pueden
resumirse en la falta de evaluacion de la presencia de un
potencial factor general.

En cuanto a las evidencias de validez con relacion a
otras variables, en el modelo estructural (véase Figura 3)
se observé una influencia directa del factor general del
engagement académico sobre las dimensiones de la PA
(hipotesis 4), sobre todo en autorregulacion académica
—influencia positiva— y postergacion de actividades —in-
fluencia negativa—; pero no de las dimensiones especificas
del engagement (hipotesis 3). Este resultado, ademas de
apoyar la unidimensionalidad del constructo (Stefansson
et al., 2016), da cuenta de la potencial relevancia del
engagement para reducir la PA, tal como se reporta en la
literatura previa (Capri et al., 2017; Closson & Boutilier,
2017; Gonzalez-Brignardello & Sanchez-Elvira-Paniagua,
2013; Strunk et al., 2013).

En cuanto a la influencia de las dimensiones del enga-
gement sobre la PA (véase Figura 2), debe destacarse que es
poco usual que coeficientes f de tal magnitud (p. €j.,>.30)
no sean estadisticamente significativos, por lo que dicho
comportamiento podria atribuirse a “malas especificaciones”
inherentes a la consideracion de tres factores independien-
tes con elevada correlacion interfactorial, es decir, una
sobreparametrizacion o especificacion de parametros que
no deberian estar (Saris et al., 2009), ya que configurarian
una dimension general.

A pesar de todo, el modelo unidimensional de nueve
items presenta consideraciones adicionales, como que en
diversos estudios aparecen residuales correlacionados que,
si bien mejoran el ajuste del modelo, pueden considerarse
como producto de la percepcion que tienen los evaluados
sobre la redundancia en el contenido del item (Byrne,
2009), como sucede entre el item 3 —“Estoy entusiasmado
con mi carrera”—, el item 7 —“Estoy orgulloso de hacer
esta carrera”— (Sanchez-Cardona et al., 2016) y el item
1 —“Mis tareas como estudiante me hacen sentir lleno de
energia”—; entre el item 5 —“Cuando me levanto por la
mafiana me apetece ir a clase a estudiar”— (Loscalzo &
Giannini, 2019), el item 1 —“Mis tareas como estudiante
me hacen sentir lleno de energia”— y el item 2 —“Me
siento fuerte y vigoroso cuando estoy estudiando o voy
a las clases”™— (Serrano et al., 2019); y entre el par mas
recurrente: entre el item 8§ —“Estoy inmerso en mis estu-
dios”—y el item 9 —“Me ‘dejo llevar’ cuando realizo mis
tareas como estudiante”— (Carmona-Halty et al., 2019;
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Loscalzo & Giannini, 2019; Sanchez-Cardona et al., 2016;
Serrano et al, 2019).

Los resultados del presente estudio coinciden con la
literatura sobre el tema en lo mencionado en el parrafo
anterior en términos de la asociacion entre residuales de
los items 3y 7, y 1 y 2. Sin embargo, la asociacion entre
los residuales de los items 3 —“Estoy entusiasmado con
mi carrera”—y 4 —“Mis estudios me inspiran cosas nue-
vas”—, y 4y 7—"Estoy orgulloso de hacer esta carrera”™—
es inédita, aunque tiene la misma base explicativa que las
anteriores. Al respecto, cabe mencionar que, de las cuatro
correlaciones entre residuales, tres incluyen los items de
dedicacion (3, 4 y 7), pero esto podria interpretarse como
si se tratara de un factor residual, ya que su modelamiento
no impacta en la estructura unidimensional de la UWES-S.

Porultimo, la confiabilidad del constructo parece sélida
aun en presencia de residuales correlacionados, aunque
estos ultimos impactan sustantivamente en la confiabilidad
de las puntuaciones (hipotesis 5).

Ahora bien, en cuanto a los aportes metodologicos al
estudio de la estructura interna de la UWES-S, es importante
mencionar la exploracion de las “malas especificaciones”
asociadas a las cargas cruzadas, cuya exploracion se hace
necesaria en constructos complejos, asi como el modela-
miento de los factores general y especificos del constructo y
su influencia sobre otra variable, tal como se utiliza en otros
contextos para evaluar la dimensionalidad de las escalas
(Chenetal.,2012; Lac & Donaldson, 2017; Lauriola & Iani,
2017; Luciano et al., 2014); por lo que podria replicarse en
el estudio de otros instrumentos asociados a constructos
de similar complejidad (p. €j., bienestar psicologico). Por
otro lado, el estudio pormenorizado del impacto de las
correlaciones entre residuales sobre la confiabilidad ayudo
a visibilizar que esta practica, si bien trae beneficios a
nivel de indices de ajuste, afecta a una de las propiedades
psicométricas mas importantes —la confiabilidad—, lo
que daria una lectura distinta a los resultados ya obtenidos
por otros autores.

También, las implicaciones practicas de los resultados
recaen en su potencial uso de las UWES-9S en modelos
explicativos en el ambito académico vinculados al rendi-
miento (p. €j., Salanova et al., 2010; Stefansson et al., 2016),
sobre todo por su fortaleza a nivel de variables latentes;
sin embargo, su uso en contextos aplicados (p. ¢j., estudios
epidemioldgicos) atin no seria recomendado, debido al error
de medida que poseen las puntuaciones.

Asimismo, la influencia que presenta la prueba sobre la
PA podria ser un indicio para continuar estudios que vincu-
len ambas variables, pero esto se podria solo al considerar
algunos mediadores importantes —como la resiliencia

(Fernandez-Martinez et al., 2017) o la autoeficacia (Zhen et
al., 2017)—, ya que para comprometerse y mantenerse en
los estudios es necesario que la persona tenga la capacidad
de resistir adversidades académicas y motivarse, pero lo
haré en la medida en que se perciba suficientemente capaz
de completar dichos objetivos (Dogan, 2015).

Por otro lado, si bien el engagement académico tiene un
efecto importante sobre el rendimiento académico (Salanova
et al., 2010), las calificaciones elevadas de los estudiantes
son predictoras de un elevado engagement académico fu-
turo de los estudiantes (Palos et al., 2019). Por tal motivo,
los docentes que reparan en los factores que influyen en el
engagement académico de los estudiantes serian capaces
de disefiar un 6ptimo entorno de aprendizaje para apoyar
las necesidades de estos.

Adicional a lo anterior, también resulta relevante men-
cionar algunas limitaciones del estudio, entre las cuales
podrian considerarse al menos tres: el tamafio muestral,
la presencia mayoritaria de mujeres y la evaluacion de
estudiantes de una carrera profesional. En cuanto al primer
punto, el tamafio muestral puede considerarse adecuado
teniendo en cuenta la cantidad de items (3), dimensiones
(3) y magnitud de las cargas factoriales esperadas (.80) de
la UWES-S (Wolf et al., 2013), ademas de que en otros
estudios se obtuvieron resultados similares —p. ¢j., elevadas
correlaciones interfactoriales—, tanto si el rango muestral
era amplio —de mas de 1000 en el estudio de Carmona-
Halty et al. (2019)— o pequefio —de menos de 250 en
el estudio de Cadime et al. (2016)—, lo que refuerza el
argumento actual de que los tamafios de muestra elevados
parecen no ser indispensables (Kyriazos, 2018).

Respecto al segundo punto, en la carrera de psicologia es
esperado que la mayor parte de estudiantes sean mujeres, lo
que se asemeja a lo encontrado en otros estudios (Loscalzo
& Giannini, 2019; Meng & Jin, 2017; Sanchez-Cardona et
al., 2016), cuyas conclusiones no difieren de otros donde la
presencia de hombres y mujeres fue equitativa (Carmona-
Halty etal., 2019). Sin embargo, el tamafio muestral de este
trabajo no fue suficiente para realizar analisis de invarianza
seglin sexo como otras investigaciones.

En tercer lugar, sobre la carrera profesional, aunque en
algunas investigaciones hubo variabilidad en cuanto a este
punto (Loscalzo & Giannini, 2019), otras tantas estuvieron
basadas en muestras homogéneas de estudiantes, sea de
enfermeria (Meng & Jin, 2017), educacion (Romer, 2016),
o psicologia (Cadime et al., 2016).

Finalmente, como conclusion podria afirmarse que a
partir de la informacion encontrada con respecto a la es-
tructura interna de la UWES-9S, esta escala es una medida
esencialmente unidimensional, debido a que, por una parte,
un factor general explica mds varianza que los factores
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especificos, y, por otra, porque este factor general influye
significativamente sobre la PA. En cuanto a las recomenda-
ciones, seria conveniente ampliar y diversificar la muestra
y de ese modo conducir estudios de invarianza de medicion
asociados al sexo y carrera profesional, asi como replicar los
resultados hallados; asimismo, en vista de que el objetivo
es emplear la UWES-9S para valorar intervenciones, es
conveniente brindar evidencias de invarianza longitudinal
para esos fines; y, por tltimo, dada la unidimensionalidad
de la UWES-9S y la redundancia percibida entre algunos
de sus items, podria evaluarse en proximos estudios las
bondades psicométricas de la medida ultrabreve de tres
items (UWES-3; Schaufeli et al., 2019) en el contexto
académico, mediante procedimientos que busquen evaluar
la equivalencia métrica entre ambas versiones (UWES-3 y
UWES-9), mas alla de un coeficiente de correlacion.
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