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INFORMACION DEL ARTICULO RESUMEN
Historia del articulo: El interés en desarrollar un sistema educativo de alta calidad requiere una investigacién constante sobre
Recibido el 11 de mayo de 2018 diferentes aspectos de la diversidad (p. ej., sexo). El objetivo de este estudio es doble: (1) analizar el uso de
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) ! diferentes estrategias de afrontamiento desde una perspectiva de sexo en estudiantes universitarios y (2)
On-line el 20 de abril de 2019

investigar el efecto de las estrategias de afrontamiento de los estudiantes universitarios en su bienestar
psicolégico (p. ej., engagement académico) y éxito académico (p. ej., rendimiento y satisfaccion) segiin
su sexo. Una muestra de 767 estudiantes (59.7% mujeres) se extrajo de una universidad espafiola. Los
analisis ANOVA muestran que el uso de algunas estrategias de afrontamiento difiere segiin el sexo: las
mujeres perciben un mayor nivel de biisqueda de apoyo, mientras que los hombres reportan un mayor
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Sexo nivel de afrontamiento centrado en el significado. Los resultados de ecuaciones estructurales multigrupo
Satisfaccién revelan que solo el afrontamiento de evitacion y el afrontamiento centrado en el problema estan relacionados
Estudiantes universitarios con el rendimiento y la satisfaccién a través del engagement. Para las mujeres, el engagement media la

relacién entre el afrontamiento centrado en el problema y la satisfaccién y el rendimiento, asi como entre

el afrontamiento de evitacién y la satisfacciéon y el rendimiento. Para los hombres, el engagement media la

relacion entre el afrontamiento centrado en el problema y la satisfaccion, mientras que media parcialmente

la relacion entre el afrontamiento centrado en el problema y el rendimiento. Se discuten implicaciones
tedricas y practicas, asi como futuras direcciones de investigacion.
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Does Gender Affect Coping Strategies Leading to Well-Being and Improved
Academic Performance?

ABSTRACT

Keywords: The interest in developing a high-quality educational system requires constant research on different
Academic engagement aspects of diversity (e.g., gender). The aim of this study is twofold: (1) to analyze the use of different
Academic performance coping strategies from a gender perspective in university students; and (2) to investigate the effect of
g(él;gfr university students’ coping strategies on their psychological well-being (i.e., academic engagement) and

academic success (i.e., performance and satisfaction) depending on their gender. A sample of 767 students
(59.7% female) was drawn from a Spanish University. ANOVA analyses showed that the use of some
coping strategies differs depending on the gender: females showed a higher level of Support-seeking
coping whereas males showed a higher level of Meaning-focused coping. Results of multi-group structural
equation analysis showed a good model fit, revealing that only Problem-focused and Avoidance coping are
related with performance and satisfaction through engagement. For females, engagement fully mediates the
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relationship between Problem-focused coping with Satisfaction and performance, as well as between Avoi-
dance coping with Satisfaction and performance. For males, engagement fully mediates the relationship
between Problem-focused coping with Satisfaction partially mediates the relationship between Problem-
focused coping with performance. Implications for research and practice are discussed, as well as future

research directions.

© 2019 Universidad de Pais Vasco. Published by Elsevier Espaiia, S.L.U. All rights reserved.

Introduccion

Comenzar los estudios universitarios es una experiencia
estresante porque implica muchos cambios importantes, como
separarse de amigos y familiares, trasladarse a un lugar nuevo,
establecer una red social diferente y comenzar nuevos estudios.
La mayoria de los estudiantes perciben estos cambios como des-
afiantes, pero otros pueden ver afectado su bienestar (Serrano y
Andreu, 2016). Las breves experiencias de estrés son normales y, a
menudo, pueden resolverse con algo tan simple como ejecutar una
tarea (y, por lo tanto, reducir la carga de trabajo), hablar con ami-
gos y dedicar tiempo a relajarse o practicar deportes. Sin embargo,
la forma en que los estudiantes afrontan el estrés académico es
clave para desarrollar o no problemas de salud. De hecho, la lite-
ratura confirma que: (1) los problemas de salud mental entre los
estudiantes universitarios aumentan tanto en niimero como en gra-
vedad (Hunt y Eisenberg, 2010); (2) los estudiantes universitarios
muestran constantemente altos niveles de estrés (Zajacova, Lynch,
y Espenshade, 2005), y (3) que las altas tasas de fracaso y abandono
se identifican como problemas graves para los estudiantes de edu-
cacion superior en Espaiia (Cabrera y La Nasa, 2000). Por lo tanto,
el estrés académico puede influir directamente en el desempefio
académico de los estudiantes y tener un impacto en su desarrollo
posterior en muchas areas (Gallagher, 2004).

Dependiendo del sexo, los estudiantes universitarios perciben
las experiencias de estrés de manera diferente. Investigaciones
anteriores muestran que las mujeres experimentan un mayor
nimero de factores de estrés académico que los hombres (Day y
Livingstone, 2003). En esta linea, Misra, McKean, West, y Russo
(2000) concluyen que los hombres tienden a percibir los eventos
de la vida como menos estresantes y en esa linea reaccionan mas
positivamente a los factores académicos estresantes. Desde la pers-
pectiva de sobrellevar el estrés, los estudios anteriores resaltan
la importancia de las estrategias de afrontamiento (p. ej., Clauss-
Ehlers, 2008; Leipold y Greve, 2009). Las personas utilizan gran
variedad de estrategias de afrontamiento y, teniendo en cuenta las
diferencias en la percepcion del estrés, se supone que las mujeres
y los hombres usan diferentes estrategias de afrontamiento para
lidiar con el estrés (Liu, Spector, y Shi, 2008). Estas diferencias pue-
den explicarse a través de la socializacion del rol de género. Se
discute esto en la siguiente seccién.

El interés en la prediccién y la mejora del éxito académico en la
educacion superior han aumentado considerablemente en los dlti-
mos afios, tanto en el campo de la investigacién cientifica como
en el de la gestién universitaria (Schmidt y MacWilliams, 2011).
Para avanzar en la conceptualizacién del desempefio académico
de los estudiantes, la literatura sobre los trabajadores proporciona
algunas ideas. Al igual que muchos trabajadores, los estudiantes
trabajan en estructuras jerarquicas con tareas de trabajo definidas
y diferentes niveles de control y demandas académicas. También
se les exige que cumplan con los plazos y la superacién de los cur-
sos depende de su desempefio (Chambel y Curral, 2005; Cotton,
Dollard, y de Jonge, 2002). De la misma manera que en el contexto
laboral, el bienestar y el desempefio académico son fundamenta-
les para los estudiantes universitarios. En particular, el éxito en la

universidad es uno de los factores mas importantes asociados con
la obtencién de empleo, los ingresos mas altos, la movilidad social
ascendente e incluso la salud y el bienestar en general (Ma, Pender
y Welch, 2016).

En el presente estudio, en primer lugar, se investiga las diferen-
cias de sexo en el uso de estrategias de afrontamiento. También se
examina el papel desempeiado por diferentes estrategias de afron-
tamiento como antecedentes del engagement y si las estrategias
de afrontamiento estan relacionadas con el éxito académico (p. ej.,
desempefio y satisfaccion) de los estudiantes a través del engage-
ment. Este estudio tiene algunas fortalezas que contribuyen a la
investigacion en este campo. Primero, analiza el uso de diferentes
estrategias de afrontamiento utilizando una conceptualizacién mas
amplia de ellas que los estudios anteriores. En segundo lugar, inves-
tiga la relacién entre el engagement y el desempeiio en estudiantes
universitarios. Aunque investigaciones anteriores demuestran la
relacién entre el engagement y el desempefio en contextos de tra-
bajo, hasta donde se sabe, hay poca evidencia de esta relacion en
estudiantes universitarios. Ademas, se incluye el promedio de las
calificaciones (GPA) proporcionado por la universidad como una
medida objetiva del desempefio académico para tener una evalua-
cién objetiva y un mejor control del sesgo del método. Finalmente,
el estudio proporciona evidencia sobre coémo la manera en que los
estudiantes afrontan el estrés puede influir en su engagementy éxito
(desempefio y satisfaccion).

Estrategias de afrontamiento

El afrontamiento se define como «los esfuerzos cognitivos y
comportamentales constantemente cambiantes que se desarrollan
para gestionar las demandas especificas internas o externas que
se perciben excesivas o que desbordan los recursos de la persona»
(Lazarusy Folkman, 1984, p. 141). Los investigadores generalmente
distinguen 2 tipos de afrontamiento (Folkman y Lazarus, 1980):
focalizado en los problemas y focalizado en las emociones. El afron-
tamiento centrado en los problemas implica abordar el problema
causante del estrés y contribuye a estados psicolégicos positivos, al
permitir que las personas experimenten cierto control personal y
una sensacion de logro. El afrontamiento centrado en las emocio-
nes estd orientado a regular la angustia y las emociones negativas
mediante estrategias como la evitaciéon y la bisqueda de apoyo.
Estas estrategias involucran pensamientos o acciones que disminu-
yen el impacto emocional del estrés. Estudios recientes identifican
el afrontamiento centrado en el significado como un tipo diferente
de afrontamiento en el que se utilizan estrategias cognitivas para
manejar el significado de una situacién (Folkman y Moskowitz,
2004). El afrontamiento centrado en el significado esta dirigido a
regular las emociones positivas, a la luz de la evidencia que sefiala
que las emociones positivas son de gran importancia en la adapta-
ci6én (Folkman, 2008). Por lo tanto, las emociones positivas deben
considerarse para aprender mas sobre como las personas las gene-
rany las sustentan, y para explorar su importancia en relacién con
los resultados.

De acuerdo con estos diferentes tipos de afrontamiento (es decir,
centrado en el problema, evitacion, btisqueda de apoyo y centrado en
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el significado), se propone que el uso de las estrategias de afronta-
miento puede depender del sexo. De hecho, la tendencia de cada
persona a usar estrategias de afrontamiento que concuerdan con
surol socializado de género puede llevar a su uso eficaz (Gonzalez-
Morales, Peiré, y Rodriguez, 2010). Estudios anteriores sobre las
diferencias de sexo en el uso de estrategias de afrontamiento mues-
tran diversos resultados (para una revisién, ver Tamres, Janicki, y
Helgeson, 2002). Shek (2005) muestra que es mas probable que los
hombres usen estrategias de afrontamiento internas (p. ej., la movi-
lizacién de recursos personales para resolver problemas), mientras
que las mujeres tienen mas probabilidad de usar estrategias de
afrontamiento externas (p. ej., buscar apoyo social). De manera
similar, un estudio longitudinal realizado por Palus, Sherry Fang, y
Prawitz (2012) muestra que las mujeres tienen mas probabilidades
que los hombres de buscar apoyo social y, por lo tanto, sus estra-
tegias de afrontamiento estan mas influidas por el contexto social
y emocional y las relaciones interpersonales (Krajewski y Goffin,
2005).

Esto se puede explicar porque «las mujeres usan el apoyo
social de manera mas efectiva, ya que pedir ayuda es congruente
con las prescripciones tradicionales de rol de género femenino e
incongruente con las prescritas por el rol de género masculino»
(Greenglassy Burke, 1988, p.226). A través de la socializacién de rol
de género, se explica el uso de diferentes estilos de afrontamiento.
Las mujeres se educan en un rol educativo y emocional que las
lleva a preocuparse por las personas, a expresar emociones y a bus-
car apoyo social (Nelson y Burke, 2002). Las mujeres también estan
mas influidas por el contexto social y su manejo incluye las rela-
ciones interpersonales mas que el de sus homélogos masculinos
(Krajewski y Goffin, 2005). Por otro lado, los hombres se socia-
lizan predominantemente para desarrollar habilidades de accién,
planificacién y actividades competitivas (Burke, 2002). De manera
consistente, los hombres manifiestan un mayor uso de estrategias
de afrontamiento centradas en el problema (Liang, Alvarez, Juang,
y Liang, 2009).

Los resultados de investigaciones anteriores muestran un
acuerdo considerable sobre las diferencias de sexo relacionadas con
el uso de estrategias de afrontamiento. En resumen, las mujeres
tienden a usar estrategias mas centradas en las emociones porque
sus estrategias de afrontamiento estan mas fuertemente influidas
por el contexto social y emocional, mientras que los hombres usan
estrategias mas centradas en los problemas. Por lo tanto, en este
estudio, se espera que las estudiantes centren mas la atencién en
las emociones (es decir, la biisqueda de apoyo y la evitacién), y en
la capacidad de afrontamiento centrada en el significado, que los
estudiantes varones. Por el contrario, se espera que los estudiantes
varones muestren un mayor uso de afrontamiento centrado en el
problema.

Engagement académico

El engagement es un estado mental positivo, afectivo-cognitivo
caracterizado por el vigor, la dedicacién y la absorcién. El vigor
se caracteriza por altos niveles de energia y resistencia mental
mientras se trabaja, la voluntad de esforzarse en el trabajo y la per-
sistencia incluso en presencia de dificultades. Dedicacion se refiere
a estar fuertemente involucrado en el trabajo y experimentar un
sentido de significado, entusiasmo, inspiracién, orgullo y desafio.
La absorcién se define como estar completamente concentrado,
feliz y absorto en el trabajo. El tiempo «pasa volando» y la per-
sona tiene dificultades para separarse de la actividad (Schaufeli,
Salanova, Gonzalez-Roma, y Bakker, 2002).

En el contexto universitario, el engagement académico se con-
sidera en relacién con las tareas de los estudiantes. Un alto
engagement académico puede vincularse con el desempeiio de los
estudiantes y es de fundamental importancia para comprender el

desarrollo positivo de los jévenes (Li y Lerner, 2011). El engage-
ment académico se caracteriza por una mentalidad comprometida
y relacionada con el estudio (Schaufeli, Martinez, Marques-Pinto,
Salanova, y Bakker, 2002) que predice muchos resultados positivos
alargo plazo, como la educacién superior, mejores posibilidades de
empleo (Upadyaya y Salmela-Aro, 2013), satisfaccién con la vida
(Lewis, Huebner, Malone, y Valois, 2010), autopercepciones positi-
vas (Linnakyld y Malin, 2008), bienestar (Salmela-Aro y Upadyaya,
2013)y éxito académico (Annunziata, Hogue, Faw, y Liddle, 2006).

Exito académico: desempefio y satisfaccién

El interés en predecir el éxito académico en la educacién supe-
rior ha aumentado considerablemente en los dltimos afios. Los
estudiantes y los padres se preocupan por determinar la mejor
inversién de su tiempo y de sus recursos financieros (Cabrera y
La Nasa, 2000) y los administradores de la universidad dedican una
cantidad extraordinaria de tiempo y recursos para garantizar resul-
tados favorables para sus estudiantes (Adelman, 2006). Aunque se
investiga la validez de las calificaciones académicas y las pruebas
de acceso, se sabe menos sobre los factores predictivos no cogniti-
vos del éxito académico (Trapmann, Hell, Hirn, y Schuler, 2007). Sin
embargo, investigaciones previas apoyan los factores psicolégicos
como factores predictivos importantes del éxito académico (p. ej.,
Salanova, Schaufeli, Martinez, y Bres6, 2010; Zajacova et al., 2005).

El éxito académico, generalmente, se expresa en términos de
desempefio y se mide por GPA, es decir, la media ponderada de
las calificaciones de los cursos que contribuyen a la evaluacién del
final del grado. El GPA es uno de los criterios clave para la selec-
cién de posgrado y el empleo de graduados, y es predictor del nivel
ocupacional (Strenze, 2007). Como tal, es un indice de desempefio
con relevancia directa en la capacitacién y oportunidades para el
empleo (Plant, Ericsson, Hill, y Asberg, 2005), y es significativo para
estudiantes, universidades y empleadores. El GPA también es una
medida objetiva con buena fiabilidad interna y estabilidad temporal
(Bacon y Bean, 2006). Estudios anteriores consideran los predicto-
res del GPA de pregrado y hallan que la motivacién para el logro,
entendida como regulacion del esfuerzo (Pintrich, 2004), y la autoe-
ficacia académica son los mejores predictores (Robbins et al., 2004).

Sin embargo, en el contexto académico, la satisfaccion también
es un indicador relevante del ajuste escolar (Baker Dilly, Aupperlee,
y Patil, 2003) y de la calidad en la educacién superior (Byrne y
Flood, 2003). La satisfaccién académica se entiende como parte del
proceso de obtener un titulo, para la cual este proceso se refiere
a la acumulacién de todas las experiencias relacionadas con el
programa (Rothwell y Arnold, 2007). Salanova, Martinez, Breso,
Llorens, y Grau (2005) muestran que la satisfaccién académica se
relaciona positivamente con el engagement académico, la felicidad y
el compromiso con la universidad, pero se relaciona negativamente
con el burnout académico y el deseo de abandono.

Engagement académico como mediador

Investigaciones anteriores corroboran la relacién positiva entre
el engagement académico y el desempefio académico en estudian-
tes universitarios. Por ejemplo, Schaufeli, Martinez et al. (2002)
demuestran que los estudiantes universitarios engaged son enér-
gicos y estan inmersos en sus estudios y, por lo tanto, son exitosos.
Los estudiantes que experimentan sensacién de vigor aprueban
sus examenes mas a menudo que sus compafieros que se sienten
menos enérgicos. También se sienten mas eficientes y pueden saber
c6mo mantener y gestionar mejor la energia en sus estudios, lo que
se traduce en mejores resultados. Es probable que los estudiantes
engaged se desempefian mejor porque tienen niveles considerables
de energia y estan profundamente involucrados en los estudios. En
un estudio experimental con estudiantes que realizan una tarea
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Figura 1. Modelo propuesto.

grupal, también se muestra una relacién positiva entre engagement
y desempefio: cuanto mas engaged se sienten los grupos de estu-
diantes, mejor es su desempefio grupal (Salanova, Llorens, Cifre,
Martinez, y Schaufeli, 2003).

Diferentes estudios confirman el papel mediador del engage-
ment en la relacién entre algunas variables antecedentes y el
desempefio. Chambel y Curral (2005) muestran que el bienestar de
los estudiantes media la relacién entre el control y el desempefio
académico, mientras que Salanova et al. (2010) muestran el papel
mediador desempefiado por el engagement en la relacién entre
los obstaculos y los facilitadores con el desempefio académico. De
acuerdo con estos resultados, el engagement académico actiia como
mediador de la relacién entre las estrategias de afrontamiento con
el desempefio y la satisfaccion. En el presente estudio se asume
que, en lugar de influir directamente en el desempefio y la satisfac-
cién, las estrategias de afrontamiento tienen un efecto indirecto
a través del bienestar del estudiante (es decir, el engagement).
Numerosos estudios muestran las relaciones entre las estrategias
de afrontamiento y el bienestar. Por ejemplo, Kjeldstadli et al.
(2006) muestran que las estrategias de afrontamiento centradas
en el problemay la bisqueda de apoyo se relacionan con un menor
nivel de estrés. De manera similar, Gustems-Carnicer y Calderén
(2013) encuentran que las estrategias centradas en el problema
se relacionan con menor estrés en los estudiantes universitarios,
mientras que las estrategias de evitacion se relacionan con mayor
estrés. Estos autores también investigan estrategias de afronta-
miento relacionadas con la aceptacion y la reevaluacién positiva,
que son conceptualmente similares al afrontamiento centrado en
el significado, pero los resultados no son contundentes e indican la
necesidad de futuras investigaciones en este sentido.

Por lo tanto, se propone que el engagement académico media
el efecto de las estrategias de afrontamiento en el desempefio y la
satisfaccién académica. De acuerdo con la revisién de la literatura
representada anteriormente, se presentan las siguientes hipdtesis:

Hipé6tesis 1: habra diferencias en el uso de estrategias de afron-
tamiento segln el sexo del estudiante. Las mujeres mostraran
mayores niveles de biisqueda de apoyo, evitacién y centradas en el
significado que los hombres. Los hombres mostraran mayores nive-
les de estrategias de afrontamiento centradas en el problema que las
mujeres.

Hipétesis 2: el engagement académico mediara la relacion entre
las estrategias de afrontamiento y el desempefio académico (es
decir, el GPA).

Hipétesis 3: el engagement académico mediara la relacién entre
las estrategias de afrontamiento y la satisfaccién académica.

Las hipétesis 2 y 3 se representan en la Figura 1.
Método
Participantes

La muestra de conveniencia estd compuesta de 767 estudian-
tes (59.7% mujeres) pertenecientes a una universidad espafiola. Los
estudiantes pertenecen a la Facultad de Ciencias Humanas y Socia-
les (FCHS, 33.2%), Facultad de Ciencias de la Salud (FCS, 17.3%),
Facultad de Ciencias Juridicas y Econémicas (FCJE, 24.5%) y Escuela
de Tecnologia y Ciencias Experimentales (ESTCE, 25%). La mayoria
de ellos (93.3%) estudian un grado de 4 afios, mientras que los otros
estudian carreras de 5 afios del plan curricular anterior. Respecto al
curso, el 35.7% estan matriculados en el primer afio, el 37.2% en el
segundo, el 19.6% en el tercero, el 6.5% en el cuarto y el 0.9% en el
quinto afio. El 84% no estan trabajando en ese momento.

El tamafio de la muestra es adecuado para llevar a cabo los ana-
lisis propuestos, ya que hay 767 sujetos participantes en el estudio,
lo que excede el minimo de 164 observaciones necesarias para un
poder estadistico de 0.80 y 134 grados de libertad (MacCallum,
Browne, y Sugawara, 1996).

Instrumentos

Estrategias de afrontamiento. Se utiliza la version en espaiiol del
inventario breve de COPE para evaluar las estrategias de afronta-
miento (Perczek, Carver, Price, y Pozo-Kaderman, 2000). Incluye 28
items en 14 subescalas: afrontamiento activo, aceptacién, apoyo
emocional, apoyo instrumental, reformulacién positiva, planifica-
cién, distraccion, negacién, desvinculaciéon del comportamiento,
ventilacién, autoculparse, religién, uso del humor y uso de sustan-
cias. Un item de ejemplo es: «He estado tomando medidas para
tratar de mejorar la situaciéon». Para cada uno de los items, los
encuestados indican hasta qué punto utilizan la estrategia para
afrontar situaciones estresantes en una escala de Likert de 4 puntos
(de 0 = nada en absoluto a 3 = mucho). Se organizaron los datos en
4variables latentes, basadas en los resultados del estudio anterior
(Meneghel, Martinez, Salanova, y de Witte): afrontamiento cen-
trado en el problema (incluye dos subescalas: afrontamiento activo
y planificacién, 4 items, o =.68, w =.68), afrontamiento centrado en
biisqueda de apoyo (incluye tres subescalas subescalas: apoyo emo-
cional, ventilacién y apoyo instrumental, 6 items, o =.81, w=.82),
afrontamiento de evitacion (incluye dos subescalas: desconexién y
negacion, 4 items, a=.70, w=.71), y afrontamiento centrado en el
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significado (incluye tres subescalas: reformulacién positiva, uso del
humor y aceptacion, 6 items, a =.69, w=.69). Se han eliminado las
subescalas con una carga de menos de .40 (autoculparse, religion,
uso de sustancias y distraccion). La fiabilidad compuesta varia entre
440y .43, mientras que las varianzas medias extraidas varian entre
32y .49.

Engagement académico. Se usa la escala de Schaufeli, Martinez
et al. (2002), que tiene tressubescalas: vigor (tres elementos,
«Me siento enérgico y capaz cuando estoy estudiando o yendo a
clase»); dedicacién (tres items, «Estoy orgulloso de mis estudios»)
y absorcién (tres items, «Estoy inmerso en mis estudios»). Todos
los items tenian un formato de respuesta Likert de 7 puntos que
oscila entre 0 («nunca») y 6 («todos los dias»). El o es .88 y w es .88.
La fiabilidad compuesta es de .43, mientras que la varianza media
extraida es de .64.

Satisfaccién académica. Cuatro items de la escala de satisfaccién
se refieren a cuatro aspectos diferentes: carrera, facultad, univer-
sidad y profesores (por ejemplo, «;Qué tan satisfecho estas con tu
carrera?»). La escala se basa en la escala de satisfaccion académica
de Salanova et al. (2005) aunque en este estudio se agrega la dimen-
sién de satisfaccion con el profesorado. Los estudiantes indican su
satisfacciéon en una escala de cinco puntos que contiene caras que
van desde 1 (frunciendo el cefio) a 5 (sonriendo). Para esta escala, a
es.72y wes.73.La confiabilidad compuesta ha sido de .44 mientras
que la varianza media extraida es de .36.

El desempefio académico se eval(ia utilizando el desempefio obje-
tivo como lo refleja el GPA aportado por la universidad al final del
periodo de examen posterior a la distribucién del cuestionario, por
lo tanto, de cuatro a cinco meses después. El GPA oscila entre 5
(deficiente) y 10 (excelente).

Procedimiento

Antes de comenzar el proyecto de investigacion, el presente
estudio recibi6é un informe favorable de la Comisién Deontolégica
de la Universidad por considerar que cumple con las normas deon-
tolégicas requeridas (Resolucién, 2 de febrero de 2016). Los datos
se recolectan a través de un cuestionario de papel y lapiz. Los estu-
diantes reciben una breve presentacién del estudio por parte de
los investigadores durante las clases y son invitados a completar
un cuestionario individualmente. En la primera pagina del cues-
tionario, se lee y firma un consentimiento informado individual.
Los datos recopilados por el cuestionario y el GPA proporcionado
por la universidad se combinan a través del documento nacional de
identidad de cada estudiante.

Para reducir el sesgo de los métodos comunes (Podsakoff,
MacKenzie, y, Podsakoff, 2012), el GPA se recopila en un momento
diferente en el tiempo y se obtiene de una fuente diferente. Ade-
mas, las estrategias de afrontamiento, el engagement académicoy la
satisfacciéon académica, que son de autoinforme, se miden con dife-
rentes propiedades de escala (es decir, tipo de escala, nimero de
puntos de escala, etiquetas de anclaje). Por lo tanto, se intenta eli-
minar las propiedades comunes de las escalas para ayudar a reducir
el riesgo de la varianza del método comin.

Andlisis de datos

En primer lugar, se calcula la fiabilidad de las escalas con el coefi-
ciente o de Cronbach y el coeficiente omega w (McDonald, 1999), el
andlisis descriptivoy las interrelaciones entre las variables del estu-
dio, para ello se utiliza el programa SPSS 21.0. En segundo lugar, se
utiliza la prueba de factor Gnico de Harman (Podsakoff et al., 2012)
paraevaluar el sesgo enlas variables del estudio debido a la varianza
del método comun. Tercero, se realiza un andlisis de varianza
(ANOVA) paraestudiar las diferencias de sexo en las dimensiones de
afrontamiento. Posteriormente, se utiliza el analisis de ecuaciones

estructurales multigrupo (masculino y femenino) para probar las
hipétesis. Se utilizan los métodos de estimacién de maxima vero-
similitud al calcular los indices absolutos y relativos de bondad de
ajuste, es decir, la estadistica de bondad de ajuste x2 y el error
de aproximacién cuadratica media (RMSEA), asi como el indice de
ajuste incremental (IFI), el indice de Tucker-Lewis (TLI) y el indice
de ajuste comparativo (CFI). Los valores inferiores a .06 para RMSEA
indican un buen ajuste, mientras que, para los indices restantes, los
valores superiores a.90 indican un buen ajuste (Hu y Bentler, 1999).

Para probar las hipétesis de la mediacion, en el presente estudio
se utiliza el método del producto de los coeficientes (MacKinnon,
Lockwood, y Hoffman, 1998; MacKinnon, Lockwood, Hoffman,
Wkoroest, y Sheets, 2002). Este método, por un lado, no asume que
el producto de los coeficientes de regresién que estiman el efecto
indirecto se distribuye normalmentey, por otro, es uno de los cuatro
métodos de mejor desempefio «en términos de las tasas de error de
tipo 1 mas precisas y el mayor poder estadistico» (MacKinnon et al.,
2002, p.95). Para estimar estas relaciones, se necesitan dos modelos
de regresion. Primero, el mediador (M) regresa a la variable inde-
pendiente (X): M= (1) + aX + &1 (Ecuacién 1; donde By(1)y €1 son
el término de intercepcion y error, respectivamente). Segundo, la
variable dependiente (Y) regresa al mediador (M), controlando la
variable independiente (X): Y =Bq(2) + TX+ BM + £2 (Ecuacién 2). El
producto o3 es el efecto mediado o indirecto, mientras que (T) es el
efecto no mediado o directo. Se puede decir que una relacién esta
mediada si: X esta significativamente relacionada con M (la prueba
para a); si M esta relacionada significativamente con la Y después
de controlar X (prueba para 3) y si el efecto mediado es estadistica-
mente significativo (pruebas para «3; MacKinnon, 2008). La prueba
del efecto mediado (a3) utilizando el método del producto de coefi-
cientes (p=zq x zg)implicael calculo de dos estadisticas: zq = a/oy
y zg =B/op, donde es el error estandar respectivo de o y 3. Enton-
ces se obtiene el producto p=z4 x zg. Finalmente, asumiendo que
o y B siguen una distribucién normal, la significacioén estadistica
del producto p puede probarse utilizando un valor critico basado
en la distribucion del producto de variables aleatorias, p=zq x zg,
para determinar la significacién (Craig, 1936).

Resultados
Andlisis descriptivos

La Tabla 1 muestra las medias, las desviaciones tipicas y las
correlaciones. Se realiza el test de Harman de un factor mediante un
andlisis factorial confirmatorio, que muestra que el modelo de un
factor Gnico revela un pobre ajuste a los datos x? (238)= 1937.34,
RMSEA = .10, CFl = .51, IFI = .52, TLI=.45, mientras que el
modelo competitivo con seis factores latentes (p. ej., cuatro estra-
tegias de afrontamiento, engagement académico y satisfaccién
académica) revela un ajuste significativamente mejor a los datos
x° (208)= 718.34, RMSEA = .06, CFI = .86, IFI = .86, TLI=.81, delta
%2 (30)=1219, p=.000. Por lo tanto, un solo factor no puede explicar
la varianza de los datos y, junto con otros procedimientos imple-
mentados, no se considera que el sesgo de la varianza comin sea
un serio déficit en este conjunto de datos.

Comprobacion de las hipétesis

Losresultados apoyan la hip6tesis 1. Los ANOVA por sexos mues-
tran diferencias en las escalas de las estrategias de afrontamiento:
afrontamiento centrado en la biisqueda de apoyo F(1, 763)=50.74,
p=<.001, m?=.01 y afrontamiento centrado en el significado F(1,
763)=8.74, p= <.01, 2 =.01. Mientras que las mujeres muestran
mayores niveles de afrontamiento centrado en la biisqueda de apoyo,
los hombres muestran mayores niveles de afrontamiento centrado
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Tabla 1
Medias, desviaciones tipicas y correlaciones para las variables del estudio (N=767)
1 2 3 4 5 6 7 M DT

Afrontamiento centrado en el problema = 257 —-.03 28" 38" 17" .08 1.98 .56
Afrontamiento centrado en la bisqueda de apoyo 14 - 18" 197 157 .02" .08 1.39 .61
Afrontamiento de evitacién -.17 28" - .06 -.10 -.03 —.10 42 .52
Afrontamiento centrado en el significado 20" 19”7 .01 = 15" .07 .01 1.80 .58
Engagement académico A0° .05 —.07 .05 - 517 18" 3.53 1.05
Satisfaccién académica 217 .008 -19° .03 49 - 11 3.67 77
Desempefio académico a7 .09 —-.08 —.04 207 16" = 6.85 .96
M 2.02 1.71 37 1.67 3.84 3.84 7.10
DT .51 .62 48 54 .89 .64 .76

Nota. Las correlaciones para la muestra de hombres (n=309) son presentadas debajo de la diagonal, y para la muestra de mujeres son presentadas arriba de la diagonal
(n=458). Medias (M) y desviaciones tipicas (DT) para hombres son presentadas en la columna horizontal, y las medias y las desviaciones tipicas para mujeres son presentadas

en la columna vertical.
" p<.05.
" p<.01.

en el significado (Tabla 1). No se encuentran diferencias en centrado
enelproblemaF(1,763)=73.79,p=.29yenevitaciéon F(1,763)=9.47,
p=.21.

En cuanto a las hipétesis 2 y 3, se comprueba el rol mediador
del engagement académico entre las estrategias de afrontamiento,
el desempefio académico y la satisfaccién académica, haciendo uso
de andlisis multigrupo. Los andlisis multigrupo se realizan a través
de ambas muestras simultaneamente. El modelo ajusta bien a los
datos, asi como todos los indices x2 (134)= 518.99, RMSEA = .04,
CFI = .92, IFI = .93, TLI=.90. Para ambos sexos, solo la relacién
desde las estrategias centradas en el problema al engagement es sig-
nificativa (hombre: 3=.39, p<.001; mujer: B=.47, p<.001). Para
las mujeres, la estrategia de evitacion esta cerca de ser significa-
tiva (8 =-.10, p=.057). Las estrategias de afrontamiento centradas
en la biisqueda de apoyo y centrado en el significado no son signi-
ficativas como antecedentes del engagement, ni para hombres ni
para mujeres. La relacién desde el engagement académico a la satis-
facciéon académica es significativa y positiva en ambas muestras
(B=.79,p<.001), asi como la que vadesde el engagement académico
al desempefio académico (hombre: 3=.17, p<.01; mujer: 3=.19,
p<.001). Para comprobar las hipétesis de mediacién, se estiman
las relaciones entre las variables independientes (las estrategias
de afrontamiento centrado en el problema y evitacién), mediador
(engagement) y cada una de las variables dependientes (p. ej., GPA
y satisfaccion académica) usando el método del producto de los coe-
ficientes descrito arriba (MacKinnon et al., 2002). Los resultados de
mediacién son presentados en la Tabla 2.

Todos los efectos mediados (indirectos) son estadisticamente
significativos, Para los hombres, el engagement media completa-
mente la relacién entre la estrategia de afrontamiento centrada en el
problema y la satisfaccion (p=39.55), mientras que media parcial-
mente la relacién entre la estrategia de afrontamiento centrada en el
problemay el GPA (p=15.42). Paralas mujeres, el engagement media
completamente la relacién entre la estrategia de afrontamiento cen-
trada en el problema y la satisfaccion (p=43.21) y el GPA (p=2.20),
asicomo entre la estrategia de evitacion y la satisfaccion (p=—21.34)
y el GPA (p=-10.93). El modelo final es ilustrado en la Figura 2.

Discusion

El objetivo de este estudio es doble: (1) analizar las diferentes
estrategias de afrontamiento desde una perspectiva de género y
(2) investigar el efecto de las estrategias de afrontamiento sobre
el bienestar psicolégico (p. ej., engagement), desempefio académico
(p. ej., GPA) y la satisfaccién académica en estudiantes universi-
tarios. Para completar esta investigacién de manera objetiva, se
ponen a prueba varias hipétesis. Los resultados apoyan parcial-
mente la hipétesis 1, el sexo explica las diferencias en 2de las
4 estrategias de afrontamiento: centrado en la biisqueda de apoyo

y centrado en el significado. Concretamente, las mujeres manifies-
tan altos niveles de estrategias de afrontamiento centrado en la
biisqueda de apoyo y los hombres manifiestan altos niveles de estra-
tegias de afrontamiento centrado en el significado. Sin embargo, es
importante considerar que el tamafio del efecto para las diferencias
es bajo, y por esta razoén, es posible obtener un error tipo 1. No se
encuentran diferencias en la estrategia de afrontamiento centrado
en el problemay en estrategias de afrontamiento de evitacién. Estos
resultados no apoyan completamente los resultados de los estudios
previos. Se han analizado las estrategias de afrontamiento en el con-
texto académico (universidad) y los estudios previos no se llevan
a cabo en este contexto. La respuesta al estrés en los estudiantes
y las estrategias de afrontamientos usadas por ellos son diferentes
de otras situaciones. Es posible que el rol de género afecte a los
estudiantes menos que en otras situaciones de la vida, como en el
trabajo.

Por lo tanto, el engagement académico se explora como un meca-
nismo de mediaciéon que puede explicar como los estudiantes usan
sus estrategias de afrontamiento para alcanzar mejor desempefio
académico y aumentar su satisfaccién académica. Los resultados
revelan que el engagement media los efectos de ambas estrategias
de afrontamiento (p. ej., centrada en el problema, evitacién) sobre el
desempefio (lo que confirma parcialmente la hipétesis 2) y sobre la
satisfaccién (confirma parcialmente la hipétesis 3).

Finalmente, se desarrolla un modelo de ecuaciones estructura-
les multigrupo que verifica las diferencias con base en el sexo en
los estudiantes universitarios. Concretamente, se usa el sexo como
variable discriminante de grupo y se busca descubrir si los diferen-
tes tipos de estrategias de afrontamiento tienen efectos similares
en la satisfaccién y el desempefio académico, de manera indirecta
a través de su impacto en el engagement académico. Los resultados
del analisis multigrupo muestran que, para hombres y mujeres, las
estrategias de afrontamiento centrado en el problema se relacionan
con el engagement, de manera que las estrategias de afrontamiento
centrado en el problema conducen a estar mas engaged. Los analisis
de mediacién muestran una relacién inesperada: para los hom-
bres, las estrategias de afrontamiento centrado en el problema estan
directamente relacionadas con el desempeiio, es decir, el engage-
ment media parcialmente entre las estrategias de afrontamiento
centrado en el problema y el desempefio. Ademas, en el caso de las
mujeres, las estrategias de afrontamiento de evitacién estan rela-
cionadas también con el engagement y este lleva a estar menos
engaged.

Contribuciones teéricas y prdcticas
Los resultados del estudio proveen un apoyo teérico a la rele-

vancia del sexo como variable clave en la investigacion de los
indicadores de éxito académico en los estudiantes. De hecho, el sexo
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Tabla 2
Estimaciones para los efectos directos y mediados (indirectos)
Hombres Mujeres
Estimacion p Estimacion p
EFECTOS DIRECTOS
Centrado en el problema -> Satisfaccion —.002 n.s. —.036 n.s.
Centrado en el problema -> GPA 238 .033 n.s.
Evitacién -> Satisfaccion - - .001 n.s.
Evitacién -> GPA — — -.175 n.s.
EFECTOS INDIRECTOS
Centrado en el problema - Engagement - Satisfaccién 198 256 "
Centrado en el problema - Engagement - GPA 133 - 170
Evitacion -> Engagement -> Satisfaccion - - —.128
Evitacién - Engagement - GPA = = —.088 "

Nota. n.s.=no significativo.
" p<.05.
" p<.01.

™ p<.001.

.16/n.s.

Afrontamiento centrado
en el busqueda de
apoyo

Desempeio
académico

Engagement
académico

Satisfaccion
académica

Figura 2. Modelo con los coeficientes de regresién estandarizados (hombres/mujeres).

esrelevante para explicar los esfuerzos cognitivos y comportamen-
tales para manejar el estrés (p. ej., estrategias de afrontamiento).
Ademas, proponiendo una serie de estrategias de afrontamiento
como antecedentes del engagement académico, se aumenta la
comprensién teérica de la relacién entre los diferentes tipos de
estrategias de afrontamiento y el engagement. Es interesante subra-
yar que, aunque se encuentran diferencias de sexo en el uso de las
estrategias de afrontamiento, solo las estrategias de afrontamiento
centrado en el problema aumentan el engagement en ambas mues-
tras. Ademas, para las mujeres, las estrategias de afrontamiento de
evitacion reducen el engagement, probablemente debido al hecho
de que ignorar la realidad de una situacion estresante puede redu-
cir el estrés, pero puede conllevar empeorar la situacién, por lo que
incrementa el estrés a largo plazo (Belanger, Lewis, Kasper, Smith,
y Harrington, 2007). Estos resultados estan solo parcialmente de
acuerdo con resultados de estudios previos. Esto puede ser debido
a que en el presente estudio se considera el uso de las estrategias
de afrontamiento en un contexto académico, mientras que las dife-
rencias de sexo en el uso de las estrategias de afrontamiento se
estudian usualmente en otras situaciones de la vida, como en el
contexto laboral.

Respecto a las contribuciones practicas, este estudio sefiala una
prometedora direccién de intervenciones disefiadas para aumen-
tar el bienestar a través del apropiado uso de las estrategias de
afrontamiento. En especial, los esfuerzos deberian focalizarse en la
promocion de las estrategias de afrontamiento centrado en el pro-
blema, ya que muestran ser las tinicas positivamente relacionadas
con el bienestar psicolégico (p. ej., engagement) y que conducen
al éxito académico (p. ej., desempefio y satisfaccion). Por lo tanto,
los profesores, padres y administradores universitarios deben tener

en cuenta estos resultados basados en la evidencia al considerar
los procesos que utilizan para preparar a los estudiantes que van
a iniciar la universidad. En vez de centrarse solo en las puntua-
ciones académicas y cuestionarios, deberian incorporar también
intervenciones para promover las estrategias de afrontamiento y
el engagement de los estudiantes, para mejorar el desempeiio.

Fortalezas, limitaciones y futuras investigaciones

Este estudio tiene algunas fortalezas importantes. Primero, la
amplia y heterogénea muestra incrementa el poder estadistico del
estudio. Segundo, hasta la fecha, la mayoria de los estudios sobre
engagement y desempeilo se centran en contextos de trabajo. Al
examinar estas variables en el contexto académico, se ponen a
prueba los limites de las teorias existentes. Finalmente, el uso del
desempefio académico objetivo (GPA) es un punto fuerte en el estu-
dio debido a que reduce los sesgos de la fuente y el método comtin
(Podsakoff, MacKenzie, Lee, y Podsakoff, 2003).

Este estudio también posee varias limitaciones. Primero, se uti-
liza una muestra de conveniencia, y principalmente medidas de
autoinforme. Sin embargo, dada la naturaleza de este estudio, el
cual incluye experiencias psicolégicas tales como las estrategias de
afrontamiento, el engagement académico y la satisfaccién acadé-
mica, resulta dificil el uso de datos objetivos. Ademas, el test de
Harman y el de Podsakoff et al. (2012) sefialan que el método de la
varianza comun no es la mayor amenaza a la validez del estudio. Es
importante subrayar que el valor de la varianza media extraida es
mas bajo delo esperadoy, aunque las medidas de fiabilidad (p. ej., ct,
 y fiabilidad compuesta) generalmente muestran valores acepta-
bles, la validez convergente (p. ej., VC) de las medidas del presente
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estudio no llega al punto de corte. Otra limitacién del presente
estudio es que, a excepcion de la GPA, los datos son transversa-
les. Aunque los andlisis de los modelos de ecuaciones estructurales
proporcionan informacién sobre la posible direccién de las rela-
ciones, los estudios transversales no permiten sacar conclusiones
firmes sobre el orden causal de las variables.

Las investigaciones futuras deben examinar estas relaciones de
manera longitudinal y experimental para determinar su magni-
tud y direccién causal. Ademas, el engagement y las estrategias
de afrontamiento pueden interactuar significativamente con otros
predictores como la inteligencia (Schmidt, 2009), la autoeficacia
generalizada, la autoestima, el neuroticismo y el locus de control
(Judge y Bono, 2001), los cuales se confirman en investigaciones
anteriores como importantes predictores de desempeiio. La inte-
racciéon entre estos predictores y las estrategias de afrontamiento
pueden fortalecer sus relaciones con el desempefio.
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