REVISTA DE

_Y. RAva

JSE CARLOS NOREZ

Joyce LEpstein Angel de Juanas
Kristie Asaro-Saddler  Juon Ferndndez ~ Evelyn Kroesbergen
Roger Azevedo Karen RHarris Nigel V. Marsh
ASOCIACION CIENTIFICA

~€ DEPSICOLOGIA
saire Y EDUCACION

Rosario Ortega Georgios Sideridis
Pedro Rosdric Antonio Valle
Bruce Saddler Philip H. Winne

Cansafo Genenl
de o Psicologio




EDITOR
José Carlos NUfAez Pérez - (Universidad de Oviedo, Espafia)

GESTOR EDITORIAL
David Alvarez-Garcia - (Universidad de Oviedo, Espafa)

EDITORES ASOCIADOS

Rui A. Alves - (Universidade do Porto, Portugal)

Kristie Asaro-Saddler - (University of Albany, EEUU)
Roger Azevedo - (North Carolina State University, EEUU)
Joyce L. Epstein - (Johns Hopkins University, EEUU)

Revista de Psicologia y Educacion / Journal of Psychology and
Education, 2018, 13(2), 92-166 (www.rpye.es)

Juan Ferndndez - (Universidad Complutense de Madrid, Espafa)
Karen R. Harris - (University of Maryland, EEUU)

Angel de Juanas - (UNED, Espafia)

Evelyn Kroesbergen - (Universiteit Utrecht, Paises Bajos)
Nigel V. Marsh - (Sunway University, Malasia)

Rosario Ortega - (Universidad de Cérdoba, Espafia)
Pedro Rosério - (Universidade do Minho, Portugal)
Bruce Saddler - (University of Albany, EEUU)

Georgios Sideridis - (Harvard Medical School, EEUU)
Antonio Valle - (Universidad de A Corufia, Espafia)
Philip H. Winne - (Simon Fraser University, Canada)

CONSEJO EDITORIAL

Manuel Acosta Contreras - Universidad de Huelva, (Espafia)
Francisco Alcantud Marin - Universidad de Valencia, (Espafia)
Leandro S. Almeida - Universidade do Minho, (Portugal)

Marina Alvarez Hernéndez - Universidad de Oviedo, (Espafia)

Faye Antoniou - University of Athens, (Grecia)

Barbara Arfe - Universita degli Studi di Padova, (ltalia)

Benito Arias Martinez - Universidad de Valladolid, (Espafia)

Olga Arias Gundin - Universidad de Leén, (Espafa)

Jorge Luis Arias Pérez - Universidad de Oviedo, (Espafia)

José Maria Avilés Martinez - Universidad de Valladolid, (Espafia)
Marfa Rosario Bermejo Garcia - Universidad de Murcia, (Espafia)
Ana Bernardo Gutiérrez - Universidad de Oviedo, (Espafia)

Lucy R. Betts - Nothingan Trent University, (Reino Unido)

José Antonio Bueno Alvarez - Universidad Complutense de Madrid,
(Espafia)

Anna Bujnouska - Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej, (Polonia)
Marfa Amparo Calatayud Salom - Universidad de Valencia, (Espafia)
Maria Angel Campo Mon - Universidad de Oviedo, (Espafa)

Isabel Cantén Mayo - Universidad de Leén, (Espaiia)

Miguel Angel Carbonero Martin - Universidad de Valladolid, (Espafa)
José Juan Carrién Martinez - Universidad de Almeria, (Espafia)

Juan Luis Castején Costa - Universidad de Alicante, (Espafia)

Luis Andrés Castején Ferndndez - Universidad de Oviedo, (Espafia)
Pilar Castro Pafieda - Universidad de Oviedo, (Espafia)

Fatima Chacén Borrego - Universidad de Sevilla, (Espafia)

Mar Cepero Gonzélez - Universidad de Granada, (Espafia)

Rebeca Cerezo Menéndez - Universidad de Oviedo, (Espafia)
Marcelino Cuesta lzquierdo - Universidad de Oviedo, (Espafia)
Fernando Cuetos Vega - Universidad de Oviedo, (Espafia)

Manuel Deafio Deafo - Universidad de Vigo, (Espafia)

Eliseo Diez ltza - Universidad de Oviedo, (Espafia)

Julie Dockrell - London Institute of Education, (Reino Unido)

Isabel Fajardo Caldera - Universidad de Extremadura, (Espafia)
Manuel Ferndndez Cruz - Universidad de Granada, (Espafa)

José Ramén Ferndndez Hermida - Universidad de Oviedo, (Espafia)
Jorge Ferndndez del Valle - Universidad de Oviedo (Espafa)

Raquel Fidalgo Redondo - Universidad de Leén, (Espafia)

Jesus de la Fuente Arias - Universidad de Almeria, (Espafia)
Francisco Juan Garcia Bacete - Universidad Jaume |, (Espafia)

José Manuel Garcia Ferndndez - Universidad de Alicante, (Espafa)
Jests Nicasio Garcia Sénchez - Universidad de Leén, (Espafia)

José Jests Gazquez Linares - Universidad de Almeria, (Espafa)
Paloma Gonzélez Castro - Universidad de Oviedo, (Espafia)

Julio Antonio Gonzdlez-Pienda - Universidad de Oviedo, (Espafa)
Mercedes Gonzdlez Sanmamed - Universidad de A Corufa, (Espafia)
Maria José Gonzédlez Valenzuela - Universidad de Mélaga, (Espafia)
Matthias Grinke - Universitét zu Kéln, (Alemania)

Marfa Adelina Guisande Coufago - Universidad de Santiago de
Compostela, (Espafia)

Angel Huguet Canalis - Universidad de Lleida, (Espaia)

Shin-ichi Ishikawa - Doshisha University, (Japén)

Céndido José Inglés Saura - Universidad de Miguel Herndndez, (Espafia)
Juan E. Jiménez Gonzdlez - Universidad de la Laguna, (Espafia)
Jests Miguel Jornet Melig - Universidad de Valencia, (Espafia)

Malt Joshi - Texas A&M University, (EEUU)

Jennifer Krawek - University of Miami, (EEUU)

Marfa José Ledn Guerrero - Universidad de Granada, (Espafia)
Teresa Limpo - (Universidade do Porto, Portugal)

Stephen J. Loew - University of New England, (Australia)

Victor Lépez Ramos - Universidad de Extremadura, (Espafa)

Mar Lorenzo Moledo - Universidad de Santiago de Compostela, (Espafia)

Rafaela Marco Taverner - Universidad de Valencia, (Espafia)

Maria Eugenia Martin Palacio - Universidad Complutense de Madrid,
(Espafia)

Raquel-Amaya Martinez Gonzdlez - Universidad de Oviedo, (Espafia)
Concepcién Medrano Samaniego - Universidad del Pais Vasco, (Espafia)
Lynn Meltzer - Harvard Graduate School of Education, (EEUU)

Antonio Méndez Giménez - Universidad de Oviedo, (Espafia)

Charles L. Mifsud - L-Universita ta’ Malta, (Malta)

Ana Miranda Casas - Universidad de Valencia, (Espafia)

Asuncién Monsalve Gonzdlez - Universidad de Oviedo, (Espafia)

Marfa de la Villa Moral Jiménez - Universidad de Oviedo, (Espafa)
Angela Morales Fernandez - Universidad Auténoma de Madrid, (Espafia)
Jests Miguel Mufoz Cantero - Universidad de A Corufia, (Espafia)

José Mupiz Ferndndez - Universidad de Oviedo, (Espafia)

José Ignacio Navarro Guzmdn - Universidad de Cédiz, (Espafia)

John Nietfeld - North Carolina State University, (EEUU)

Julio Ogas Jofré - Universidad de Oviedo, (Espafia)

Enrique Ortega Toro - Universidad de Murcia, (Espafa)

José Manuel Otero-Lopez - Universidad de Santiago de Compostela,
(Espafia)

Timos Papadopoulos - University of Cyprus, (Chipre)

Angeles Pascual Sevillano - Universidad de Oviedo, (Espafia)

Cristina de la Peia Alvarez - Universidad de Francisco de Vitoria, (Espafia)
José Vicente Pefia Calvo - Universidad de Oviedo, (Espafia)

Maria Victoria Pérez Villalobos - Universidad de Concepcién, (Chile)
Manuel Peralbo Uzquiano - Universidad de A Corufia, (Espafia)

Maria del Carmen Pérez Fuentes - Universidad de Almeria, (Espafia)
Maria del Henar Pérez Herrero - Universidad de Oviedo, (Espafia)

Arturo X. Pereiro Rozas - Universidad de Santiago de Compostela, (Espafia)
Maria del Carmen Pichardo Martinez - Universidad de Granada, (Espafia)
Luis Jorge Martin-Antén - Universidad de Valladolid, (Espafa)

Margarita Pino Juste - Universidad de Vigo, (Espafia)

Marfa JesUs Presentacién Herrero - Universidad de Jaume |, (Espafia)
Cristina Ramos Galvan - Hospital Comarcal de Antequera, (Espafa)
Maria del Carmen Requena Herndndez - Universidad de Leén, (Espaiia)
Rosa Maria Rivas Torres - Universidad de Santiago de Compostela, (Espafa)
Leila do Socorro Rodrigues Feio - Universidade Federal do Amapd, (Brasil)
Arantzazu Rodriguez Ferndndez - Universidad del Pais Vasco, (Espafia)
Alejandro Rodriguez Martin - Universidad de Oviedo, (Espafa)

Luis José Rodriguez Muhiz - Universidad de Oviedo, (Espafia)

Celestino Rodriguez Pérez - Universidad de Oviedo, (Espafa)

José Maria Romén Sénchez - Universidad de Valladolid, (Espafia)

Cecilia Ruiz Esteban - Universidad de Murcia, (Espafia)

Maria Consuelo Saiz Manzanares - Universidad de Valladolid, (Espafa)
José Luis San Fabian Maroto - Universidad Oviedo, (Espafia)

Anna Bujnouska - Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej, (Polonia)

Juan Carlos San Pedro Veledo - Universidad de Oviedo, (Espafa)
Antonio José Sanchez Guarnido - Universidad de Cérdoba, (Espafia)
Albert Sangrd Morer - Universitat Oberta de Catalunya, (Espafia)

Miguel Anxo Santos Rego - Universidad de Santiago de Compostela,
(Espafia)

Sylvia Sastre | Riba - Universidad de la Rioja, (Espafia)

Alfred Schabmann - Universitét zu KéIn, (Alemania)

Roberto Secades Villa - Universidad de Oviedo, (Espafia)

José Tejada Ferndndez - Universidad Auténoma de Barcelona, (Espafia)
Carme Timoneda Gallart - Universidad de Girona, (Espafia)

Mark Torrance - Nothingan Trent University, (Reino Unido)

Maria Victoria Trianes Torres - Universidad de Mdlaga, (Espafia)
Guillermo Vallejo Seco - Universidad de Oviedo, (Espafia)

Maria Lidén Villanueva Badenes - Universitat Jaume |, (Espafa)

Marfa Luisa Zagalaz Sdnchez - Universidad de Jaén, (Espafia)

Félix Zurita Ortega - Universidad de Granada, (Espafia)




Revista de Psicologia y Educacion / Journal of Psychology and
Education, 2018, 13(2), 92-166 (www.rpye.es)

— Deberes escolares y rendimiento académico: un estudio comparativo entre el alumnado inmigrante y nativo 92-98

Bibiana Regueiro, Natalia Sudrez, Iris Estévez, Susana Rodriguez, Isabel Pifieiro y Antonio Valle

— Resiliencia, bienestar psicolégico y afrontamiento en universitarios atendiendo a variables de personalidad 99-112
y enfermedad

Maria Hinojal Benavente Cuesta y Maria Paz Quevedo Aguado

—la satisfaccion de las necesidades psicolégicas bdsicas en funcidn de la formacién y experiencia del 113-123
deportista: caracteristicas sociodeportivas

Francisco José Parra Plaza, Maria del Pilar Vilchez Conesa y Cristina De Francisco Palacios

— Relacién entre alexitimia y disfrute de la vida en adolescentes: implicaciones educativas 124-130

Juan Pedro Martinez Ramén, Inmaculada Méndez Mateo y Cecilia Ruiz Esteban

— Percepcion de los estudiantes sobre las competencias sociales y personales adquiridas en el Mdster 131-141
en Educacién Secundaria

Minerva Ojeda Delgado, Margarita Pino Juste y Jorge Soto Carballo

— Validez y fiabilidad del Cuestionario de Violencia Escolar para Educacién Secundaria CUVE3-ESO 142-154
en adolescentes peruanos

Haydee Munoz Sdnchez, Karla Azabache Alvarado y Maria Quiroz

— Regulacién Emocional y Rendimiento como predictores de la Procrastinaciéon Académica en 155-166
estudiantes universitarios

Rodrigo Moreta Herrera, Teresa Durdin Rodriguez, Narcisa Villegas Villacrés






Consejo General
de lo Psicologia

ESPANA

ACIPE

Deberes escolares y rendimiento académico: un estudio comparativo
entre el alumnado inmigrante y nativo

'Universidad de A Coruha
2Universidad de Oviedo

Resumen: Los deberes escolares son una de las prdcticas educativas mds extendidas en todo el mundo.
Sin embargo, en literatura previa acerca de esta temdtica los datos aportados no tienen en cuenta
algunas variables importantes y propias de nuestro tiempo, como es la multiculturalidad de las aulas.
Asi, una variable que podria resultar significativa en la relacién entre realizar deberes y rendir en la
escuela es el hecho de ser inmigrante o nativo. Por ello, el presente trabajo examina si la relaciéon
entre implicacién escolar y rendimiento académico varia en funcién de ésta variable. La muestra se
compone de 502 estudiantes (310 nativos y 192 inmigrantes) con edades comprendidas entre los 10
y 16 afos participaron en el estudio. A través de la prueba t de Student para muestras independientes
los resultados indican que existen diferencias estadisticamente significativas entre las dos poblaciones
en la mayoria de las variables estudiadas, a favor del alumnado nativo. Se concluye, por tanto, que los
estudiantes nativos aprovechan mejor el tiempo que dedican a la realizacién de los deberes escolares,
llevan al colegio los deberes realizados con una mayor calidad, se benefician mds de los mismos vy,
ademds, su rendimiento es mayor que los estudiantes inmigrantes.

Palabras clave: Inmigrante, Deberes, Calidad de los deberes, Aprovechamiento del tiempo, Rendimiento
académico.

Homework and academic achievement: A comparative study between immigrant and
native students

Abstract: Homework is one of the greatest educational practices in the world. However, in previous
literature about this subject the research contributed does not take into account some important
variables, such as the multiculturality of classrooms. Thus, a variable that could be significant in the
relationship between doing homework and academic achievement is the fact of being an immigrant or a
native. Therefore, the present study examines whether the relationship between homework involvement
and academic achievement varies according to this variable. To do this, 502 students (310 natives and
192 immigrants) aged between 10 and 16 participated in the study. Through the Student’s t-test for
independent samples the results indicate that there are statistically significant differences between the
two populations in the majority of the variables studied, in favor of the native students. It is concluded,
therefore, that the native students take better advantage of the time they dedicate to do homework, they
take to homework realized with a higher quality, they benefit more of homework and, in addition, their
academic achievement is better that immigrant students.

Keywords: Immigrant, Homework, Quality of homework, Time management, Academic achievement.
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En general, los resultados encontrados
por la investigacién pasada sugieren que
los deberes son Utiles y necesarios, aunque
han de ajustarse a las necesidades del
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alumnado (Vila, 2012), asi como a los
contenidos trabajados en el aula (Ibdnez,
2012), no exceder los 10 minutos por curso
y dia (Cooper, 2007) y realizarse de manera
auténoma (lbdrez, 2012). La gran mayoria
de los trabajos realizados sobre este tema han
encontrado que aunque la mayor o menor
realizacién de deberes estd relacionada
significativamente con el mayor o menor
1699-9517/© 2018 Asociacién Cientifica de Psicologfa y Educacién (ACIPE).

Publicado por Consejo General de Colegios Oficiales de Psicslogos, Esparia. Este es

un articulo Open Access bajo la CC BY-NC-ND licencia (http://creativecommons.org

licencias/by-nc-nd/4.0/).

92


https://doi.org/10.23923/rpye2018.01.160
https://doi.org/10.23923/rpye2018.01.160
https://doi.org/10.23923/rpye2018.01.160

Deberes escolares y rendimiento academico 93

rendimiento académico, ésta relacién varia en
funcién de la edad y género de los estudiantes
(NUfez et al., 2013).

Un problema importante que se observa en
la literatura previa acerca de esta temdtica es
que los datos aportados no tienen en cuenta
algunas variables importantes y propias de
nuestrotiempo, como esla multiculturalidad de
las aulas. Dadas las particulares caracteristicas
personales de esta poblacién (linguisticas, de
adaptacién, actitudinales, del contexto, etc.)
es muy posible que la realizacién de deberes
y su relacién con el aprovechamiento escolar
sea significativamente diferente que en la
poblacién nativa.

Por otro lado y respecto de la implicacién
en los deberes escolares como tal, algunas
publicaciones sugieren una correlacién fuerte
y positiva entre cantidad de deberes realizados
y rendimiento académico (Cooper, 1989;
Cooper, Robinson, & Patall, 2006). Otras
destacan que la importancia de realizar las
tareas escolares aumenta a medida que los
estudiantes avanzan de curso (Zimmerman &
Kitsantas, 2005). Uno de los motivos por los
cuales la relacién entre deberes y rendimiento
es mds débil en Primaria que en Secundaria
puede ser que las tareas encomendadas
por los profesores en los primeros cursos
suelen tener como objetivo que los alumnos
aprendan a gestionar mejor su tiempo de
estudio mediante una mera revisién del
material de clase, mientras que el profesorado
de Secundaria asigna esos deberes para
enriquecer y perfeccionar los conocimientos
impartidos en clase (Muhlenbruck, Cooper,
Nye, & Lindsay, 2000).

En relacién con la variable tiempo también
existe una gran discrepancia, mientras unos
encuentran que la relacién entre esta variable
y el rendimiento es positiva (Cooper, 1989;
Trautwein & Ludtke, 2009), otros encuentran
que es débil o negativa (De Jong, Westerhof,
& Creemers, 2000; Tam, 2009; Trautwein,
Schnyder, Niggli, Neumann, & Lidtke, 2009).
Estos resultados inconsistentes, quizds se
expliquen si tenemos en cuenta la tercera
variable, el aprovechamiento del tiempo,
ya que dedicar mds tiempo a los deberes
no significa emplear estrategias eficientes

de gestién de los mismos (Xu, 2007). En
investigaciones mdés recientes como la
realizada por NUfez et al. (2013) se concluye
que el aprovechamiento del tiempo es la
variable de implicacién en los deberes que
més predice el rendimiento académico.

Atenor de la gran variabilidad de resultados
encontrados, Nuéfez et al. (2013) realizé un
estudio en el que ademds de las tres variables
relacionadas con la implicacién en los deberes
contemplé cémo estas se ven relacionadas
con la edad y género de los estudiantes. Los
resultados indicaron que las chicas hacian més
deberes y destinaban més tiempo en labores
académicas que los chicos; sin embargo, cabe
destacar que no se encontraron diferencias
en el aprovechamiento del tiempo. También
encontraron que tanto la cantidad de tareas
como el aprovechamiento del tiempo
destinado a su realizacién decrecen a medida
que aumenta la edad, no encontrdndose
cambios en funcién del tiempo dedicado a
las tareas.

En el andlisis global de las variables que
miden el constructo implicacién se encontré
que la cantidad de deberes se relaciona
positivamente con el rendimiento académico,
aunque apunta que al igual que sugeria
Dettmers, Ludtke, Trautwein, Kunter, & Baumert
(2010) debe controlarse la calidad de los
deberes realizados. En relacion al tiempo
dedicado a los deberes encontraron una
relacion de doble signo con el rendimiento,
negativa cuando se evalta la relacién directa
y positiva cuando se tiene en cuenta el
aprovechamiento de ese tiempo.

Por lo tanto y a pesar de que los deberes
escolares son una de las précticas educativas
mds extendidas en todo el mundo, en la
literatura previa acerca de esta temdtica
los datos aportados no tienen en cuenta
algunas variables importantes y propias de
nuestro tiempo, como es la multiculturalidad
de las aulas. Asi, una variable que podria
resultar significativa en la relacién entre
realizar deberes y rendir en la escuela es el
hecho de ser inmigrante o nativo. Por ello, el
presente estudio examina si la relacién entre
implicacién escolar y rendimiento académico
varia en funcién de ésta variable.
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METODO
PARTICIPANTES

La muestra se compone de 502 estudiantes
(310 nativos y 192 inmigrantes) con edades
comprendidas entre los 10 y 16 afos. De
ellos el 85,6% tiene o procede de una
familia de nacionalidad espafiola (n = 310),
la otra parte de los escolares, el 14,4%,
estd formada por estudiantes inmigrantes
o de origen inmigrante (n = 192). Casi
la totalidad de este alumnado procede de
América (n = 127), seguida de inmigrantes
de origen europeo (n = 54), africano (n = 9)
y asidtico (n = 2). Destacar que los grupos de
participantes nativos e inmigrantes no difieren
estadisticamente en edad y género.

INSTRUMENTOS

Para medir las variables relativas a los
deberes escolares se utilizé6 la “Encuesta
sobre los Deberes Escolares (EDE)” en la
que se obtiene informacién sobre diferentes
dimensiones relativas a la eficacia de
esta actividad respecto al aprendizaje y al
rendimiento académico. La escala ha sido
elaborada a partir de otras escalas multi-item
publicadas porotros autores eninvestigaciones
previas (e.g., Trautwein, Ludtke, Schnyder, &
Niggli,, 2006; Xu, 2008, 2010), y algunos de
los resultados derivados de ésta ya han sido
publicados en revistas cientificas (e.g., NUAez
et al., 2013; NunAez, Sudrez, Rosério, Vallejo,
Cerezo, & Valle, 2015; Nufez, Sudrez,
Rosdrio, Vallejo, Valle, & Epstein, 2015).

Para conocer el grado de implicacién en
los deberes, se recogié informacién de las
siguientes variables: a) numero de deberes que
realizan habitualmente los alumnos; b) tiempo
dedicado a los deberes; y c) aprovechamiento
del tiempo dedicado a los deberes. La
estimacién del nimero de deberes realizados
por los alumnos se obtuvo mediante las
respuestas a un ftem relativo a la cantidad de
deberes realizados habitualmente, utilizando
para ello una escala tipo likert con cinco
alternativas (1 = ninguno, 2 = algunos, 3 =
la mitad, 4 = casi todos, 5 = todos).

En cuanto al tiempo diario dedicado a la
realizacién de los deberes, los estudiantes
respondieron a tres ftems (en general, en
una semana tipica, en un fin de semana
tipico) con la formulacién general “2Cudnto
tiempo sueles dedicar a la realizacién de los
deberes2”, siendo las opciones de respuesta
1 = menos de 30 minutos, 2 = de 30 minutos
a una hora, 3 = de una hora a hora y media,
4 = de hora y media a dos horas, 5 = mds
de dos horas.

Finalmente, el aprovechamiento del tiempo
dedicado a los deberes se evalué a través de
las respuestas a tres ftems (en general, en una
semana tipica, en un fin de semana tipico)
en los que se les pedia que indicaran el nivel
de aprovechamiento del tiempo dedicado
habitualmente a los deberes, utilizando para
ello la siguiente escala: 1 = lo desaprovecho
totalmente (me distraigo constantemente con
cualquier cosa), 2 = lo desaprovecho mas de
lo que debiera, 3 = regular, 4 = lo aprovecho
bastante, 5 = lo aprovecho totalmente (me
concentro y hasta terminar no pienso en otra
cosa). Ademds de estas variables, se tuvieron
en cuenta dos variables mds informadas
por el profesor: calidad de las tareas para
casa realizadas por el alumno y beneficio
extraido de su realizacién, utilizando para
ello una escala tipo likert también con cinco
alternativas.

Por Ultimo, la evaluacién del rendimiento
académico se obtuvo mediante las
calificaciones académicas finales obtenidas
en la evaluaciéon final de la asignatura de
Matemdticas por los alumnos participantes en
el estudio. Se opté por esta materia al ser una
de las materias comunes que cursan todos
los estudiantes a lo largo de su escolaridad
obligatoria.

PROCEDIMIENTO

Los datos referidos a las variables objeto de
estudio fueron recogidos durante el horario
escolar por personal externo al propio centro,
previo consentimiento del equipo directivo,
profesores y padres de los alumnos. Previo
a la aplicacién de los cuestionarios, que
se realizé en un Unico momento temporal,
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se les informaba a los participantes de la
importancia de responder sinceramente a las
distintas preguntas planteadas, insistiéndoles
que los datos recogidos sélo se iban a utilizar
con fines investigadores.

ANALISIS DE DATOS

Teniendo en cuenta los objetivos de
este estudio, los datos recogidos han sido
analizados mediante la prueba t de Student
para muestras independientes (cuando se traté
de ver si existian diferencias entre nativos e
inmigrantes). A la hora de la interpretacién de
los resultados, se tuvo en cuenta la existencia,
o no, de homogeneidad de varianzas.

Como medida del tamafio del efecto se ha
utilizado el coeficiente eta-cuadrado parcial
(Me?), ya que es uno de los procedimientos
mds utilizados habitualmente dentro de la
investigacién educativa (Sun, Pan y Wang,
2010). Para la interpretacion de los tamafos
del efecto se utiliza el criterio establecido en
el trabajo clasico de Cohen (1988), en base
al cual, un efecto es pequefio cuando 1?2 =
.01 (d = .20), el efecto es medio cuando n,?
= .059 (d = .50) y el tamafo del efecto es
grande sin,2 = .138 (d = .80).

RESULTADOS

En la Tabla 1 se aportan los estadisticos
descriptivos correspondientes. En general,
los resultados de los andlisis de diferencias
de medias indican que mientras que en
alguna variable no se observan diferencias
estadisticamente significativas, en otras si hay
diferencias entre ambos grupos de estudiantes.
Seguidamente se exponen los resultados por
variable.

En la cantidad de deberes realizados (de
los prescritos), los datos obtenidos indican
que los alumnos no informan de diferencias
estadisticamente significativas entre ellos en
cuanto a esta variable ((456) = -0.924; p >
.05, d = .09, tamafo del efecto pequefo).

En lo que respecta al tiempo dedicado a
la realizacién de deberes (semanal), como
se puede observar en la Tabla 1, los propios
alumnos nativos dedican mds tiempo a la

realizacién de los deberes escolares, pero esta
diferencia no es estadisticamente significativa
(t499) = 1.241, p > .05, d = .86, tamafo
del efecto grande).

Para el aprovechamiento del tiempo
(dedicado a los deberes), segin se desprende
de los datos aportados en la Tabla T,
los estudiantes nativos manifiestan que
aprovechan mejor que los inmigrantes el
tiempo que dedican a la realizacién de los
deberes escolares (1(498) = 5.035, p < .001).

En lo referido a la calidad de los deberes
realizados, los profesores indican que los
estudiantes nativos llevan al colegio sus
deberes realizados con una mayor calidad
que los estudiantes inmigrantes (H477) =
2.109, p < .05, d = .19, tamafo del efecto
pequeno).

Segun la variable repercusiones (de la
realizacion de los deberes), también los
profesores creen que la realizacién de deberes
beneficia mds a los estudiantes nativos que a
los inmigrantes (H375) = 2.747,p < .05,d =
.28, tamano del efecto pequefo).

Finalmente, respecto del rendimiento
académico  se  observan  diferencias
estadisticamente significativas en cuanto al
rendimiento académico (H(497) = 8.879,p <
.001, d = .81, tamano del efecto grande),
obteniendo un mayor rendimiento los
estudiantes nativos.

DISCUSION

Dado que en la investigacién previa (Bang,
Sudrez-Orozco, Pakes, & O'Connor, 2009) se
aportan datos poco exactos y muy generales
sobre el tema de los deberes escolares en
alumnado inmigrante el objetivo del presente
estudio es comprobar si la relacién entre
la implicaciéon del alumno (medida por la
cantidad de deberes que realizan de los
prescritos por los profesores, la cantidad de
tiempo dedicada a los mismos y la gestién de
ese tiempo entendida como aprovechamiento
del tiempo invertido) y el rendimiento
académico es diferente entre poblacién nativa
e inmigrante.

Segun los hallazgos, los alumnos nativos
hacen deberes de mds calidad, se benefician
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Estadisticos descriptivos de los gruTSSiadZa estudiantes nativos e inmigrantes
Grupo n M DE
Alumno. ¢Cudntos deberes haces? Nativo 310 4.16 1.068
Inmigrante 191 4.25 0.887
Alumno. Tiempo dedicado cada dia de lunes a viernes Nativo 310 3.10 1.155
Inmigrante 191 2.97 1.147
Alumno. Al hacer los deberes, me concentro hasta que termino Nativo 310 3.11 1.132
Inmigrante 190 2.59 1.103
Profesores. ¢Como trae los deberes hechos? Nativo 288 3.74 1.153
Inmigrante 191 3.51 1.213
Profesores. éSe beneficia de realizar los deberes? Nativo 288 3.97 1.107
Inmigrante 191 3.66 1.137
Nota de Matemdticas Secundaria Nativo 309 6.10 1.945
Inmigrante 190 4.51 1.946

mds de su realizacién, aprovechan mejor el
tiempo y obtienen un mayor rendimiento que
sus companeros inmigrantes. En la variable
gestién del tiempo se han encontrado
diferencias: los estudiantes nativos manifiestan
que se concentran mds que los inmigrantes en
la realizacién de los deberes escolares.

A modo de sintesis podriamos decir que
aunque el hecho de realizar los deberes
escolares resulta beneficioso para el alumnado
inmigrante, las dos poblaciones presentan
diferencias en las variables que miden la
implicacion escolar. Estas variables guardan
relacién con el rendimiento académico tal y
como se ha visto en publicaciones anteriores
(Cooper, 1989; Nunez et al.,, 2013). Las
diferencias encontradas nos hacen sospechar
que quizds existan otros factores que puedan
influir en la implicacion del estudiante como
apuntaban  otfros investigadores  (Bang,
Sudrez-Orozco, Pakes, & O'Connor, 2011).

Por todo ello, resulta de interés de cara a
futuras investigaciones ahondar en nuevas
variables que puedan dar cuenta de la
implicacion de estos alumnos de una manera
mds precisa. Ya que parece que aunque estos
criterios si se relacionan con el rendimiento,
al existir diferencias con el alumnado nativo,
quizés pueda existir algin otro criterio que
nos ayude a explicar la variabilidad en los
resultados.

Se han apuntado diferentes variables que
pueden afectar a la implicacién: el dominio
del idioma; la cultura de procedencia (Mau &
Lynn, 1999); la ayuda ofrecida por los padres

(Madjar, Shklar, & Moshe, 2016; Nonez,
Sudrez, Rosdrio, Vallejo, Valle, et al., 2015);
el feedback dado por el profesor (Nunez,
Sudrez, Rosério, Vallejo, Cerezo, et al., 2015).
Si bien es cierto que quizds también haya que
ahondar en el tipo de deberes que se pone a
los alumnos, ya que no cualquier tipo de tarea
resulta igual de efectiva de cara a obtener un
buen rendimiento académico.

Cabe destacar que porlas caracteristicas del
estudio no tenemos certeza de la direccién de
la relacién; es decir, si una mayor implicacion
es la causante de un mayor rendimiento
académico, mejores resultados académicos
llevan a que el alumno se implique mas o,
ambas direcciones tienen un peso importante
en esta relaciéon (Sonnenschein & Galindo,
2015). Aunque en la literatura previa con
poblacién nativa se ha propuesto un modelo
en el que se apunta por la primera direccién
(NUnez et al., 2013).

Quizds en este estudio se echa en falta
encontrar un modelo predictivo con el
que pronosticar la varianza explicada del
constructo total, en el que se tomase la
calidad de la tarea realizada como una
variable moduladora entre la relacién entre
implicacién y rendimiento, dada la correlacién
positiva y significativa encontrada entre esta
Ultima variable y el rendimiento académico.
Sin embargo, dadas las caracteristicas de los
datos recogidos no ha sido posible realizarlo.
Otra limitacion de nuestro estudio ha sido
la seleccién de la muestra, ya que dada la
premura del tiempo y las caracteristicas de
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la poblacién a estudiar nos ha sido dificil
encontrar participantes para la recogida
de datos y, por tanto, dada la escasez de
alumnado con estas caracteristicas al que
tenfamos acceso ha tenido que realizarse de
este modo, sin aleatorizar.
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Resumen: Existen investigaciones que desde perspectivas diferentes han tratado de aproximarse a
constructos psicolégicos como la Resiliencia, el Bienestar Psicolégico, las Estrategias de Afrontamiento
y la Personalidad. Este estudio se centra en la poblacién universitaria, analizando cada uno de estos
constructos y las posibles relaciones entre ellos. Participaron 447 estudiantes con una media de edad de
21.11 afos. Entre las variables mds destacadas para su andlisis, a parte de las sociodemogréficas, se
encontraban el tipo de titulacién que cursaban y la presencia o no de algun tipo de enfermedad crénica.
Se estudiaron las posibles diferencias al comparar los subgrupos de la muestra determinados por la
edad, sexo, tfitulacién y presencia de enfermedad. Instrumentos utilizados: Cuestionario de Resiliencia
de Wagnild y Young; Escala de Bienestar Psicolégico de Ryff; Minimarcadores de los Cinco Grandes
en Espariol; Cuestionario de Afrontamiento del Estrés y Cuestionario de Percepcién de enfermedad.
Los resultados indicaron una relacién entre la Resiliencia y el Bienestar Psicolégico, asi como con la
dimensién de personalidad Estabilidad emocional y con dos de las Estrategias de afrontamiento.Se
hallaron diferencias en algunas de las dimensiones de estos constructos al comparar grupos segin
edad, sexo y tipo de titulacién, no asi con la presencia de enfermedad.

Palabras clave: Resiliencia, Bienestar Psicolégico, Afrontamiento, Personalidad y Percepcién enfermedad.

Resilience, psychological well-being and university collaboration attending variables of
personality and disease

Abstract: There are researches that from different perspectives have tried to approach psychological
constructs such as Resilience, Psychological Wellbeing, Coping Strategies and Personality. This study
focuses on the university population, analyzing each of these constructs and the possible relationships
between them. Participants were 447 students with an average age of 21.11 years. Among the most
important variables for analysis, apart from the sociodemographic ones, were the type of degree they
were studying and the presence or not of some type of chronic disease. The possible differences were
studied when comparing the subgroups of the sample determined by age, sex, degree and presence of
disease. Instruments used: Wagnild and Young Resilience Questionnaire; Ryff Psychological Well-Being
Scale; Minimizers of the Big Five in Spanish; Stress Coping Questionnaire and Disease Perception
Questionnaire. The results indicated a relationship between Resilience and Psychological Wellbeing,
as well as with the personality dimension Emotional Stability and with two of the Coping Strategies.
Differences were found in some of the dimensions of these constructs when comparing groups according
to age, sex and gender. type of degree, not so with the presence of disease.

Keywords: Resiliencie, Psychological Well-being, Coping, Personality and Perception disease.

La Resiliencia se viene estudiando desde las
Oltimas décadas del siglo XX (Becona, 2006),
siendo especialmente objetos de estudio la
poblacién infantil y adulta con algin tipo
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de patologia crénica (Bussing, Ostermann y
Koenig, 2007). Son muchas las definiciones
qgue se han ido proponiendo, ya que es un
constructo aln en un contfinuo proceso de
evolucién y maduracién a expensas de los
nuevosresultadosarrojados porlainvestigacién.
Existe, sin embargo, consenso en afirmar, que
se trata de un proceso dindmico, que cambia
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en el transcurso de la vida; una capacidad
humana para enfrentar, sobreponerse y salir
fortalecido en contextos de adversidad, eventos
o experiencias estresantes (Becona, 2006;
Luthar, 2006). En este proceso interaccionan
dos tipos de factores: protectores y de riesgo.
Los factores protectores o también llamados
amortiguadores del estrés, hacen referencia a
las influencias que modifican, mejoran o alteran
lo respuesta de una persona a algin peligro
que predispone a un resultado no adaptativo
(Rutter, 1985, 1987). Reducen los efectos
negativos de la exposicién a factores de riesgo y
al estrés, de modo que algunas personas llevan
una vida normal a pesar de vivir en contextos
con situaciones  desfavorables  (Bernard,
2004; Rutter, 2007). Entre ellos se distinguen
aquellos que pertenecen a las caracteristicas
ambientales que rodean al individuo, y aquellos
que se deben a las cualidades y habilidades
individuales (Wolin y Wolin, 1993). Por otro
lado, los factores de riesgo representan variables
que ante situaciones adversas incrementan la
posibilidad de respuestas negativas aumentando
asi la vulnerabilidad de las personas, no
desencadenan siempre un enlace negativo,
pero su presencia potencia la probabilidad de
ocurrencia (Bernard, 2004).

Junto a se estudiaré el
Bienestar psicoldgico, otro gran constructo al
que le avala una amplia literatura cientifica.
Ha sido estudiado desde diferentes enfoques
pero en esta investigacion se asumird el Modelo
multidimensional sugerido porRyff (1989), parael
cual, el Bienestar psicolégico estd constituido por
seis dimensiones: Autoaceptacion, Relaciones
positivas con ofras personas, Autonomia,
Dominio del entorno, Propésito en la vida vy
Crecimiento personal. Estudiar la relacién entre
lo Resiliencia y el Bienestar psicolégico podrd
ayudar a entender y comprender mejor lo que
supone el funcionamiento éptimo de la persona
cualquiera que sea la situaciéon favorable o no,
poero manteniendo un cierto grado de bienestar.
Este  modo particular de funcionamiento
implica, saber afrontar y gestionar situaciones
de estrés. Para analizar esta cuestién, se tomardé
como referencia la perspectiva propuesta

la Resiliencia,

por Lazarus y Folkman (1986) que concibe el
afrontamiento como proceso, ya que esta es la
que ha adquirido mayor desarrollo en los Gltimos
afos. Se define, como los esfuerzos cognitivos y
conductuales dirigidos a manejar las demandas
internas o externas evaluadas como algo que
agrava o excede los recursos de la persona.
Esta concepcion asume que el individuo utiliza
diversas estrategias para tratar con el estrés, las
cuéles pueden ser o no adaptativas. La cuestion
que nos interesa en este trabajo, es conocer la
vinculacién entre las Estrategias de Afrontamiento
con la Resiliencia y el Binestar psicolégico. 2las
personas mds resilientes y/o las personas que
gozan de un cierfo grado de bienestar psicolégico
son mds procribles a desarrollar un determinado
tipo de estrategias?

Asi mismo, se cuestionard si existe algin
tipo de relacién entre Personalidad, Resiliencia,
Bienestar psicolégico y Afrontamiento. Se
aceptard el concepto de personalidad propuesto
por el Modelo de los Cinco Grandes (Goldberg,
1981), modelo psicoléxico que considera
que existen cinco grandes dimensiones de
personalidad, constituyendo éstas los pilares
bdsicos que captan la esencia de las diferencias
individuales: Extraversién, Afabilidad,
Neuroticismo, Responsabilidad y Apertura a la
experiencia. Dicho modelo cuenta con un alto
grado de solidez empirica, demostrandose en
diferentes tipos de estudios, la relaciéon entre
algunas de estas dimensiones con la Resiliencia
y el Bienestar Psicolégico (Friborg, Barlaug,
Martinussen, Rosenvinge y Hjemdal, 2005;
Kobasa, 1979; Vdézquez, Hervds, Rahona vy
Gdmez, 2009).

Por ofro lado, sefalar que en esta
investigacion una de las variables especialmente
atendidas ha sido si la persona tenia o no algin
tipo de enfermedad, siendo considerado este
hecho como una situacién estresante capaz de
marcar diferencias respecto a aquellos que no
viven esta realidad.

Par finalizar, teniendo en cuenta todo lo
anferiormente expuesto, sesefialanlos principales
objetivos que han guiado este estudio: Conocer
la relacién entre la Resiliencia, el Bienestar
psicolégico, las Estrategias de Afrontamiento y
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la Personalidad asi como analizar las posibles
diferencias existentes en estos constructos al
comparar los diferentes grupos de la muestra
en funcién de la edad, el sexo, tipo de titulacién
y si padecen o no algin tipo de enfermedad.

METODO

PARTICIPANTES

Participaron 458 estudiantes de la Universidad
Pontificia de Salamanca (Espafa). El 60.3%
son de Enfermeria, el 36.2% de Psicologia, el
1.1% pertenecen a grados no sanitarios y el
2,4% profesionales.La media de edad es de
21.11 afos (DT=3.9), siendo el minimo 17 y
el maximo 49 afos. Las mujeres representan el
77.7% frente al 22.3% de hombres. El 55.9%
estan solteros, el 41.9% tienen pareja estable, el
1.3% casados y el 0.9% se encuentran en otros
estados.Atendiendo a la variable enfermedad, el
81.2%, no padecen ningln tipo de patologia,
mientras que el 18.8 % se pueden considerar
enfermos crénicos, al observar que, el 64.7%
llevan mds de 5 afos con la enfermedad, el
27.1% entre uno y cinco afos, y tan sélo el
8.2% menos de un afo. Las enfermedades con
mayor represenfacién son: asma, migranas,
diabetes mellitus tipo 1, alergias, dermatitis,
intolerancias a ciertos alimentos, epilepsia,
TDAH e hipotiroidismo, ansiedad, depresién vy
estrés.

INSTRUMENTOS

Datos  Sociodemogrdficos:  Edad,  Sexo,

Estado civil, Titulacién y Curso

Cuestionario de Resilienciade Wagnild y
Young (1993). Adaptado a la versidn espaiiola
por Heilemann, Lee y Kury (2003). Escala tipo
likert formada por 25 ftems cuyas puntuaciones
pueden ser: (1) En absoluto, (2) Rara vez, (3)
A veces (4) A menudo y (5) Casi siempre. La
fiabilidad de la escala total es de a=.92.Se
distribuyen en dos dimensiones Competencia
personal (a=.88) y Aceptacién de uno mismo
y de la vida (@=.81), a su vez se presentan
4 subdimensiones:  Satisfaccién  personal,

Ecuanimidad, Sentirse bien solo y Confianza en
sf mismo.

Escala de Bienestar Psicolégico deRyff
(1989). Versién reducida y adaptada al espariol
por Diaz, Rodriguez, Blanco, Moreno, Gallardo,
Valle y van Dierendonck, (2006). Consta de 29
ftems, valorados en una escala tipo Likert que
va de (1) Nada adecuado, (2) Minimamente
adecuado, (3) Algo adecuado, (4) Bastante
adecuado y (5) Muy adecuado. Se distribuye
en 6 dimensiones: Autoaceptacién (o=.84),
Relaciones  positivas con ofras  personas
(x=.78), Autonomia (a=.70), Dominio del
entorno (a=.82), Propdsito en la vida (a=.70) y
Crecimiento personal (a=.71).

Minimarcadores de los Cinco Grandes en
Espariol (Iraegui y Quevedo-Aguado, 2002).
Consta de 150 adjetivos identificados como
descriptores de personalidad, aunque se ha
utilizado una versién reducida de 50 items. Escala
tipo Likert cuyas puntuaciones se distribuyen
entre; (1) No adecuada, (2) Poco adecuada,
(3) Adecuada (4) Moderadamente Adecuada
y (5) Muy adecuada. La fiabilidad global del
instrumento es de a=.884, encontrdndose cada
una de los cinco factores en indices que oscilan
entre a=.79 y a=.89; Fl Estabilidad Emocional
(Ej: seguro, positivo, valiente), Fll Agradabilidad
(Ei. apacible, aplicado,tolerante...).,  FllI
Integridad  (Ej:profundo, receptivo, reflexivo),
FIV Responsabilidad (Ej. responsable, constante,
centrado) y FV Extraversion (Ej. abierto, alegre,
comunicativo...).

Cuestionario de Afrontamiento del Estrés
(CAE) (Sandin y Chorot, 2003). Escala tipo
Likert cuyas puntuaciones se distribuyen entre:
(1) Nunca, (2) Pocas veces, (3) A veces (4)
Frecuentemente y (5) Casi siempre. La fiabilidad
oscila entre a=.64 y a=.92 en los 7 factores:
Focalizacién en la soluciéon de problemas,
Autofocalizacién negativa, Reevaluacion
positiva, Expresién Emocional Abierta, Evitacién,
BUsqueda de apoyo social y Religion.

Cuestionario de Percepcién de enfermedad
(Broadbent, Petrie, Main yWeinman, 2006).
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EscalatipoLikert(0-10) que evaltala percepcién
de enfermedad, atendiendo a; consecuencias
(Ej.Cudnto afecta su enfermedad a su vida),
duracién, control personal (Ej. Cudnto control
cree Ud. que tiene sobre su enfermedad),
tratamiento, identidad, preocupacién  (Ej.
En qué medida estd Ud. preocupado por
enfermedad), respuesta emocional 'y
comprensién de la propia enfermedad.Tiene
un bajo indice de fiabilidad a.=.44, por lo que
deberia ser revisado, pudiendo deberse a la
longitud de la escala, o al cardcter clinico con
el que fue construido.

SuU

PROCEDIMIENTO

Enelcurso2016-2017,los investigadores de
esteestudioaplicaronaestudiantes matriculados
en Enfermeria, Psicologia y otros Grados
no sanitarios de la UPSA, los cuestionarios
descritos, en formato papel. Contestados
individualmente de forma voluntaria durante
aproximadamente 30 minutos en horas lectivas
de clase, asegurdndoles el anonimato y la
confidencialidad de los datos.

Maria Hinojal Benavente-Cuesta y Maria Paz Quevedo-Aguado

ANALISIS DE DATOS

Los datos obtenidos a través de las diferentes
escalas utilizadas han sido tratados con el
paquete estadistico SPSS. 15.0. Se presentardn
los andlisis que han resultado significativos.

RESULTADOS

Relacién  entre  Resiliencia,  Bienestar
Psicolégico, Estrategias de Afrontamiento y
Personalidad.

Aparecen elevado  nomero de
correlaciones segun el coeficiente de Pearson.
Se presentan en la Tabla 1, aquellas que han
resultado significativas a un nivel de 0.01
(bilateral).

La Resiliencia total, muestra relaciones
positivas con: Propésito en la vida (.72),
Autoaceptacién (.67), Dominio del Entorno
(.53), Crecimiento Personal (.52), y Autonomia
(.42). A medida que el sujeto es mds resiliente
aumentan cada una de estas dimensiones de
bienestar, y a la inversa.

un

Tabla 1
Correlaciones de Pearson entre Resiliencia, Bienestar Psicolégico, Estrategias de Afrontamiento y Personalidad
c i) c S c
0 — k] (o] o9 0 <
o o [0} c 2_ | o= ko) 5 c 8o | G
k) = o | o §3 | g2 3 2 |oggl R2| o2
Q Qo = o0 = 8o o] o 0= 0 5O 2=
[0} 8 c O =0 €9 =5 74 0 gof o) % o 3
8 o €t | 8> | og | 80 5 o] 829 82| 28
O = ) o [9} [o] = S 0 9 = [0}
o = o Q = o % £ Q < e} o € 0}
2 < a 9 o 8 © 2 &4 | 8o 5 22
< o [aZ L <
Resiliencia B70%) | .420+%) | B3y | 720%) | 520*%) | .60(**) | .38(**) | .38(**) | .BI(*%) | -.420%) | .47(*%)
SGTISfGCCIén * % * % * % * % * % * % * % - * %
bersonal 59(**) S1(%) | .70(*%) | .40(*) | .48(*%) | .37(*%) A1) | -.37(+%)
Ecuanimidad B7(%) | .36(*%) | .45(*%) | 58(*%) | .39(%) | .47(*) A2(*%) 36(**)
Sentirse bien solo 37(*%) A40(%*%) | .35(*%) .35(**)
C°”fr':i;’;°oe” U sagy | 36(%) | .43(*%) | .63(*%) | .49(%) | .520*%) | .37(*%) | .39(*%) | .42(*%) A1(*%)
Autoaceptacién 62(*%) 35 | .40(*%) | -.48(*%) | .43(*%)
Autonomia -45(*%) -.40(**)
Dominio del entorno A2(*%)
Propésito en la vida 46(*%) | .43(*%) A7(*%) | -.38(*%) | .46(*%)
Crecimiento 38(*%) 42(+%)
personal
Au’rofocah_zccnon -.39(**)
negativa
**La correlacién es significativa al nivel 0,01 (bilateral)
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Respecto a las Estrategias de Afrontamiento,
hallamos relaciones positivas entre la Resiliencia
total y la Focalizacién en la solucién de
problemas (.51) y la Reevaluacién Positiva (.47).
Cuénto mds aumentan los indices de resiliencia
en el sujeto mds se incrementan el uso de estas
dos estrategias, y viceversa. De forma diferente,
sucede con la Autofocalizacién Negativa, que
mantiene una relacién inversa (-.42). Cudnto
més resiliente es el sujeto menos desarrolla
esta estrategia de afrontamiento negativa, y
a la inversa, a menor Resiliencia total mayor
Autofocalizacién negativa.

En relacién con la Personalidad, descubrimos
una relacién positiva con la dimensién positiva
de: Estabilidad Emocional (.60), Responsabilidad
(.38) y Extraversién (.38), e inversa, con la
dimensién negativa del primer Factor (-.53).
Parece indicar que la Resiliencia aumenta a
medida que el sujeto presenta caracteristicas de
personalidad relacionadas con la estabilidad
emocional, la responsabilidad y la extraversion,

y viceversa.
En cuanto a las subdimensiones de la
Resiliencia, hallamos que la  Satisfaccion

personal, correlaciona de forma positiva con:
Propdsito en la vida (.70), Autoaceptacién (.59),
Dominiodelentorno (.51)y Crecimiento Personal
(.40). Esto indica la estrecha relacién entre
estas dimensiones, las cudles giran en torno al
concepto de satisfaccién alcanzado por el sujeto
al comprender su significado y contribucién a
la vida.Existe una correlacién positiva con la
Focalizacién en la solucién de problemas (.41),
y negativa con la Autofocalizaciéon negativa
(-.37). Aparece también una relacién positiva
con la dimensién positiva del Factor Estabilidad
Emocional (.48) y el Factor Responsabilidad
(.37), pero sin embargo,surge una relacién
negativa con la dimensién negativa del
Factor Estabilidad Emocional (-.46). A mayor
estabilidad emocional y responsabilidad mayor
satisfaccién personal, por el contrario, a mayor
inestabilidad emocional menor grado de
satisfaccién.

La Ecuanimidad, muestra una correlacién
positiva con: Propésito en la vida (.58),
Autoaceptacién (.57), Dominio del entorno (.45),

Crecimiento personal (.39) y Autonomia (.36).
Respecto a las estrategias de Afrontamiento,
surge una relacién positiva con: Focalizacién en
la solucién de problemas (.42) y Reevaluacién
Positiva (.36). Una vez mds, la Estabilidad
Emocional, presenta una relacién significativa
en su dimensién positiva (.47) e inversa con
la dimensién negativa dela misma (-.46).A
medida que crece la posicién equilibrada ante
la vida aumentan las distintas dimensiones
anteriormente descritas del Bienestar, y esto
ademds guarda una relaciéon  directa  con
las caracteristicas personales de estabilidad
emocional.

Sentirse bien, es la que menos relaciones
obtiene en comparacién con el resto.
Correlaciones positivas con: Propésito en la
vida (.40), Autoaceptacién (.37) y Crecimiento
Personal (.35). El sentimiento de bienestar
aumenta al mismo tiempo que se incrementa el
significado y sentido de la vida, el crecimiento
personal y la aceptacién de uno mismo. Surge
también otra relacién de carécter positivo, entre
Sentirse bien y la Reevaluacién positiva (.35).

La Confianza en si mismo, es la que presenta
mayor nUmero de relaciones significativas.
Relaciones positivas con: Propésito en la vida
(.63), Autoaceptaciéon  (.54), Crecimiento
personal (.49), Dominio del entorno (.43) y
Autonomia (.36). Parece demostrarse que al
aumentarla confianza en uno mismo, las distintas
dimensiones del Bienestar psicolégico también
aumentan, y al revés, al disminuir la confianza
en uno mismo disminuyen dichas dimensiones.
También, se observa relacién positiva con:
Focalizacién en la solucién de problemas
(.42) y Reevaluacién positiva (.41). Respecto
a la Personalidad, aparecen tres correlaciones
positivas con las dimensiones positivas de:
Estabilidad Emocional (.52), Extraversién (.39)
y Responsabilidad (.37), y una negativa con la
dimensién negativa de Responsabilidad (-.46).

La Perseverancia, de igual modo que en los
casos anteriores, muestra relaciones positivas
con: Propésito en la vida (.54), Autoaceptacién
(.56), Dominio del entorno (.45), Crecimiento
personal (.42) y Autonomia (.41). Igualmente,
con Focalizacién en la soluciéon de problemas
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(.42) y Reevaluacién Positiva (.38). Finalmente,
ha presentado relaciones significativas con las
dos dimensiones positiva (.52) y negativa (-.43)
del Factor Estabilidad Emocional. Las personas
con niveles altos de Perseverancia, muestran
mayor persistencia ante la adversidad y tienen
un fuerte deseo de logro y autodisciplina, al
aumentar estas caracteristicas crecen también
las dimensiones del Bienestar psicolégico antes
sefaladas. Y una vez més, asume un gran
protagonismo las formas de Afrontamiento
centradas en la Solucién de problemas y la
Reevaluacién positiva, asi como la variable de
personalidad Estabilidad Emocional.
Atendiendo a la dimensién del Bienestar
psicolégico, Autoaceptaciéon, han aparecido
relaciones significativas positivas con dos
estrategias de afrontamiento: Reevaluacién
positiva (.43) y Focalizacién en la solucién
de problemas (.40), y una negativa con la
Autofocalizacién negativa (-.48). Ademds, la
Autoaceptacién, tiene una relacién positiva
con las dimensiones positivas de personalidad,
Estabilidad Emocional (.62) y Extraversion
(.35), y negativa con la subdimensién negativa
del factor Estabilidad Emocional (-.62).
Respecto a la Autonomia, surge una relacién
significativa negativa con la Autofocalizacion

Negativa (.-40) y con las dos dimensiones
positiva (.45) y negativa (-.48) de la Estabilidad
Emocional, de tal modo, que al aumentar
lo Autonomia del sujeto se incrementa la
Estabilidad Emocional. De la misma manera,
sucede con Dominio del entorno, presenta
una relacién significativa con la Estabilidad
Emocional, en su dimension positiva (.42)y
negativa (-.47).

El Crecimiento personal, correlaciona de
forma positiva con, Focalizaciéon en la solucién
de problemas (.38) y Reevaluaciéon positiva
(.42).

Y por Ultimo, el Propésito en la vida, igual
que en dimensiones anteriores, se relaciona de
forma positiva con Focalizacién en la solucién
de problemas (.47) y Reevaluaciéon positiva
(.46) y negativa con la Autofocalizacién
negativa (-.38), ademds con los Factores de
personalidad Estabilidad Emocional en su
dimensién positiva (.46) y negativa (-.44), y
con el Factor Responsabilidad en su dimensién
positiva (.43).

Para finalizar la Autofocalizacién negativa,
presenta una relaciéon  significativa con la
Estabilidad Emocional, en su dimensién positiva
(-.39) y negativa (.49).

Tabla 2
ANOVA de la Resiliencia y Personalidad en funcién de la Titulacion
Suma de Meqiq F Sig.
cuadrados cuadrdtica
Inter-grupos 102,180 34,060 5,189 ,002
Ecuanimidad Intra-grupos 2966,852 452 6,564
Total 3069,033 455
Inter-grupos 126,871 42,290 3,330 ,020
Confianza en S ntra-grupos 5714,364 450 12,699
Total 5841,236 453
Inter-grupos 1158,941 386,314 2,820 ,039
Resiliencia Intra-grupos 61095,504 446 136,985
Total 62254,444 449
Inter-grupos 4,427 1,476 4,352 ,005
F3 In'r(ef)ridcd Intra-grupos 153,252 452 339
Total 157,679 455
Inter-grupos 2,676 ,892 3,704 ,012
F3 Integridad (-) Intra-grupos 108,150 449 ,241
Total 110,826 452
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Diferencias en Resiliencia y Personalidad en
funcién de la Titulacién

Al comparar los grupos de estudiantes segin
la titulacién aparecen diferencias en el nivel
de Resiliencia total y en las subdimensiones:
Ecuanimidad y Confianza en si mimo, asf

como en el Flll de personalidad denominado
Integridad (Tabla 2).

Respecto a la Ecuanimidad, capacidad del
sujeto para asumir una perspectiva equilibrada
y moderada ante la adversidad, encontramos
que los estudiantes de Enfermeria tienen
una media significativamente mayor (prueba
de Scheffé) (15.5) en comparacién con los
estudiantes de otras titulaciones (11.60) (Tabla
3). Estos Gltimos muestran también diferencias
con los estudiantes de psicologia, cuya media

Tabla 3
Descriptivos Resiliencia y Personalidad en funcién de la Titulacién
Intervalo de confianza
para la media al 95%
N Media Detsi\rl)iic(::c;ién Error tipico i:fg:gr sbig:-:i:iir
1,00 274 15,51 2,549 154 15,20 15,81
Ecuanimidad 2,00 166 15,80 2,521 196 15,41 16,19
3,00 5 11,60 4,722 2,112 5,74 17,46
4,00 11 14,45 2,339 ,705 12,88 16,03
Total 456 15,55 2,597 ,122 15,31 15,79
1,00 274 27,74 3,490 211 27,32 28,15
Confianza en 2,00 164 27,47 3,648 285 26,91 28,03
SI mismo ! ’ ! ! ! !
3,00 5 22,80 5,263 2,354 16,27 29,33
4,00 11 28,18 3,311 ,998 25,96 30,41
Total 454 27,60 3,591 , 169 27,27 27,93
1,00 270 96,12 11,400 ,694 94,76 97,49
Resiliencia 2,00 164 95,59 12,073 ,943 93,73 97,45
3,00 5 81,00 17,378 7,772 59,42 102,58
4,00 11 94,09 10,821 3,263 86,82 101,36
Total 450 95,71 11,775 ,555 94,62 96,80
1,00 275 3,68 579 ,035 3,61 3,75
Flll Integridad
+) 2,00 165 3,86 ,577 ,045 3,77 3,94
3,00 5 3,36 974 ,435 2,15 4,57
4,00 11 3,55 ,552 , 166 3,17 3,92
Total 456 3,74 ,589 ,028 3,68 3,79
1,00 273 1,50 ,503 ,030 1,44 1,56
Fil 'mf_?"dcd 2,00 164 1,47 466 036 1,39 1,54
3,00 5 2,16 ,767 ,343 1,21 3,11
4,00 11 1,33 ,393 , 118 1,06 1,59
Total 453 1,49 ,495 ,023 1,45 1,54
* (1) Enfermeria (2) Psicologia (3) Otras Titulaciones (4) Profesionales
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15.8, es mayor. No existen diferencias ente
los estudiantes de Enfermeria y Psicologia. A
lo luz de estos resultados se puede deducir
que los futuros enfermeros y psicélogos
reflejan una mayor capacidad para mostrar
actitudes equilibradas ante la adversidad en
comparacién con los estudiantes que no son
de las ciencias de la salud.

En cuanto a la Confianza en si mismo,
encontramos resultados semejantes a los de la
dimensién anterior: los alumnos de Enfermeria
(27.74) 'y Psicologia (27.47), presentan una
media superior en relacién con otfras titulaciones
(22.80), lo que indica mayor habilidad para
creer en ellos mismos y en sus capacidades,
y de nuevo refleja la proximidad entre ambas
muestras y la diferencias con otros estudiantes
de dmbitos ajenos a la formacién sanitaria.

En la Resiliencia Total, existen diferencias
entre la titulacién de Enfermeria y las no
sanitarias (otras tilulaciones). Al comparar las
medias se observa que los primeros obtienen
una mediade 96.12, dato muy superior al
ofro grupo que es de 81.00. Esto indica que
los futuros enfermeros muestran una mayor
capacidad de resistencia ante la adversidad en
comparacién con los ofros estudiantes.

Por ¢ltimo sefalar que, en referencia a las
variables de Personalidad, tan sélo se han
encontrado diferencias en el Factor Integridad.

Analizando las medias, los estudiantes de
Psicologia (3.86) se describen mds receptivos,
reflexivos, confiables y profundos que los de
Enfermeria (3.68). En relacién a la dimensién
negativa de este factor, también surgen
discrepancias entre los distintos grupos. Los
alumnos de Enfermeria no se describen (1.50)
como personas desleales, fanfarronas, troleras,
malvadas e hipdcritas, mientras que los
pertenecientes a ofras titulaciones (no en el caso
psicologia) esta puntuacién se eleva de forma
considerable (2.16). Lo mismo ocurre entre este
Ultimo grupo y los estudiantes de Psicologia
(1.47).

Debemos entender estos resultados con
un alto nivel de prudencia, puesto que las
diferencias halladas pueden estar sesgadas por
la diferencia muestral de estudiantes en cada
subgrupo. En futuras investigaciones se deberian
equiparar los N de cada una de las submuestras,
y de esta manera lograr mayor homogeneidad
en la representacion de cada titulacién.

Diferencias en Estrategias de Afrontamiento y
Personalidad en funcién de la Edad.

Antes de realizar las pruebas estadisticas
oportunas se establecieron 4 subgrupos segin
intervalos de edad: 17-22 afos, 23-27 afos,
28-32 anos, 33 o mds.

Tabla 4
ANOVA Estrategias de Afrontamiento y Personalidad en funcién de la Edad
Suma de Media .
cuadrados 9l cuadrdtica F Sig.
Inter-grupos 5,129 3 1,710 3,881 ,009
Expresién Emocional Abierta
Infra-grupos 194,723 442 ,441
Total 199,852 445
Inter-grupos 8,643 3 2,881 5,108 ,002
Evitacion
Intra-grupos 251,552 446 ,564
Total 260,195 449
Inter-grupos 6,001 3 2,000 3,727 ,011
FV Extraversion (-)
Intra-grupos 241,508 450 537
Total 247,509 453
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Al comparar los grupos de estudiantes segin
la edad aparecen diferencias en dos estrategias
de Afrontamiento: Expresién Emocional Abierta
y Evitacién; asi como en el Factor V de
Personalidad (Extraversién) (Tabla 4).

Para determinar los grupos de edad en
los que se dan estas diferencias, se realiza
la prueba de Scheffé. Se hace un andlisis
entre estos grupos comparando las medias
(Tabla 5) cuyos resultados son comentados a
continuacioén.

Las diferencias surgen entre los estudiantes
mds j6venes (18-22 afos) y los de mayor
edad (33 afios o mds). Los primeros tienen
puntuaciones mds elevadas en, Expresion

Emocional Abierta y Evitacién, mientras los de
menor edad alcanzan una media de 2.66 en
esta primera estrategia, y los de mayor edad
de 2.02. Esto significa, que los mds jévenes
utilizan mds estrategias para afrontar el estrés
centradas en la emocién. Respecto a la
Evitacién, los de menor edad tienen una media
més elevada (3.15) en comparacién con los de
mayor edad (2.33), parece que los més j6venes
tienen un afrontamiento de tipo mds afectivo
ante las situaciones de estrés en comparacién
con los de mayor edad.

En cuanto a las caracteristicas de
personalidad, destaca la diferencia entre los
estudiantes del grupo de 17 a 22 afios y los de

Tabla 5
Descriptivos Estrategias de Afrontamiento y Personalidad en funcién de la Edad
Intervalo de confianza
para la media al 95%
N Media Desyp clon Error tipico 'lelTe L'm”?

fipica inferior supetrior
1,00 370 2,66 ,623 ,032 2,60 2,73
Expresion 2,00 58 2,56 885 116 2,33 2,79

Emocional
Abierta
3,00 8 2,33 ,766 271 1,69 2,97
4,00 10 2,02 ,530 , 167 1,64 2,40
Total 446 2,63 ,670 ,032 2,57 2,69
1,00 374 3,15 ,753 ,039 3,07 3,23
. 2,00 58 3,02 716 ,094 2,83 3,21
Evitacién
3,00 8 2,67 ,840 297 1,96 3,37
4,00 10 2,33 ,793 ,251 1,77 2,90
Total 450 3,10 ,761 ,036 3,03 3,18
1,00 376 2,18 ,710 ,037 2,11 2,25
FV. 2,00 60 2,51 ,820 , 106 2,30 2,72
Extraversion

3,00 8 2,05 ,510 ,180 1,62 2,48
4,00 10 2,12 1,104 ,349 1,33 2,91
Total 454 2,22 ,739 ,035 2,15 2,29

*(1) De 17 a 22 afos, (2) 23 a 27 afos, (3) 27 a 32 afos, (4) 33 o mds
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23 a 27afos. Estos Gltimos se describen como
mds introvertidos, callados y solitarios (2.51)
que los de edad inferior (2.18)

Diferencias en Resiliencia, Estrategias de
Afrontamiento y Personalidad en funcién del
Sexo.

El sexo aparece como la variable para
la que mdas diferencias significativas  se
han encontrado. Estos datos han de ser

interpretados sabiendo que la distribucién
entre hombres y mujeres, no es homogénea
(aunque si refleja la realidad en cuanto a la
frecuencia de estudiantes de ambos sexos en
las titulaciones estudiadas) como se reflejaba
en la descripcién de la muestra. (Tablas 6 y 7)

Encontramos  diferencias  significativas
entre hombres y mujeres en dos de las
subdimensiones de la Resiliencia: Satisfaccion
personal y Confianza en si mismo, en ambas
obtienen puntuaciones mds altas las mujeres

Tabla 6
ANOVA Resiliencia, Bienestar Psicolégico, Estrategias de Afrontamiento y Personalidad en funcién del Sexo
Suma de | Media F i
cuadrados 9 cuadrdtica 9
Satistaccion Inter-grupos 38,466 1 38,466 5,325 ,021
Intra-grupos 3286,799 455 7,224
Total 3325,265 456
Inter-grupos 193,264 1 193,264 15,486 ,000
Confianza en si mismo
Intra-grupos 5628,541 451 12,480
Total 5821,806 452
Crecimiento Personal Inter-grupos 54,126 1 54,126 7,913 ,005
Intra-grupos 3057,420 447 6,840
Total 3111,546 448
Inter- 198,165 1 198,165 15,730 ,000
Propésito en la vida niergrupos
Intra-grupos 5681,663 451 12,598
Total 5879,828 452
Evitacion Inter-grupos 3,231 1 3,231 5,635 ,018
Intra-grupos 256,846 448 ,573
Total 260,077 449
Busqueda de apoyo Inter-grupos 20,702 1 20,702 23,058 ,000
social
Intra-grupos 397,730 443 ,898
Total 418,432 444
Inter- 3,294 1 3,294 22,399 ,000
Fil Agradabilidad niergrupos
Intra-grupos 65,739 447 , 147
Total 69,033 448
Fll Infegridad Inter-grupos 1,410 1 1,410 10,181 ,002
Intra-grupos 62,305 450 ,138
Total 63,715 451
Inter- ,632 1 ,632 , ,022
FIV Responsabilidad niergrupos 63 63 5,306 0
Intra-grupos 53,485 449 119
Total 54,117 450
EV Extraversion Inter-grupos 1,135 1 1,135 11,887 ,001
Intra-grupos 42,871 449 ,095
Total 44,005 450
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Tabla 7
Descriptivos Resiliencia, Bienestar Psicolégico, Estrategias de Afrontamiento y Personalidad en funcién del Sexo

N Media Desviacién tipica Error tipico
hombre 101 14,83 3,124 311
Satisfaccion mujer 356 15,53 2,551 , 135
fotal 457 15,38 2,700 ,126
hombre 100 26,36 4,071 ,407
Confianza en s mujer 353 27,93 3,366 179
total 453 27,59 3,589 , 169
hombre 97 16,08 2,730 277
Cfgf‘gf&” mujer 352 16,93 2,583 138
total 449 16,74 2,635 ,124
hombre 101 17,89 4,005 ,398
Propésito en la vida mujer 352 19,48 3,408 ,182
total 453 19,13 3,607 , 169
hombre 100 2,95 ,741 ,074
Evitaciéon mujer 350 3,15 ,762 ,041
total 450 3,11 ,761 ,036
hombre 99 3,37 1,077 ,108
E}‘Sg;fg:c‘i’; mujer 346 3,89 907 049
total 445 3,77 971 ,046
hombre 98 3,10 ,425 ,043
Fll Agradabilidad mujer 351 2,89 371 ,020
total 449 2,94 ,393 ,019
hombre 101 2,72 ,442 ,044
Flll Integridad mujer 351 2,58 ,349 ,019
fotal 452 2,61 376 ,018
hombre 100 2,98 ,350 ,035
Responzlznlbiliddd mujer 351 2,89 ,344 ,018
fotal 451 2,91 ,347 ,016
hombre 100 3,14 ,363 ,036
FV Extraversion mujer 351 3,02 ,292 ,016
Total 451 3,04 313 ,015

que los hombres. En Satisfaccion personal, las
mujeres tienen una media de 15.53 mientras
que en los hombres es de 14.83. Respecto a
la Confianza en si mismo, también las mujeres
(27.93) se perciben con mayor capacidad que
los hombres (26.36) para creer en ellas mismas.

Por otro lado, existen diferencias significativas
en dos dimensiones del Bienestar psicolégico:
Crecimiento Personal y Propésito en la vida. En

cuanto al Crecimiento Personal, la diferencia
entre hombres (16.08) y mujeres (16.93) es
minima, aunque significativa. Sin  embargo,
donde sf se encuentran valores més distanciados
es en Propésito en la vida, donde las mujeres
(19.48) obtienen puntuaciones més altas
respecto con los hombres (17.89). Las mujeres
parecen tener mds claro y definido el significado
y sentido de su vida.
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También se observan diferencias en dos de
los estrategias de afrontamiento empleadas
ante situaciones de estrés. Las mujeres
(3.15) puntGan mds alto que los hombres
(2.95) en Evitacion y también en BUsqueda
de apoyo social, para la cual las mujeres
obtienen una media de 3.89 frente a los
hombres de 3.37. Parece que las mujeres
ante situaciones de estrés emplean mds
estrategias de afrontamiento de tipo afectivo
que los hombres.

Finalmente, indicar las  diferencias
resultantes entre la valoracién que hacen los
hombresdesuscaracteristicasde personalidad
y las que hacen las mujeres. Para los tres
factores que han resultado significativos, los
hombres tienen puntuaciones mds elevadas
que las mujeres. En Agradabilidad, los
hombres (3.10) se describen mds tolerantes,
pacificos y serenos que las mujeres (2.89).
En cuanto a Integridad los hombres (2,72)
se perciben mds profundos, reflexivos vy
receptivos que las mujeres (2.58). En la
misma linea de respuesta que los anteriores,
los hombres (2.98) obtienen puntuaciones
ligeramente mdés elevadas que las mujeres
(2.89) en Responsabilidad e igualmente en
Extraversién.

Diferencias en Personalidad en funcién de
la presencia o no de enfermedad.

Respecto ala existencia de diferencias entre
el grupo de enfermos y no enfermos en las
distintas escalas, los hallazgos encontrados
son escasos y dificilmente interpretables por
ello, de tal manera que sélo ha resultado
significativa para el Factor de Personalidad
Extraversién, para un nivel de significacién
de p<0.05 (.013). Al comparar sus medias
se observa una puntuacién minimamente mds
elevada entre los estudiantes que padecen
una enfermedad (3.12) y aquellos que no
la tienen (3.03). Los primeros se describen
con mayores niveles de extraversién, mds
sociables, alegres, abiertos y habladores,
frente a los segundos.

DISCUSION

Teniendo en cuenta los resultados
anteriormente expuestos, se puede llegar a las
siguientes conclusiones:

Existe una clara red de interrelaciéon entre
la Resiliencia, las dimensiones del Bienestar
psicolégico, las Estrategias de Afrontamiento
y las caracteristicas de Personalidad. Se
confirman los hallazgos de investigaciones
previasdonde se demuestrala estrecharelacién
que existe entre estos constructos psicoldgicos,
responsables del funcionamiento 6ptimo de
la persona (Friborg, Barlaug, Martinussen,
RosenvingeyHjemdal, 2005; Kobasa, 1979;
Vézquez, Hervds, Rahonay Gémez, 2009)

Principalmente se destacan la relacién
entre las dimensiones de la Resiliencia y
las del Bienestar psicolégico, asi como la
relacién de éstas con dos de las Estrategias de
Afrontamiento: Focalizacién en la solucién de
problemas y Reevaluacién positiva. Respecto
a la primera afirmacién, se podria interpretar
que al aumentar los niveles de las distintas
subdimensiones de la Resiliencia, aumentan
las dimensiones del Bienestar psicolégico,
sin poder determinar ningln tipo de relacién
causal. Por ofro lado, estos resultados
confirman uno de los planteamientos inciales
de este estudio, el cual intuia que las personas
resilientes, asi como aquellas que gozan de
un elevado estado de bienestar, emplean
estrategias de afrontamiento  especificas,
en este caso, la Focalizaciéon en la solucién
de problemas y la Reevaluacién positiva. En
cuanto a la dimensién de personalidad que
ha resultado més implicada en todos los
andlisis ha sido la Estabilidad Emocional,
parece entenderse que esta gran dimensién
de la personalidad asume un alto grado de
responsabilidad en el afrontamiento de la
adversidad asf como en el logro del bienestar
personal.

Finalmente, al comparar los distintos
grupos de la muestra, vemos que existen
diferencias en algunas dimensiones de la
Resiliencia y del Bienestar psicolégico, asi
como en las Estrategias de Afrontamiento
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y variables de Personalidad, cuando se
atiende a la Titulacién, Edad y Sexo; pero
sin embargo la presencia de enfermedad no
arroja ningun tipo de informacién relevante
al respecto. Se entiende, que quizds para
dar una respuesta de mayor solidez cientifica
a esta Ultima cuestién, deberia aumentarse
el N de la submuestra de estudiantes
con algin tipo de patologia crénica
diagnosticada. En éste sentido, ésta podria
ser entendida como una de las principales
limitaciones del estudio, impidiendo extraer
conclusiones, principalmente en lo que se
refiere a la Resiliencia y a las Estrategias de
Afrontamiento, donde la literatura cientifica
reconoce la presencia de enfermedad como
un hecho relevante que hace a la persona
mds resiliente y con mds estrategias de
afrontamiento al estrés (Broadbent, Petrie,
Main, y Weinman, 2006; Lazarus y Folkman,
1986). Cémo ha sido comentado en el
apartado de los resultados, esta limitacién
no sbélo se encuentra en esta Gtlima
variable comentada, sino que también
se ven implicadas otras como la edad, el
sexo y la titulacién, en las que se deberian
logar representaciones mayores y mds
homogéneas.

Para finalizar, destacar la importancia
de continuar avanzando en esta linea de
investigacién que pretende aproximarse
cada vez mds al conocimiento de los factores
que intervienen en el desarrollo 6ptimo de
la persona, contribuyendo de este modo al
objetivo comin sobre el que actualmente se
centra gran parte de los estudios psicolégicos
(Vazquez y Hervds, 2009). Conocer los
componentes de la Resiliencia y el Bienestar
psicolégico, asi como las Estrategias de
Afrontamiento para hacer frente al estrés,

permite establecer y desarrollar lineas
de intervencién psicolégica, individuales
y colectivas, que favorezcan un mayor

estado de bienestar personal con todas las
repercusiones que ello conlleva, tanto para
la persona como para la propia sociedad.
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Resumen: El objetivo principal del presente estudio fue describir la relacién entre variables deportivas
(afios de prdctica, meses de entrenamiento, nimero de entrenamientos semanales, duracién del
entrenamiento y nivel competitivo) y demogréficas (género y edad) al respecto de la satisfaccion de
las necesidades psicolégicas bdsicas. Para ello, se utilizé el instrumento “Basic Needs Satisfaction in
Sport Scale” que evalta la satisfaccién de las necesidades psicolégicas bdsicas (competencia, relacién
y autonomia) dentro del dmbito deportivo. La muestra estuvo formada por 690 deportistas de 13 a
35 afios (M = 17,81; DT = 4,01), los cuales completaron una versién espafiola de dicha escala y
preguntas adicionales de cardcter demogrdfico y deportivo. Se calcularon estadisticos descriptivos y se
realizaron pruebas estadisticas no paramétricas con el programa IBM SPSS. Los resultados indicaron
que la satisfaccién de competencia aumenta con los afios de practica y nimero de entrenamientos
semanales; la satisfaccién de relacién se incrementa con el nimero de entrenamientos; y la
satisfaccién de autonomia-eleccién crece con los afios de prdctica, meses de entrenamiento y ndmero
de entrenamientos. Para las variables demogréficas, los hombres presentaron mayor satisfaccién de
autonomia-eleccién que las mujeres, sin embargo, estas mostraban mayor satisfaccién de necesidad de
relacién. Finalmente, se observé una relacién inversamente proporcional entre la edad del deportista
y la satisfaccién de la necesidad autonomia-locus, por lo que a mds edad, menos satisfaccion de la
necesidad.

Palabras clave: Necesidades psicolégicas bdsicas, Variables demogréficas, Variables deportivas.

Basic psychological needs satisfaction in terms of athlete training and experience: socio-sport
characteristics

Abstract: The main objective of the present study was to describe the relationship between sport
variables (years of practice, months of training, number of weekly training, duration of training and
competitive level), demographic variables (gender and age) and basic psychological needs. The “Basic
Needs Satisfaction in Sport Scale” assesses the satisfaction of basic psychological needs (competence,
relatedness and autonomy) in the sport field. The sample consisted of 690 athletes aged 13 to 35 (M
= 17.81; SD = 4.01), who completed the Spanish version of this scale and additional questions of a
demographic and sporting nature. Descriptive statistics were calculated and nonparametric statistical
tests were performed with the IBM SPSS program. The results indicated that competence increases with
the years of practice and number of weekly workouts; relatedness satisfaction increases with the number
of trainings; and autonomy-choice grows with the years of practice, months of training and number of
trainings. For the demographic variables, the men presented greater autonomy-choice satisfaction than
the women, however, they showed greater satisfaction in relatedness. Finally, an inversely proportional
relationship was observed between the age of the athlete and the satisfaction of the autonomy-locus
need, so at older age, less satisfaction of the need.

Keywords: Basic psychological needs, Demographic variables, Sport variables.

La teoria de las necesidades psicolégicas
basicas (Ryan y Deci, 2000) establece la
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existencia de tres necesidades psicolégicas
(competencia, relacién y autonomia) que
necesitan ser satisfechas por las personas para
su desarrollo psicolégico y su bienestar éptimo
personal (Deci y Ryan, 2000). Vallerand (200T1)
establecié una definiciéon para cada necesidad
psicolégica en el campo del deporte. La
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necesidad de competencia estd relacionada
con la necesidad que presenta una persona
para experimentar dominio y eficacia en
sus habilidades deportivas, ademds de ser
capaz de realizar tareas de diferente nivel de
dificultad. La necesidad de relacién se refiere
a la necesidad de sentirse vinculado, apoyado
o querido por otras personas involucradas
dentro de su entorno deportivo. Finalmente, la
necesidad de autonomia hace referencia a la
necesidad que presenta un individuo de actuar
por sus propios intereses y valores mientras se
siente involucrado en una actividad deportiva.

En los Ultimos afos, ha aumentado el
interés por el estudio de las necesidades
psicolégicas bésicas en el contexto deportivo
(Hodge y Gucciardi, 2015; Jowett, Hill, Hall y
Curran, 2016) y el desarrollo de herramientas
que permitan una buena medicién (Pulido,
Sanchez-Oliva, Gonzdlez-Ponce, Amado vy
Chamorro, 2016). Ng, Lonsdale y Hodge
(2011) elaboraron una herramienta especifica
para el deporte de competicién llamada Basic
Needs Satisfaction in Sport Scale (BNSSS), en
la que para su validacién, la totalidad de la
muestra competia de manera activa en una
modalidad deportiva.

Estos autores, teniendo en cuenta la
conceptualizacién de autonomia establecida
por Reeve, Nix y Hamm (2003), elaboraron
el primer instrumento dentro del deporte
que presenté la autonomia como una ftriple
dimensién: capacidad de eleccién, volicion y
locus percibido de causalidad interno. Estos
tres tipos de autonomia habian sido descritos
previamente, pero no se habfan agrupado
hasta ese momento. La capacidad de eleccién
muestra su influencia cuando en el entorno
de un individuo existe posibilidad de decidir
actuar de manera correcta desde su punto
de vista (Zuckerman, Porac, Lathin, Smith y
Deci, 1978). La volicién hace referencia a la
capacidad para actuar o realizar una actividad
con la sensacién de no estar presionado (Deci,
Ryan y Williams, 1996). Finalmente, el locus
percibido de causalidad interno (IPLOC) se
observa en un individuo que percibe el origen
de los eventos como efecto principal de sus

Francisco José Parra-Plaza, Maria del Pilar Viichez-Conesa y Cristina De Francisco-Palacios

propias acciones, asumiendo total control de
su vida (DeCharms, 1968).

Por otro lado, es importante conocer las
caracterfsticas que presenta una poblacién
ya que los factores culturales y sociales, asf
como la distribucién del tiempo de ocio de
una determinada regién, afectan a la préctica
deportiva (Cantén, 2001). La problemética
que se presenta es debida a que son escasos
los trabajos centrados en conocer el perfil
demogrdfico en relaciéon las  necesidades
psicolégicas  bésicas  dentro  del  dmbito
fisico-deportivo en la poblacién. Respecto al
género, parece haber consenso en que no
hay diferencias entre hombres y mujeres que
participan en la misma categoria deportiva
(Gémez-Rijo, Herndndez, Martinez-Herrdez
y Gémez, 2014; Moreno, Soto y Borges,
2011; Sdnchez y Nufez, 2007; Wilson,
Rogers, Rodgers y Wild, 2006). Sin embargo,
a nivel competitivo se ha demostrado que los
deportistas que compiten en categorias de élite
presentan mayor satisfaccién de la necesidad
de relacién y menor satisfacciéon de la necesidad
de competencia respecto a los que compiten en
categorias inferiores (Gené y Latinjak, 2014).
En cuanto a la edad, parece que con el paso
del tiempo disminuye la satisfaccion de estas
necesidades psicolégicas bésicas (Gémez-Rijo,
2013; Gémez-Rijo et al., 2014).

Actualmente, en el d&mbito deportivo,
los estudios realizados con el BNSSS estdn
enfocados a relacionar las necesidades
psicolégicas bdsicas con diversas variables poco
relacionadas con caracteristicas demogrdficas
o deportivas, como son: engagementy antipatia
(Curran, Hill y Niemic, 2013; Curran, Hill, Hall
y Jowett, 2014; Curran, Hill, Ntoumanis, Hall
y Jowett, 2016); experiencia, didlogo interno y
estado de flow (Delrue, Mouratidis, Haerens,
de Muynck, Aelterman y Vansteenkiste, 2016);
clima motivacional (Hodge y Gucciardi, 2015;
Morela, Hatzigeorgiadis, Sanchez, Papaioannou
y Elbe, 2017), autoridad del entrenador
(Brinton, Hill y Ward, 2017); bienestar, metas
de logro y conducta del entrenador (Healy,
Ntoumanis, van Zanten y Paine, 2014; Pope
y Wilson, 2014); perfeccionismo, burnout y



Necesidades psicologicas bdsicas y caracteristicas sociodeportivas 115

engagement (Jowett, et al., 2016); liderazgo y
bienestar (Stenling y Tafvelin, 2014, Stenling,
Lindwall y Hassmén, 2015); vy, burnout (Li,
Wang y Pyun , 2017), entre otros.

Por tanto, debido a la falta de estudios
qgue comparen la relaciéon de las necesidades
psicolégicas basicas con variables relacionadas
con la vida del deportista, el objetivo del
presente estudio es comprobar si existe una
relacién entre las variables deportivas 'y
sociodemogrdficas con la satisfaccion de las
necesidades psicolégicas bdsicas utilizando el
BNSSS. Para ello, se tendrd en cuenta el nimero
de afos de prdctica deportiva, meses de prdctica
anuales, nUmero de entrenamientos semanales,
duracion de los mismos y nivel competitivo
como variables deportivas; y el género y la
edad como variables sociodemogréficas.

METODO
PARTICIPANTES

Se realizé una seleccién de la muestra
por conveniencia, debido a las facilidades
de acceso, la cual estuvo formada por 690
deportistas espafoles de la regién de Murcia,
pertenecientes a diferentes modalidades
deportivas  (atletismo, baloncesto, boxeo,
futbol, futbol sala, gimnasia ritmica, hockey
en linea, patinaje, piragiuismo, remo, rugby,
taekwondo, tenis, voleibol, waterpolo) de
los cuales 55,5% eran hombres y el 45,5%

mujeres. La edad de los participantes del
estudio estuvo comprendida entre 13 y 35
afos (M = 17,81, DT = 4,01). El 60,4% de
los deportistas eran menores de edad y el
39,6% adultos. Los participantes entrenaban y
competian una media de 9,71 meses al afo
(DT = 1,13) y presentaban una media de
entrenamientos de 3,03 sesiones por semana
(DT = 0,81). El nivel de competitivo de los
participantes estuvo representado en un 77,5%
por deportistas amateurs (hasta competicién
autonémica) y un 22,5% competian en elite
(categorias nacionales e internacionales).

INSTRUMENTOS

Se utilizé la version espanola de 18
ftems de la Basic Needs Satisfaction in Sport
Scale elaborada por Parra, De Francisco y
Vilchez (2017; BNSSS) que tiene la siguiente
distribucién: cinco ftems para la medida de la
satisfaccién de la necesidad decompetencia,
cinco ftems para satisfaccion de la necesidad
de relaciéon y ocho ftems para la satisfaccién
de la necesidad de autonomia (de los cuales
cuatro ftems forman la dimensién autonomia-
eleccién, dos items autonomia-volicién vy
dos items el autonomia-locus percibido de
causalidad interno). Esta medida presenta un
formato de respuesta tipo Likert con un rango
desde 1 (nada cierto) hasta 7 (Totalmente
cierto). El valor numérico més alto hace
referencia a mayor valor de respuesta. Es un

Tabla 1
Tipo de pregunta y formato de respuesta de las caracteristicas sociodeportivas

Tipo de Pregunta Formato de respuesta Opciones
¢Cudntos anos llevas practicando este [deporte]? Abierto -
Meses al ano que practicas este [deporte] Abierto -
Numero de entrenamientos a la semana Abierto -
Duracién de cada entrenamientos (en minutos) Abierto -
Mdaximo nivel competitivo alcanzado Cerrado 1. Local
2. Provincial
3. Autonémico
4. Nacional / Internacional
Género Cerrado 1. Hombre
2. Mujer
Edad Abierto

Nota: “[deporte]” hace referencia a la modalidad deportiva
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instrumento de medicién de la satisfaccién de
las necesidades que en estudios anteriores con
deportes de equipo (Parra et al., 2017) mostrd
buenos indicadores de ajuste (x? = 237,25,
v?/gl = 1,89, NNFI = ,94, CFl = ,95 y RMSEA
= ,04) y fiabilidad compuesta (competencia =
.77; relaciébn = .86; autonomia-eleccién =
.88: autonomia-volicién = .73; autonomia-
locus percibido de causalidad interno = ,86).
En este estudio ha presentado los siguientes
valores alpha de Cronbach para cada una de
sus dimensiones: competencia (,86), relacién
(,80), autonomia-eleccién (,80), autonomia-
volicién (,67) y autonomia-locus percibido de
causalidad interno (,80).

Se afadieron preguntas adicionales sobre
diferentes aspectos deportivos (afios de
préctica deportiva, meses de entrenamiento
y competicién, nimero de entrenamientos a
lo semana, duracién de los entrenamientos y
nivel competitivo), el género y la edad. En la
Tabla 1, se indica el formato de respuesta y
posibles opciones.

PROCEDIMIENTO

En primer lugar, se solicité autorizacién por
parte del comité de ética de la universidad
del equipo investigador. Posteriormente, se
contactd con los responsables de los clubes
deportivos y entrenadores para concretar
disponibilidad en la administracién del
cuestionario. Una vez concertada la cita, se
acudié a los centros de alto rendimiento o
lugares de entrenamiento habituales de cada
equipo para aplicar el cuestionario tanto en
grupo como individualmente (este Gltimo caso
para aquellos deportistas que competian en
dicha modalidad). Todo ello, se llevé a cabo
durante 15 minutos previos a la sesién habitual
de entrenamiento. Anteriormente, todos los
deportistas habian firmado un consentimiento
informado (o el entrenador como tutor
deportivo en el caso de los menores de edad).

ANALISIS DE DATOS

Se calcularon  estadisticos  descriptivos
de cada factor e ftem utilizando el paquete
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estadistico SPSS 21. Tras realizar pruebas
de normalidad con Kolmogorov-Smirnov se
asumié la no normalidad de la distribucion de
los datos (p < ,001), utilizdndose por tanto
posteriormente pruebas no paramétricas.
Se utilizé U-Mann-Whitney para el género
(hombre, mujer) a través del estadistico Z
(la distribuciéon para el estadistico U para
muestras con mds de 20 observaciones se
aproxima a la distribucién normal y esta es
mdsfacil deinterpretar por su estandarizacién)
y Kruskal-Wallis para el nivel competitivo
(local, regional, autonémico, nacional
e internacional). Ademds, se calcularon
correlaciones  mediante el  estadistico
de Spearman para la edad y el resto de
variables deportivas (nUmero de meses al
afio de prdctica, entrenamientos semanales,
duracién de los entrenamientos y afos de
prdactica deportiva). Por Gltimo, se calculd el
tamano del efecto mediante la d de Cohen,
uno de los estadisticos més utilizados en las
publicaciones especializadas para el célculo
del tamafio de efecto, ya que tiene en cuenta
la diferencia de medias estandarizada

(Ledesma, Macbeth y Cortada, 2008).
RESULTADOS
DESCRIPCION INICIAL DE LOS DATOS

En la Tabla 2 se muestran los estadisticos
descriptivos para cada ftem y dimensién. Las
medias estuvieron localizadas entre 4,57 (“En el
[deporte], mi opinién cuenta a la hora de decidir
cémo se hacen las cosas”; autonomia-eleccion)
y 6,53 (“Decido jugar al [deporte]) por voluntad
propia”; autonomia-volicién). Las desviaciones
tipicas oscilaron entre 0,94 (“Decido jugar al
[deporte] por voluntad propia”; autonomia-
volicién) y 1,65 (“En el [deporte], mi opinién
cuenta a la hora de decidir cémo se hacen las
cosas”; autonomia-eleccién). Ademds, todos
los ftems mostraron una asimetria negativa,
presentando el mayor valor el ftem “Decido
jugar al [deporte] por voluntad propia” de
autonomia-volicién (-2,527). Por (ltimo, se
obtuvo un predominio leptocirtico con el mayor
pico en el mismo ftem (6,755).
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Estadisticos descriptivos

Tabla 2

items M DT Asimetria Curtosis
Competencia 5,61 0,99 -0,88 0,69
4. Soy capaz de superar desafios en el 5,69 1,23 A 1.24
[deporte].
9. Tengo aptitudes para jugar al [deporte]. 5,80 1,17 -0,99 0,79
10. Creo que soy bueno/a en el [deporte]. 5,45 1,26 -0,72 0,07
12. Tengo oportunidades para sentir que soy 5,48 1,26 -0,84 0,54
bueno/a en el [deporte].
15. Tengo capacidades para obtener buenos 5,63 1,22 -0.94 0,66
resultados en el [deporte].
Relacién 6,08 0,92 -1,37 1,74
1. En el [deporte], tengo una relacién cercana 6.24 1,08 11,60 2.40
con ofra gente.
5. Muestro preocupacion por otras personas en 559 1,47 1,38 1,59
el [deporte].
8.Enel [deporfe],l'rengo companeros/as que se 6,02 1,25 1,61 2.64
preocupan por mi.
16. En el [deporte], hay gente en la que puedo 612 1,21 1,78 2.98
confiar.
17. En .el [deporte], tengo buenas relaciones 633 112 217 509
con mis companeros/as.
Autonomia-Eleccién 4,92 1,25 -0,73 0,43
3. En. el [deporte] tengo oportunidades para 517 1,51 -0,78 017
elegir.
7. Er? gl [d,eporte], mi opinién cuenta al hora de 457 1,65 -0,52 0,35
decidir como se hacen las cosas.
11. En el [deporte], puedo formar parte del ] )
proceso de toma de decisiones. 4,86 1,55 0.60 016
18. En el [quorte], tengo la oportunidad de 512 1,58 0,73 -0,03
tomar decisiones.
Autonomia-Volicién 6,28 0,93 -1,82 3,56
2. Tengo la sensacion de jugar al [deporte] de 6,04 1,20 1,45 1.98
buena gana.
6. Degdo jugar al [deporte] por voluntad 653 0.94 2,52 6.75
propia.
Autonomia-Locus Percibido de Causalidad 5.86 1,19 1,21 1.31
Interno
13. En el [deporte], tengo la sensacion de 569 1,36 41,00 0.40
querer estar donde estoy.
14. En el [deporte], tengo la sensacién de estar 6.05 1,23 1,54 2.38

haciendo lo que quiero hacer.

Nota: M = Media; DT = Desviacién Tipica; “[deporte]” hace referencia a la modalidad deportiva
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Tabla 3
Descriptivos y estadisticos inferenciales de las necesidades psicolégicas bdsicas para el nivel competitivo
Variable n M DT x2 p d
Local 67 5,55 1,01 2,84 417
Provincial 214 5,53 1,06
Competencia
Autonémico 254 5,61 0,94
Nacional/Internacional 155 5,73 0,94
Local 67 6,01 0,88 13,99 ,003* -0,26
) Provincial 214 6,00 0,88 -0,28
Relacion
Autonémico 254 6,05 0,97 -0,21
Nacional/Internacional 155 6,25 0,90
Local 67 4,84 1,44 0,24 971
Autonomia- Provincial 214 4,94 1,13
Eleccion Autonémico 254 4,92 1,28
Nacional/Internacional 155 4,95 1,28
Local 67 6,21 1,00 0,67 ,879
Provincial 214 6,26 0,92
Autonomia-Volicién
Autondémico 254 6,30 0,96
Nacional/Internacional 155 6,29 0,89
Local 67 5,85 1,30 1,45 ,693
Autonomia-L
utonomia-tocus Provincial 214 5,83 1,15
Percibido de
Autondémico 254 5,94 1,13
Causalidad Interno
Nacional/Internacional 155 5,80 1,28
Nota: * p <.05; M = media; DT = desviacién fipica; %2 = chi cuadrado.

Al respecto de cada necesidad psicolégica
bdsica, la media mds alta corresponde con
autonomia-eleccion (6,28) y la mds baja
fue para relacion (4,92). Ademds, todas
las dimensiones presentaban una asimetria
negativa, presentando la satisfaccién de la
necesidad de autonomia-volicién el valor mds
elevado de curtosis (3,56).

RELACION  ENTRE §ATISFACCIQN DE
NECESIDADES PSICOLOGICAS BASICAS Y
VARIABLES DEPORTIVAS

Se obtuvieron correlaciones significativas
entre el nUmero de anos de préctica deportiva
con la satisfacciéon de la necesidad de
autonomia-eleccion (p = .130, p <,01) y la
satisfaccién de la necesidad de competencia
(o = .125, p <,01); entre el nimero de
meses de préctica anuales y la satisfaccién
de la necesidad de autonomia-eleccién

(o = .113, p <,01); y entre el nimero de
entrenamientos semanales con la satisfaccién
de la necesidad de competencia (p = .162;
p <,01), autonomia-elecciéon (p = .093, p
<,05) y relacion (p = .086, p <,05). No se
obtuvieron correlaciones significativas con la
duracién de los entrenamientos. La Tabla 3
muestra las medias de la satisfacciéon de cada
necesidad respecto a los diferentes niveles
competitivos,  observdndose  Unicamente
diferencias significativas para la satisfaccién
de la necesidad de relacién. Tras realizar
una comparacién por pares, se detectaron
diferencias significativas entre nivel local
y nacional/internacional (p = ,011), entre
nivel provincial y nacional/internacional (p =
<,001), y entre nivel autonémico y nacional/
internacional (p = ,017).
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Tabla 4
Descriptivos bésicos y resultados inferenciales de las necesidades psicolégicas para el género
Variable n DT Z P d
Hombre 383 5,62 1,03 -1,11 ,267
Competencia
Mujer 307 5,59 0,94
Hombre 383 5,97 0,95 -3,84 ,001** -0,26
Relacion
Mujer 307 6,21 0,87
Hombre 383 5,07 1,12 -2,56 ,010* 0,26
Autonomia - Eleccién
Mujer 307 4,74 1,37
Hombre 383 6,25 1,00 -0,14 ,884
Autonomia - Volicion
Muijer 307 6,32 0,85
Autonomia-Locus Hombre 383 5,81 1,21 -0,98 ,325
Percibido de
Causalidad Interno Mujer 307 5,93 1,16
Nofa: :* p<.05; ** p<.0l; M = media; DT = desviacién fipica

RELACION  ENTRE §ATISFACCI,(')N DE
NECESIDADES PSICOLOGICAS BASICAS Y
VARIABLES DEMOGRAFICAS

la Tabla 4 muestra las medias de la
satisfaccion de cada necesidad para el género.
Se encontraron diferencias  significativas
respecto al género en la safisfaccién de la
necesidad de autonomia-elecciéon y en la
satisfacciéon de la necesidad de relacion, donde
los hombres presentaban mayor satisfaccién
de autonomia-eleccién, y las mujeres mayor
satisfaccién de la necesidad de relacion.

Respecto a la edad, se observé una
correlaciéon inversa para la satisfaccién de la
necesidad de autonomia-locus percibido de
causalidad interno (R=-0,12; p <,01).

DISCUSION

Elobjetivodeestainvestigaciénfuecomprobar
lo relacién existente entre determinadas

variables deportivas y sociodemogrdficas sobre
la satisfaccion de las necesidades psicoldgicas
bdsicas segun la estructura del BNSSS de Ng et
al. (2011) con cinco factores.

Previamente a la comprobacién de la
relacién entre variables, se realizaron andlisis
descriptivos. Se observé que la puntuacién
media mds alta fue para la satisfaccién de
la necesidad de autonomia-volicién, al igual
que en ofros estudios realizados con el BNSSS
(Morela, et al., 2017; Ng, et al., 2011). Sin
embargo, otros autores que seguian una visién
tridimensional de las necesidades (Balaguer,
Castillo y Duda, 2008; Sarrazin, Vallerand,
Guillet, Pelletier y Cury, 2002) afirmaron la
supremacia de la satisfaccién de la necesidad
de autonomia sobre el resto de necesidades,
por estar més relacionada directamente con la
motivacion intrinseca.

Sobre las variables deportivas, se observé
que aquellos deportistas que realizaban mayor
de nUmero de sesiones de entrenamiento
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a la semana experimentaban mayor grado
de satisfaccion de la autonomia-eleccién,
de relacién y de competencia. Es posible
que aquellos deportistas que lleven mds
afos practicando una modalidad deportiva
presenten una mayor capacidad para elegir
dentro de su deporte, provocando de este
modo alta satisfaccién de la necesidad de
autonomia-eleccién. Al respecto de la alta
satisfaccién de la necesidad de relacion en
aquellos deportistas que entrenan mdés, quizd
sea debido que cuanto mayor es la prdctica
de un deporte, mayor es su compromiso en
él y la sensacién de sentirse vinculado a un
grupo (Almagro y Paramio-Pérez, 2017). Por
Ultimo, acerca de la relacién encontrada entre
el nmero de entrenamientos a la semana y la
competencia, Moreno, Cano, Gonzélez-Cutre,
Cervellé y Ruiz (2009) ya habian afirmado
que aquellos deportistas que mayor tiempo
dedicaban al deporte experimentaban alta
satisfaccién de la necesidad de competencia,
quizé debido a que cuanto mayor es la prdctica
de una modalidad deportiva también lo serd
lo capacidad para realizar tareas de mayor
complejidad, por lo tanto la satisfaccién de
competencia serd mayor.

En referencia al nivel competitivo,
coincidiendo con otros autores (Franco, Pérez-
Tejero y Arrizabalaga, 2012; Gené y Latinjak,
2014), se observé que cuanto mayor es la
categoria en la que se compite, mayor es la
satisfaccién de la necesidad de relacién. Quizd,
a mayores niveles competitivos, mayor es el
sentimiento de pertenencia a un club deportivo
o equipo, por lo que se prioriza la satisfaccién
de esta necesidad ante la competencia y la
autonomia.

Respecto a la posible relacion entre
variables sociodemogréficas y la satisfaccién
de las necesidades psicolégicas bdsicas,
los hombres presentaron mayor satisfaccion
de la necesidad psicolégica de autonomia-
eleccion que las mujeres. Esto quizéd sea
debido a que normalmente la opinién de
los mujeres deportistas no se haya tenido en
cuenta tanto como la de los hombres, a los que
tradicionalmente se les ha dado més autonomia
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(Moreno et al., 2009). Aunque no se han
encontrado estudios previos respecto al género
que diferencien entre las tres dimensiones de
lo autonomia. También se encontré que las
mujeres presentaron mayor satisfaccién de
lo necesidad de relaciéon al igual que ofros
estudios previos (Gené y Latinjak, 2014;
Moreno, Lépez de San Romdén, Martinez-
Galindo, Alonso-Villodre y Gonzdélez-Cutre,
2007), posiblemente debido a que las mujeres
prestan mayor importancia a las relaciones
durante la préctica deportiva que los hombres
(Moreno, Cervellé6 y Martinez, 2007). No
obstante, no existe un consenso acerca de las
posibles diferencias entre hombres y mujeres
en relacién a la satisfaccién de las necesidades
psicolégicas bdsicas, ya que en ofros estudios
no se han encontrado diferencias (Moreno, et
al., 2011; Sé&nchez y Nufez, 2007; Wilson et
al., 2006) y otros hallaron mayor satisfacciéon
de la necesidad de relaciéon y competencia en
los hombres (Brunet y Sabiston, 2009).

Sobre la edad, se mostré que el grado de
satisfaccion de la autonomia-locus percibido
de causalidad interno disminuye con el
transcurso de los afos. Se corrobora, tal vy
como se indica en algunos estudios (Gémez-
Rijo, 2013; Gémez-Rijo et al., 2014), que la
satfisfaccién de las necesidades psicolégicas
bdsicas se ve disminuida con el paso del tiempo
(en este estudio, al menos, la autonomia-locus
percibido de causalidad interno). Garcia-
Calvo, Sanchez, Leo, Sénchez-Oliva y Amado
(2011) afirmaron que, con el paso de los
afos, si no se utilizan estrategias adecuadas,
puede verse disminuida la persistencia en
una modalidad deportiva y que aumenten los
niveles de desmotivacién. Esta premisa guarda
relacién con los resultados encontrados, que
pueden influir de manera directa en las causas
por las que un deportista pueda sentirse
causante de sus propias acciones, por tanto,
afectando a que pueda asumir el control total
sobre su vida.

Una de las principales limitaciones de esta
investigacién se refiere al método de muestreo
de los participantes. Futuras investigaciones
deberian realizarse utilizando un muestreo
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de tipo probabilistico para garantizar la
representatividad de la muestra. Por otro lado,
los resultados se basan en las respuestas de
los participantes a un autoinforme, por lo que
las conclusiones obtenidas deberian tomarse
con cautela. Por tanto, es necesario seguir
investigando en las variables deportivas y
demogrdficas, ya que hay pocas aportaciones
en esta linea y los resultados de este estudio
no son concluyentes. Sin embargo, las
aplicaciones prdcticas que se desprenden
son muy interesantes. Los entrenadores a la
hora de trabajar con mujeres deben de tener
en cuenta la ftoma de decisiones y el refuerzo
de la sensacién de competencia durante la
préctica deportiva. También es necesario
mejorar la capacidad de generar entornos
vinculantes para aquellos deportistas que
necesiten satisfacer su necesidad de relacién,
sobre todo con los hombres, ya que tienden
a satisfacer en menor medida esta necesidad.
Ademds, parece ser que con los deportistas
adultos serfa necesario trabajar diferentes
aspectos psicoldgicos que disminuyen con el
tiempo, como es el caso de la autonomia-
locus percibido de causalidad interno. Estas
orientaciones para los enfrenadores y equipos
técnicos de los deportistas podrian mejorar el
rendimiento de los mismos.
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Resumen: La incapacidad para poder reconocer las propias emociones y las de los demds asi como para
crear y mantener relaciones sociales son caracteristicas definitorias de la alexitimia. La capacidad para
disfrutar la vida durante la adolescencia es un fenémeno que no ha sido profundamente estudiado, a
pesar de la relevancia que cobra el grupo de iguales y las relaciones sociales en el desarrollo personal.
El objetivo de esta investigacion fue analizar la presencia de alexitimia y la percepcién que tenian los
adolescentes con relacién al disfrute de la vida. Los participantes fueron 115 estudiantes de un centro
educativo de Educacién Secundaria con edades comprendidas entre los 12 y 18 afos. Se administré la
Escala de Alexitimia de Toronto (TAS-20) y el Inventario de Creencias acerca de Saborear la Vida (SBI).
Los resultados mostraron la relacién entre la anticipacién y el disfrute del momento con la dificultad
para identificar sentimientos asi como la dificultad para describirlos. Las conclusiones son de utilidad
para el disefio de programas de prevencién e intervencién educativa ajustados a la realidad asi como
para sensibilizar acerca de la existencia de una incapacidad para reconocer los propios sentimientos y
para describirlos en una etapa vital de gran trascendencia.

Palabras clave: Emociones, Adolescencia, Secundaria, Disfrute de la vida, Psicologia de la Educacién.

Relationship between alexithymia and enjoyment of life in adolescents: educational
implications

Abstract: The inability to recognize one’s emotions and those of others, as well as to create and
maintain social relationships, are defining characteristics of alexithymia. The ability to enjoy life during
the adolescence is a phenomenon that has not been thoroughly studied, despite the importance of
the peer group and social relationships in personal development. The aim of this study was to analyze
the presence of alexithymia and the perception of adolescents had regarding the enjoyment of life.
Participants were 115 students in a Secondary School at 12-18 years of age. The Toronto Alexithymia
Scale (TAS-20) and the Savoring Beliefs Inventory (SBI) were administered. The results showed the
relationship between anticipation and enjoyment of the moment, with the difficulty to identify feelings as
well as the difficulty to describe them. The conclusions are useful for the design of prevention programs
and educational infervention, as well as to raise awareness about the existence of an inability to
recognize one’s feelings and to describe them within a relevant life stage.

Keywords: Emotions, Adolescence, Secondary, Enjoyment of life, Psychology of Education.

Lo adaptacién del adolescente al aula y
su  buen funcionamiento psicosocial estdn
relacionados con la aplicacién de las habilidades
sociales. La empatia, la ausencia de alexitimia y la
capacidad de exponer asertivamente su opinién
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son elementos que influyen en el ajuste social en
una edad en la que la identidad de grupo se va
conformando (Ledn, 2016). La biusqueda de la
identidad se convierte en algo prioritario y para
ello, en términos generales, se ponen en marcha
diversos procesos psicosociales encaminados
a mejorar el conocimiento del mundo y de si
mismo (Berger, 2016). Para el desarrollo de las
emociones en el adolescente resulta esencial un
escenario donde pueda compartir experiencias,
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disfrutar de los diversos aspectos de su vida,
relacionarse e interaccionar.

No obstante, cuando existen dificultades en
las interacciones sociales las repercusiones son
amplias y se asocian a una gran variedad de
problemdticas. En este sentido, la dificultad de
algunos adolescentes para interaccionar con
ofros compafieros puede estar relacionada con
una incapacidad para reconocer sus emociones
y las de los demds. Este fenémeno recibe el
nombre de alexitimia y se considera un déficit en
la comunicacién emocional (Alonso, 2010).

La alexitimia puede describirse como la
dificultad para identificar los sentimientos y para
describirlos junto a un patrén de pensamiento
orientado hacia los aspectos externos (Martinez,
1996; Parker, Bagby, Taylor, Endler y Schmitz,
1993). En concreto, el estudio de la relacién
entre la alexitimia y la presencia de problemas
inferpersonales en estudiantes revela que la
alexitimia puede predecir problemas en el émbito
de las relaciones tales como: dificultades de
socializacién, responsabilidad, capacidad para
infimar y control de emociones (Zarei y Besharat,
2010). La falta de regulacién emocional también
se encuentra relacionada con sinftomas disociativos
(Serrano, Gonzdlez-Ordi y Corbi, 2016). En esta
etapa, el desarrollo de empatia para comprender
el afecto de ofras personas también es una pieza
clave en las relaciones sociales (Lockwood, 2016).
Por dicho motivo, es necesario desarrollarla en
las relaciones sociales y en los escenarios donde
la emocionalidad se encuentra afectada. En
cualquier caso, se considera que este fenémeno
puede ser explicado atendiendo a una etiologia
de cardcter multicausal en la que se encontrarian
involucrados tanto factores biolégicos como
psicosociales (Alonso, 2010).

Actualmente, el auge de la psicologia positiva
ha llevado a desterrar la focalizaciéon en las
emociones negativas y en la parte patolégica. Ello
ha supuesto centrarse en las emociones positivas
que experimentan las personas para mejorar su
calidad de vida como forma de prevenir ciertas
patologias y sobre todo ensefiando habilidades
para dicha prevencién (Vera, 2006). Por ello,
ha cobrado interés el estudio de las creencias
personales sobre la capacidad para disfrutar la

vida (Bryant, 2003; Robles et al., 2011). Ello
supone la habilidad para poder visualizar un
hecho futuro de valencia positiva (anticipacién), la
capacidad para poder disfrutar de una situacién
actual (disfrute de un momento presente) y la
reminiscencia de un recuerdo agradable (Bryant,
2003; Robles et al.,, 2011). En linea con la
satisfaccién en la vida, la investigacién muestra
que ésta se relaciona con la forma de afrontar los
problemas cotidianos, halldndose la satisfaccién
vital como un antecedente de la resoluciéon de
problemas sociales (Jiang, Lyons y Huebner,
2016).

Ademds, ciertos estudios evidencian que
la alexitimia puede incrementar el nivel de
susceptibilidad a otros problemas psicosomdticos,
de salud, incluso conductas de riesgo o poco
saludables (Porcelli et al., 2003; Rueda y Pérez-
Garcia, 2007). Asi, un déficit en el manejo
emocional podria  asociarse a conductas
impulsivas como el consumo de drogas (Helmers
y Mente,1999; Speranza et al., 2004). Por este
motivo, se considerd relevante el estudio de la
alexitimia y la capacidad para disfrutar de la
vida en adolescentes para poder encaminar
las acciones de prevenciéon o de intervencién
necesarias.

En este sentido, el objetivo general de esta
investigacién fue analizar la alexitimia y las
percepciones sobre el disfrute de la vida en el
alumnado de ensefanza secundaria. Asimismo, se
propuso estudiar la relacién entre las dimensiones
implicadas en la percepcién del disfrute de la vida
y aquellas que describen la alexitimia.

METODO
PARTICIPANTES

Los participantes fueron 115 estudiantes de
Educacién Secundaria Obligatoria de un centro
educativo de la Regién de Murcia. El rango de
edad oscilé de los 12 a los 18 afos (M=13.89;
DT=1.62). Con relacién al sexo, el 62.6% eran
mujeres (Véase Tabla 1). Es destacable que
cinco alumnos eran del grupo de diversificacién
curricular, situado en 4° de la ESO. Todos los
estudiantes eran de procedencia espafola.
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Tabla 1
Andlisis descriptivo de frecuencias y porcentajes de las principales variables sociodemogréficas
Variables Frecuencia Porcentaje (%)

Mujer 72 62.6

Sexo
Hombre 43 37.4
1° ESO 56 48.7
2° ESO 21 18.3

Curso
3° ESO 12 10.4
4° ESO 26 22.6

INSTRUMENTOS

Para la realizacion del estudio se utilizaron
dos instrumentos. Por un lado, para cuantificar
la emocionalidad se administré la adaptacion
espafola de la Escala de Alextimia de Toronto
(TAS-20) (Martinez, 1996) basada en la versiéon
de Parker et al. (1993). Dicha escala consta de
20 items de tipo Likert que se estructuran en
torno a tres factores: “Dificultad para identificar
sentimientos”,  “Dificultad  para  describir
sentimientos” 'y “Patrén  de pensamiento
orientado a lo externo”. Para el presente estudio
el alfa de Cronbach fue de .72 para el primer
factor; .66 para el segundo factor y .65 para
el tercer factor. Ejemplo de ftem para el factor
“Dificultad para identificar sentimientos”: A
menudo me encuentro confundido sobre cudl
es la emocién que estoy sintiendo 1 nada a
5 mucho. Ejemplo de ftem para el factor
“Dificultad para describir sentimientos”: Me
es dificil encontrar las palabras exactas para
describir mis sentimientos 1 nada a 5 mucho.
Eiemplo de item para el factor “Patrén de
pensamiento orientado a lo externo”: Prefiero
hablar con la gente de sus actividades diarias
més que de sus sentimientos 1 nada a 5
mucho.)

Por otro lado, se utilizé el Inventario de
Creencias acerca de Saborear la Vida (SBI)
(Robles etal., 2011). Se trata de una traduccién
y adaptaciéon del Savoring Beliefs Inventory
(Bryant, 2003). Est4 formado por 24 items que
miden tres factores: “Anticipacién” (imaginar
un acontecimiento placentero antes de que
ocurra); “Disfrute de un Momento presente” y

la “Reminiscencia” (la capacidad de recordar
un momento placentero en el pasado). Para el
presente estudio el alfa de Cronbach fue de
.61 para el primer factor; .65 para el segundo
factor y .62 para el tercer factor. Ejemplo de
ftem del factor Momento: Sé cémo aprovechar
al méximo los buenos momentos O nada a 4
mucho o extremadamente; Ejemplo de ftem
del factor Reminiscencia: Me gusta guardar
en mi memoria los momentos divertidos que
me van ocurriendo para recordarlos después 0
nada a 4 mucho o extremadamente; Ejemplo
de ftem del factor Anticipacién: Puedo disfrutar
los momentos placenteros en mi  mente
antes de que sucedan O nada a 4 mucho o
extremadamente.

PROCEDIMIENTO

Para la realizacién del estudio en un primer
momento se llevé a cabo un contacto con el
centro educativo para informar sobre el estudio
y facilitar su colaboracién. A continuacién,
se solicité el consentimiento informado a
padres/madres o representantes legales para
el alumnado menor de edad. Se procedié
a administrar los cuestionarios de forma
grupal, coordindndose con el Departamento
de Orientacién del Instituto de Educacién
Secundaria, los tutores y el profesorado del
alumnado para determinar su disponibilidad.
Durante todo el proceso se mantuvo el
anonimato y la confidencialidad de los datos.
Todos los estudiantes participaron de forma
voluntaria.



Disfrute de vida y emocionalidad 127

ANALISIS DE DATOS

El tratamiento estadistico de los datos se
realizé con el programa estadistico informdtico
SPSS, en su versién 24 (IBM Corporation,
2016). Para al andlisis de los datos descriptivos,
se utilizé el estudio de frecuencias, porcentajes,
asi como medias y desviaciones tipicas.

En un primer momento se detectaron los
casos outliers y se comprobaron los supuestos
paramétricos. Al tratarse de variables
cuantitativas (alexitimia y disfrute de la vida)
para analizar las relaciones existentes entre
ellas se utilizé el coeficiente de correlacion de
Pearson, considerando el tamafio del efecto
segun los valores de Cohen (1988). Se trata de
un estudio transversal de tipo descriptivo.

RESULTADOS

Los resultados del estudio mostraron que el
factor Anticipacién presentaba una correlacién
negativa  significativa baja con el factor
Dificultad para Identificar Sentimientos. Del
mismo modo, el factor Anticipacién presentaba
una correlacién negativa significativa baja
con el factor Dificultad para describir los
sentimientos.

Asimismo, el factor del Disfrute de un
Momento presente presentaba una correlacién
significativa negativa media con el factor
Dificultad paraldentificar Sentimientos. Ademds,
el factor Disfrute de un Momento presente
presentaba  una  correlacién  significativa
negativa media con el factor Dificultad para
describir los sentimientos (Véase en la Tabla 2).

Por otro lado, el Factor Reminiscencia mostré
una correlacién significativa negativa baja con
la Dificultad para Identificar Sentimientos.

DISCUSION

los adolescentes tienen la necesidad
de relacionarse con el grupo de iguales,
siendo sus emociones parte indispensable
de su desarrollo psicosocial, en linea de lo
considerado por Berger (2016). A esto se le
suma el hecho de que en cada etapa educativa
el alumnado pone en marcha estrategias
concretas (Rodriguez, Pifieiro, Regueiro, Estevez
y Val, 2017), lo cual justifica la necesidad de
analizar la idiosincrasia de cada una de ellas,
incluida aquella que coincide con la educacion
secundaria. En este sentido, la incapacidad
para poder reconocer las propias emociones
y la escasa habilidad para describirlas, pueden
manifestarse durante la adolescencia, lo cual
repercute negativamente en sus relaciones
sociales.

Con relacién al objetivo, se hallan relaciones
entre las dimensiones de la alexitimia y la
percepcién del disfrute de la vida. En concreto,
lo anticipaciéon se relaciona negativamente
con la dificultad para identificar y describir
los sentimientos. La capacidad para poder
disfrutar del momento presenta una relacién
también negativa con la dificultad para ser
capaz de identificar los sentimientos, asi como
para describirlos. Finalmente, la habilidad
para poder seleccionar o recordar hechos con
valencia positiva se relaciona negativamente
con la dificultad para identificar sentimientos.
En resumen, relacién entre la
anficipacién y el disfrute del momento con la
dificultad para identificar los sentimientos y para
describirlos. En esta linea, la emocionalidad
y los sentimientos son parte esencial de las
relaciones sociales y de la empatia (Lockwood,
2016). Ademds, la empatia es fundamental en

existe una

Tabla 2
Correlacién de Pearson entre las subescalas de alexitimia y disfrute de la vida
Anticipacion Momento Reminiscencia
Dificultad para identificar sentimientos -282** - 492%** -.200*
Dificultad para describir sentimientos -.327%** - 497*** -158
Patrén de pensamiento orientado a lo externo .175* .165 -.096

Nota: ~" La correlacién es significativa al nivel .001; ™ La correlacién es significativa al nivel .O1; * La correlacién es significativa al nivel .05
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las relaciones humanas, sobre todo cuando
el grupo de iguales es clave en el desarrollo,
integracién y socializacién del adolescente en
la sociedad. Asimismo, el conocimiento de
lo capacidad del individuo para “sesgar” sus
expectativas, los pensamientos presentes y los
recuerdos de su vida con relacién al disfrute
de la vida es esencial para saber si presentard
dificultades para identificar y/o describir las
emociones. Se ha demostrado en estudios
previos que la falta de empatia se asocia con
lo presencia de alexitimia (Mufioz, 2016).
Si bien no es una relacién causa-efecto sino
correlacional, es posible que la intervencién
con los adolescentes en el desarrollo del primer
aspecto pudiera ir asociado a una mejoria en
los indices del segundo, de ahi la relevancia de
investigar el estado actual de la cuestiéon en los
adolescentes.

Por tanto, la aplicabilidad del estudio
y su interés radica en el hecho de que
lo adolescencia es una etapa clave para
desarrollar las habilidades sociales asociadas
a una “adaptada” emocionalidad. De ahi la
necesidad de una educacién emocional que
implique tanto al profesorado como a las
familias en aras de un clima escolar adaptativo
y el desarrollo de competencias funcionales
(Mérquez-Cervantes y Gaeta-Gonzdlez, 2017;
Ruvalcaba-Romero y Gallegos-Guajardo 'y
Fuerte, 2017).

Cabe destacar el hecho que la percepcion
que los adolescentes tienen acerca de disfrutar
la vida es un fenédmeno que debe ser estudiado
con mayor profundidad. Asimismo, la alexitimia
en poblacién adolescente -no clinica- no ha
sido ampliamente estudiada por lo que al
compara rla con otros colectivos, con trastornos
psiquidtricos, debe hacerse con precaucién.

El objetivo final desemboca en impulsar una
metodologia didéctica que considere la mejora
de la emocionalidad y relaciones sociales en
los adolescentes (Del Moral y Villaluste, 2016;
Haydon et al., 2017).

Como limitaciones y prospectivas del estudio
serfa preciso profundizar en la temdtica,
ampliando los participantes para aumentar
la validez externa asi como fomentar estudios

comparativos entre las variables analizadas
en la adolescencia y ofras etapas vitales del
desarrollo humano como son la adultez y la
vejez puesto que existen investigaciones previas
en personas mayores (Garcia-Sevilla, Méndez,
Bermudez, Garcia-Munuera y Clemente, 2016;
Garcia-Sevilla, Méndez, Bermidez y Martinez,
2016; Méndez, Garcia-Sevilla, Martinez,
BermiUdez, Pérez y Garcia-Munuera, 2015).
Otra variable de interés seria la inclusion de
las estrategias de afrontamiento para analizar
su relacién con la resolucién de problemas
sociales (Jiang et al., 2016), asi como la
presencia de necesidades educativas asociadas
y su relacién con las conductas que se generan
en el aula (Marsh y Ng, 2017).

Seria.  de interés  realizar  estudios
longitudinales, tal como postulan Arancibia y
Behar (2015). Del mismo modo, teniendo en
cuenta la relacion existente entre la incapacidad
relacional y afectiva y la adiccién a Internet,
seria adecuado plantearse la posibilidad de
incluir esta variable en futuros estudios, mds
aun considerando el hecho de que Internet es
un instrumento ampliamente utilizado por los
adolescentes y, el 50% de las personas con
este tipo de adiccién manifiesta algin tipo de
desorden psiquidtrico (Baysan-Arslan, Cebci,
Kaya y Canbal, 2016). Asimismo, cabe resaltar
lo necesidad de impulsar programas que
apuesten por lainnovacién ante las necesidades
de los j6venes (Piccione, 2016). Se trata de
fomentar actuaciones proactivas y reactivas
que consideren las dificultades emocionales de
los adolescentes e introduzcan elementos de
corte cognitivo-conductual. Dichos elementos
han resultado eficaces para mejorar los
aspectos emocionales que inicialmente eran
deficitarios en las personas con alexitimia (Ruth,
2014). De aqui se deriva que, si es posible
aprender y modificar nuevos constructos
en el nivel cognitivo y comportamental, es
posible ensefarlos, y por lo tanto, es necesario
introducir contenidos y actuaciones escolares
que desarrollen la inteligencia emocional para
lograr el principal objetivo de acuerdo con la
normativa: desarrollar al mdximo todas las
capacidades y competencias de la persona,
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lo cual incluye no sélo contenidos puramente
curriculares sinotambién aspectosemocionales,
cognitivos y conductuales relacionados con su
bienestar integral y social (Ruvalcaba-Romero
et al., 2017). Por ello, es necesario sensibilizar
a la comunidad educativa, destacando a las
familias y al profesorado, para que se visibilicen
los aspectos emocionales y sus repercusiones
en las relaciones humanas, en la capacidad
para reconocer los propios sentimientos y
los de los demds en un colectivo social que
presenta unas caracteristicas y necesidades
psicoevolutivas  muy concretas  (Mdrquez-
Cervantes y Gaeta-Gonzdlez, 2017), sobre
todo porque se ha relacionado la aleximitia
con conductas impulsivas de riesgo (Helmers

y Mente, 1999).
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Resumen: Uno de los ejes de calidad en la capacitacién de los estudiantes del Mdéster Universitario en
Formacién del Profesorado de Educacién Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacién Profesional
y Ensefanzas de Idiomas, es la insercién laboral o profesional. Esto ha generado que las competencias
que se ofrecen en la formacién del profesorado sean mds diversas y més adecuadas a la constante
transformacién del perfil profesional docente. Con esta investigacién se quiere conocer, a través de
la aplicacién de un instrumento disefiado por Tribé (2008), y que pretende evaluar la percepcién
sobre las competencias profesionales especificas que debe obtener un profesor de secundaria, la
percepcién sobre el dominio de las competencias sociales y personales de 155 egresados del Méster
en Educacién Secundaria de la Universidad de Vigo, ya que ésta influye directamente en la ensefianza
superior de calidad y en la insercién social profesional de los egresados. Los resultados no muestran
diferencias significativas en funcién del dmbito académico con respecto a las competencias sociales.
Si encontramos diferencias con respecto a las competencias personales. Podemos concluir que es
necesario plantearse si en la formacién inicial del profesorado de secundaria, se responde a las
competencias que necesitan para su insercién laboral.

Palabras clave: Competencias del Docente, Formacién de Docentes, Evaluacion de la Educacién.

Students” perception of the social and personal competencies acquired in the master’s
degree in secondary education

Abstract: One of the quality axes in the training of the students of the Master’s degree of Secondary
Education, is the labor or professional insertion. This has generated that the competences that are offered
in the teacher training are more diverse and more adapted to the constant transformation of the teaching
professional profile. This research is about to know, across the application of an instrument designed
by Tribé (2008), and who tries to evaluate the perception on the specific professional competitions
that a teacher of secundaria must obtain, the perception of the domain of social competences and
personnel of 155 graduates of the Master’s Degree in Secondary Education from the University of Vigo,
as this directly influences quality higher education and the social-professional integration of graduates.
Obtaining results that, although they do not mark significant differences according to the academic
ambience with regard to the social competitions, if that they are with regard to the personal competitions.
Concluding, between other things, that it is necessary to appear if really in the initial formation of the
professorship of secondary, across the master’s degree of secondary, it is answered to the competitions
that they need for its labor insertion.

Keywords: Teacher Qualification, Teacher Education, Educational Evaluation.

Una de las funciones de la universidad es la
capacitacién profesional de los titulados. Asf,
la insercién socio-profesional del estudiante
universitario se ha convertido en uno de los
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ejes de calidad para la universidad y grado
de excelencia de una instituciéon de ensefanza
superior que depende, entre ofros elementos,
del cumplimiento de sus metas y de que éstas
se adecuen a las necesidades sociales de un
determinado contexto y en un momento dado.
La insercién de los titulados en el mercado de
trabajo serd uno de los criterios de calidad de
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las universidades (Jiménez, 2007). Han sido
muchos los estudios y andlisis efectuados sobre la
formacién inicial del profesorado de secundaria
en la Ultima década (Cochran-Smith y Fries,
2005; Ferndndez-Soria et al., 2016; Manso y
Valle, 2013; Sarramona, 2007; Zabalza, 2003).

En el estudio de Eisman, de Luna, Moreno,
Moral, Rosillo y Ferndndez (2011) se pueden
comprobar los antecedentes del proceso de
formacién del profesorado de secundaria hasta
la actualidad.

Informes y estudios como los publicados por
Eurydice European Unit (2002a, 2002b, 2003)
sobre la profesiéon docente en Europa ponen
de manifiesto que se han incorporado nuevas
demandas al perfil profesional de los docentes:
multiculturalidad, cuestiones de género y de
convivencia, diversidad del alumnado y nuevas
tecnologias, etc. En este mismo sentido el
estudio TALIS ofrece un diagnéstico acerca de
los procesos de formacién del profesorado de
secundaria (Ministerio de Educacién, 2009).

Sin embargo, en términos generales se
manifiesta tanto por parte las instancias
profesionales de la educacién como también
por los estamentos politicos, una cierta
insatisfaccién o critica sobre la capacidad de las
instituciones de formacién para dar respuesta a
las necesidades actuales de la profesiéon docente
(Marcelo, 2012; Ferndndez-Soria et al., 2016).

De esta forma, conocer la percepcién de
dominio de competencias durante el proceso
de insercién socio profesional de los egresados
se convierte en un medio eficaz para lograr una
ensefanza superior de calidad.

Tomando como ejemplo concreto la
universidad espafiola, para su Consejo de
Universidades (2002) una de las dimensiones
de evaluacién institucional son los resultados
académicos, que han de ser analizados a largo
plazo mediante el estudio de las siguientes
cuestiones:

* Empleo y demanda de graduados de esa

titulacién. Imagen social de la titulacién.

* Proporciéon de titulados que tienen su

primer trabajo directamente relacionado con

sus estudios.

* Opiniones de los titulados respecto a su

formacién, a la hora de buscar o encontrar
empleo.

* Opiniones de los empleadores respecto a
la formacién de los titulados que acceden al
mundo laboral.

* Valorar la adecuacién entre el perfil de
formacién de la titulaciéon y las caracteristicas
de los empleos de los egresados.

La labor docente de los profesionales de la
educacién en la etapa de educaciéon secundaria
requiere de competencias definidas en razén de
las funciones encomendadas en la normativa
vigente, las diferentes tendencias europeas
en materia de formaciéon del profesorado por
competencias o bien de las propuestas que desde
las universidades se realicen. Estd claro que
hablar de competencias profesionales implica
ir mds alld de las competencias cientificas,
diddcticas o de gestién. Entendemos pues,
que las competencias se deben centrar en el
uso consciente de los propios conocimientos,
capacidades, habilidades, destrezas, valores,
actitudes y comportamientos, para resolver
situaciones y problemas concretos, superando
retos, cumpliendo las funciones encomendadas
y alcanzando los fines propuestos. El modelo
europeo sobre competfencias profesionales
del profesorado resalta diez competencias
divididas en los dmbitos: saber, saber ser, saber
hacer qué, saber hacer como y saber estar. Es
decir, ser competente profesionalmente no sélo
atafie al saber, saber qué, o el saber hacer
cémo sino también ocuparse del saber ser y
estar entendiendo estas desde una perspectiva
holistica que agrupa en la persona del educador
profesional las relaciones personales y la gestién
de la participacién en comunidad y las habilidades
relacionales, asi como el conocimiento intra
e inferpersonal que provoca el dominio de
habilidades de la gestién y promocién de valores.

El profesor Jurgen Weller (2007) destaca que
existen varias dimensiones para tener en cuenta
en la insercién profesional de los jévenes que
resumimos a continuacién:

Primera tensién: los j6venes tienen hoy niveles
mds altos de educacién formal que las cohortes
efdreas anteriores, pero también enfrentan
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mayores problemas de acceso al empleo, como
por ejemplo en Espafa.

Segunda tensién: los jévenes otorgan una alta
valoracién al trabajo en si, pero sus experiencias
con empleos concretos suelen ser frustrantes.

Tercera  tensién: Se  producen fuertes
contradicciones entre las expectativas de los
j6venes sobre los beneficios de la insercién en
el mercado laboral y la realidad que viven en
él. Las expectativas se centran en la mejoria del
bienestar material individual y de la familia, asf
como la posibilidad de formar un hogar propio,
el reconocimiento social o la posibilidad de
contribuir al desarrollo de su pafs.

Cuarta tensién: El mercado laboral no ofrece
una estabilidad minima de empleo e ingresos
y se caracteriza por una alta inestabilidad vy
precariedad del empleo.

Quinta tensién: el cumplimiento de las
aspiraciones relacionadas con el mercado de
trabajo requiere un plazo largo, en particular
para alcanzar altos niveles educativos.

Sexta tensién: las mujeres jévenes estdn
mostrando un inferés creciente por alcanzar
su propia autonomia, para lo cual el empleo
desempena un papel clave, pero sin embargo
siguen enfrentdndose a problemas especiales de
insercién laboral.

Séptima tensién: la creciente importancia
de la combinacién del trabajo con los estudios
puede generar tensiones negativas, al afectar el
rendimiento en ambos campos, o positivas, al
abrir el acceso a oportunidades de otro modo
negadas.

Octava tension: los j6venes viven la tensién
entre undiscurso “meritocrético” que exige grandes
esfuerzos y sacrificios personales para avanzar en
su educacién e insercién laboral y una realidad del
mercado de trabajo donde el acceso al mercado
de trabajo se hace fundamentalmente a través de
contactos personales y recomendaciones.

Novena tensién: el mercado exige casi
siempre experiencia laboral, pero a los j6venes
le es dificil acumular experiencia y, por ofra parte,
el mercado laboral no reconoce la experiencia
adquirida en ocupaciones a las que pueden
acceder los jévenes de bajo nivel educativo.

Décima tensién: cada vez hay mayor interés

entre los j6venes por adquirir independencia
laboral y por el emprendimiento frente al escaso
empleo asalariado.

Undécima tensién: los j6venes enfrentan
la tensién entre sus preferencias culturales y
las pautas exigidas por un mercado de trabajo
marcado por la cultura dominante.

En esta dindmica social consideramos que se
debe conceder mayor importancia al entorno en
el que trabaja el docente, potenciando el cambio
en los contextos donde el profesorado desarrolla
su labor. Se trata de pensar en el docente del
siglo XXI como “expertos adaptativos”, es decir,
profesionales capaces de asumir un aprendizaje
eficiente a lo largo de toda su vida laboral
teniendo en cuenta los cambios sociales a los
que estamos sometidos dentro del binomio
competencia innovacién (Marcelo, 2012).

En funcién de estas premisas, el objetivo
del estudio fue describir la percepcion de
competencias personales y sociales de los
egresados en los Ultimos cinco afos, en el mdster
de educacién secundaria en la Universidad de
Vigo.

METODO

PARTICIPANTES

Lla muestra estuvo conformada por 155
egresados del Méster Universitario en Formacion
del Profesorado de Educacién Secundaria
Obligatoria y Bachillerato, Formacién Profesional
y Ensefanzas de Idiomas, en adelante Mdster
de Secundaria, CEE de la Universidad de Vigo
(Espafia). El 31 % son hombres y las mujeres
conforman el 69 %. La edad media es de 30,46
siendo el mayor de 49 afos y el menor de 22 y la
mayoria de los egresados estdn solteros (82,6%).

Elreparto muestral por émbitos de conocimiento
ha sido muy equilibrado. El 14,8 % ha realizado
sus estudios en grados del dmbito cientifico (Fisica,
Quimica, ciencias del mar enfermeria o biologia),
el 37,3 % dentro del dmbito de las Humanidades
(distintas filologfas, traduccién e interpretacién,
historia, Bellas Artes y filosofia), el 26,1 % dentro
del émbito de las ciencias sociales y juridicas
(psicopedagogia, pedagogia, ciencias de la
actividad fisica y deporte, magisterio, economia,
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derecho, direccién y administracién de empresas)
yel 21, 6 % en el dmbito tecnolégico (arquitectura
y las diferentes ingenierias).

INSTRUMENTOS

El instrumento utilizado es el disefiado vy
facilitado por Tribé (2008) que pretende evaluar la
percepcién sobre las competencias profesionales
especificas que debe obtener un profesor de
secundaria (véase el anexo); instrumento también
utilizado por Ferrdndez-Berrueco, Reina & Sanchez-
Tarazaga (2014); Se agrupan las competencias
profesionales especificas en los cuatro dmbitos de
competencias: cientificas, metodolégicas, sociales
y personales. En este estudio se analizardn las dos
Ultimas relacionadas con el saber ser y estar.

Los resultados del andlisis de fiabilidad
mostraron un coeficiente alfa de a=.96 para la
escala total, subescala competencias personales
a=.942, subescala competencias sociales
a=.938 lo que implica una alta fiabilidad en
ambos casos (George y Mallery, 2003; Gliem y
Gliem, 2003; Sijtsma, 2009).

La seleccién de las competencias se ha realizado
apoydndose, por un lado, en las aportaciones de
publicaciones cldsicas como el informe Delors
(1996) de la UNESCO o el proyecto Tuning
(2003), ya que ambos representan a colectivos
importantes de expertos y de profesionales de la
educacién, y, por ofro, adapta la propuesta de
Monereo y Pozo (2007) y su enfoque coincide con
las aportaciones de otros autores (Coll, 2007; De
Miguel, 2005; Echevarria, 2002) tal como sefala
Ferrdndez-Berrueco y Sdnchez-Tarazaga (2014).

Dentro de las competencias sociales o
participativas (Gmbito del saber estar) se incluyen
las actitudes de colaboracién en la comunidad
educativa, trabajo en equipo, coordinacién, accién
tutorial, respeto de la normativa o investigacion
educativa.

Dentro de las competencias personales o
interpersonales o intrapersonales (dmbito del
saber ser) se incluyen las actitudes de control
emocional, toma de decisiones, asuncién de
deberes y responsabilidades o educacién en
valores.

PROCEDIMIENTO

El estudio se llevé a cabo siguiendo las normas
deontolégicas reconocidas por la Declaracion de
Helsinki (revision de Hong-Kong, septiembre de
1989) y de acuerdo con las recomendaciones
de Buena Practica Clinica de la Comunidad
Econdémica Europea (documento 111/3976/88
de julio de 1990) y la normativa legal vigente
espanola que regula la investigacion.

El cuestionario se administr6 de manera
colectiva a los egresados en la universidad de
Vigo mediante un cuestionario on line durante el
curso 2016-17; habiendo concluido sus estudios
del Méster.

ANALISIS DE DATOS

Se llevé a cabo, en primer lugar, un andlisis
descriptivo de los ftems, porcentajes, media,
desviacién tipica, asi como los indices de asimetria
y curtosis para evaluar el comportamiento normal
de las variables.

A continuacién, se emplea la prueba de
Kolmogorov Smirnov con el propésito de decidir
de un modo riguroso, si la muestra de la que se
dispone procede o no de una distribucién normal
y, seguidamente, se realizaron pruebas Ty ANOVA
de comparacién de medias independientes con
un nivel de significacion de p<.05. Se ha utilizado
un nivel de confianza de.05 y, para el andlisis de
los datos se emplearon el programa estadistico

SPSS 23.0

RESULTADOS

La mayoria de los egresados del Mdster en
secundaria no trabaja en la ensefianza (61,3%)
aunque algunos de ellos trabajan impartiendo
clases particulares, pero ofros muchos de
camareros, comerciales o empleos relacionados
con la administracién.

Como podemos comprobar en los resultados
de la Tabla 1 los docentes encuestados opinan en
un alto porcentaje que no poseen competencias
para dinamizar al alumnado con el fin de crear
reglas de convivencia (64,6%), ni para fomentar
las relaciones de los centros educativos con el
entorno (63,3%), ni siquiera para participar en
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Tabla 1
Porcentajes de los diferentes ftems segun su graduacién (N = 155)

o [ 0 [ 2 |

COMPETENCIAS SOCIALES (Saber estar)

Porcentajes

. Trabajar en equipo con ofros profesionales

o O A~ W

. Facilitar la comunicacién con el alumnado y familias

9. Participar en proyectos de investigacion educativa

1. Dinamizar el alumnado para construir reglas de convivencia
2. Potenciar en el alumnado una actitud de ciudadania critica

. Tener una actitud colaborativa con la comunidad educativa

. Participar en los proyectos del centro (Plan Accién Tutorial, Calidad...)

7. Respetar y saber aplicar la normativa del sistema educativo

8. Fomentar la relacién del centro educativo con los agentes del entorno

24.5 40.1 27.3 9.2
20.6 38.1 31.0 10.3
17.4 34.8 32.9 14.8
16.8 25.8 38.1 19.4
26.5 35.5 29.7 8.4
23.9 35.5 29.7 10.9
16.1 37.4 37.4 9.0
25.2 38.1 29.7 7.1
31.6 32.3 24.5 11.6

COMPETENCIAS PERSONALES (Saber ser)

Porcentajes

1. Tener un buen conocimiento de mi mismo y de mis capacidades 20.0 24.5 37.4 18.0
2. Saber tomar decisiones individualmente 17.4 27.1 36.1 19.4
3. Asumir responsabilidades en el centro y liderazgo, si es necesario 29.0 32.3 25.2 13.6
4. Fomentar un clima basado en el respeto y en la libertad de expresion 16.1 21.9 40.0 21.9
5. Tener autocontrol y equilibrio emocional, resistente a la frustracién 29.7 24.5 29.0 16.7
6. Educar en valores al alumnado (y ser consciente de ello) 11.6 29.0 31.6 27.0
7. Asumir la necesidad de desarrollo profesional continuado 11.0 23.9 38.1 27.1
leyenda: O = Nada importante, 1 = algo imporfante,2 = importante y 3 = muy importante
Tabla 2
Porcentaje de egresados segun nivel de competencias (N = 155)
Frecuencia Porcentaje

Bajo 54 34.8

Competencias sociales Medio 78 50.3

M =1.31 Alto 23 14.8

Total 1565 100.0

Bajo 47 30.3

Competencias personales Medio 67 43.9

M = 1.57 Alfo 41 26.5

Total 155 100.0

los proyectos de centro (62%). La competencia
social que consideran mds adquirida es la de
trabajar en equipo con ofros profesionales
(57,5%).

Con respecto a las competencias personales,
los docentes noveles consideran que tienen un
mayor dominio de estas y opinan que tfienen
un buen conocimiento de si mismo y de sus
capacidades (55,4%) o saben tomar decisiones
individualmente  (55,5%), saben educar en

valores (58,6%) y saben fomentar un clima
basado en el respeto y en la libertad de expresién
(61,9%), o asumen que necesitan un desarrollo
profesional continuo (65,2%).
Losdatosdescritossoncoherentessiagrupamos
los resultados. Como podemos comprobar en
la Tabla 2, la mayoria del alumnado tienen
una percepcién de sus competencias medio
(50,3%) e incluso el 34,8 % piensa que tiene
bajas competencias sociales. Con respecto a las
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Tabla 3
Descriptivos de las competencias social y personal (N = 155)
Competencia social Competencia personal

Media 1,31 1,54
Mediana 1,33 1,58

Moda 1,44 1,86
Desv. tip. 0,75 0,85
Asimetria 0,08 -0,06
Curtosis -0,50 -0,79
Minimo 0 0
Mdximo 3 3

competencias personales el 43,2 % opina que
tiene unas competencias medias pero el 30,3 %
piensa que las tiene bajas.

la media en competencia personal es
relativamente baja, como puede observarse en
la abla 3, aunque levemente superior la media
en competencia social ya que ambas quedan

lejos de la puntuacién maxima que es 3.
La curtosis es en ambas distribuciones negativa
lo que quiere decir que la distribucion estd menos

apuntada que la normal, por tanto platicurtica.
Mientras que la asimetria es negativa, es decir
los datos se agrupan ligeramente a la izquierda
de la media en el caso de la competencia
personal y positiva o a la derecha en el caso de la
competencia social.

Como se puede apreciar en la Tabla 4, no
existen diferencias en funcién del género ni en
funcién del estado civil ni de si trabajan o no en
la ensefanza, aunque sienten que tienen mayores

Tabla 4
Resultados de t de student con respecto al género, estado civil y si trabaja o no en la ensefianza (N=155)
Prueba de Levene Prueba t de Student
V.D Variable N Media :
F Sig t Sig.
' (bilateral)

Hombre 48 1.25

Competencia social 0.77 379 -0.720 473
Mujer 107 1.34
Hombre 48 1.38

Competencia personal 0.65 .420 -1.49 136
Mujer 107 1.60
Soltero 128 1.32

Competencia social 1.09 317 0.020 .984
Casado 27 1.32
Soltero 128 1.58

Competencia personal 0.54 462 0.239 214
Casado 27 1.37
Sl 58 1.26

Competencia social 2.02 .158 -0.753 .452
NO 95 1.35
M| 58 1.51

Competencia personal 1.88 172 -0.387 .702
NO 95 1.56
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competencias tanto personales como sociales
las mujeres y los que no trabajan en docencia.
Los solteros y casados consideran que tienen el
mismo nivel de competencias sociales y, aunque
la percepcién de dominio de competencias
personales es mayor en los solteros no existen
diferencias significativas.

Con respecto a las diferencias en funcién
del dmbito académico de la Tabla 5, no existen
diferencias con respecto a las competencias
sociales, pero si con respecto a las competencias
personales siendo los egresados de humanidades
quienes perciben un mayor dominio en este tipo
de competencias.

DISCUSION

En el dmbito mundial, se han logrado avances
enormes cara al de objetivo de la educaciéon
primaria universal, lo que ha llevado a una
mayor demanda de educacién secundaria y
como consecuencia, mds jévenes y adultos
j6venes estdn entrando en los mercados de
trabajo formales e informales. Por tanto, resulta

importante asegurar que las escuelas secundarias
ensefien habilidades relevantes para el mundo
del trabajo (Jayaram y Engmann, 2014). Sin
embargo, Moreno (2006) sefiala que el nitmero
de profesorado no cualificados suele ser mucho
mds alto en la ensefianza secundaria que en la
primaria, en casi todos los paises en desarrollo.
De ahi la importancia de que el profesorado de
secundaria desarrolle competencias personales
y sociales para el desempefio eficaz de su labor
docente. De hecho, Jayaram y Engmann (2014)
sefalan que los empleadores estdn buscando tres
tipos clave de habilidades: cognitiva, no cognitiva
y técnica. Aunque las habilidades cognitivas
técnicas y bdsicas siguen siendo importantes para
la actividad laboral, las habilidades transferibles y
no cognitivas como la comunicacién, la resolucién
de problemas, la puntualidad y la flexibilidad
son cada vez mds importantes, particularmente
para la economia informal. Normalmente
estas habilidades se trasladan por imitacién de
modelos.

Dada la importancia, por tanto, de las
habilidades socialesy personales para el desarrollo

Diferencia de medias de las diferentes c@ri’s;encios con respecto al dmbito (N=155)
n Media F Sig. Bonferroni
Ciencias 23 1.43
Humanidades 57 1.32
Competercier | C;Jocklsy | ag
Ingenieria 35 1.18
Total 155 1.32
Ciencias 23 1.66
Humanidades 57 1.70
Competencias C..So,c.icles y 40 1.54 2.745 45 Humqnigﬂcdes /
personales juridicas Ingenieria=.037
Ingenieria 35 1.19
Total 155 1.55
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profesional del docente, es importante determinar
el nivel de adquisicion de estas. En nuestro estudio
queda patente que el profesorado de secundaria
egresados en los Ultimos cinco afios consideran
que no tienen consolidadas estdn competencias
y creen que tienen mayor habilidades personales
que sociales destacando por mds de la mitad
de ellos la habilidad para trabajar en equipo
con ofros profesionales y que pueden tomar
decisiones individualmente que saben educar
en valores en un clima de respeto y libertad de
expresion y asumen que necesitan un desarrollo
profesional continuo. También en el estudio
de Eisman, de Luna, Moreno, Moral, Rosillo y
Ferndndez (2011) una de las competencias
mas valoradas por los estudiantes era fomentar
el espiritu critico, reflexivo y emprendedor o
fomentar el respeto a los Derechos Humanos y a
los principios de accesibilidad universal, igualdad,
no discriminacién y los valores democréticos y de
la cultura de la paz.

De hecho, solamente un 14,8% considera
que tiene altas competencias sociales y el 26,5%
altas competencias personales. En el estudio
de Ferrdndez-Berrueco y Sdnchez-Tarazaga
(2014) también el grupo de competencias mejor
puntuado son las competencias personales
ligadas a los rasgos psicolégicos del docente.

Estas opiniones se mantienen en ambos sexos,
en funcién del estado civil, o de si frabajan o no
en la ensefanza y solamente aparecen diferencias
con respecto al dmbito académico, siendo los
egresados de humanidades quienes perciben un
mayor dominio de competencias personales.

Estos resultados llevan a preguntarnos si
realmente en la formacién inicial del profesorado
de secundaria, a través del mdster de secundaria,
se responde a las competencias que necesitan
para su inserciéon laboral (Moll, 2011). De hecho,
Moreno Olmedilla (2006) sefiala que existe un
desajuste entre las nuevas competencias clave
que se exigen a los graduados de educaciéon
secundaria en la sociedad del conocimiento, y las
competencias docentes con las que se les forman
en las diferentes universidades.

Desde el afio 2007 se ha seguido debatiendo
sobre el dominio de estas competencias. En este
afo se establecieron los principios europeos

comunes para las competencias y cualificaciones
del profesorado enmarcados en el Programa de
Educaciény Formacion parael 2010y se considera
que la formacién inicial del profesorado, y a lo
largo de toda su carrera profesional, son la clave
para el desarrollo de una economia competitiva y
dindmica (Real Decreto 1393/2007)

Vilches y Gil (2010) recuerdan la necesidad
del master de secundaria de responder a los
serios problemas detectados en la educacién
espanola. Para ello, segin los autores, resulta
imprescindible, y estamos en total sintonia
con esta idea, obtener una coherencia entre la
orientacién pedagdgica de las diferentes materias
del méster y las estrategias de ensefianza que se
pretende ejerciten el futuro profesorado con su
alumnado. De ahi, la importancia de seleccionar
adecuadamente al profesorado que imparte
esta formacién en el master. Ademds, se sefala
también la importancia del précticum ya que es
preciso hacer el méximo esfuerzo para “implicar
como futores a aquel profesorado que son
capaces de generar el interés de los estudiantes,
de lograr su aprendizaje y resolver situaciones de
conflicto” (Vilches y Gil, 2010:663).

e Conflicto de intereses

Los autores declaran no tener ningin conflicto de intereses.
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ANEXO

CUESTIONARIO SOBRE COMPETENCIAS DOCENTES
(TRIBO, 2008)

HOJA DE DATOS PERSONALES

Edad: Sexo: (] H M
Estado civil: [_]Soltera/o [ 1Casada/o [ 1Viuda/o [ 1Separada/o

Licenciado / Graduado en:

Areas de conocimiento: Artes y Humanidades
Ciencias
Ciencias de la salud
Ciencias Sociales y Juridicas
Ingenieria y Arquitectura

HINENN

Afo de graduacion:

La Formacién en educaciéon la he realizado: [] Master [] CAP
En la actualidad estd trabajando en la ensefanza: [ ] Sl [ 1 NO
En qué curso académico comenzd a trabajar en la ensefianza:

Trabaja en otra actividad fuera de la ensefianza: LISl LINO
Cudl:

A continuacién, se presentan un listado de competencias, donde deberd indicar el grado de importancia
que tiene para usted cada una de ellas (siendo O=nada importante, 1=algo importante, 2=importante
y 3=muy importante).




De estudiantes a profesores

1. COMPETENCIAS CIENTIFICAS (Saber) 0 1 2 3

1.1. Conocer los contenidos de la materia que imparto

1.2. Estar actualizado sobre las novedades en la materia

1.3. Conocer la historia y evolucion de la materia de la que soy profesor

1.4. Saber transferir mis conocimientos para que el alumno aprenda

1.5. Saber planificar y organizar los contenidos

1.6. Tener formacién en pedagogia y psicologia aplicada a jovenes

1.7. Conocer estrategias educativas innovadoras

1.8. Conocer las TIC (nuevas tecnologias, Internet)

1.9. Tener un alto nivel de competencia linglistica en lenguas oficiales

1.10. Conocer una lengua extranjera para poder dar clases (inglés)

2. COMPETENCIAS METODOLOGICAS (Saber hacer)

2.1. Gestionar el clima del aula (ambiente de trabajo, confianza, didlogo...)

2.2. Aplicar estrategias para que los alumnos frabajen en grupo

2.3. Fomentar dindmicas para la cohesién de la clase

2.4. Dar respuesta a los problemas de diversidad en el aula

2.5. Elaborar propuestas para alumnos con necesidades educativas

2.6. Saber resolver conflictos dentro del aula

2.7. Desarrollar las tutorias y saber orientar académica y profesionalmente

2.8. Introducir elementos de mejora, tras una reflexion sobre mi prdctica

2.9. Dominar las competencias comunicativas verbales y no verbales

2.10. Utilizar diferentes técnicas y sistemas de evaluacién del alumnado

2.11. Explorar conocimientos previos del alumno mediante evaluacion inicial

2.12. Redlizar un seguimiento del grado de aprendizaje de los alumnos

2.13. Utilizar la evaluacién como herramienta de mejora de aprendizaje

2.14. Disenar una programacioén diddctica

2.15. Saber elaborar materiales diddcticos

2.16. Dominar las TIC para utilizarlas como recurso en clase

2.17. Educar al alumnado para la informacién y comunicacion tecnoldgica

3. COMPETENCIAS SOCIALES (Saber estar)

3.1. Dinamizar el alumnado para construir reglas de convivencia

3.2. Potenciar en el alumnado una actitud de ciudadania critica

3.3. Tener una actitud colaborativa con la comunidad educativa

3.4. Trabajar en equipo con ofros profesionales

3.5. Participar en los proyectos del centro (Plan Accién Tutorial, Calidad...)

3.6. Facilitar la comunicacién con alumnos y familias

3.7. Respetar y saber aplicar la normativa del sistema educativo

3.8. Fomentar la relacién del centro educativo con los agentes del entorno

3.9. Participar en proyectos de investigacién educativa

4. COMPETENCIAS PERSONALES (Saber ser)

4.1. Tener un buen conocimiento de mi mismo y de mis capacidades

4.2. Saber tomar decisiones individualmente

4.3. Asumir responsabilidades en el centro y liderazgo, si es necesario

4.4. Fomentar un clima basado en el respeto y en la libertad de expresion

4.5. Tener autocontrol y equilibrio emocional, resistente a la frustracion

4.6. Educar en valores a los alumnos (y ser consciente de ello)

4.7. Asumir la necesidad de desarrollo profesional continuado
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Validez y fiabilidad del Cuestionario de Violencia Escolar para Educacién

Secundaria CUVE3-ESO en adolescentes peruanos
Haydee Muhoz-Sadnchez, Karla Azabache-Alvarado” y Maria Quiroz

Universidad César Vallejo

Resumen: El presente estudio instrumental tuvo como objetivo establecer evidencias de validez
de contenido, estructura interna y fiabilidad del Cuestionario de Violencia Escolar para Educacién
Secundaria CUVE3-ESO (Alvorez-Gorcio, NuUfez, y Dobarro, 2012, 2013) en estudiantes adolescentes
peruanos. Participaron 683 estudiantes de nivel secundario del distrito La Esperanza de Trujillo, Pery;
de ambos sexos, con edades de 12 a 18 afios. El andlisis de contenido revel6 un amplio consenso en
la valoracién efectuada por los jueces, en los criterios de claridad y coherencia. La estructura interna
se analizé mediante el andlisis factorial confirmatorio observando indices de ajuste adecuados para
el modelo de ocho factores relacionados (violencia verbal del alumnado hacia el alumnado, violencia
verbal del alumnado hacia el profesorado, violencia fisica directa y amenazas entre estudiantes,
violencia fisica indirecta por parte del alumnado, exclusién social, violencia a través de las tecnologias
de la informacién y la comunicacién, disrupcién en el aula y violencia del profesorado hacia el
alumnado). La confiabilidad por consistencia interna fue adecuada.

Palabras clave: Estructura interna, Fiabilidad, Cuestionario, Violencia Escolar, Adolescencia.

Validity and relibility of the School Violence Questionnaire for Secondary Education
CUVE3-ESO in Peruvian adolescents

Abstract: The objective of this instrumental study was to establish the validity content, internal structure
and reliability of the School Violence Questionnaire for Secondary Education CUVE3-ESO (Alvarez-
Garcia, Nofez, & Dobarro, 2012, 2013) in Peruvian adolescent students. Participants were 683 high
school students from La Esperanza district of Trujillo, Peru; of both sexes, from 12 to 18 years old. The
content analysis revealed a broad consensus in the assessment made by the judges, in the criteria of
clarity and coherence. The internal structure was analyzed by confirmatory factor analysis observing
adjustment indices for the eight related factors model (Verbal violence of students towards students,
verbal violence of students towards teachers, direct physical violence and threats among students,
indirect physical violence by students, social exclusion, violence through information and communication
technologies, disruption in the classroom and teacher violence towards the students). The reliability for
internal consistency was adequate.

Keywords: Internal structure, Reliability, School Violence, Questionnaire, Adolescence.

La sociedad actual se ha tornado compleja
debido al incremento del individualismo, la
indiferencia y la modernizacién econdémica
(Urquiza, Meersohn, y Torrejon, 2005); en el
individualismo se antepone el propio bienestar
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y se promueve la autosuficiencia para el logro
de metas personales (Hosftede, 1980). Esta
forma de interaccién cambiante, centrada en
la competitividad y el dominio, conduciria a la
presencia de dificultades de convivencia entre
los integrantes de una comunidad.

Los adolescentes exentos de
esta realidad; ellos pueden llegar a mostrar
comportamientos de franca oposicién con
su entorno (Alvarez-Solis, y Vargas-Vallejo,
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2002). En parte, se deberia a su necesidad
de autoafirmacién e independencia (Herrera,
1999), asf como al reconocimiento de si mismo
ante sus pares (Fondo de las Naciones Unidas
paralalnfancia [UNICEF],2011).Es,enelintento
de establecer una “identidad social alternativa”
de la formalmente existente (Llinares, Benedito,
Molpeceres, Gémez, y Casino 2011, p.39), que
se produce la “pérdida del sentido normativo”
(Girola, 2011, p.100) y la desorganizacién de
sus valores sociales.

Cuando las conductas resultantes de dicha
desorganizacién se manifiestan de manera
intencional, para perjudicar o causar dafio a
terceros, de forma inmediata y duradera, se
estd haciendo referencia a la violencia (Alvarez-
Garcia, Rodriguez, Gonzélez-Castro, Néfez, y
Alvarez, 2010). Esta puede manifestarse en el
dmbito académico, al aprovechar el dominio
irreal o existente contra sus compaferos de clase
(Alvorez—Gorcio, Nufez, Rodriguez, Alvarez, y
Dobarro, 2011).

Este escenario incrementa la preocupacion
por lograr una adecuada convivencia escolar
entre adolescentes (Alvarez et al., 2009). Autores
como Cava, Buelga, Musitu y Murgui, (2010)
afirman que la violencia escolar obstaculiza
el cumplimiento de objetivos educativos.
Dobarro, Alvarez-Garcia y Nofez (2014),
recalcan su impacto negativo en la calidad
educativa y el adecuado desarrollo psicosocial
del adolescente. También se ha establecido que
ser victima de violencia se relaciona con bajas
calificaciones, absentismo y abandono escolar
(Kokko, Tremblay, Lacourse, Nagin, y Vitaro,
2006). Esto afectaria el propésito final de la
educacién, que es la formacién de un individuo
con un locus de control interno, auténomo vy
capaz de un adecuado accionar (Krauskopf,
2001).

En América Latina, la violencia se encuentra
culturalmente arraigada (UNICEF, 2011) y se
ejerce dentro de la vida cotidiana (Rosabal,
Romero, Gaquin, y Herndndez, 2015). El
respaldo social existente incrementa las practicas
violentas dentro de la educacién (entre las que
prima el maltrato emocional); a su vez, dificulta
la generacién de métodos de aprendizaje

basados en el respeto de la dignidad y derechos
de los menores de edad (UNICEF, 2011).

El reporte de la Organizacién para la
Cooperacién y el Desarrollo  Econémico
(OCDE) indicé que los paises latinos con mayor
presencia de bullying son RepUblica Dominicana
(12,2%) y Costa Rica (10,9%); en Pert, el 6,1%
reconocié sufrir acoso con frecuencia (Cable
News Network Espariol [CNN], 2017).

En Perq, la violencia escolar ha incrementado
sus cifras; no obstante, éstas reflejan informacién
parcial, proveniente solo de quienes reportan
los casos. Es asi que, entre el 2013 y el 2017
se registraron 11,298 casos, de los cuales el
87% ocurrié en colegios publicos, mientras
que el 13% en privados; el 57% de casos mds
frecuentes fue en el nivel secundario (Ferndndez,
2017). En el diario Pert 21, las cifras del portal
virtual de denuncias contra la violencia escolar
SiseVe entre los afos 2013 a 2017, indican
que, en el 43% de casos reportados, el personal
del colegio fue quien ejercié el rol de agresor.
Los tipos de violencia més frecuentes fueron:
fisica (9272 casos) y verbal (8012 casos). Los
principales motivos de acoso (8,1%), estuvieron
relacionados con la edad y la ausencia de las
figuras parentales (Sausa, 2018).

Todo lo expuesto evidencia la necesidad
de contar con instrumentos que permitan una
adecuada medicién de la presencia e intensidad
de la violencia escolar en el contexto peruano.
La percepcién del estudiante resulta importante
para conocer a fondo el panorama, pues puede
brindar informacién, muchas veces inadvertida
para los padres de familia o docentes (Alvarez,
Alvarez, Gonzélez-Castro, NUfez, y Gonzdlez-
Pienda, 2006).

Es asi que se hizo una revisién de escalas
relacionadas a la variable de investigacion,
construidas o validadas para el contexto
peruano. Aunque no se cuenta con un listado
oficial de instrumentos psicométricos de uso
autorizado en Per(, se lograron identificar los
siguientes: el Test AVE de Acoso y Violencia
Escolar (Pifvel, y Onate, 2006), para valorar los
factores de riesgo frecuentes y dafios habituales
en el evaluado. También el Instrumento para

la Evaluacién del Bullying INSEBULL (Avilés, y



144 Haydee Munoz Sanchez, Karla Azabache Alvarado y Maria Quiroz

Elicés, 2007), en las versiones de autoinforme
y heteroinforme. El Cuestionario Multimodal
de Interacciéon Escolar (CMIE-IV) de Caballo,
Calderero, Carrillo, Salazar e Irurtia (2012). El
Cuestionario sobre intimidacién entre iguales
para secundaria de Ortega, Mora-Merchdn
y Mora (Sdenz, 2010), y el Cuestionario de
Violencia Escolar para Educacién Secundaria
CUVE3-ESO (Alvorez-Gorcio et al., 2012,
2013).

Los instrumentos de procedencia peruana
encontrados fueron: la Escala de Violencia en
Escolares (E-VIEA) para adolescentes (Astete,
2016). El Test de predisposicion hacia el bullying,
de tipo evaluativo grdéfico, que se encuentra en
su versién piloto, pero dirigido a nifios de 7 a
9 anos (Choy, Henostroza, y Rodriguez, 2016).
La Escala de Convivencia Escolar — Bullying
(ECE- B) dirigida a adolescentes, desarrollada
por Arévalo (2015). También un instrumento de
30 preguntas cerradas para medir el bullying
(Oliveros, y Barrientos, 2007). Cabe indicar que
el andlisis de validez y confiabilidad desarrollado
en todos los instrumentos, reportd valores
adecuados, pero limitados a los participantes
para los cuales fueron construidos. Ofra
caracteristica es que se centran, principalmente,
en explorar los tipos de violencia desde la
perspectiva del agresor, victima u observador.

Es asi que, aun cuando existan diversos
instrumentos, éstos presentan ciertas limitaciones
que orientaron a la elecciéon del CUVE3-ESO y
la necesidad de efectuar el andlisis psicométrico
en adolescentes peruanos. Este instrumento
permite la medicién de las manifestaciones de
violencia escolar y las relaciones del alumnado
y el profesorado (Alvarez-Garcia et al., 2013),
lo que no es contemplado en las otras escalas.
También presenta menor cantidad de ftems
respecto a algunos de los cuestionarios. Otro
elemento a favor, es que contempla formas de
violencia de aparicién y presencia mds reciente,
como son la exclusién social, disrupcién en el
aula y violencia a través de las tecnologias de
informacién.

Los tipos de violencia escolar considerados
por Alvarez-Garcia et al. (2012, 2013) en el
CUVES3-ESO incluyen:

La violencia fisica, que se presenta por
contacto material y uso de la fuerza para
lastimar, de manera directa (con golpes o
peleas) e indirecta (deterioro de las pertenencias
de la victima). La violencia verbal, también
puede ser directa (insultos, sobrenombres) e
indirecta (sembrar rumores peyorativos). La
disrupcién en el aula abarca comportamientos
que dificultan el normal desarrollo de la clase
(Chafouleas et al., 2010; Dobarro et al.,
2014). La exclusién social implica acciones de
rechazo y discriminacién, ante las diferencias
de diversa indole observadas en la victima,
como la nacionalidad, origen, aspecto fisico o
rendimiento académico (Dobarro et al., 2014;
Estell et al., 2009; Pachter, Bernstein, Szalacha,
y Coll, 2010). La violencia a través de las
TIC incluye el envio de mensajes perniciosos
por internet o teléfono movil, grabaciones
de agresiones fisicas, difusién de historias e
imdgenes comprometedoras, o exclusiéon en
grupos de redes sociales (Alvarez-Garcia et al.,
2011; Dobarro et al., 2014).

Por ofra parte, las evidencias psicométricas
del CUVE3-ESO han demostrado ser favorables.
Alvarez-Garcia et al. (2012, 2013), analizaron
su estructura interna; a través del método de
componentes principales y rotacién promax;
obtuvieron que los 44 ftems mostraron cargas
factoriales mayores a ,30 en el modelo de 8
factores relacionados que explica el 55,4% de
varianza acumulada. Llos resultados para el
andlisis factorial confirmatorio, evidenciaron
que la estructura de 8 factores ofrecia mejores
indices de ajuste al reespecificar el modelo,
sefalando los errores correlacionados (y?/gl =
4,785; GFI = ,966; RMSEA = ,038; AGFI =
,914). La consistencia interna reflejé indices a
= ,94 para la escala total y de ,71 a ,87 para
las subescalas.

El modelo de 8 factores de Alvarez-Garcia
et al. (2012, 2013) contempla los tipos de
violencia ejercidos por los estudiantes o
profesores, a saber: 1) La violencia a través
de dispositivos méviles e Internet (TIC) y 2) la
violencia del profesorado al alumnado (incluye
demostraciones de favoritismo, asignacién
de castigos injustificados, ridiculizacién e
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insultos). 3) La violencia verbal del alumnado
al alumnado y 4) la violencia fisica y amenazas
entre estudiantes. 5) La disrupciéon en el aula,
6) la violencia fisica indirecta por parte del
alumnado, 7) exclusién social y, 8) la violencia
verbal del alumnado al profesorado.

Cabe mencionar que el presente estudio no
es el primer andlisis de las evidencias de validez
del cuestionario; en Trujillo, Pery, Lézaro (2016)
hallé las propiedades psicométricas del CUVES3-
ESO en 369 adolescentes de 12 a 17 afos de
edad. Obtuvo un GFl = ,836 y un RMSEA =
,037 en el andlisis factorial confirmatorio, e
indices a entre ,71 a ,91 en los factores y a =
,94 en la escala global.

Es asf, que la relevancia de esta investigacion
se fundamenta en los criterios de Herndndez,
Ferndndez y Baptista (2014): por su aporte
tedrico, que permite fortalecer la propuesta
del modelo de 8 factores relacionados y su
aplicacién en diversos escenarios culturales.
A nivel metodolégico se contaria con un
instrumento con adecuadas evidencias de
validez y que explora la violencia escolar desde
una perspectiva mdas amplia. También sirve de
precedente a futuros estudios en Per( y América
Latina.

La relevancia social incluye la focalizacién
de la atencién y esfuerzos hacia el estudio
del problema creciente de la violencia escolar
en los adolescentes peruanos, puesto que los
datos existentes muestran una imagen parcial
de la realidad. Ademds, la medicién certera
de la variable, permitird el posterior disefio de
estrategias de intervencién para su prevencién
(implicancias prdcticas).

Es por ello, que se formulé el problema de
investigacion ¢Cudles son las evidencias de
validez y fiabilidad del Cuestionario de Violencia
Escolar para Educacién Secundaria CUVE3-ESO
en una muestra de adolescentes peruanos? Los
objetivos fueron: establecer las evidencias de
validez basada en el contenido, en la estructura
interna y mediante la relacién con otras
variables; asf también, analizar la consistencia
interna del CUVE3-ESO en los adolescentes
peruanos.

METODO

La investigacién fue de corte instrumental,
e incluye el andlisis de las propiedades
psicométricas de los instrumentos de medida en
Psicologia (Ato, Lépez, y Benavente, 2013).

PARTICIPANTES

Para el estudio se eligieron a 683
adolescentes de 12 a 18 afos (M = 14,5; DT
= 2,16) mediante el muestreo probabilistico
estratificado (Herndndez et al., 2014), para
garantizar la representatividad en cuanto a
edad y sexo. De ellos se tuvo que 49,8% fueron
mujeres y 50,2% varones, todos ellos inscritos
de manera formal durante el afio académico
2017 en tres instituciones educativas publicas
mixtas del distrito La Esperanza de la ciudad de
Trujillo, Perd.

Para el disefio de los estratos, se tuvo acceso
a las néminas de los centros educativos para
el control de asistencia de los estudiantes,
de acuerdo al nivel de estudios y aula de
pertenencia (grado y seccién); cabe indicar
que esta clasificacién se efectta teniendo en
consideracién la edad de los estudiantes en
afos cumplidos. Esta divisiéon previa permitié
realizar la eleccién al azar segin los criterios
establecidos.

Para mayor detalle, se tiene que en la
primera institucién educativa se conté con
13 estratos conformados por 3 grados de 3
secciones y 2 grados de 2 secciones cada uno.
En la segunda institucién educativa existieron 25
agrupaciones (5 grados con 5 secciones cada
uno). En la tercera instituciéon educativa, un
total de 27 grupos se encontraban previamente
conformados (2 grados de 6 secciones cada
uno y 3 grados de 5 secciones). Ello hizo un
total de 65 aulas con 29 estudiantes de ambos
sexos en promedio.

INSTRUMENTO

El' nombre completo es Cuestionario de
Violencia Escolar para Educacién Secundaria
CUVES3-ESO, cuyos autores son Alvarez-Garcia
et al. (2012, 2013), siendo su procedencia
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Espana. Su aplicacién es individual o colectiva,
entre las edades de 12 a 19 afos. Consta de
44 ftems con cinco opciones de respuesta tipo
Likert, las mismas que van desde 1-Nunca hasta
5-Siempre. El instrumento es la tercera version
revisada del cuestionario original del afio 2006;
permite analizar indicadores de la convivencia
escolar bajo la percepciéon de los alumnos,
con respecto a la presencia de diferentes
manifestaciones de violencia escolar ejercida
por los profesores o estudiantes.

En el andlisis de ftems, se determiné la
pertinencia de los mismos al verificar el
porcentaje de respuesta de los evaluados;
también se observd que las opciones de
respuesta fueran utilizadasy que sus desviaciones
tipicas se alejen de cero. Ademds, se obtuvieron
indices de correlacién elemento-total corregida
con valores positivos entre ,371 y ,599; ello
indica la contribucién y misma direccionalidad
de los ftems para medir la variable. Respecto a
la estructura factorial, los andlisis exploratorios
y confirmatorios respaldan la evidencia del
modelo de 8 factores descrito previamente.

La consistencia interna del instrumento en
general (a = ,939) y de los factores que la
componen (,714 a ,872), evaluada mediante el
indice Alfa de Cronbach, resulté apropiada.

PROCEDIMIENTO

El primer paso fue la obtencién de los
permisos respectivos de las autoridades de las
instituciones educativas seleccionadas para
la investigacién; a ellos se les dio a conocer
el objetivo del estudio, las caracteristicas del
instrumento y las condiciones de participacién.
Una vez obtenida la autorizacién, se dialogd
con los padres y apoderados de los estudiantes
para la firma del consentimiento informado.
A contfinuacién, se administré el instrumento
de manera colectiva durante los horarios
asignados previamente al interior de las aulas
de clase. Antes de responder al cuestionario,
los participantes fueron informados respecto al
objetivo del estudio y otras condiciones (entre
ellas el salvaguardo de la identidad y libre
derecho a retirarse) que permitieron obtener
su participaciéon  voluntaria. Al culminar la

aplicacién se agradecié a los estudiantes,
apoderados y autoridades de las instituciones
educativas por su participacion.

ANALISIS DE DATOS

El método de andlisis de datos se realizd
en tres etapas: la primera fue efectuada a
través del programa Microsoft Excel 2013
para la obtencién de la validez de contenido
por la valoracién de ocho expertos, en los
aspectos de claridad y representacién del
dominio  (American Educational Research
Association [AERA], American Psychological
Association [APA], y National Council on
Measurement in Education [NCME], 2014).
Ello, con el objetivo de establecer la necesidad
de efectuar adaptaciones lingUisticas a los
reactivos; en especial los ftems 3, 8, 9, 10 y
35 que presentan términos no habituales en la
expresion verbal de los adolescentes peruanos.
También se obtuvieron los intervalos de
confianza para estos indices (Merino, y Livia,
2009), considerdndose adecuados si su limite
interior supera el ,50 (Cicchetti, 1994).

la segunda etapa fue trabajada con
el programa AMOS version 23, para la
corroboracién  de la interna
mediante el andlisis factorial confirmatorio, a
través del método de minimos cuadrados no
ponderados (ULS). Se inicié con la evaluacién
de los supuestos de normalidad univariante, a
través de los indices de curtosis y asimetria, en
el rango de -1 a 1 (Hair, Anderson, Tatham, y
Black, 2005).

Posteriormente, se estimaron las cargas
factoriales estandarizadas, los errores de
medicién y las correlaciones entre factores
latentes para poder obtener los indices
que evaluaron el ajuste del constructo,
considerando un ajuste bueno o satisfactorio
si los indices de ajuste global X?/gl < 2 (Byrne,
2010; Tabachnick, y Fidell, 2007), RMR< ,08
(Byrne, 2010; Hu, y Bentler, 1999), GFI > ,95;
en los indices de ajuste comparativo NFI y RFI
> ,95 (Byrne, 2010) y, si los indices de ajuste
parsimonioso PGFl > ,50 (Mulaik et al., 1989)
y PNFI > ,50 (James, Mulaik, y Brett, 1982).

Asi mismo, se efectud el andlisis de la

estructura
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evidencia basada en la relacién con ofras
variables de tipo discriminante (Abad, Olea,
Ponsoda, y Garcia, 2011; Campbell, y
Fiske, 1959). Ello se establecié mediante los
resultados de las covariaciones entre factores
latentes, que reflejen que dichos factores se
encuentran relacionados de manera positiva
y moderada (Nuviala, Grao-Cruces, Teva-
Villén, Pérez-Ordés, y Blanco-Luengo, 2016),
pero sin ser redundantes (Campbell, y Fiske,
1959; Lehmann, Gupta, y Steckel, 1999). De
acuerdo a Cohen (1988), las correlaciones
se consideran moderadas si son mayores a
,30; por ofra parte, se observd que dichas
correlaciones  fueran menores que los
coeficientes de fiabilidad (Crocker, y Algina,
1986).

La tercera etapa incluyé el andlisis de la
consistencia interna; debido a las cargas
factoriales estandarizadas y errores de medicién
diferentes y correlacionados para los ftems, los
mismos que indican la no equivalencia entre
ftems para medir cada factor, se orienté al uso
del estadistico Omega de McDonald (1999)
corregido  (Raykov, 2001), considerando
valores aceptables si se encuentran entre ,70 a
,90 (Campo-Arias, y Oviedo, 2008).

RESULTADOS

EVIDENCIA DE VALIDEZ BASADA EN EL
CONTENIDO

Para dar cumplimiento al primer objetivo,
se analizé la evidencia basada en el contenido
mediante el criterio de ocho jueces expertos,
todos psicélogos de profesion, colegiados,
habilitados y con experiencia en el dmbito
clinico y educativo. A ellos se les pidié analizar
de manera individualizada la claridad y
coherencia de los items en una escala de O
a 3. Al consolidar la informacién, se observéd
que los jueces propusieron cambios en los
items 3, 8, 9, 10y 35. Una segunda entrega a
los expertos, con las adaptaciones lingUisticas
realizadas, permitié el procesamiento de la
informacién mediante el indice V de Aiken.

Los resultados para los ftems modificados,
reflejaron indices Ventre ,83y,96; IC 95% [,64;

93]y [,81; ,99] respectivamente. En los items
sin adaptaciones lingiisticas la V obtenida fue
de 1; IC 95% [,68; 1,0]. Esto permite afirmar
que todos los items se encuentran redactados
de manera comprensible y orientados al factor
al cual pertenecen.

Respecto a los cambios en el fraseo de los
reactivos, se fiene que en el ftem 3 se reemplozé
el término “motes” por “sobrenombres”; en los
items 8, 9 y 10 se cambié el término “recinto
escolar” por“colegio” y en el item 35 se sustituyé
el término “mania” por “rechazo o colera”. En
todos los casos se buscaron expresiones que
resultaran mds familiares y de uso cotidiano
para los estudiantes de educacién secundaria
en el contexto peruano.

EVIDENCIA BASADA EN LA ESTRUCTURA
INTERNA

El andlisis de la estructura interna se inicié
con la obtencién de medidas de distribucién
para los 44 reactivos del cuestionario. La tabla
1 refleja que solo 13 items se encuentran entre
los valores de -1 a 1, considerados simétricos;
siendo el ftem 44 el que presenta mayor
asimetria (3,72) y curtosis (14,77). Debido a
este resultado y la cantidad de participantes
del estudio, es que se eligié el método de
minimos cuadrados no ponderados para la
confirmacién de la estructura del cuestionario.

En la figura 1 se observan las cargas
factoriales estandarizadas del CUVE3-ESO.
Se reportaron valores desde ,45 (item 40 de
la escala violencia del profesorado hacia el
alumnado), hasta ,78 (item 6 de la escala
violencia verbal del alumnado hacia el
profesorado, e iftem 26 en la escala de violencia
a través de las TIC's).

De igual observan las
correlaciones entre factores latentes; el menor
puntaje obtenido fue ,30 entre los factores
Disrupcién en el Aulay Violencia Fisica Indirecta
por parte del Alumnado. La covariacién mdés
elevada (,73) se presenté entre los factores
Violencia Fisica Directa y Amenazas entre
Estudiantes y Exclusién social.

En la tabla 2 se aprecian los indices de ajuste
para el modelo de 8 factores relacionados,

manera, se
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) Tabla 1
Indices de asimetria y curtosis de los ftems del CUVE3 — ESO
items Asimetria Curtosis items Asimetria Curtosis
1 0,36 -0,35 23 1,56 1,77
2 0,30 -0,62 24 3,16 11,30
3 -0,24 -0,96 25 1,46 1,62
4 0,17 -0,84 26 1,58 2,23
5 1,05 0,61 27 2,08 4,05
6 1,36 1,85 28 1,97 3,99
7 1,83 3,35 29 1,77 3,00
8 0,59 -0,02 30 1,87 3,45
9 0,82 0,33 31 1,26 1,00
10 0,77 0,11 32 0,72 -0,25
11 0,91 0,09 33 0,68 -0,33
12 2,65 7,55 34 0,46 -0,82
13 1,43 1.80 35 1,59 2,09
14 1,05 0,58 36 1,66 2,18
15 3,20 12,40 37 2,11 4,43
16 1,97 4,02 38 2,12 4,49
17 2,30 5,58 39 2,05 3,91
18 0,95 0,22 40 1,90 2,88
19 1,21 0,91 41 2,76 8,25
20 1,08 0,61 42 0,96 0,01
21 1,34 1,34 43 2,62 7,23
22 2,44 5,78 44 3,72 14,77
Tabla 2
POOO 4 © ) QO® ) & {ndices de ajuste del modelo de ocho factores del CUVE3 — ESO
(2] [2] [z] [=] [2] [z] [=] »
@] A @ |, . "
- N\ | 3 0 A n' @ Indices de qgjuste y criterio Modelo 8F
@) . NN s, A2
o \ e N
@l N\ ‘O@.‘\ LA Ajuste absoluto
> —. ! 5
@ ,5@-",_.'"‘,-0:\ T ,
. = A i N\ SRS () Chi cuadrado X 1359
o=y Mﬂ‘) e
@ “ ¢' (’ “'\} Y =T Grados de libertad el 874
- Xl
LI
@ l,@ "\ }"‘93. = f & Razén chi-cuadrado / grados de X/al 1.555
@1 "‘,‘ 2] ".) N livertad g :
@ \\‘:o;“.' @ : ’ g Raiz del residuo cuadrdtico medio | RMR 045
- @‘b’ @ indice de bondad de ajust GFI 977
@[T 4 ‘ ndice de bondad de ajuste ,
. e AN NS [
@7 Ajuste comparativo
[«] (o] (] [o] [=] [=] ] (] [] . , )
R Tl O A A B T A T T Indice relativo de ajuste RFI 967
@ @ @ @ @ @ @ @ @ @
indice normado de ajuste NFI ,969
Figura 1. Diagrama de senderos del CUVE3-ESO (VWAA =
Violencia verbal del alumnado hacia el alumnado; WAP = Ajuste parsimonioso
Violencia verbal del alumnado hacia el profesorado; VFDA . i
= Violencia fisica directa y amenozas entre estudiantes; VFIA |nd'C.e de. bondad de ajuste PGFI 862
= Violencia fisica indirecta por parte del alumnado; EXSO = parsimonioso '
Exclusién social; VTIC = Violencia a través de las tecnologias indice normado de aiuste
de la informacién y de la comunicacién; DISA = Disrupcién en arsimonioso I PNFI ,895
el aulo; VPAL = Violencia del profesorado hacia el alumnado). P
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; Tabla 3
Indices de confiabilidad del CUVE3-ESO
Escala w Corregido

VVAA Violencia verbal del alumnado hacia el alumnado .92
VVAP Violencia verbal del alumnado hacia el profesorado .89
VFDA Violencia fisica directa y amenazas entre estudiantes .82
VFIA Violencia fisica indirecta por parte del alumnado .76
EXSO Exclusion social .86
VvIIC Violencia a través de las TIC’s 77
DISA Disrupcion en el aula .78
VPAL Violencia del profesorado hacia el alumnado .76

propuesto por los autores del instrumento; los
puntajes reportados se encuentran por encima
de los valores sugeridos para corroborar la
estructura interna.

En la tabla 3 se reportan valores de
consistencia intferna obtenidos con el indice
Omega corregido; en la escala general el
puntaje fue mayor a ,90. En los 8 factores
del cuestionario, los indices fluctuaron entre
,76 para Violencia del Profesorado hacia el
Alumnado, y de ,92 para Violencia Verbal del
Alumnado hacia el Alumnado.

DISCUSION

Esta investigacion surgié con el propésito de
analizar las evidencias de validez y fiabilidad
del Cuestionario de Violencia para Educacién
Secundaria  CUVE3-ESO  en  estudiantes
adolescentes peruanos. Los estudios previos,
desarrollados por los autores del instrumento,
apuntan a la existencia de una estructura de
ocho factores relacionados que representan las
diversas manifestaciones de la violencia directa
e indirecta, cometida por el profesorado vy el
alumnado desde la perspectiva de estos Gltimos.

Por tratarse de un instrumento creado fuera
de la realidad peruana, se decidibé, como
primer objetivo, realizar el andlisis de contenido
en los aspectos de claridad y coherencia; ello
con la finalidad de garantizar una adecuada
representatividad y entendimiento de los ftems
para los adolescentes participantes. Es asi que,
de acuerdo a Pedrosa, Sudrez-Alvarez y Garcia-
Cueto (2013), se examind su grado de ajuste al
constructo.

Al respecto, aun cuando en ambos paises se
habla el mismo idioma, fue necesario avalar la
adecuacién del lenguaije para que el significado
delas palabrasy expresiones resulten ser similares
en las dos culturas (Hambleton, 2005). Por tal
razén, se consideraron los usos idiomdticos vy
connotaciones asignadas a los términos (Sireci,
2011), en las realidades espafiola y peruana.

Se establecié la presencia de diferencias en el
uso cotidiano de expresiones en los ftems (Mufiz,
Elosua, y Hambleton, 2013); por tal motivo, se
efectud la consulta a través del criterio de jueces.
En la primera devolucién se sugirieron cambios
en 5 reactivos, sustituyendo palabras por sus
equivalentes, pero que guardaran un significado
similar al de la poblacién espafola.

Efectuados los cambios, se hizo una segunda
consulta a los expertos para reducir a su minima
expresion las diferencias lingiisticas (Mufiz et al.,
2013). Los resultados de la V de Aiken reflejaron
valores aceptables, mayores a lo recomendado
en los aspectos evaluados (Aiken, 2003). Estos
datos corroboran la utilidad y pertinencia de
todos los ftems a la escala.

El siguiente objetivo fue corroborar el
ajuste del modelo tedrico al modelo estimado
(Batista-Fogueta, Coenders, y Alonso, 2004;
Yaghmale, 2003), a través del andlisis factorial
confirmatorio. Se encontraron indices de ajuste
adecuados, con resultados por encima de lo
sugerido para los indices absolutos, que indica
el buen grado de ajuste de los datos, o la
representacién de las relaciones observadas del
modelo especificado (Gémez, 1996). Lo propio
ocurrié con los indices de ajuste comparativo y
parsimonioso (James et al., 1982; Mulaik et al.,
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1989).

Estos datos indican que el modelo teérico
de ocho factores relacionados se ajusta de
manera adecuada en los adolescentes peruanos
(Lévy, y Varela, 2006); por lo que se reafirma el
constructo inicialmente establecido de violencia
como la agrupacién de conductas intencionales
para producir dafio (Alvarez-Garcia et al.,
2011). Asi también, las cargas factoriales
estandarizadas, demostraron su relacién y
aporte a cada una de las escalas establecidas
por los autores del instrumento (Alvarez et al.,
2012, 2013). También permitié corroborar la
misma direccionalidad de los ftems para medir
las dimensiones de la violencia escolar y facilitar
su puntuacién (Alvarez et al., 2013).

Por otra parte, cabe mencionar que los
indices de ajuste obtenidos en el presente estudio
superan a los encontrados por Lézaro (2016),
quien alcanzé un GFl inferior a lo requerido
(Byrne, 2010) y, que se pudo ver afectado por
el tamafno de la muestra (Sharma, Mukherijee,
Kumar, y Dillon, 2005), pues trabajé con 369
adolescentes.

Una posible explicacién a la confirmacién de
la estructura propuesta por Alvarez-Garcia et al.
(2012, 2013), radicaria en que la “pérdida del
sentido normativo” (Girola, 2011, p.100) de
los adolescentes peruanos, se viene afianzando
y generalizando por la existencia del arraigo
cultural de la violencia (UNICEF, 2011). Ello,
sumado al incremento del individualismo e
indiferencia (Urquiza et al., 2005), asi como el
intento de reafirmar su identidad social (Llinares
et al., 2011) para sentirse reconocido ante sus
pares (UNICEF, 2011), incentivarian la presencia
de comportamientos de oposicién al entorno
(Alvarez-Solis, y Vargas-Vallejo, 2002).

Asi mismo, los tipos de violencia escolar
entre adolescentes, resultan ser similares en los
diferentes escenarios socioculturales. En parte,
propiciado por el respaldo social a las practicas
violentas en la escuela (UNICEF, 2011), que
conlleva a su ejercicio cotidiano (Rosabal et
al., 2015). Es asf que, en ambos contextos,
espafiol y peruano, se observan manifestaciones
semejantes de violencia en los estudiantes vy
profesores: fisica, verbal, comportamientos

disruptivos, exclusién social y uso de las TIC con
el propésito de generar dafio a terceros (Alvarez-
Garcia et al., 2012, 2013).

Ofro aspecto que evidencié la validez
del constructo, fue la correlacién entre los 8
factores del instrumento, con el propésito de
ser contrastados entre si (Campbell, y Fiske,
1959). Los resultados indicaron presencia de
correlaciones moderadas y altas (Cohen, 1988);
esto refleja, de acuerdo a Abad et al. (2011) y
Lehman et al. (1999), medidas de constructos
diferentes (expresados en cada uno de los
factores), pero integrados en el modelo teérico
propuesto por Alvarez-Garcia et al. (2012,
2013).

Los puntajes menores presentados  se
explicarfan por las diferentes manifestaciones
de los tipos de violencia; mientras que en uno
de ellos se requiere el contacto fisico (Violencia
Fisica Indirecta por parte del Alumnado); en el
otro, las acciones se encaminan a dificultar el
desarrollo de la clase (Disrupcién en el aula).
Estos datos corroboran que, aun cuando los
factores pertenezcan al mismo constructo teérico,
sus medidas deben diferir (Churchill, 1979).

En contraparte, se obtuvieron correlaciones
altas entre la Exclusion social y la Violencia
Fisica Directa y Amenazas entre Estudiantes,
asi como esta Ultima con la Violencia Fisica
Indirecta por parte del Alumnado. Al respecto,
se entiende que los puntajes son reflejo de la
similitud en las manifestaciones que caracterizan
a estos factores, por la presencia del contacto
corporal y las intimidaciones entre los escolares.
Aun asi, se corroboraria la evidencia de validez
discriminante, debido a que las correlaciones
son menores que los coeficientes de fiabilidad
(Crocker, y Algina, 1986); y, por la ausencia
de multicolinealidad, que refuta la idea que los
factores medirian el mismo constructo (Arias,
2008).

Por Ultimo, se analizé la confiabilidad del
CUVES3-ESO, mediante el método de consistencia
interna, para establecer que el instrumento
brinda resultados precisos sobre el constructo
(Alarcén, 2013). Asi, se utilizé el Coeficiente
Omega (McDonald, 1999), puesto que arroja
resultados mds precisos en comparacién con el
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Alfa, al hacer uso de la matriz factorial en lugar
del nmero de items (Ventura-Leén, y Caycho-
Rodriguez, 2017). Se encontraron valores que
permiten afirmar que el CUVE3-ESO posee
confiabilidad adecuada (Campo-Arias, y Oviedo,
2008). Por otro lado, en las investigaciones de
Lézaro (2016) y Alvarez-Garcia et al. (2012,
2013), se obtuvo el indice Alfa de Cronbach,
con valores superiores a lo requerido, tanto para
las dimensiones, como en la escala general.

La investigacion presenta algunas limitaciones
a ser consideradas en futuros trabajos. La primera
se orienta a la participacién de adolescentes que
radican en la zona norte de Pery; por ello, otros
trabajos deberfan incluir otras muestras con
diferentes caracteristicas de la realidad peruana.
La segunda limitacién incluye la presentacién de
las evidenciaos de contenido y estructura, mas
no basadas en el criterio; por lo que se hace
necesario explorar la relacién de la violencia
escolar con ofras variables. También se deberia
considerar la posible variacién por sexo, edad
u otras variables sociodemogrdficas, asi como

ofras fuentes de confiabilidad (estabilidad,
por ejemplo) para considerar una posterior
elaboracién de baremos para la  realidad

peruana.

No obstante, los resultados permiten ratificar
que la estructura y contenido del cuestionario,
cuenta con adecuadas evidencias de validez
y fiabilidad para los estudiantes adolescentes
peruanos,  constituyéndose asi  en una
herramienta Util y de sencilla aplicacién para la
deteccién de las manifestaciones de la violencia
escolar.
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Resumen: El objetivo de este trabajo es determinar la relacién existente y determinante de la Regulacién
Emocional y el Rendimiento en la Procrastinacién Académica en una muestra de estudiantes de
universitarios de Ambato, Ecuador, asi como las diferencias de género. El estudio es de tipo cuantitativo,
comparativo, correlacional y de prediccién con el Cuestionario de Regulaciéon Emocional, la Escala
de Procrastinacién Académica y la Escala de Procrastinacién para estudiantes. Participaron 290
alumnos de Psicologia (23,4% hombres y 76,6% mujeres), de entre 17 y 30 afos (M = 20,8 afos;
DT = 1,9). No se encontraron diferencias significativas inter-género en la evaluacién de Regulacién
Emocional y de Procrastinacién Académica; se confirma la correlacién de la Regulacién Emocional;
el Rendimiento y nivel académico con la Procrastinacién Académica. El componente cognitivo de la
Regulacién Emocional es el que tiene mayor implicacién en la covariabilidad con la Procrastinacién. La
regresion lineal multiple muestra que estas variables son determinantes. En conclusién, la Regulacién
Emocional, el Rendimiento y el Nivel académico son predictores de la Procrastinacién Académica, pues
pueden explicar el 21,3% de los cambios en la varianza.

Palabras clave: Universidad, Emociones, Procrastinacién, Regulacién, Rendimiento.

Emotional Regulation and Performance as Predictors of Academic Procrastination in
University Students

Abstract: The aim of this study is to determine the existing and determining relationship of Emotional
Regulation and Performance in Academic Procrastination in a sample of university students from Ambato,
Ecuador and gender differences. Is a quantitative, comparative, correlational and prediction type study
with the Emotional Regulation Questionnaire, the Academic Procrastination Scale and the Procrastination
Scale for students. 290 Psychology pupils of a university (23.4% men and 76.6% women) between 17
to 30 years (M = 20.8 years; SD = 1.9). No significant inter-gender differences were found in the
evaluation of Emotional Regulation and Academic Procrastination; the correlation of the Emotional
Regulation is confirmed; the Performance and academic level with the Academic Procrastination. The
cognitive component of Emotional Regulation is the one with the greatest implication in covariability with
Procrastination. Multiple linear regression shows that these variables are determinants. Like conclusion,
the Emotional Regulation, Performance and Academic Level are predictors of Academic Procrastination,
as they can explain 21.3% of changes in variance.

Keywords: University, Emotions, Procrastination, Regulation, Performance.

cultura  del ‘aplazamiento” o la

cifras disponibles, entre el 15% y el 20% de

‘postergacién’ es un fenémeno que afecta al
adecuado desempefo de un individuo sobre
un conjunto de acciones importantes (e.g. las
actividades laborales o escolares. Segun las
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las personas adultas aplozan, postergacién
o demoran de manera deliberada en sus
actividades (Gonzdélez-Brignardello & Sénchez-
Elvira-Paniagua, 2013). El deseo de favorecer
el ‘confort’ de la propia persona, trae como
consecuencias la formacién de una imagen
personal negativa de la propia autoeficacia y la
generacién de tensién personal y social (Harrioft
& Ferrari, 1996). El término ‘procrastinacién’
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hace referencia a la prdactica generalizada
o selectiva de la postergaciéon deliberada e
intencional.

La procrastinacion es una construccién
tedrica que explica el aplazamiento intencional
e injustificado desde un enfoque conductual,
cognitivo y emocional (Alegre, 2013). Los
primeros estudios de la procrastinacion, se
centraron desde una perspectiva cognitiva
y racional-emotiva (Ellis & Knaus, 1977),
considerada como una consecuencia del
acopio de ideas irracionales y cuya temdtica se
centrd en la escasa tolerancia a la frustracion
y la relegacion de la valia personal en
relacién al adecuado desenlace de una labor
desempenada. Posteriormente, se establecié
como el resultado de un condumio de
pensamientos que afectada la ejecuciéon de
actividades (Moreno, 2007). Y de manera
mds contempordnea, es un fenémeno que se
lo relaciona con la emotividad, el autocontrol
y la personalidad (Medina-Loaiciga & Guicha-
Duitama, 2014).

Procrastinar, es el postergar una o varias
actividades, en el inicio, el desarrollo o la
conclusién de las mismas y llevando a cabo
ofra u otras actividades (incluso innecesarias)
que impiden su oportuna culminacién (Steel,
2007). Que ademds, viene acompanada de
una sensacién de culpa y malestar por el mismo
hecho de retrasar y de alivio posterior cuando se
ejecuta la actividad pendiente (Ortega, 2006),
generalmente en el ‘0ltimo momento’. E incluye
ese aspecto fenomenolégico de ‘experimentar’
internamente la postergacién con junto con la
carga emociones negativas y de tensién.

Las razones por las que se aplazan o
postergan las actividades son varias, entre ellas
por la percepcién que se tienen a las tareas
a ejecutar pues se las considera aversivas, de
escaso valor, con recompensas superficiales,
dificultosas o que involucran altos recursos
psiquicos y con una retribucién a largo plazo
(Angarita, 2014). También se pueden incluir
la limitada motivacién para la ejecucién de
una actividad (Katz, Eilot & Nevo, 2014) y
loa inadecuada gestién del tiempo personal
(Garzén & Gil, 2017) entre ofras. Ciertos

estudios muestra que existen diferencias por
género, con mayor presencia en los hombres
de procrastinacién (Van Eerde, 2003), aunque
también otros estudios sefalan la tendencia
contraria (Argumendo et al., 2005).

Ademds, se debe considerar que la
Procrastinacién puede ser clasificada como:
a) Crénica, que es la tendencia a postergar
de manera generalizada como un patrén no
adaptativo que trasciende los contextos y las
situaciones; y, b) Situacional, como la tendencia
a postergar actividades especificas en contextos
determinados (Argumendo et al., 2005; Ferrari,
Johnson & McCown, 1995). En el caso del
aplazamiento en el contexto educativo, entonces
se conoce como ‘Procrastinacién Académica’

(Moreno, 2007).

PROCRASTINACION EN EL
EDUCATIVO O ACADEMICA

CONTEXTO

El dilatar o aplazar los tareas es una préctica
que interviene en el curso de los hdbitos de
estudio, la atenciéon y la motivacién de los
estudiantes. Al parecer esto es propio de los
alumnos con tolerancia baja a la frustracién
que ejercen una tarea, a la dificultad para
regular sus sentimientos o a las dificultades de
adaptacién escolar (Milgram, 1992). Se sabe
que la Procastinacién Académica tiene mayor
prevalencia que la general entre los estudiantes
(entre  30% al 60%) (Ozer, Demir, & Ferrari,
2009). Ademés, se evidencia diferencias por
género, en el que las mujeres procrastinan mds
que los hombres (Navarro, 2016).

La Procrastinacién no hace referencia a
la falta de realizacién de una tarea, sino a la
experiencia de la postergacién y el cumplimento
en Ultimo momento (aunque puede darse el
incumplimiento) (Argumendo et al., 2005).
Esto desde luego, afecta con la disminucién
de lo sensacién de bienestar. Y trae como
consecuencia el estrés, las dificultades en el
seguimiento de instrucciones, la impuntualidad,
el bajo rendimiento escolar, los problemas de
personalidad (Patrzek, Grunschel & Fries, 2012)
y la bUsqueda de excusas fraudulentas para
lograr més plazo o evitar una sancién (Pietrzak
& Tokarz, 2016) entre otros.
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Entre laos causales de la Procrastinacion
Académica se encuentran el nivel de desempeno
escolar (Steel, Brothen & Wambach, 2001), la
administracién del tiempo inadecuada, el bajo
compromiso escolar (Gonzélez-Brignardello &
Sdanchez-Elvira-Paniagua, 2013), las estrategias
de autorregulaciéon del aprendizaje (Park &
Sperling, 2012); la inadecuada regulacién
emocional (Navarro, 2016), entre otros. Con
respecto a la edad, existen datos ambiguos,
ya que se menciona un aumento de la
Procrastinacién Académica con el aumento de
la edad del estudiante (Semb, Glick & Spencer,
1979), sin embargo, se considerar que es
probable que esto se dé por las dificultades del
nivel académico. Aunque otros estudios sefalan
una relaciéon inversa (Beswick, Rothblum &

Mann, 1988).
La demora en las obligaciones académicas
que cada estudiante posee, supone la

realizacién  consciente y planificada de un
conjunto de acciones para aplazar las tareas. Es
por ello que el aplazamiento no es un problema
limitado a la mala planificacién del tipo, sino a
una inferaccién entre aspectos afectivos como
el miedo al fracaso, cognitivos como excesiva
confianza y conductuales como problemas en la
autoeficacia (Gonzdlez-Brignardello & Sanchez-
Elvira-Paniagua, 2013). Lo que significa que el
sistema de control que supervisa la orientacién a
la consecucién de metas u objetivos académicos
fallan. Esta estrategia si bien es cierto puede
verse como un mecanismo de proteccién del
autoestima por el miedo al fracaso (Ferrari &
Tice, 2000) tampoco puede ser visto como
una estrategia eficiente. Asf, se puede estimar
la relacién que existe entre la Procrastinacién
Académica y el Rendimiento escolar (Furlan,
Heredia, Piemontesi & Tuckman, 2012).

PROCRASTINACION ~ ACADEMICA Y
REGULACION EMOCIONAL

La respuesta emocional permite actuar o
detenerse ante una accién en pos de la proteccion
de la vida o de adaptacién. El papel de las
emociones para el ejercicio del aprendizaje
es fundamental, tanto por la dimensién
funcional de las emociones que se vinculan

con la adaptacién del organismo al contexto,
como por la dimensién expresiva que ejerce
una funcién de regulacién conductual y social
(Paoloni, 2014). Y lo es, porque las emociones
en la educacién pueden ser estudiadas como
parte del mecanismo de Autorregulacién del
Aprendizaje que tienen los estudiantes. Que se
concibe como unfenémeno enel que el individuo
administra un conjunto de proceso cognitivos,
afectivo/motivacionales y conductuales para
lograr un conocimiento, destreza o aptitud de
un contexto especifico (Chaves, Trujillo & Lopez,
2015). Asi, las emociones forman una parte
complementaria y relevante para la adquisicién
de diversas destrezas académicas.

En esta linea de pensamiento, las
habilidades para regular las emociones o
Regulacién Emocional (RE) son necesarias,
pues en condiciones Optimas permiten un
funcionamiento social efectivo y adecuado
(Kring & Sloan, 2010). Brevemente, la
Regulacién Emocional comprende el control de
las propias emociones, a través de los esquemas
cognitivos, la produccién emocional y los
estados fisiolégicos concomitantes que regulan
las respuestas afectivas que se encuentran al
servicio de la adaptacién social o bioldgica
(Eisenberg & Spinrad, 2004). Describe a los
procesos a través de los cuales una persona
influye en las emociones que siente, en cudndo
y cébmo expresar y experimentar las mismas,
pues estos procesos pueden manifestarse de
forma automdtica o vigilada (Gross, 1998).
Ademds, es la consciencia y gestién de los
recursos emocionales que le permiten afrontar
eficazmente ante las demandas (Henriquez et al.,
2011). Desde el modelo de Gross (2003; 2007)
existen un conjunto de estrategias de regulacién
emocional, que permiten preparar al individuo
anterior al inicio de un episodio emocional
con la modificaciéon de la percepcién sobre
una situacién y su contexto (Reestructuracion
Cognitiva); asi como al control en la vivencia
plena o experimentacién del episodio emocional
emergente (Supresiéon Emocional).

La Regulacién Emocional al ser concebida
como una habilidad para regular un afecto y
la conducta emocional, tiene injerencia en la
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cotidianidad y en los procesos de aprendizaje
y de rendimiento académico (Medrano,
Moretti, Ortiz & Pereno, 2013). Ya que los
estados emocionales son prioritarios en la
direccionalidad de la intencionalidad de los
objetivos (Sirois & Pychyl, 2013). A nivel de
género, se observa que las mujeres tienen
mayor probabilidad de reportar un uso de mds
estrategias de Regulacién Emocional que los
hombres (Nolen-Hoeksema & Aldao, 2011).

Para el curso de la procrastinaciéon (y con
relevancia para la académica), la relacién
con las emociones es importante, sobre todo
por el inadecuado del uso de la emotividad
como causal del fenémeno (Pietrzak & Tokarz,
2016). La evidencia data de la relacién de
la procrastinacion académica con la culpa,
la vergienza y con la motivaciéon (en sentido
negativo) (Pychyl, Lee, Thibodeau & Blunt,
2012). Una de las caracteristicas que describen
a la procrastinacién académicay en la que juega
las emociones, es en la préctica de excusas y
argumentos para justificar los aplazamientos y
retrasos; pues se observa que quienes usan las
excusas muestran mds sentimientos negativos
(ansiedad, culpa, nerviosismo, otros) que
quienes no lo hacen (Ferrari & Beck, 1998). Asi,
el manejo interno de las emociones a través de
la autorregulacién o control es relevante para la
manifestaciéon o ausencia de la procrastinaciéon
académica.

El enlace entre la Procrastinacién y el afecto
displacentero es innegable (Pietrzak & Tokarz,
2016), aunque sin considerar si es debido a
los episodios emocionales provocados por la
planificacién de la tarea como resultado de una
baja tolerancia al estrés que provoca la tarea
(Rose & Segriest, 2012) o al estado animico que
el individuo experimenta independientemente
de la tarea misma, y en el que los estados
animicos reducen la capacidad de soportar
impulsos en torno a la demora de la gratificaciéon
o lo procrastinacién (Tice, Bratslavsky &
Baumeister, 2001). Desde este punto de vista
la desrregulacién de las emociones incide
fuertemente en la proliferacién de la conducta
procrastinadora (Balkis & Duru, 2016) porque

estimula el aparecimiento de emociones

negativas que fomentan la inmovilidad,
mientras que inhibe a las emociones positivas
que refuerzan la motivacién para actuar.

En contexto, la Procrastinacién Académica
en muchos aspectos es vista como Util, aunque
contraproducente, ademés numerosos estudios
refieren que resulta ser bajamente beneficioso
y conlleva a altos costos académicos (Fee &
Tangney, 2012). Es un elemento que desde luego
necesita ser conocido a mayor profundidad y mas
adn sobre los determinantes de la misma, como
es el caso de las emociones (Pietrzak & Tokarz,
2016) al formar parte de la autorregulacién del
aprendizaje (Chaves, Trujillo & Lépez, 2015) y
que en muchos aspectos adn son desconocidos
para el conjunto de estudiantes en el Ecuadory
la regién.

Por lo que a la luz del presente andlisis se
considera necesario trabajar en los siguientes
objetivos para el presente estudio: a) Determinar
la relacién existente entre la Autorregulacion
Emocional y la Procrastinacién Académica asf
como del Rendimiento Académico; ya que se
estima la presencia de una correlacién entre
las mismas; b) Conocer las diferencias inter-
género en las variables Regulacién Emocional
y Procrastinacién General y Académica; pues se
hipotetiza que existen diferencias entre hombres
y mujeres; c) Establecer el potencial predictor
de la Regulacién Emocional y ofras variables
académicas en la Procrastinacién Académica.

METODO

El estudio presente es una investigacion
empirica cuantitativa (Montero & Ledn, 2007),
con un alcance comparativo, correlacional
y de prediccion. Se realiza un andlisis entre
la Regulacién Emocional, el Rendimiento y la
Procrastinacién Académica.

PARTICIPANTES

Se conté con 290 participantes, El 76,6%
corresponden a mujeresy el 23,4% son hombres.
Las edades fluctuaron entre los 17 afos a los
30 afios de edad (M= 20,8 afios; DT= 1,9).
Ademds un 95,8% de los participantes se
autodefinen como mestizos(as). Son estudiantes
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de Psicologia de la Pontificia Universidad
Catélica del Ecuador — Ambato, pertenecientes
a la carrera de Psicologia Clinica (59,3%) y
de Psicologia Organizacional (40,7%). Que
se encuentran cursando sus estudios entre el
primer nivel de formacién (13,1%) y el décimo
nivel (4,8%) y que se encuentran considerados
representativamente de acuerdo a la distribucién
de estudiantes en sus respectivas carreras. A
mads de ello, el 53,4% de la muestra cubren
sus estudios con becas o ayudas econémicas
puUblicas o institucionales. Un 34,4% de los
participantes tienen antecedentes de migracién
universitaria.

La seleccién de los participantes se la realizé
a través de un muestreo no probabilistico por
conveniencia. Se consideraron criterios de
inclusion para la consideracién del participante,
que fueron: a) Ser estudiante de Psicologia de
la Pontificia Universidad Catélica del Ecuador —
Ambato; b) Asistencia regular; c) Firma de carta
de consentimiento para participar en el estudio.

INSTRUMENTOS

Cuestionario de Regulacién Emocional (ERQ;
Gross & John, 2003) en la versién adaptada
al castellano  (Rodriguez-Carvajal, Moreno-
Jiménez & Garrosa, 2006). Constituido por
un banco de 10 preguntas y disefiado para
evaluar la Regulacién Emocional a través de sus
dos componentes: a) Reevaluacidon Cognitiva
(RC) y la Supresién Emocional (SE) medidas
en una escala Likert de siete opciones (Muy en
desacuerdo a muy de acuerdo. Los puntajes altos
muestran mayor presencia de las condiciones
evaluadas. Sobre las propiedades psicométricas,
en la versién original, la consistencia interna (o)
de los factores es aceptable, entre ,75 para la
RCy,76 para la SE. En la versién ecuatoriana,
se confirmé la estructura bifactorial X?(34, N=
290)= 78,984; p< ,001; NNFI= ,933; CFl=
,949; RMSEA = ,068[,048 - ,087] con fiabilidad
de ,82 para RCy,77 para SE (Moreta-Herrera,
Durdn-Rodriguez & Gaibor-Gonzélez, 2018).

Escala  de  Procrastinacién — Académica
(EPA; Busko, 1998) en la versién reducida al
castellano de 12 items (Dominguez, Villegas, &

Centeno, 2014) que se encarga de la medicién
de la Procrastinacién Académica a través de dos
componentes: a) Autorregulacién Académica
(AA); y b) Postergacién de Actividades (PA). El
andlisis factorial revelé la estructura bifactorial
de la escala que explica el 49,55% de la
varianza. La consistencia interna encontrada es
a=,82 (global); a=,82 para AAy a=,75 para
PA.

Escala de Procrastinacién (ATPS; Tuckman,
1990) en la adaptaciéon argentina reducida
de 15 items (Furlan et al.,, 2012). Disefada
para realizar una evaluacién de la presencia
de la Procrastinacién en la vida cotidiana
a estudiantes a través de la tendencia a la
postergacién de actividades con 15 ftems en
una escala de respuesta tipo Likert con cinco
opciones (de 1= Nunca a 5= Siempre), mientras
mds altas son las puntuaciones, la presencia
de procrastinacién es mds elevada. El Andlisis
Factorial Confirmatorio muestra una estructura
factorial unidimensional con una consistencia
interna alta (o= ,87).

PROCEDIMIENTO

La recoleccion de datos se realizé mediante
una sola toma, manteniendo la confidencialidad
de los participantes a través del anonimato con el
uso de un cédigo de identificacién en las pruebas.
Los estudiantes respondieron a la evaluacién de
manera grupal previa autorizacién por escrito
en una cartfa de consentimiento informado.
Posteriormente se realizd6 la depuracién de
datos, para la gestién informdtica, los andlisis
estadisticos, la confirmacién de hipétesis y el
desarrollo del informe de investigacion final.
Para la publicaciéon de los resultados, el informe
final conté con la aprobaciéon del Comité
de Publicaciones de la Pontificia Universidad
Catélica del Ecuador - Ambato.

ANALISIS DE DATOS

El andlisis de resultados comprendié un
estudio comparativo por género para la
determinaciéon  de  diferencias  significativas
(p< ,05), para ello se utilizé la prueba t de
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student (1) para muestras independientes previa
la comprobacién de la homocedasticidad con
la prueba de Levene (p> ,05) y como prueba
complementaria se calculé el tamario del efecto
con la prueba de Hedges ajustada (g(s)). Para
este andlisis el grupo de mujeres fue de 72 casos
seleccionados aleatoriamente y comparado con
el grupo de 68 hombres y asi tener un andlisis
con mejor balance entre los grupos.

A contfinuacién, se realizé un andlisis de
correlacién entre las puntuaciones medias de
Regulacién Emocional, el Nivel que se cursa vy el
Rendimiento en la Procrastinaciéon Académica, con
el coeficiente de Correlacién momento-producto
de Pearson (r). Para posteriormente dar paso a
un andlisis de regresién lineal mdltiple jerdrquico
con las variables de mayor a menor correlaciéon
significativa con la Procrastinacion y elaborar un
modelo de prediccién. La gestion informética del
estudio se lo realizé con el software SPSS en la
version 21 (IBM Corp., 2012).

RESULTADOS
ANALISIS COMPARADO POR SEXO DE

LA REGULACI('),N EMOCIONAL Y LA
PROCRASTINACION

Como se puede observar en la tabla
1, A nivel de Regulacién Emocional no se

entre hombres y mujeres, ni de forma global,
ni entre sus componentes constitutivos. Aunque
paralelamente en el tamafio del efecto, si se
aprecia uno pequeio en el componente de
Supresiéon Emocional, en el que las mujeres

suprimen emocionalmente menos que los
hombres.
En lo que respecta al andlisis de

Procrastinacién  General, no se presentan
diferencias significativas entre los grupos, nien el
caso de la Procrastinacién Académica. Mientras
que a nivel de componentes, si se observa un
tamano del efecto pequefio en la Postergacién
de actividades en el que los hombres muestran
mds puntaje de procrastinacién que las mujeres.

ANALISIS DE CQRRELACIC)N ENTRE LA
AUTORREGULACION EMOCIONAL Y LA
PROCRASTINACION ACADEMICA

Este andlisis de correlacion encontré como se
ve en la tabla 2, que el cursar los distintos niveles
de formacién académica para psicélogos(as) se
correlaciona baja y negativamente tanto con
la Regulacién Emocional de manera global y
con el componente de Supresién Emocional;
mientras que de forma baja y negativa la
correlaciéon se dio con la  Procrastinacién
Académica de forma global y con el componente
de Autorregulacién Académica. En el caso

aprecian diferencias significativas  (p < ,05) del Rendimiento Académico, los hallazgos
Tabla 1
Andlisis comparativo por género de la Regulacién Emocional y la Procrastinacién
Hombres Mujeres
Factores F t; .
M (DT) M (DT) P 9 o)
Regulacién Emocional 50,72 (8,70) 49,26 (7,50) ,67 1,06; ,293 ,18
Reevaluacién Cognitiva 34,57 (6,006) 34,76 (5,43) ,00 -,20; ,840 ,04
Supresién Emocional 16,15 (5,61) 14,50 (6,01) 1,07 1,70; ,097 ,28
Procrastinacién General 39,31 (7,22) 38,43 (9,25) 2,37 ,62; ,534 ,10
Procrastinacion 29,19 (6,56) 28,29 (6,36) 03 ,82;,412 14
Academica
AuTorreg,qumon 20,33 (4,90) 19,96 (5,15) 16 ,43; ,670 ,07
Académica
Postergacién Actividades 8,87 (2,49) 8,33 (2,28) ,54 1,31;,192 23
Nota: "p < 0,05
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muestran una correlacién baja y negativa con la
Procrastinacién General y con la Procrastinacién
Académica tanto a nivel global como con los
componentes de Autorregulacién Académica y
Postergacion de Actividades.

En el andlisis del Cuestionario de Regulacion
Emocional, baja y
negativa con la Procrastinacién Académica de
forma global; y especificamente en funcién de
componentes, lo hace con la Autorregulacién
Académica. También se observa que el
componente de Reestructuracién Cognitiva,
es mds especifico al correlacionarse este
componente con la Procrastinacién Académica'y
los componentes de Autorregulacién Académica
y la Postergacién de Actividades de forma baja y
negativa. Mientras que la Supresién Emocional
no se correlaciona en ningin de los casos
con la Procrastinaciéon Académica. Acerca de
la Regulacién Emocional y su impacto en la
Procrastinaciéon General, se observa que solo
el componente de Reevaluacion Cognitiva
correlaciona de forma baja y negativa.

existe una correlacién

ANALISIS DE PREDICCION

Al identificarse un nUmero significativo de
variables académicas y psicoldgicas que sefalan
que mantienen relacién con la Procrastinacién
Académica, es conocer
determinantes son estas tres variables en la
predicciéon de la Procrastinaciéon Académica a
través de un modelo multifactorial. Para ello
se procedié a un andlisis de regresién lineal
multiple jerdrquico. El ingreso de las variables
fue considerando desde el mayor al menor
correlacién con la Procrastinacién Académica
ordenadas Rendimiento Académico,
Nivel Académico y Regulaciéon Emocional.
Ademds, el andlisis conté con 289 casos ya que
un caso fue excluido por ser un valor atipico
(superior a 3 desviaciones tipicas).

A partir del Andlisis de Regresion se puedo
extraer tres modelos predictores. Posterior a la
verificacién del supuestos de independencia
DW = 2,219 se observa que los tres
modelos fueron significativos y muestran un

imperativo cudn

como:

Tabla 2
Andlisis de correlacion entre la Regulacion Emocional, la procrastinacion y el nivel y rendimiento académico
Factores RA ERQ RC ATPS EPA AA PA
Nivel ,065 -,297** -, 192** - 211** ,051 ,273** ,261%* ,188**
RA -,018 112 -, 141 -,322*%* -,307** -,248%* -,302**
ERQ ,691** ,664** -,046 -,244** -,268** -,100
RC -,081 -,242%* -,359** -,364** -,205**
SE ,186** ,034 ,007 ,074
ATPS ,594** A461** ,618**
EPA ,937** ,728**
AA ,443**
Nota: " p<0,05; " p< 0,01
RA: Rendimiento Académico; ERQ: Escala de Regulacién Emocional; RC: Reestructuracién Cognitiva; SE:
Supresion Emocional; ATPS: Escala de Procrastinacion de Tuckman; EPA: Escala de Procrastinacion Académica;
AA: Autorregulacion Académica; PA: Postergacion de Actividades.
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Tabla 3
Modelos predictores de la Procrastinacién Académica
Predictores R? R? e onegica F B B t FIv
Constante 124 121 40,60 37,08 25,89
Rend.Académico -3,55 -,352 6,37 1,000
Constante ,204 ,198 36,62 34,35 23,53™
Rend.Académico -3,70 -,368 -6,96™ 1,003
Nivel 0,69 ,283 5,36™ 1,003
Constante ,221 213 26,99 40,33 14,51
Rend.Académico -3,67 -,364 -6,96™ 1,004
Nivel -0,59 ,243 4,45 1,095
Regul. Emocional -0,11 -,138 -2,52" 1,091
Nota: *" p< ,001; Prueba de Durbin-Watson: 2,219

buen ajuste, ya que segin el ANOVA este
mejora significativamente la predicciéon de
la Procrastinacién Académica. Ademds, las
puntuaciones t de las variables predictoras
Rendimiento Académico evidencian que cada
una aporta al modelo de tres predictores como
se pueden evidenciar en la tabla 3.

En conjunto, el modelo de tres predictores
logra explicar el 21,3% de los cambios de la
varianza de la Procrastinacién Académica.
Los coeficientes del modelo predictor sefialan
una constante de ;= 40,33 y valores B,=
-3,67, B,= ,59 y B,= -, 11 para las unidades
componentes del modelo.

DISCUSION

Previamente se establecieron como objetivos
de los estudios el determinar las diferencias
por género en las variables mencionadas, la
relacién existente entre la Regulacién Emocional
y la Procrastinacion Académica asi como
del Rendimiento Académico y el nivel que se
cursa; y el potencial predictor de la Regulacion
Emocional y ofras variables académicas en la
Procrastinacién Académica

Sobre las comparaciones por género, Si
bien se hipotetizé que existian diferencias, en
el que las mujeres puntlan mayor Regulacién
Emocional que los hombres como lo estimaban
los estudios de Nolen-Hoeksema y Aldao (2011),

los hallazgos en este trabajo muestran que este
no es el caso, sefalando la existencia de paridad
de condiciones entre hombres y mujeres. De la
misma manera no se encontraron diferencias en
la Procrastinacién Académica, y aunque existen
estudios en los que se establecen diferencias
entre ellos por Van Eerde (2003) para el caso
de los hombres y de Navarro (2016) para el
caso de las mujeres, los datos hallados tienden
a considerar que el género no es influyente
o determinante en la Procrastinacién, estos
resultados guardan relacién por lo sefAalado por
Argumendo et al. (2005). Es probable que el tipo
de poblacién en los estudios referenciales sean
los que ocasionen estas discrepancias. Pero, si
se encontraron tamanos del efecto pequefios,
en la Supresion Emocional del Cuestionario de
Regulacion Emocional en el que los hombres
suprimen mds que las mujeres; asi como
inversamente en la Postergacion de Actividades
de la Procrastinacion Académica. Sin embargo,
aunque estos datos plantean la posibilidad
de diferencias por género, la evidencia no es
contundente como para afirmar tal enunciado
por el momento.

Efectivamente, la Regulacién Emocional
se correlaciona aunque de manera baja y
negativa con la Procrastinacién Académica
como previamente lo han sefialado Medina-
Loaiciga y Guich&-Duitama (2014); Navarro
(2016); y Pietrzak y Tokarz (2016). Es decir,
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que el inadecuado uso o la cercania con el
displacer y las emociones negativas inciden en
el aplazamiento de tareas como lo mencionan
Ferrary y Beck (1998); y Pychyl et al. (2012).
Estos datos son relevantes para lo comprensién
de los mecanismos de la Procrastinacién, ya
que segun los resultados es la Reestructuracion
Cognitiva de la Regulacién Emocional el factor
que incide directamente en la Procrastinacion
Académica. Es la predisposicion emocional
sobre la planificacién de la tarea la que parece
incidir en el aplazamiento y postergamiento.
Este hallazgo nos permite reforzar lo propuesto
por Rose y Segriest (2012) quien manifiesta que
la Procrastinacién Académica se puede explicar
como un fenémeno de intolerancia al estrés
que provoca la planificacién y la ejecucién de
la tarea.

También es importante considerar la
importancia  del  Rendimiento  Académico
como indicador de desempefo con la

Procrastinacién, ya que este muestra una
mayor correlacién negativa que con el factor
de Regulaciéon Emocional, con cuyos resultados
hemos encontrado similitudes en los trabajos
de Furlan et al. (2012); y Steel, Brothen vy
Wambach (2001). Se podria estimar asi el
aspecto de la autoeficacia que se requiere en el
rendimiento académico y que se ve que influye
en la procrastinacién como lo sefalé Gonzdlez-
Brignardello y Sanchez-Elvira-Paniagua (2013).

Algo que resalta interesando senalar, aunque
no se tienen referencias previas, es el hallazgo
entre el nivel académico que se cursa y la
Procrastinacién Académica, en el que se observa
una correlacién positiva y con la Regulacién
Emocional en el que la relacién es negativa.
Estos resultados podrian coincidir indirectamente
con el trabajo de Beswick, Rothblum y Mann
(1988) sobre la relacién que se tiene entre el
aumento de edad y los aplazamientos. Aunque
otra explicacién probable serfan la dificultad del
nivel que se cursa, las actividades académicas
a cursar, las prdcticas pre-profesionales que
pueden incidir en el aumento de postergacién,
entre otros y que se sefialé previamente.

Dada las conexiones existentes entre el
Rendimiento Académico, el nivel que se cursa

y la Regulacién Emocional, el andlisis de
regresion lineal moltiple muestra que tanto las
condiciones académicas junto con el aspecto
emocional son indicadores significativos de
prediccién de la Procrastinacién Académica,
que en conjunto pueden explicar el 21,3% de
los cambios de varianza. Este andlisis resulta
ser un trabajo pionero en el Ecuador y en la
region pues permite aportar con una visiéon mds
integral y compleja de este fenémeno por lo que
este trabajo se hace relevante.

Entre las implicaciones de este trabajo, los
hallazgos encontrados nos permiten considerar
el factor relevante de las emociones en los
procesos y problemas relacionados con el
aprendizaje entre los estudiantes de educacién
superior como parte del componente de
auvtorregulaciéon  del  aprendizaje  (Chaves,
Trujillo & Lépez, 2015), hecho que permitird
a futuro considerar programas de intervencién
psicoeducativas desde el desarrollo emocional.
También es relevante conocer el mecanismo de
retroalimentacién que representa el rendimiento
académico y el avance en los niveles
académicos de los estudiantes. Por lo que se
requerirdn plantearse nuevos estudios desde
las politicas educativas que aborden aspectos
como la dificultad del nivel académico, la carga
de trabajo, el rol y las actividades. Pero también
aspectos emocionales y cognitivos como los
estados de dnimo, la variabilidad, los rasgos de
personalidad, las cogniciones como actitudes,
percepcién, sesgos cognitivos entre ofros.

Finalmente, ~se  consideran  algunas
limitaciones que deben ser tomadas en cuenta
para en futuras ocasiones potenciar nuevas
lineas de investigacién. Entre las limitaciones
debemos indicar que el trabajo se realizé con
estudiantes de Psicologia de una universidad
de la ciudad de Ambato, por lo que no se
pueden generar inferencias exactas sobre otros
segmentos de poblacién como colegiales o
estudiantes de otras carreras universitarias.
También no se consideraron aspectos relevantes
como la presencia de problemas escolares,
psicolégicos o de gestién del tiempo que
como variables predictoras puedan contribuir
a una mejor explicacién de la Procrastinacién
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Académica, razén por la cual se requieren
ofros estudios que complementen los hallazgos
encontrados.

e Conflicto de intereses

Los autores declaran no tener ningin conflicto de intereses.
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Resumen: Los deberes escolares son una de las prdcticas educativas mds extendidas en todo el mundo.
Sin embargo, en literatura previa acerca de esta temdtica los datos aportados no tienen en cuenta
algunas variables importantes y propias de nuestro tiempo, como es la multiculturalidad de las aulas.
Asi, una variable que podria resultar significativa en la relacién entre realizar deberes y rendir en la
escuela es el hecho de ser inmigrante o nativo. Por ello, el presente trabajo examina si la relaciéon
entre implicacién escolar y rendimiento académico varia en funcién de ésta variable. La muestra se
compone de 502 estudiantes (310 nativos y 192 inmigrantes) con edades comprendidas entre los 10
y 16 afos participaron en el estudio. A través de la prueba t de Student para muestras independientes
los resultados indican que existen diferencias estadisticamente significativas entre las dos poblaciones
en la mayoria de las variables estudiadas, a favor del alumnado nativo. Se concluye, por tanto, que los
estudiantes nativos aprovechan mejor el tiempo que dedican a la realizacién de los deberes escolares,
llevan al colegio los deberes realizados con una mayor calidad, se benefician mds de los mismos vy,
ademds, su rendimiento es mayor que los estudiantes inmigrantes.

Palabras clave: Inmigrante, Deberes, Calidad de los deberes, Aprovechamiento del tiempo, Rendimiento
académico.

Homework and academic achievement: A comparative study between immigrant and
native students

Abstract: Homework is one of the greatest educational practices in the world. However, in previous
literature about this subject the research contributed does not take into account some important
variables, such as the multiculturality of classrooms. Thus, a variable that could be significant in the
relationship between doing homework and academic achievement is the fact of being an immigrant or a
native. Therefore, the present study examines whether the relationship between homework involvement
and academic achievement varies according to this variable. To do this, 502 students (310 natives and
192 immigrants) aged between 10 and 16 participated in the study. Through the Student’s t-test for
independent samples the results indicate that there are statistically significant differences between the
two populations in the majority of the variables studied, in favor of the native students. It is concluded,
therefore, that the native students take better advantage of the time they dedicate to do homework, they
take to homework realized with a higher quality, they benefit more of homework and, in addition, their
academic achievement is better that immigrant students.

Keywords: Immigrant, Homework, Quality of homework, Time management, Academic achievement.
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En general, los resultados encontrados
por la investigacién pasada sugieren que
los deberes son Utiles y necesarios, aunque
han de ajustarse a las necesidades del
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alumnado (Vila, 2012), asi como a los
contenidos trabajados en el aula (Ibdnez,
2012), no exceder los 10 minutos por curso
y dia (Cooper, 2007) y realizarse de manera
auténoma (lbdrez, 2012). La gran mayoria
de los trabajos realizados sobre este tema han
encontrado que aunque la mayor o menor
realizacién de deberes estd relacionada
significativamente con el mayor o menor
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rendimiento académico, ésta relacién varia en
funcién de la edad y género de los estudiantes
(NUfez et al., 2013).

Un problema importante que se observa en
la literatura previa acerca de esta temdtica es
que los datos aportados no tienen en cuenta
algunas variables importantes y propias de
nuestrotiempo, como esla multiculturalidad de
las aulas. Dadas las particulares caracteristicas
personales de esta poblacién (linguisticas, de
adaptacién, actitudinales, del contexto, etc.)
es muy posible que la realizacién de deberes
y su relacién con el aprovechamiento escolar
sea significativamente diferente que en la
poblacién nativa.

Por otro lado y respecto de la implicacién
en los deberes escolares como tal, algunas
publicaciones sugieren una correlacién fuerte
y positiva entre cantidad de deberes realizados
y rendimiento académico (Cooper, 1989;
Cooper, Robinson, & Patall, 2006). Otras
destacan que la importancia de realizar las
tareas escolares aumenta a medida que los
estudiantes avanzan de curso (Zimmerman &
Kitsantas, 2005). Uno de los motivos por los
cuales la relacién entre deberes y rendimiento
es mds débil en Primaria que en Secundaria
puede ser que las tareas encomendadas
por los profesores en los primeros cursos
suelen tener como objetivo que los alumnos
aprendan a gestionar mejor su tiempo de
estudio mediante una mera revisién del
material de clase, mientras que el profesorado
de Secundaria asigna esos deberes para
enriquecer y perfeccionar los conocimientos
impartidos en clase (Muhlenbruck, Cooper,
Nye, & Lindsay, 2000).

En relacién con la variable tiempo también
existe una gran discrepancia, mientras unos
encuentran que la relacién entre esta variable
y el rendimiento es positiva (Cooper, 1989;
Trautwein & Ludtke, 2009), otros encuentran
que es débil o negativa (De Jong, Westerhof,
& Creemers, 2000; Tam, 2009; Trautwein,
Schnyder, Niggli, Neumann, & Lidtke, 2009).
Estos resultados inconsistentes, quizds se
expliquen si tenemos en cuenta la tercera
variable, el aprovechamiento del tiempo,
ya que dedicar mds tiempo a los deberes
no significa emplear estrategias eficientes

de gestién de los mismos (Xu, 2007). En
investigaciones mdés recientes como la
realizada por NUfez et al. (2013) se concluye
que el aprovechamiento del tiempo es la
variable de implicacién en los deberes que
més predice el rendimiento académico.

Atenor de la gran variabilidad de resultados
encontrados, Nuéfez et al. (2013) realizé un
estudio en el que ademds de las tres variables
relacionadas con la implicacién en los deberes
contemplé cémo estas se ven relacionadas
con la edad y género de los estudiantes. Los
resultados indicaron que las chicas hacian més
deberes y destinaban més tiempo en labores
académicas que los chicos; sin embargo, cabe
destacar que no se encontraron diferencias
en el aprovechamiento del tiempo. También
encontraron que tanto la cantidad de tareas
como el aprovechamiento del tiempo
destinado a su realizacién decrecen a medida
que aumenta la edad, no encontrdndose
cambios en funcién del tiempo dedicado a
las tareas.

En el andlisis global de las variables que
miden el constructo implicacién se encontré
que la cantidad de deberes se relaciona
positivamente con el rendimiento académico,
aunque apunta que al igual que sugeria
Dettmers, Ludtke, Trautwein, Kunter, & Baumert
(2010) debe controlarse la calidad de los
deberes realizados. En relacion al tiempo
dedicado a los deberes encontraron una
relacion de doble signo con el rendimiento,
negativa cuando se evalta la relacién directa
y positiva cuando se tiene en cuenta el
aprovechamiento de ese tiempo.

Por lo tanto y a pesar de que los deberes
escolares son una de las précticas educativas
mds extendidas en todo el mundo, en la
literatura previa acerca de esta temdtica
los datos aportados no tienen en cuenta
algunas variables importantes y propias de
nuestro tiempo, como es la multiculturalidad
de las aulas. Asi, una variable que podria
resultar significativa en la relacién entre
realizar deberes y rendir en la escuela es el
hecho de ser inmigrante o nativo. Por ello, el
presente estudio examina si la relacién entre
implicacién escolar y rendimiento académico
varia en funcién de ésta variable.
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METODO
PARTICIPANTES

La muestra se compone de 502 estudiantes
(310 nativos y 192 inmigrantes) con edades
comprendidas entre los 10 y 16 afos. De
ellos el 85,6% tiene o procede de una
familia de nacionalidad espafiola (n = 310),
la otra parte de los escolares, el 14,4%,
estd formada por estudiantes inmigrantes
o de origen inmigrante (n = 192). Casi
la totalidad de este alumnado procede de
América (n = 127), seguida de inmigrantes
de origen europeo (n = 54), africano (n = 9)
y asidtico (n = 2). Destacar que los grupos de
participantes nativos e inmigrantes no difieren
estadisticamente en edad y género.

INSTRUMENTOS

Para medir las variables relativas a los
deberes escolares se utilizé6 la “Encuesta
sobre los Deberes Escolares (EDE)” en la
que se obtiene informacién sobre diferentes
dimensiones relativas a la eficacia de
esta actividad respecto al aprendizaje y al
rendimiento académico. La escala ha sido
elaborada a partir de otras escalas multi-item
publicadas porotros autores eninvestigaciones
previas (e.g., Trautwein, Ludtke, Schnyder, &
Niggli,, 2006; Xu, 2008, 2010), y algunos de
los resultados derivados de ésta ya han sido
publicados en revistas cientificas (e.g., NUAez
et al., 2013; NunAez, Sudrez, Rosério, Vallejo,
Cerezo, & Valle, 2015; Nufez, Sudrez,
Rosdrio, Vallejo, Valle, & Epstein, 2015).

Para conocer el grado de implicacién en
los deberes, se recogié informacién de las
siguientes variables: a) numero de deberes que
realizan habitualmente los alumnos; b) tiempo
dedicado a los deberes; y c) aprovechamiento
del tiempo dedicado a los deberes. La
estimacién del nimero de deberes realizados
por los alumnos se obtuvo mediante las
respuestas a un ftem relativo a la cantidad de
deberes realizados habitualmente, utilizando
para ello una escala tipo likert con cinco
alternativas (1 = ninguno, 2 = algunos, 3 =
la mitad, 4 = casi todos, 5 = todos).

En cuanto al tiempo diario dedicado a la
realizacién de los deberes, los estudiantes
respondieron a tres ftems (en general, en
una semana tipica, en un fin de semana
tipico) con la formulacién general “2Cudnto
tiempo sueles dedicar a la realizacién de los
deberes2”, siendo las opciones de respuesta
1 = menos de 30 minutos, 2 = de 30 minutos
a una hora, 3 = de una hora a hora y media,
4 = de hora y media a dos horas, 5 = mds
de dos horas.

Finalmente, el aprovechamiento del tiempo
dedicado a los deberes se evalué a través de
las respuestas a tres ftems (en general, en una
semana tipica, en un fin de semana tipico)
en los que se les pedia que indicaran el nivel
de aprovechamiento del tiempo dedicado
habitualmente a los deberes, utilizando para
ello la siguiente escala: 1 = lo desaprovecho
totalmente (me distraigo constantemente con
cualquier cosa), 2 = lo desaprovecho mas de
lo que debiera, 3 = regular, 4 = lo aprovecho
bastante, 5 = lo aprovecho totalmente (me
concentro y hasta terminar no pienso en otra
cosa). Ademds de estas variables, se tuvieron
en cuenta dos variables mds informadas
por el profesor: calidad de las tareas para
casa realizadas por el alumno y beneficio
extraido de su realizacién, utilizando para
ello una escala tipo likert también con cinco
alternativas.

Por Ultimo, la evaluacién del rendimiento
académico se obtuvo mediante las
calificaciones académicas finales obtenidas
en la evaluaciéon final de la asignatura de
Matemdticas por los alumnos participantes en
el estudio. Se opté por esta materia al ser una
de las materias comunes que cursan todos
los estudiantes a lo largo de su escolaridad
obligatoria.

PROCEDIMIENTO

Los datos referidos a las variables objeto de
estudio fueron recogidos durante el horario
escolar por personal externo al propio centro,
previo consentimiento del equipo directivo,
profesores y padres de los alumnos. Previo
a la aplicacién de los cuestionarios, que
se realizé en un Unico momento temporal,
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se les informaba a los participantes de la
importancia de responder sinceramente a las
distintas preguntas planteadas, insistiéndoles
que los datos recogidos sélo se iban a utilizar
con fines investigadores.

ANALISIS DE DATOS

Teniendo en cuenta los objetivos de
este estudio, los datos recogidos han sido
analizados mediante la prueba t de Student
para muestras independientes (cuando se traté
de ver si existian diferencias entre nativos e
inmigrantes). A la hora de la interpretacién de
los resultados, se tuvo en cuenta la existencia,
o no, de homogeneidad de varianzas.

Como medida del tamafio del efecto se ha
utilizado el coeficiente eta-cuadrado parcial
(Me?), ya que es uno de los procedimientos
mds utilizados habitualmente dentro de la
investigacién educativa (Sun, Pan y Wang,
2010). Para la interpretacion de los tamafos
del efecto se utiliza el criterio establecido en
el trabajo clasico de Cohen (1988), en base
al cual, un efecto es pequefio cuando 1?2 =
.01 (d = .20), el efecto es medio cuando n,?
= .059 (d = .50) y el tamafo del efecto es
grande sin,2 = .138 (d = .80).

RESULTADOS

En la Tabla 1 se aportan los estadisticos
descriptivos correspondientes. En general,
los resultados de los andlisis de diferencias
de medias indican que mientras que en
alguna variable no se observan diferencias
estadisticamente significativas, en otras si hay
diferencias entre ambos grupos de estudiantes.
Seguidamente se exponen los resultados por
variable.

En la cantidad de deberes realizados (de
los prescritos), los datos obtenidos indican
que los alumnos no informan de diferencias
estadisticamente significativas entre ellos en
cuanto a esta variable ((456) = -0.924; p >
.05, d = .09, tamafo del efecto pequefo).

En lo que respecta al tiempo dedicado a
la realizacién de deberes (semanal), como
se puede observar en la Tabla 1, los propios
alumnos nativos dedican mds tiempo a la

realizacién de los deberes escolares, pero esta
diferencia no es estadisticamente significativa
(t499) = 1.241, p > .05, d = .86, tamafo
del efecto grande).

Para el aprovechamiento del tiempo
(dedicado a los deberes), segin se desprende
de los datos aportados en la Tabla T,
los estudiantes nativos manifiestan que
aprovechan mejor que los inmigrantes el
tiempo que dedican a la realizacién de los
deberes escolares (1(498) = 5.035, p < .001).

En lo referido a la calidad de los deberes
realizados, los profesores indican que los
estudiantes nativos llevan al colegio sus
deberes realizados con una mayor calidad
que los estudiantes inmigrantes (H477) =
2.109, p < .05, d = .19, tamafo del efecto
pequeno).

Segun la variable repercusiones (de la
realizacion de los deberes), también los
profesores creen que la realizacién de deberes
beneficia mds a los estudiantes nativos que a
los inmigrantes (H375) = 2.747,p < .05,d =
.28, tamano del efecto pequefo).

Finalmente, respecto del rendimiento
académico  se  observan  diferencias
estadisticamente significativas en cuanto al
rendimiento académico (H(497) = 8.879,p <
.001, d = .81, tamano del efecto grande),
obteniendo un mayor rendimiento los
estudiantes nativos.

DISCUSION

Dado que en la investigacién previa (Bang,
Sudrez-Orozco, Pakes, & O'Connor, 2009) se
aportan datos poco exactos y muy generales
sobre el tema de los deberes escolares en
alumnado inmigrante el objetivo del presente
estudio es comprobar si la relacién entre
la implicaciéon del alumno (medida por la
cantidad de deberes que realizan de los
prescritos por los profesores, la cantidad de
tiempo dedicada a los mismos y la gestién de
ese tiempo entendida como aprovechamiento
del tiempo invertido) y el rendimiento
académico es diferente entre poblacién nativa
e inmigrante.

Segun los hallazgos, los alumnos nativos
hacen deberes de mds calidad, se benefician
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Estadisticos descriptivos de los gruTSSiadZa estudiantes nativos e inmigrantes
Grupo n M DE
Alumno. ¢Cudntos deberes haces? Nativo 310 4.16 1.068
Inmigrante 191 4.25 0.887
Alumno. Tiempo dedicado cada dia de lunes a viernes Nativo 310 3.10 1.155
Inmigrante 191 2.97 1.147
Alumno. Al hacer los deberes, me concentro hasta que termino Nativo 310 3.11 1.132
Inmigrante 190 2.59 1.103
Profesores. ¢Como trae los deberes hechos? Nativo 288 3.74 1.153
Inmigrante 191 3.51 1.213
Profesores. éSe beneficia de realizar los deberes? Nativo 288 3.97 1.107
Inmigrante 191 3.66 1.137
Nota de Matemdticas Secundaria Nativo 309 6.10 1.945
Inmigrante 190 4.51 1.946

mds de su realizacién, aprovechan mejor el
tiempo y obtienen un mayor rendimiento que
sus companeros inmigrantes. En la variable
gestién del tiempo se han encontrado
diferencias: los estudiantes nativos manifiestan
que se concentran mds que los inmigrantes en
la realizacién de los deberes escolares.

A modo de sintesis podriamos decir que
aunque el hecho de realizar los deberes
escolares resulta beneficioso para el alumnado
inmigrante, las dos poblaciones presentan
diferencias en las variables que miden la
implicacion escolar. Estas variables guardan
relacién con el rendimiento académico tal y
como se ha visto en publicaciones anteriores
(Cooper, 1989; Nunez et al.,, 2013). Las
diferencias encontradas nos hacen sospechar
que quizds existan otros factores que puedan
influir en la implicacion del estudiante como
apuntaban  otfros investigadores  (Bang,
Sudrez-Orozco, Pakes, & O'Connor, 2011).

Por todo ello, resulta de interés de cara a
futuras investigaciones ahondar en nuevas
variables que puedan dar cuenta de la
implicacion de estos alumnos de una manera
mds precisa. Ya que parece que aunque estos
criterios si se relacionan con el rendimiento,
al existir diferencias con el alumnado nativo,
quizés pueda existir algin otro criterio que
nos ayude a explicar la variabilidad en los
resultados.

Se han apuntado diferentes variables que
pueden afectar a la implicacién: el dominio
del idioma; la cultura de procedencia (Mau &
Lynn, 1999); la ayuda ofrecida por los padres

(Madjar, Shklar, & Moshe, 2016; Nonez,
Sudrez, Rosdrio, Vallejo, Valle, et al., 2015);
el feedback dado por el profesor (Nunez,
Sudrez, Rosério, Vallejo, Cerezo, et al., 2015).
Si bien es cierto que quizds también haya que
ahondar en el tipo de deberes que se pone a
los alumnos, ya que no cualquier tipo de tarea
resulta igual de efectiva de cara a obtener un
buen rendimiento académico.

Cabe destacar que porlas caracteristicas del
estudio no tenemos certeza de la direccién de
la relacién; es decir, si una mayor implicacion
es la causante de un mayor rendimiento
académico, mejores resultados académicos
llevan a que el alumno se implique mas o,
ambas direcciones tienen un peso importante
en esta relaciéon (Sonnenschein & Galindo,
2015). Aunque en la literatura previa con
poblacién nativa se ha propuesto un modelo
en el que se apunta por la primera direccién
(NUnez et al., 2013).

Quizds en este estudio se echa en falta
encontrar un modelo predictivo con el
que pronosticar la varianza explicada del
constructo total, en el que se tomase la
calidad de la tarea realizada como una
variable moduladora entre la relacién entre
implicacién y rendimiento, dada la correlacién
positiva y significativa encontrada entre esta
Ultima variable y el rendimiento académico.
Sin embargo, dadas las caracteristicas de los
datos recogidos no ha sido posible realizarlo.
Otra limitacion de nuestro estudio ha sido
la seleccién de la muestra, ya que dada la
premura del tiempo y las caracteristicas de
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la poblacién a estudiar nos ha sido dificil
encontrar participantes para la recogida
de datos y, por tanto, dada la escasez de
alumnado con estas caracteristicas al que
tenfamos acceso ha tenido que realizarse de
este modo, sin aleatorizar.
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