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Predictores de ser victima de acoso escolar en Educacion Primaria:
una revision sistemdadtica

Zara Sudrez-Garcia®, David Alvarez-Garcia y Celestino Rodriguez

Universidad de Oviedo

Resumen: El acoso escolar conlleva importantes consecuencias negativas para las victimas. Por ello, es
fundamental desarrollar medidas para su prevencién o, en su caso, deteccién temprana. Para ello es
imprescindible identificar sus principales factores de riesgo o proteccién, a partir de la evidencia cientifica
disponible. El presente trabajo tiene como objetivo identificar los principales predictores de ser victima
de acoso escolar en Educacién Primaria, a partir de una revisién sistemdtica de los articulos empiricos
mds relevantes publicados en la Gltima década. Para ello, se realizé6 una bisqueda en las bases de
publicaciones Psyclnfo, Eric, Web of Science y EbscoHost. Como resultado, se obtuvieron 49 articulos
que cumplieron los criterios de biusqueda. Estos articulos destacan la capacidad predictiva de diversas
variables individuales, escolares, familiares y comunitarias. Se discuten las implicaciones prdcticas de
estos resultados.

Palabras clave: Victima, Acoso Escolar, Predictores, Educacién Primaria, Revisién Sistemdética.

Predictors of being a victim of Bullying in Primary Education: a systematic review

Abstract: Bullying has important negative consequences for victims. Therefore, it is essential to develop
measures for their prevention or, where appropriate, early detection. In this sense and based on the
available scientific evidence, it is essential to identify its main risk factor or protection variables. Main
obijective of this study is to identify the main predictors of being a victim of bullying in Primary Education,
based on a systematic review of the most relevant empirical articles published in the last decade. For
this, a search was made in the publications data bases of Psyclnfo, Eric, Web of Science and EbscoHost.
As a result, 49 articles were obtained that met the search criteria. These articles highlight the predictive
capacity of individual, school, family and community variables. The practical implications of these results

are discussed.

Keywords: Victim, Bullying, Predictors, Primary Education, Systematic Review.

Los centros educativos son un contexto
clave para el desarrollo socioafectivo de nifos
y adolescentes. En general, el clima escolar
es bueno y favorece un desarrollo saludable
(Garcia-Bacete, Sureda, y Monjas, 2010).
Sin embargo, en ocasiones el ambiente de
convivencia no es satisfactorio y algunos
alumnos son victimas de agresiones. Un tipo
de agresion especialmente grave es el acoso
escolar, que se refiere a situaciones en las
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que uno o varios agresores ejercen diferentes
tipos de violencia hacia una victima (por e;.
insultos, amenazas o agresiones fisicas), de
manera continuada en el tiempo y en las que
la victima estd en inferioridad respecto a los
agresores (por timidez, escasas habilidades
sociales o falta de apoyo de sus compaferos)
(Olweus, 1993).

El acoso escolar es un problema digno de
atencién por su prevalencia y efectos. Con
respecto a su prevalencia, diversos estudios
sitban entre el 10% y el 33% el porcentaje
de alumnado que es victima de bullying
(Hymel y Swearer, 2015). Con respecto a sus
consecuencias, ser victima de acoso escolar

1699-9517/© 2019 Asociacién Cientifica de Psicologia y Educacién (ACIPE). Publicado
por Consejo General de Colegios Oficiales de Psicélogos, Espafa. Este es un articulo
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puede dar lugar a sintomas depresivos
(Estévez et al., 2009; Graham et al., 2006;
Jankauskiene et al., 2008; Kerr et al., 2011)
y de ansiedad (Yang et al., 2013), y con ello
a un descenso del rendimiento académico
(Rettew y Pawlowski, 2016). En los casos mds
graves, el acoso escolar puede dar lugar a
ideacién suicida, intentos de suicidio o incluso
suicidios consumados (Brunstein, Sourander y
Gould, 2010).

Por la gravedad de este problema, resulta
fundamental tratar de prevenir su aparicién,
ya desde las primeras etapas educativas. Para
ello, es necesario identificar las variables que
permiten predecir su aparicién, como factores
de riesgo o de proteccién. En los Gltimos afios
el interés y el nUmero de trabajos referidos a
este tema han aumentado notablemente. Es
importante, por lo tanto, contar con revisiones
sistemdticas  actualizadas  que  permitan
organizar y sintetizar sus principales hallazgos.
En esta década, ya se han publicado algunas
revisiones sistemdticas en este sentido (Cook,
et al.,, 2010; Espelage, 2014; Kljakovic vy
Hunt, 2016; Lépez et al., 2011; Saarento et
al., 2014), que sin duda han supuesto una
contribucién al conocimiento y difusién de los
predictores de ser victima de acoso escolar. Sin
embargo, hasta donde conocemos, ninguna
de las revisiones previamente publicadas se
centra especificamente en el rango de edad de
la Educacién Primaria en Espafiia (6-12 afos).
Esta etapa es fundamental en el desarrollo
socioafectivo del alumnado y es clave en la
prevencién e identificacién precoz del acoso
escolar.

Por todo ello, el presente trabajo tiene el
objetivo de identificar los principales predictores
de ser victima de acoso escolar en Educacién
Primaria, a partir de una revisién sistemdtica
de los articulos empiricos mds relevantes
publicados en la Gltima década.

METODO
PROCEDIMIENTO
El proceso de seleccion de la muestra de

los articulos analizados se presenta de forma
resumida en la Figura 1. En marzo de 2018

se hizo una consulta en las bases de datos
Psycinfo, Eric, Web of Science y EbscoHost,
utilizando como términos de buUsqueda:
(bullied OR "bullying victimization" OR "victim*
of bullying") AND ("Primary education" OR
"Primary school" OR "Elementary school" OR
"Middle school') AND (Predictor* OR "Risk
factor®" OR "Protective factor*”). En Psyclnfo y
Eric se limitaron los resultados a “Evaluados por
Expertos”; en la Web of Science a “articulos”;
y en EbscoHost a “publicaciones arbitradas”.
En todas las bases se restringié la bisqueda al
periodo 2008-2018.

Los resultados de la busqueda se infrodujeron
en el gestor bibliografico Zotero y se eliminaron
los duplicados. Posteriormente, a partir de los
titulos y resimenes, se hizo una seleccién de
las publicaciones que cumplian los siguientes
criterios:  trabajos empiricos, referidos a
predictores de ser victima de bullying, con una
muestra mayor de 500 sujetos y comprendida
entre los 6 y los 12 afos. Finalmente, se
revisaron los textos completos con lo que se
obtuvo la muestra final.

Busqueda de bases de datos

Psyclnfo: 48 referencias.

Eric: 50 referencias.

Web of Science: 363 referencias.
EbscoHost: 22 refenecias.

Total: 483 referencias.

!

Eliminado de duplicados en Zotero

Excluidos:

Total incluidas: 382 referencias. | 101 duplicados.

)

Preseleccién de titulos y resiimenes Excluidos:
—
Total incluidas: 50 referencias. 332 no cumplen criterios.
Seleccién de textos completos Excluidos:
—

Total incluidas: 49 referencias. 1 no cumple criterios.

l

Muestra final

49 articulos.

Figura 1. Proceso de seleccion de la muestra de articulos
analizados.
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Para extraer la informacién relevante de
los textos completos, se utiliz& una plantilla
previamente  utilizada por  Alvarez-Garcia,
Garcia y Nonez (2015). En esta plantilla se
anoté, para cada articulo, el afio de publicacion,
la revista en la que fue publicado, el idioma, el
nimero de estudiantes analizados, el rango de
edad de la muestra, el pafs de la muestra, quién
fue el informante, el método de recoleccién de
datos y los principales resultados referidos a los
predictores estudiados. Debido a la dificultad en
la comprensién del idioma, uno de los articulos
(Lee et al. 2014) s6lo se utilizé para el andlisis de
las caracteristicas bibliométricas y metodolégicas
y no para el andlisis de predictores.

MUESTRA

Los 49 articulos revisados se publicaron en
32 revistas cientfficas diferentes (Tabla 1). Existe
una tendencia a un aumento de publicaciones
en los Gltimos 5 afos. Los trabajos revisados han
sido publicados en su gran mayoria en inglés.

En cuanto a las muestras de los estudios
analizados (Tabla 2), el ndmero de estudiantes
evaluados oscila entre 512 y 22178,
predominando las muestras comprendidas
entre los 501 y 2000 participantes (63.2 %). Las
edades mds estudiadas, dentro del rango de 6 a
12 afios considerado en esta revisién, son a partir
de los 10 afos. Los paises a los que pertenecen

Tabla 1

Propiedades bibliométricas de los articulos incluidos en la revision sistemdtica (N=49)

Variable descriptiva f %
Ano publicacién
2008 2 4.1
2009 2 4.1
2010 3 6.1
2011 3 6.1
2012 4 8.2
2013 5 10.2
2014 [¢) 12.2
2015 8 16.3
2016 5 10.2
2017 10 20.4
2018 1 2.0
Idioma
Inglés 46 93.9
Espanol 1 2.0
Chino 1 2.0
Coreano 1 2.0
Revista
Journal of Youth Adolescence 5 10.2
Aggressive Behavior 3 6.1
Development Psychology 3 6.1
Psicothema 3 6.1
BMC Public Health 2 4.1
Child Abuse & Neglect 2 4.1
Children and Youth of Clinical Psychology 2 4.1
Journal of Abnormal Child Psychology 2 4.1
Journal of Clinical Child and Adolescent Psychology 2 4.1
School Psychology International 2 4.1
School Psychology Quarterly 2 4.1
Otros (un solo articulo) 21 42.8
Total 49 100.0
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las muestras son muy diversos, se encuentran en Los articulos analizados usan diferentes
los cinco continentes, aunque mayoritariamente  informantes y métodos de recogida de
son de América del Norte (EEUU y Canadd) y informacién. Sin embargo, la gran mayoria
posteriormente Europa (Holanda, Reino Unido,  utiliza cuestionarios de autoinforme (Tabla 3).
Espana y Finlandia). En el 100% de los trabajos revisados se usan

cuestionarios y en el 91.7% son de autoinforme.

Tabla 2
Caracteristicas metodolégicas de los articulos incluidos en la revisién sistemdtica (N=49), en referencia a la muestra
analizada.
Variable descriptiva f %
Numero de nihos analizados®
501-1000 18 36.7
1001-2000 13 26.5
2001-3000 4 8.1
3001-4000 3 6.1
4001-5000 2 4.1
5001-10000 6 12.2
>10000 3 6.1
Edad de la muestra®
Menos de 6 3 6.1
6 8 16.3
7 12 24.5
8 13 26.5
9 19 38.8
10 35 71.1
11 33 67.3
12 31 63.3
Mds de 12 23 46.9
Pais de la muestra
EEUU 16 32.7
Canadd 5 10.2
Holanda 5 10.2
Reino Unido 4 8.2
Espaha 3 6.1
Finlandia 3 6.1
China 2 4.1
Corea del Sur 2 4.1
Alemania 1 2.0
Australia 1 2.0
Brasil 1 2.0
Chile 1 2.0
Israel 1 2.0
Malawi 1 2.0
Republica Checa 1 2.0
Turquia 1 2.0
Uganda 1 2.0
Total 49 100.0
“ Minimo = 512, Maximo = 22178
® Frecuencia y porcentaje de articulos que incluyen la edad indicada en el rango de edad analizado. Las categorias, por lo tanto, no son
mutuamente excluyentes.
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Tabla 3
Caracteristicas metodolégicas de los articulos incluidos en la revision sistematica (N=49), relativas a la recogida de
datos.
Variable descriptiva f %
Informante
Autoinforme 25 51.0
Autoinforme e informe de padres 8 16.3
Autoinforme, informe del profesor e informe de 3 6.1
pares
Autoinforme, informe de padres e informe de pares 3 6.1
Autoinforme informe de padres e informe del 3 6.1
profesor
Autoinforme e informe del profesor 2 4.1
Autoinforme e informe de pares 1 2.0
Informe padres e informe de pares 1 2.0
Informe de padres e informe de profesor 1 2.0
Informe de padres 1 2.0
Informe de profesor 1 2.0
Método de recoleccién de datos
Cuestionarios 31 63.3
Cuestionarios y nominaciones de pares [¢) 12.2
Cuestionarios y entrevista 5 10.2
Cuestionarios y datos de bases estadisticas 3 6.1
Cuestionarios y registros escolares 2 4.1
Cuestionarios, nominaciones entre pares y entrevista 2 4.1
Total 49 100.0

RESULTADOS
FACTORES INDIVIDUALES
FACTORES SOCIODEMOGRAFICOS

En la mayoria de los trabajos que se analiza
el sexo como variable predictora se halla que
los niflos son mds susceptibles de ser victimas de
bullying que las nifas (Alcantara et al., 2017;
Bowes et al., 2013; Cillenssen y Lansu, 2015;
Foster y Brooks-Gunn 2013; Garcia, Romera,
y Ortega, 2015; Goldbach, Sterzing y Stuart,
2017; Han, Zhang y Zhang, 2017; Jansen
et al., 2011; Jansen et al., 2012; Kollerova
y Smolik, 2016; Pouwelse et al., 2011; Von
Marées y Petermann, 2010; Watt et al., 2015).
No obstante, algunos trabajos concluyen que
las nifias son mds victimas (Wolke, Woods y

Samara, 2009), principalmente de violencia
de tipo relacional (Jansen et al., 2012) y
emocional (Wandera et al., 2017), e incluso
ofros estudios deferminan que ser nifio o nifa
no es predictor de ser victima (Wang et al.,
2014). Se ha analizado si es més probable
ser victima de acoso por parte de iguales
del mismo sexo o del contrario, obteniendo
resultados encontrados (Saarento et al., 2013;
Veldkamp et al., 2017).

Con respecto a la edad, el alumnado con
menos afos tiene mayor probabilidad de ser
victima (Guerra, Williams y Sadek, 2011; Seo
et al., 2017; Wandera et al., 2017). Ademds,
en Primaria existe mayor tasa de intimidacién
y victimizacién frente a etapas educativas
superiores (Han, Zhang y Zhang, 2017; Jansen
etal., 2012).
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Todas las investigaciones que han
estudiado la raza u origen étnico han tenido
lugar en EEUU. Llos resultados son poco
concluyentes: Bradshaw, Sawyer y O’Brennan
(2009) y Goldbach, Sterzing, y Stuart (2017)
hallan que ser afroamericano o hispano es
un factor de riesgo de ser victima. Foster y
Jeanne (2013) asociaron la victimizacién a ser
blanco y Goldbach, Sterzing, y Stuart (2017)
a ser caucdsico, indio, hispano, asidtico o de
cualquier isla del pacifico.

FACTORES FiSICOS

El aspecto fisico y la capacidad fisica
son predictores de ser victima de acoso. La
discapacidad fisica correlaciona con ser
victima de violencia emocional (Wandera
et al.,, 2017). En este sentido, los nifos
motéricamente inferiores en  preescolar
tienen mayor probabilidad de ser victimas
en Primaria, mientras que los motéricamente
mds hdbiles de ser agresores (Jansen et al,
2011). La obesidad también es un factor de
riesgo de ser acosado (Lumeng et al., 2010).

FACTORES PSICOLOGICOS

* CAPACIDAD INTELECTUAL

Déficits en la capacidad intelectual
constituyen un factor de riesgo de padecer
acoso escolar. En este sentido, tener
un Cociente Intelectual bajo aumenta
significativamente la probabilidad de sufrir
bullying (Verlinden et al., 2014), al igual que
sufrir una discapacidad intelectual (Wandera
et al.,, 2017). Poseer wunas habilidades
cognitivas elevadas en edad preescolar es un
factor protector frente a la victimizacién afios
después, ya en Educacién Primaria (Watt et
al., 2015).

* RASGOS DE LA PERSONALIDAD
- Problemas internalizados.

Puntuaralto eninternalizacién de problemas
estd relacionado con ser intimidado (Bowes et

al., 2013; Brendgen et al., 2016; Cillenssen
y Lansu, 2015). Llos sintomas depresivos
(tristeza, autoestima baja, somatizacién) se
asocian a una mayor probabilidad de ser
victima (Ameli et al., 2017; Berger-Silva,
2012; Garcia, Romera y Ortega, 2015; Glew
et al., 2008; Goldbach, Sterzing, y Stuart,
2017; Guerra, Williams y Sadek, 20171;
Haltigan y Vaillancourt, 2014; Jansen et al.,
2011; Moses y Williford, 2017; Pouwelse et
al., 20171; Saarento et al., 2013; Sainio et
al., 2012; Seo et al., 2017; Wandera et al.,
2017; Williford, Boulton, y Jenson, 2014).
Estos sinftomas pueden deberse a victimizacién
previa (Schacter et al., 2015).

Segun el estudio de Haltigan y Vaillancourt
(2014), los nifios que no estdn diagnosticados
y sin embargo presentan sintomas relativos
al TDAH, como problemas de atencién e
hiperactividad, presentan mayor probabilidad
de ser victimas de acoso escolar.

Por Ultimo, el tener miedo a la victimizacién
se asociada a mayor probabilidad de ser
acosado (Kollerova y Smolik, 2016), al
igual que ser poco sociable (Cillessen y
Lansu, 2015), y el tener unos altos niveles
de ansiedad (Berger-Silva, 2012; Bowes et
al.,, 2013; Haltigan y Vaillancourt, 2014;
Karna, et al., 2010; Moses y Williford, 2017;
Saarento et al.,, 2013). No obstante, en
esta Ultima, la probabilidad aumenta tanto
para acosado como para acosador (Jansen
et al., 2011). Otro indicativo de acoso es
la autoeficacia emocional: puntuar bajo en
esta variable aumenta la probabilidad de ser
victima de acoso en la red (Eden, Heiman,
y Olenik-Shemesh, 2016). Por el contrario,
puntuar alto en satisfaccién general de la
vida y bienestar personal ejerce como factor

protector de victimizacién (Alcéntara et al.,
2017).

- Problemas externalizados.

Puntuar alto en externalizacién de
problemas se asocia a victimizacién (Bowes
et al., 2013; Cillessen y Lansu, 2015; Foster
y Books-Gunn, 2013; Watt et al., 2015).
El problema externalizado mds comin es
la agresividad y la mayoria de los estudios
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que la analizan hallan que esta es una
variable predictora de victimizacién (Jansen
et al., 2011; Moses y Williford, 2017). No
obstante, en algunos estudios esta variable
es factor de riesgo de ser acosador y no
acosado (Sugimura et al., 2017). Los hébitos
de molestar, hablar alto o mascar fuerte
(Guerra, Williams, y Sadek, 2011), el escaso
autocontrol (Atik y Oya, 2013; Verlinde et
al., 2014) y ser mentiroso (Guerra, Williams,
y Sadek, 2011) también se asocian a una
mayor probabilidad de ser victima de
acoso escolar. Por el contrario, las actitudes
prosociales son factor protector frente a la
victimizaciéon (Berger-Silva, 2012; Griese vy
Bush, 2014; Sugimura et al., 2017).

FACTORES ESCOLARES
COMPROMISO ACADEMICO

El rendimiento académico es predictor
de ser victima de acoso. Sobre todo se ha
establecido relacién con bajo rendimiento,
encontrando de manera consistente que este
es factor de riesgo de ser victima (Atik y Guneri,
2013; Berger-Silva, 2012; Bowes et al.,
2013; Cillessen y Lansu, 2015; Garaigordobil
y Machimbarrena, 2017; Glew et al., 2008;
Wandera et al., 2017). No obstante, algunos
estudios han relacionado el alto rendimiento
académico con una mayor probabilidad de
ser acosador y/o victima (Goldbach, Sterzing,
y Stuart, 2017). La asistencia al colegio
también se ha analizado como un indicador
de acoso: el alumnado que no va al centro
con regularidad tiene mayores posibilidades
de estar involucrado en algin tipo de rol
dentro del bullying (Goldbach, Sterzing, y
Stuart, 2017).

RELACION CON OTROS ESTUDIANTES

De manera consistente, una baja
popularidad (Andrews et al., 2016; Berger-
Silva, 2012; Wolke, Woods, y Samara,
2009), un escaso apoyo social (Alcantara
et al., 2017; Burns et al., 2008; Eden,
Heiman, y Olenik-Shemesh, 2016; Griese
y Bush, 2014; Han, Zhang y Zhang, 2017;

Kollerova y Smolik, 2016; Pouwelse et al.,
2011) y el rechazo entre el alumnado (Karng,
et al., 2010; Kollerova y Smolik, 2016;
Sainio et al., 2012) se asocia a una mayor
probabilidad de ser victima. En el caso de
las aulas grandes esta correlacién es mdés
fuerte (Saarento et al., 2013). Eden, Heiman
y Olenik-Shemesh, (2016), ademds, hallan
relacién entre puntuar alto en soledad o bajo
en autoeficacia social y ser acosado en la
red. Por el contrario, contar con apoyo social
en el aula constituye un factor protector
contra el acoso. Tener un hermano (gemelo)
en clase disminuye la probabilidad de ser
victima, sobre todo si son dos hermanas
(Veldkamp et al., 2017). Tener amigos en la
escuela constituye un factor protector, salvo
que esos amigos sean victimas de bullying,
lo cual constituye un factor de riesgo (Echols
y Graham, 2016). Una minoria de estudios
advierten que puntuar alto en popularidad
también se asocia a ser victima de acoso
escolar (Andrew et al., 2016).

RELACION PREVIA CON EL ACOSO

Ser acosador aumenta la probabilidad de
ser victima de acoso (Burns et al., 2008), si
bien esta asociacién es mds fuerte a la inversa
(Haltigan y Vaillancourt, 2014). Por otro lado,
ser victima es predictor de seguir siéndolo
en el futuro (Serdiouk et al., 2015; Wolke,
Woods, y Samara, 2009) y de disminucién de
las relaciones entre pares futuras (Leadbeater
et al.,, 2015).

EL CLIMA DE CONVIVENCIA EN LA
ESCUELA

La percepcién de un clima escolar malo
(Guerra, Williams, y Sadek, 2011; Wang et
al., 2014) y poco seguro (Gage, Prykanowski,
y Larson, 2014; Glew et al., 2008) se asocia
a una mayor probabilidad de ser victima. En
las escuelas en las que los alumnos respetan
menos las diferentes culturas hay mayores
tasas de victimizacién (Gage, Prykanowski, y
Larson, 2014). Ademds, que los compareros
refuercen el acoso también constituye un
factor de riesgo (Karnd, et al., 2010). Las
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aulas con mucha jerarquia se asocian a una
mayor probabilidad de que existan victimas
de tipo relacional (Wolke, Wood, y Samara,
2009) y de sufrir acoso en el futuro (Serdiouk
et al., 2015).

SATISFACCION EN LA ESCUELA

No sentirse integrado en a la escuela
correlaciona positivamente con ser acosado
(Glew et al., 2008), al igual que cambiar
de escuela (Wolke, Wood, y Samara, 2009)
o puntuar bajo en ajuste escolar (Garcia,
Romera, y Ortega, 2015). Por el contrario,
las actitudes en el grupo de defender a las
victimas constituyen un factor protector ante
la  victimizacién  (Saarento et al., 2013).
En cuanto a la satisfaccion referida a los
maestros, las actitudes contra la violencia
por parte de los docentes percibida por el
alumnado, se relaciona con una menor
victimizaciéon (Saarento et al., 2013; Serdiouk
et al., 2015), al igual que sentir su apoyo
emocional (Lawson et al., 2013). Ademds,
percibir un trato injusto (mal reparto de las
oportunidades de participar en actividades
escolares con materiales y equipo) por parte
del profesorado conlleva también una mayor

probabilidad de ser victima (Leadbeater et al.,
2015).

CARACTERISTICAS
EDUCATIVO

DEL CENTRO

En cuanto a la fitularidad del centro,
algunos estudios han hallado que ser alumno
de un centro pUblico aumenta la probabilidad
de ser acosado (Foster y Brooks-Gunn, 2013).
Otros han hallado que serlo de un centro de
élite aumenta la probabilidad de ser acosado
y/o acosador (Han, Zhang, Zhang, 2017). Por
otro lado, cuanto mayor sea la ratio alumno-
profesor del aula, mayor serd la probabilidad
de ser victimizado (Bradshaw, Sawyer, y

O’Brennan, 2009).
FACTORES FAMILIARES

VARIABLES SOCIOECONOMICAS

La mayoria de los estudios que analizan
estas variables concluyen que es mds
probable que un alumno sea victima de acoso
escolar si pertenece a una familia de bajo
nivel socioeconémico (Bowes et al., 2013;
Jansen et al., 2011; Jansen et al., 2012; Seo
et al., 2017) y sus padres tienen un bajo nivel
educativo (Jansen et al., 2012; Seo et al.,
2017; Von y Petermann, 2010). No obstante,
algunos estudios han hallado relacién entre
puntuar alto en nivel socioeconémico y ser
acosado (Foster y Brooks-Gunn, 2013).
Ademds, ser hijo de padres j6venes se asocia
a un mayor probabilidad de estar involucrado
en bullying en cualquiera de sus roles (Jansen
et al., 2012).

ESTRUCTURA FAMILIAR

Los trabajos revisados que estudian esta
variable encuentra relacién entre ser victima de
acosoy pertenecer a una familia monoparental
(Jansen et al., 2012; Wandera et al., 2017).
Por otro lado, tener estabilidad en el hogar
ejerce también como factor protector ante el
acoso escolar (Foster y Brooks-Gunn, 2013).

APOYO FAMILIAR

Mantener una relacién poco afectiva entre
padres e hijos aumenta el riesgo de ser victima
de bullying (Atik y Guneri, 2013; Brendgen et
al., 2016; Liu et al., 2012; Seo et al., 2017).
Del mismo modo, un escaso apoyo familiar
se relaciona con ser victima de intimidacién
en la escuela (Alcéntara et al.,, 2017;
Brendgen et al., 2016; Gage, Prykanowski,
y Larson, 2014). Algunos trabajos destacan
especialmente la importancia del apoyo de la
madre (Alcéntara et al., 2017). En relacién
al apoyo familiar dentro de la escuela, los
hijos de los padres que no se involucran con

el centro escolar son nifos mds acosados
(Leadbeater et al, 2015).

ESTILO EDUCATIVO DE LOS PADRES
Tanto la falta como el exceso de control

son factores de riesgo de ser victima de
acoso. Los hijos de padres permisivos
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(Garaigordobil y Machimbarrena, 2017) y
poco supervisores (Atik y Guineri, 2013) es
mds probable que sean acosados. También
los hijos de padres autoritarios (Cerezo et
al., 2018; Garaigordobil y Machimbarrena,
2017) o sobreprotectores (Garaigordobil y
Machimbarrena, 2017). Ademads, los hijos de
padres inadaptados y que han recibido una
crianza deficitaria se asocian también a mayor

posibilidad de ser victimas de acoso escolar
(Lereya y Wolke, 2013).

EXPOSICION A LA VIOLENCIA EN LA
FAMILIA

Los nifios maltratados por sus padres son
mds propensos a ser agredidos en la escuela
(Bowes et al., 2013; Foster y Brooks-Gunn,
2013). También ser testigo de violencia dentro
del hogar es un predictor de ser victima de
acoso (Ameli et al., 2017; Lereya y Wolke,
2013; Wandera et al., 2017).

SALUD MENTAL DE LOS PADRES

Los hijos de padres con problemas mentales
son mds propensos a estar involucrados en
cualquiera de los roles del acoso (Jansen et
al., 2011). Algunos estudios analizan més
especificamente el efecto de problemas
mentales de la madre durante y después del
embarazo: cuando existen, el hijo tendrd mds
posibilidades de ser victimizado (Lereya vy
Wolke, 2013). Tener padres con estrés parental
también aumenta la posibilidad de ser victima
de acoso escolar y en la red (Garaigordobil y
Machimbarrena, 2017).

FACTORES COMUNITARIOS

ASPECTOS RELACIONADOS CON EL
BARRIO

Tener pocos amigos que sirvan de apoyo
en el barrio también supone un factor de
riesgo (Alcéntara et al.,, 2017). Vivir en
un barrio con bajo nivel socioeconémico
aumenta la probabilidad de ser victima de
acoso escolar (Foster y Brooks-Gunn, 2013).
Pertenecer a escuelas de zonas pobres se

asocia a mayor posibilidad de ser victima
y/o acosador (Jansen et al., 2012). En Brasil,
estar matriculado en una escuela estatal
o rural eleva la probabilidad de ser victima
(Alcantara et al., 2017). En EEUU, acudir a
escuelas suburbanas aumenta la probabilidad
de ser victima (Bradshaw, Sawyery O’Brennan,

2009).

RELACION CON LOS MEDIOS DE
COMUNICACION Y LOS MEDIOS DE
ENTRETENIMIENTO

Sélo una de las publicaciones analizadas
ha estudiado la capacidad predictiva de esta
variable. Segun Watt et al. (2015), cuanto
mayor sea el fiempo que se ve la televisién en
preescolar mayor serd la probabilidad de ser
victima de acoso en Primaria.

DISCUSION

El objetivo de este estudio ha sido identificar
los principales predictores de ser victima de
acoso escolar en Educacién Primaria, a partir
de una revisién sistemdtica de los articulos
empiricos mds relevantes publicados en la
Oltima década. Los resultados obtenidos
permiten advertir algunas tendencias.

En relacién a las variables
sociodemogrdficas, los nifios son mds
propensos a ser victimas de acoso escolar que
las nifas. Esto puede deberse a ellos son més
agresivos e impulsivos que ellas y, por tanto, se
ven involucrados en mds conflictos y reciben
menos apoyo social (lkiza y Cakar 2010;
Pastor et al., 2012). Ademds, el alumnado
mds joven tiene mayor probabilidad de ser
victima de bullying ya que cuanto menor es
la edad de los niflos, menor es su desarrollo
fisico, psicosocial y académico, lo que les hace
ser mds vulnerables ante el acosado escolar
(Craig et al., 2009; Smith et al., 1999).

Sobre los factores psicolégicos, las
tendencias mds destacadas se han dado
en la internalizacién y externalizacién de
problemas. La asociaciéon entre problemas
internalizados o externalizados y ser victima
de acoso escolar es muy consistente en
anteriores estudios (Cook et al., 2010). En



10 Zara Sudrez-Garcia, David Alvarez-Garcia y Celestino Rodriguez-Pérez

referencia a los problemas internalizados, la
ansiedad y los sintomas depresivos son las
variables mas estudiadas y ambas son factores
de riesgo de ser acosado en la escuela (Cook
et al., 2010). En relacién a los problemas
externalizados, la agresividad, los hdbitos de
molestar y ser mentiroso constituyen factores
de riesgo de ser acosado, mientras que las
actitudes prosociales han sido consideradas
como factor protector ante el acoso (Griese y
Bush, 2014).

En cuanto a los factores escolares, el
rendimiento académico es la variable que
mayor interés suscita. Todos los estudios
revisados que la han analizado, salvo uno,
han hallado relacién entre puntuar bajo en
rendimiento académico y ser victima de acoso
en la escuela. Con respecto a la relacién
con los compaferos, tanto puntuar bajo
en popularidad como en apoyo social son
factores de riesgo de ser agredido en el centro
escolar. La ausencia de apoyos sociales es
una de las variables que facilita que ocurra el
acoso (Cava et al., 2010).

En referencia a los factores familiares, las
tendencias mds destacadas se centran en
varios aspectos. En primer lugar, tanto un
bajo nivel socioeconémico como educativo
de los padres son predictores de ser victima
de acoso. Los nifios que pertenecen a este tipo
de familias tienen menos acceso a recursos
intelectuales y sociales (Jansen et al., 2012).
En segundo lugar, una baja relacién afectiva y
un escaso apoyo familiar son factores de riesgo
para ser intimidados por los compaferos ya
que cuando, por el contrario, las victimas
reciben afecto y apoyo por parte de su familia
tienen mayores recursos emocionales (Bowes,
et al., 2010). Y en tercer lugar, ser testigo
de violencia dentro de la familia también
aumenta la probabilidad de ser victima de
bullying, puesto que estos nifios tienen una
actitud de aceptacién a la violencia, lo que
les hace mds vulnerables ante ella (Bowes et
al., 2009).

La presente revisidon sistemdtica supone
una aportacién al campo de estudio. Aporta
una visién actualizada de la ¢ltima década
sobre los factores de proteccién y riesgo de
ser victima de acoso escolar en Educacién

Primaria. Ademds, la mayoria de las revisiones
sistemdticas anteriormente publicadas  se
centran en Educacién Secundaria, y en
algunos casos junto a la Educacién Primaria.
Sin embargo, no se han encontrado revisiones
relativas al tema de estudio centradas
Unicamente en Educaciéon Primaria.

Este trabajo ofrece importantes
implicaciones prdcticas: conocer los factores
de riesgo y proteccion de padecer bullying es el
paso previo necesario para disefiar programas
preventivos eficaces. No obstante, el presente
trabajo también tiene sus limitaciones. Una
de ellas, es que se ha acotado la bidsqueda
a unas bases de publicaciones especificas,
por lo que pueden existir ofros estudios
relevantes no contemplados en esta revisién.
Una segunda limitacién es que los resultados
de las investigaciones aqui revisadas
pueden estar influenciadas por el pais o
contexto de donde fue extraida la muestra
y no ser directamente extrapolables a otros
contextos. En referencia a las futuras lineas
de investigacién, se recomienda ampliar las
bases de publicaciones y analizar el posible
impacto del sesgo de publicacién.
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Andlisis comparativo de las actitudes linguisticas del alumnado de
Educacién Secundaria Obligatoria en la Franja de Aragdn y Cataluna

Clara Sanso-Galiay”, Cristina Pe’r[eﬁos-CoboIIero, Adelina lanos, Judit Janés-Carulla y
Angel Huguet-Canalis

Universidad de Lleida

Resumen: Este estudio analiza comparativamente las actitudes lingiisticas de dos tferritorios vecinos
multilingUes de Espafia: Cataluia y Aragén, con politicas lingUisticas diferentes. Asi, Cataluia reconoce
la co-oficialidad del castellano y del catalén y ha implantado un sistema educativo bilingie, mientras que
en Aragén sélo el castellano tiene cardcter oficial y la ensefianza en cataldn es opcional. Para comparar
las actitudes lingUisticas de los alumnos de secundaria en los dos contextos, 154 alumnos de un centro de
Lleida y 195 de un centro de Fraga respondieron a una serie de cuestionarios. Los resultados mostraron
que los estudiantes aragoneses tienen actitudes mas favorables hacia el castellano, mientras que a los
j6venes catalanes les gustaba el castellano y el catalén por igual. Entre los posibles factores analizados,
como el nivel sociocultural, el nivel socio-profesional, la condicién lingiistica de la familia y la asistencia
a las clases optativas de cataldn en el caso de los alumnos aragoneses, sélo este Gltimo se encontré que
mejoraba las actitudes hacia el cataldn.

Palabras clave: Actitudes lingiisticas, Educacién secundaria obligatoria, Franja Oriental, Catalufa,
opcionalidad del cataldn.

Comparative analysis of the language attitudes of students in Compulsory Secondary Education
in the Franja of Aragon and Catalonia

Abstract: This study performs a comparative analysis of language attitudes in two multilingual neighboring
territories in Spain, Catalonia and Aragon, with different language policies. Thus, Catalonia recognizes
the co-officiality of Spanish and Catalan and has implemented a bilingual educational system, while in
Aragon only Spanish has official status and education in Catalan is optional. In order to compare the
language attitudes held by secondary education students in the two contexts, 154 students from a center in
Lleida (Catalonia) and 195 students from a center in Fraga (Aragén) answered a series of questionnaires.
The results showed that Aragonese students have more favorable attitudes towards Spanish, while Catalan
youngsters equally liked Spanish and Catalan. Among the possible factors analysed, such as sociocultural
level, socioprofessional level, family language condition, and assistance at optional Catalan classes in
case of the Aragonese students, only the latter was found to improve attitudes towards Catalan.
Keywords: Language Attitudes, Compulsory Secondary Education, Franja Oriental, Catalonia, Catalan
course aftendance.

Las actitudes lingUisticas fundamentales en
la adquisicién de lenguas y condicionantes
del éxito o fracaso de la educacién bilingie
(Baker, 1992, lanos, Huguet, y Lapresta,
2017)- son especialmente relevantes en
contextos  multilingles y  multiculturales
como Cataluiia y Aragén (especialmente
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en sus dreas septentrional y oriental), dos
Comunidades Auténomas situadas en el
nordeste de Espafa. Centrados en Cataluia,
contexto reconocido internacionalmente como
uno de los laboratorios vivos para el estudio
de estos fendmenos, cuenta con un sistema
educativo amparado bajo los pardmetros
de la educacién bilingie. La configuracion
sociolingiistica de los afos 80 favorecié la
construccién de un sistema bilingle donde,
ademds de un profundo dominio del cataldn,

se aspiraba a un conocimiento equivalente
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de la lengua castellana. Es mds, a pesar
de que la diversidad lingiistica y cultural
que actualmente presentan los y las jévenes
de Cataluia estd haciendo replantear el
tratamiento lingUistico del catalan en el
sistema educativo, jamds se ha puesto en duda
el papel de la lengua como instrumento de
comunicacién social y eje de un proyecto de
convivencia comUn (Departament d’Educacid,
2004; Departament d’Ensenyament, 2017).
Lejos de este enfoque tenemos el caso de
Aragén,ymésconcretamente, el dela Comarca
del Bajo Cinca. En Aragén se han hablado,
histéricamente, tres lenguas: el aragonés,
el cataldn y el castellano. Sin embargo, la
situacién diglésica en la que se encuentran
las dos lenguas minoritarias (el aragonés y el
cataldn) pone en peligro la supervivencia de
ambas lenguas autéctonas. Centrandonos en
el catalén, con la derogacion de la Ley de
Lenguas en 2009, ley que reconocia que parte
de la sociedad aragonesa hablaba el catalén,
en 2013 se pierde el nombre de esta lengua,
se sustituye por LAPAO (Lengua Aragonesa
Propia del Area Oriental) y se hace hincapié
en el término modalidades linguisticas (y
no, en todo caso, dialectos), de acuerdo
a la denominacién acientifica que hemos
presentado unas lineas més arriba. Esta ley,
que es una modificacién de la anterior, da un
paso atrds en el reconocimiento de las lenguas
propias del territorio, evidenciando, una vez
mas, el retoricismo inoperante de la tradicién
legal aragonesa en materia lingUistica (Torres,
Petrenas, Huguet y Lapresta, en prensa). En
cuanto a la zona de uso histérico del cataldn
(la Franja), es importante pensar en ella
cuando hablamos de la vitalidad de esta
lengua. Sin embargo, no podemos olvidar que
un cuarto de la poblacién catalanohablante
reside en la comarca de Zaragoza, debido
a la fuerte presiéon migratoria de las zonas
rurales a la ciudad (Seminario Aragonés
de Sociolingtistica, 2017). Esta situacién
tiene importantes connotaciones respecto
al tratamiento que tiene el cataldn en el
sistema educativo aragonés, donde en
contadas ocasiones esta lengua es opcional.
Si partimos de la premisa que en la Comarca
del Bajo Cinca ya se observaba la existencia

de un claro desequilibrio lingUistico entre el
castellano y el cataldn a favor de esta primera
lengua, esta situacién politica todavia la
perjudica mds. Esta es una cuestion relevante
si tenemos en cuenta que esta situaciéon
desfavorable puede derivar en posturas vy
actitudes ambiguas hacia el cataldn (Huguet,
2006). En este contexto, es necesario hacer
referencia a la aportacién de Lewis (1981)
sobre la necesaria vinculacion entre actitudes
y politica lingUistica. Concretamente, el autor
destaca que ninguna politica tendrd éxito si
no se considerar las actitudes lingUisticas que
tiene la sociedad.

De acuerdo a todo ello, la Franja Oriental
y Catalufa se convierten en dos escenarios
de interés para el desarrollo de estudios que
ayuden a comprender como el tratamiento de
las lenguas puede influenciar determinadas
actitudes lingUisticas.

LAS ACTITUDES LINGUISTICAS

Las actitudes lingUisticas influyen a nivel
intrapersonal, comunitario e institucional. En
este sentido, el conocimiento de las actitudes
lingUisticas es fundamental para garantizar
el éxito de propuestas politicas y educativas
centradas en el aprendizaje linguistico (Baker,
1992, lanos, Huguet, y Lapresta, 2017,
lanos, Huguet, Janés, y Lapresta, 2017)
y, especialmente, cuando se trata de una
segunda lengua (Trim, 1992). Por ello, se ha
llegado a relacionar con la eleccién y el uso de
ciertas estrategias de aprendizaje de lenguas
y, en consecuencia, con el uso de estrategias
cognitivas, metacognitivas y sociales (MacIntyre
y Noels, 1996).

Ademds, queda reflejada la estrecha relacién
que se establece entre las caracteristicas
lingUisticas y los valores sociales que éstas
pueden promover (Appel y Muysken, 1986). Los
grupos sociales adoptan unas actitudes hacia
ofras personas en funcién de las diferentes
posiciones sociales que éstas ocupan y las
caracteristicas lingufsticas y extralingUisticas
que las definen. De tal forma que la intensidad
de esta relacién puede hacer confundir los
sentimientos que tenemos hacia otra persona
por la valoracién que hacemos de su forma de
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hablar (Alvorez, Martinez, y Urdaneta, 2001;
Ferndndez, 2000; Lapresta y Huguet, 2004,
2006a, 2008). Por consiguiente, conocer las
actitudes lingufsticas de los individuos, asf como
la de los mismos grupos, nos puede ayudar a
predecir el comportamiento de los individuos y
grupos hacia ofros individuos y grupos (Alvarez
et al., 2001).

Otro elemento destacado es la familia
(Huguet y Madariaga, 2005). Entre las
actitudes que desarrollan las personas hacia
ofras comunidades lingUisticas hay una
influencia de las actitudes explicitas/implicitas
presentes en la familia (Gardner, 1968). Por
ofro lado, la situacién socio-profesional y el
nivel sociocultural de los padres también tiene
un papel fundamental en la formacién de las
actitudes linguisticas (Bokhorst-Heng y Sants
Caleon, 2009; Caruana, 2007; Gardner,
1985; Lasagabaster, 2008; Mettewie y
Janssens, 2007, Madariaga, Huguet, y Janés,
2016), siendo estos dos factores habituales en
los estudios cldsicos sobre educacién bilingie
(Huguet, 2001; Lasagabaster, 2003). No
obstante, la evidencia recopilada hasta el
momento es contradictoria, ya que mientras
en algunos contextos estudiados se han
encontrado que estas variables influyen en las
actitudes linguisticas (Bokhorst-Heng y Sants
Caleon, 2009; Caruana, 2007; Lasagabaster,
2008; Mettewie y Janssens, 2007; Madariaga,
Huguet, y Janés, 2016), otros estudios han
demostrado que no hay ninguna relacién
significativa  (Lasagabaster,  2009;  Safont,
2007; Ytsma, 2007).

LAS LENGUAS EN LA FRANJA ORIENTAL Y
CATALUNA

Aragén es una de las pocas Comunidades
Auténomas trilingtes. La lengua mayoritaria,
el castellano, convive con el aragonés, que se
habla en los valles del Pirineo, y el cataldn, que
se habla en la parte oriental de la Comunidad
(Huguet, 2006b; Huguet, Lapresta, vy
Madariaga, 2008). Concretamente, se estima
que alrededor del 5% de la poblacién total
habla el cataldn, mientras que el uso del
aragonés estd mucho mds restringido (Huguet
y Madariaga, 2005).

A pesar de ello, ninguna de estas dos
lenguas aparece especificamente en el
Estatuto de Autonomia de Aragén y, por tanto,
no disfruta del estatus de oficialidad, situacién
que se ratifica con la Ley 3/2013, del 9 de
mayo, de uso, profeccién y promocion
de las lenguas y modalidades linguisticas
propias de Aragén. En esta ley, en relacién
al cataldn como lengua propia de Aragén se
hace referencia indirecta usando el término
“modalidad linguistica”. Asi mismo, se da la
posibilidad de hacer clases de cataldn en los
centros educativos, cerrdndose asi el vacio
legal que habia hasta el momento sobre esta
cuestién.

De forma transitoria, y previo al Convenio
de Cooperacién de 1986 entre el MEC
(Ministerio de Educaciéon y Ciencia) y el
Departamento de Cultura y Educacién de la
Diputacion General de Aragdn, se iniciaron
clases de cataldn en aquellas zonas de la
Comunidad que tenian contacto directo con
esta lengua. Actualmente, este convenio
establece que los centros educativos que lo
soliciten pueden ensefiar lengua catalana,
ofreciéndola como asignatura optativa, en
horario lectivo y con una duracién méxima
de 3 horas semanales. Es mds, los alumnos
Unicamente podrdn asistir de forma voluntaria
y previa decisién de los padres, que deberdn
notificarlo por escrito (Huguet, 2001; Huguet
y Madariaga, 2005; Huguet, 2006b).

Esta situacién es la que se vive en la ciudad
de Fraga, capital del Bajo Cinca y municipio
de la Franja Oriental. A nivel sociolingUistico, y
como pasa en ofros municipios de la Comarca
del bajo Cinca, hay un claro desequilibrio
lingUistico entre el castellano y el catalén a
favor de esta primera lengua. Estamos ante
una clara situacién de bilingtismo diglésico
donde el cataldn tiene un uso mds restringido,
y, por el contrario, el castellano cuenta con el
grado de oficialidad (Huguet y Suils, 1998;
Lapresta, et al., 2011).

El caso de Cataluna es totalmente
diferente. La Constitucién Espafola de
1978 reconoce oficialmente a Catalufa
como un contexto bilingle y garantiza el
derecho de sus ciudadanos a recibir una
educacién en sus lenguas oficiales, el cataldn
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y el castellano, en toda Catalufia con la
excepcién de la Vall de Aran, donde el aranés
es la tercera lengua oficial. Este hecho, junto
con la Ley de Normalizacién Linguistica de
1983, impulsé la aplicacién de programas
de inmersion lingiistica  (programas de
cambio de lengua hogar-escuela) y de
mantenimiento (mantenimiento de la lengua
propia). Ambos, todavia vigentes, tenian
como objetivo favorecer el dominio del
catalén, lengua propia de Catalufia y lengua
utilizada habitualmente en la instruccién a
lo largo de la ensefanza, y un conocimiento
equivalente de la lengua castellana. Es decir,
independientemente de la lengua propia del
alumnado, éste debe finalizar la educacién
obligatoria siendo bilingie en cataldn y en
castellano, ademds de aprender una tercera
lengua extranjera (Galindo y Vila, 2009;
Generalitat de Catalunya, 2018; Vila, 1995).

Actualmente, Catalufia cuentaconunaleyde
politica lingUistica (Ley 1-1998 del 7 de enero)
que tiene como objetivo general dar un nuevo
impulso a la lengua catalana, especialmente
en sus usos sociales e institucionales. En
cuanto al tema de la ensefanza, esta ley
establece que la lengua catalana pasa a ser
la lengua vehicular y de aprendizaje de toda
la ensefanza no universitaria, incluyendo
el bachillerato y la formacién profesional, y
se promueve la docencia en cataldn en la
ensefanza universitaria.

Teniendo en cuenta la cooficialidad, o no,
del catalan y el tratamiento educativo de esta
lengua en Cataluiia y en la Franja Oriental,
el presente articulo pretende analizar la
variabilidad de las actitudes linguisticas de los
i6venes de Educacién Secundaria de Fraga
(municipio de la Franja Oriental) y de Lleida
(Catalufa). Dos contextos muy préximos a
nivel geogrdfico, cultural y socioeconémico,
pero a su vez, muy alejados en cuanto a
cémo abordan las lenguas en la escuela.
En concreto (i) se analizan y comparan
las actitudes lingUisticas hacia el cataldn,
el castellano y el inglés del alumnado de
Educacion  Secundaria Obligatoria de la
Franja Oriental y de Catalufa; (ii) se analizan
y comparan las actitudes lingUisticas hacia el
cataldn, el castellano y el inglés en funcién

de si asisten a clase o no de cataldn, el nivel
sociocultural, la situacién socio-profesional y
la lengua familiar del alumnado de Educacién
Secundaria Obligatoria escolarizado en la
Franja Oriental y en Catalufia; (iii) se orienta,
en funcién de los andlisis previos, hacia formas
de intervencién educativa que favorezcan la
incorporacién del alumnado en la sociedad
plurilingle en que estamos inmersos. En
resumen, pretendemos evidenciar el papel que
juega la opcionalidad de la lengua catalana en
el curriculum y, de esta manera, aproximarnos
a la génesis y las manifestaciones actitudinales
hacia la mima. Todo ello, nos permitird
concienciar sobre la importancia de visibilizar
e incorporar en el curriculum ordinario las
lenguas tradicionalmente minoritarias  del
contexto y, consecuentemente, cémo todo
lo anterior puede interferir en un mejor
aprendizaje lingUistico y una efectiva inclusién
socioeducativa (lanos, Caballé, Petrefias, y
Huguet, 2019; Petrefas, Lapresta, y Huguet,
2016).

METODOLOGIA
PARTICIPANTES

Los datos se han recogido en dos centros
localizados en la ciudad de Fraga y la ciudad
de Lleida. Ambos centros tienen escolarizados
a alumnado de 1° a 4° de la E.S.O.

Las edades de los participantes oscilan
entre los 11 y los 18 afios. Las distribuciones
de ambos ha sido similiar (347 = 0,69, p =
,489), con una edad media de 13,48 (SD =
1,36). Este aspecto es relevante si tenemos en
cuenta que las actitudes lingUisticas comienzan
a estabilizarse a partir de los 10 afios (Siguan
y Mackey, 1986; Appel y Muysken, 1986). En
cuanto a su representacién por centro, han
participado 195 estudiantes del instituto de
Fraga y 154 alumnos y alumnas del instituto
de Lleida.

En funcién del género, el nimero de chicos
y chicas ha estado bastante equilibrado en
ambos centros educativos (x2 = 0,28, p =
,595). En este sentido, en Fraga han participado
98 chicos y 97 chicas, mientras que en Lleida
han participado 73 chicos y 81 chicas.
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Finalmente, los centros también han tenido
distribuciones similares respecto al nivel

sociocultural de las familias (x? = 2,87, p =
.238).

INSTRUMENTOS DE MEDIDA

Las actitudes linguisticas se han medido a
través de tres escalas derivadas del trabajo de
Sharp, Thomas, Price, Francis y Davis (1973)
en el pais de Gales y reelaboradas por el
Servei d'Ensenyament del Catala (SEDEC)
con la finalidad de ser aplicadas en nuestro
contexto (Gabinet d'Estudis del SEDEC, 1983).
La encuesta, adaptada a las caracteristicas
sociolingUisticas 'y  curriculares de la
poblacién catalana (Huguet y Janés, 2005;
lanos, Huguet y Lapresta, 2017) y aragonesa
(Huguet, 2006a), nos permite analizar las
actitudes hacia el cataldn, el castellano vy el
inglés. Cada una de las tres escalas contiene
diez ftems de tipo Likert con cuatro opciones de
respuesta entre 1 (fotalmente en desacuerdo)
y 4 (totalmente de acuerdo).

Los ftems fueron disefiados para conocer
las actitudes generales que tiene el alumnado
hacia una lengua (por ejemplo, "El cataldn
es una lengua que suena mal', "El cataldn
es una lengua bonita”, “Aprender cataldn es
desagradable”, “Deberiamos esforzarnos mas
por usar el cataldn con mayor frecuencia”,
“Me gusta (o me gustaria) hablar catalan”).

Ademds, se ha aplicado una encuesta
sociodemogrdfica con cinco preguntas de
respuestas muiltiples (Hguet, 2006b; Lapresta
y Huguet, 2006; Lapresta, Huguet, Janés,
Navarro, Chireac, lanos, y Sansé, 2011) que
nos permitieron medir las siguientes variables:

- Origen con las categorias: catalén, Franja
Oriental

- Nivel Sociocultural con las categorias:
estudios primarios, estudios secundarios,
estudios universitarios

- Situacién Socio-profesional: en funcién
de la posicién laboral de los progenitores esta
variable se clasificé en alta, media o baja.

- lengua familiar con las categorias:
Castellanohablante, Catalanohablante,
Bilingte Castellano-Cataldn, Aléfono!

- Presencia de las lenguas en el curriculum
(en el caso del Bajo Cinca la opcionalidad se
remite a la presencia o no del cataldn en el
curriculum) con las categorfas: si, no o no,
pero asisti en educacién primaria.

PROCEDIMIENTO

Inicialmente seleccionamos qué centros
educativos eran mds idéneos para realizar el
estudio. Para ello nos basamos en estudios
previos cuyo tépico de investigacién era
préximo a nuestro objeto de estudio y que
en su caso habian testado su idoneidad
(Huguet, 2006a; lanos et al., 2017). Ambos
centros se ubican en nicleos urbanos (uno en
Lleida y otro en la capital de la Comarca del
Bajo Cinca) y tienen un nivel sociocultural,
género y edad entre sus estudiantes altamente
comparables. Una vez cerfificada su
conformidad en participar, contactamos con
los dos institutos para exponer los objetivos del
estudio y establecer un calendario. Durante
el primer trimestre del curso se aplicaron los
cuestionarios a todo el alumnado de la E.S.O
del Instituto de Fraga; mientras que a finales
del primer trimestre e inicios del segundo se
aplicé en el Instituto de Lleida.

ANALISIS DE LOS DATOS

El tratamiento estadistico se ha llevado
a cabo con el paquete estadistico SPSS
para Windows en su versién 20,0. Més
concretamente, hemos utilizado estadisticos
descriptivos, ANOVA vy la prueba de
comparaciones multiples Bonferroni ajustadas,
con un nivel de significacién de 0,05.

RESULTADOS

A continuacién, se exponen los resultados
obtenidos en funcién de los objetivos del
estudio. Siguiendo una linea descriptiva y

" El alumnado aléfono hace referencia a aquel estudiante que tiene como lengua familiar una lengua diferente al

castellano o el catalan.



Actitudes linguisticas del alumnado de secundaria 21

comparable, en primer lugar, analizamos
las actitudes lingUisticas del conjunto de la
muestra en funcién de la zona geogrdfica de
procedencia (Franja Oriental y Catalufa) y las
tres lenguas analizadas, haciendo un pequefo
inciso en aquellos alumnos que asisten o
no a clases de cataldn. Posteriormente,
concretamos estas actitudes en funcién
del nivel sociocultural, la situacién socio-
profesional y la lengua familiar.

ACTITUDES LINGUISTICAS HACIA EL CATALAN,
EL CASTELLANO Y EL INGLES EN FUNCION
DEL CENTRO

Con la finalidad de ilustrar las actitudes
lingUisticas del alumnado de la Franja Oriental
y de Cataluiia hacia el cataldn, el castellano
y el inglés, a continuacién, se concretan las
medias y las desviaciones estdndares de las
actitudes lingiisticas manifestadas por los
escolares. A nivel general, las actitudes hacia
las tres lenguas son bastante favorables

mostrando una media entre el 2,98 y el 3,22
(ver Tabla 1).

Ademds, los resultados muestran un efecto
de interaccién entre la variable actitud y la
variable centro (Fu4 = 5,26, p = ,005,
Ne2 = 0,02 ). Para concretar las diferencias
entre grupos respecto a las actitudes hacia el
cataldn, el castellano y el inglés en funcién
de la escolarizacién en la Franja Oriental o
en Catalufa, se han realizado una serie de

pruebas Bonferroni. El alumnado escolarizado
en la Franja Oriental muestra actitudes
més positivas hacia el castellano que las
manifestadas hacia el cataldn (t = 6,46, p <
,001,r=,31)yelinglés (t=5,75,p <,001, r
= ,28). En cambio, el alumnado de Catalufa
Unicamente muestra diferencias significativas
entre las actitudes hacia el castellano y el
inglés, a favor de las primeras (t = 1,68, p =
,040, r =,10).

ACTITUDES LINGUISTICAS HACIA EL CATALAN,
EL CASTELLANO Y EL INGLES DEL ALUMNADO
DE LA FRANJA ORIENTAL EN FUNCION DE LA
ASISTENCIA O NO A CLASES DE CATALAN

A continuacién, se concretan las medias
y las desviaciones tipicas de las actitudes
lingUisticas hacia el cataldn en funcién de la
asistencia o no a clases de esta lengua (ver
Tabla 2). Como se puede observar, la media
apunta a unas actitudes mds favorables hacia
el cataldn entre aquellos alumnos y alumnas
que asisten o han asistido alguna vez a clases
de cataldn. En cambio, el colectivo que
presenta actitudes poco favorables es aquel
que nunca ha asistido a estas clases optativas.

Concretamente, se determina un efecto
de la variable asistencia o no a clases de
catalén hacia la actitud ante el catalan (F, ;o)
= 16,04, p = ,000, n,, = 0,01). Haciendo
uso de las pruebas de comparaciones
mUltiples Bonferroni ajustadas, se observé

Tabla 1
Estadisticos descriptivos de las actitudes hacia el catalan, el castellano y el inglés en funcién de la zona

Actitudes linguisticas
Cataldn Castellano Inglés
N M SD M SD M SD
Franja Oriental 195 2,98 0,57 3,33 0,38 3,04 0,59
Catalufia 154 3,12 0.60 3,22 0,55 3,08 0,55
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Tabla 2
Estadisticos descriptivos de las acfitudes hacia el cataldn, el castellano y el inglés en funcién de la asistencia o no a
clases de catalan

) Actitudes hacia el ,
Actitudes hacia el cataldn Actitudes hacia el inglés
castellano
n M SD M SD M SD

Asistencia a clgﬁes de catalan 124 3.14 0.49 3.36 0.35 319 0.54

No asistencia a clases de 29 2,60 0,62 3,20 0,46 2,70 0,61

catalan (No)

Ha asistido qlguno vez a clases 4 279 0,57 3.37 0.38 287 0.56

de cataldn (Alguna vez)

que los escolares de la Franja Oriental que
actualmente asisten a clases de cataldn
tienen unas actitudes hacia esta lengua
significativamente més favorables que los
que sélo han asistido alguna vez (t = 3,78,
p = ,001, r =,28) y los que no han asistido
nunca, respectivamente (t = 4,95, p = ,000,
r =,37). Asi mismo, aquellos que han asistido
alguna vez a clases de cataldn optativo y
los que no han asistido nunca manifiestan
actitudes similares al descartarse diferencias
significativas entre ellos (t = -1,45, p = ,441,
r=,16).

En relacién a las actitudes hacia el
castellano, éstas son bastante favorables en
todos los casos. Ademds, en esta ocasién no
se detecta un efecto significativo de la variable
analizada (Fp199 = 2,44, p = ,089, n, =
0,01). Esto se traduce en que asistir o no a
clases de catalén no influye en la construccién
de las actitudes hacia el castellano.

Finalmente, respecto a las actitudes hacia
el inglés, se observa un efecto de la variable
asistir o no a clases de cataldn (Fpieg =
2,44, p = ,000, n,, = 0,01). El alumnado
que participa en las clases de catalén tiene
actitudes més positivas hacia el inglés que
el resto de escolares que sélo han asistido
alguna vez (t = 3,20, p = ,005, r = ,24) y
los que no han asistido nunca (t = -4,23, p =
,001, r =,31).

ACTITUDES LINGUISTICAS HACIA EL CATALAN,
EL CASTELLANO Y EL INGLES EN FUNCION
DEL NIVEL SOCIOCULTURAL DE LA FAMILIA

A analizar el efecto del nivel sociocultural
de la familia, se descartaron 11 participantes
de Cataluna y 8 de la Franja quienes no
ofrecieron informacién sobre los estudios de
sus padres.

A continuacién, en la Tabla 3 se concretan
las medias y las desviaciones estdndares de
las actitudes lingUisticas en cataldn en funcién
del nivel sociocultural de las familias.

En primer lugar, como podemos observar,
respecto a las actitudes hacia el cataldn las
medias obtenidas no muestran diferencias
importantes entre colectivos en funcién del
nivel sociocultural de la familia y el contexto
de escolarizacién (Fpz, = 2,21, p = ,111,
npe? = 0,01).

En segundo lugar, a nivel general, las
actitudes hacia el castellano son bastante
favorables. Por ofro lado, se observa
una considerable heterogeneidad dentro
del grupo de Catalufa sugerido por las
desviaciones estdndares de 0,65, 0,48 vy
0,60. Concretamente, los resultados de la
ANOVA determinan un efecto de interaccién
significativo entre la variable nivel sociocultural
y el contexto escolar (Franja Oriental vy
Cataluia) en las actitudes hacia el castellano
(Fio304 = 3,40, p = ,035, np? = 0,02). En
este sentido, el alumnado con padres con
estudios universitarios tiene actitudes mds
favorables hacia el castellano que los jévenes
con padres de estudios secundarios (t = 2,61,
p=,016,r=,21). En lo referente a la Franja
Oriental se descartan diferencias en funcién
del nivel sociocultural.

Por Ultimo, las medias de las actitudes hacia
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Tabla 3

Estadisticos descriptivos de las actitudes hacia el cataldn, en funcién del nivel sociocultural y del territorio

Centro Centro
Nivel — .
Sociocultural Franja Oriental Cataluna
n M SD n M SD
Estudios 32 3,01 0,63 34 3,39 0,49
universitarios
Actitudes Estudios
hacia el ; 123 3,00 0,56 82 3,09 0,63
. secundarios
cataldn
Estudios primarios 32 2,95 0,52 27 2,93 0,55
Estudios 32 3,41 0,45 34 3,01 0,65
universitarios
Actitudes Estudios
hacia el : 123 3,34 0,37 82 3.27 0.48
secundarios
castellano
Estudios primarios 32 3,31 0,30 27 3,26 0,60
Estudios 32 3,20 0,53 34 3,06 0,59
universitarios
Actitudes Estudios 123 3,09 0,54 82 3,06 0,58
hacia el ingles secundarios
Estudios primarios 32 2,89 0,70 27 3,10 0,43
Tabla 4

Estadisticos descriptivos de las actitudes hacia el catalan, el castellano y el inglés en funcién de la situacion socio-

profesional y del territorio

Centro Centro
Situacion Socio- Franja Oriental Catalufia
profesional
n M SD n M SD
Alta 7 2,77 0,76 16 3.49 0,30
Actitudes hacia el cataldn Media 122 3,04 0,53 66 3.21 0,56
Baja 63 2,09 0,60 69 2,97 0,60
Alta 7 3,40 0,40 16 2,94 0,73
Actitudes hacia el Media 122 3,33 0,38 66 3,22 0,58
castellano
Baja 63 3,36 0,36 69 3,30 0,45
Alta 7 3,17 0,43 16 3,11 0,69
Actitudes hacia el inglés Media 122 3.06 0,55 66 3,11 0,48
Baja 63 3.00 0,65 69 3,08 0,59
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el inglés determinan unas actitudes bastante
favorables y heterogéneas, a no observarse
diferencias significativas (Fpa4 = 1,64, p =
,196, np? = 0,01).

ACTITUDES LINGUISTICAS HACIA EL CATALAN,
EL CASTELLANO Y EL INGLES EN FUNCION
DE LA SITUACION SOCIO-PROFESIONAL DE
LA FAMILIA

A continuacién, se concretan las
puntuaciones medias y las desviaciones
estdndares en las actitudes hacia el cataldn de
los j6venes de la Franja Oriental y Cataluia,
en funcién de la situacién socio-profesional
(ver Tabla 4). Los datos correspondientes a 6
participantes (3 de Catalufia y 3 de la Franja)
se han descartado a no tener informacién
sobre la situaciéon socio-profesional de la
familia.

En lo referente a las actitudes hacia
el cataldn, no se encontraron diferencias
significativas entre los tres niveles de situacion

socio-profesional, independientemente del
centro, Fpa37 = 2,87, p = ,058, np? = 0,02.

Asimismo, las actitudes hacia el castellano
tienden a ser generalmente favorables y
equitativas entre grupos (Fpss7 = 1,569, p =
,205, np? = 0,01).

Por Gltimo, las puntuaciones medias de
las actitudes hacia el inglés en funcién de
la situacién socio-profesional de la familia
estdn muy equilibradas inter e intra-grupos,
mostrdndose bastante favorables en todos
los casos (Fp337y = 0,08, p = ,924, np? =
0,0011).

ACTITUDES LINGUISTICAS HACIA EL CATALAN,
EL CASTELLANO Y EL INGLES EN FUNCION
DE LA LENGUA FAMILIAR

En la Tabla 5 se detallan las puntuaciones
medias y desviaciones estdndares de los
escolares de Catalufia y de la Franja en
funcién de su lengua familiar.

Respecto a las actitudes linguisticas hacia
el catalédn, no se encontraron diferencias

Tabla 5
Estadisticos descriptivos de las actitudes hacia el catalan, el castellano y el inglés en funcién de lengua familiar
y del territorio
Centro
n M SD n M SD
Castellanohablante 114 2,89 0,55 63 2,92 0,46
Catalanohablante 23 3,21 0,55 41 3,59 0,32
Actitudes hacia el
catalon Biinglie Castellano- 21 3,29 0,46 18 3,18 0,56
Cataldan
Aléfono 37 2,94 0,57 32 2,88 0,78
Castellanohablante 114 3,35 0,37 63 3,39 0,46
Catalanohablante 23 3,30 0,39 41 2,77 0,60
Actitudes hacia el
castellano Bilingue Cosﬁellono- 1 3.32 0,35 18 3.48 0.45
Cataldn
Aléfono 37 3,35 0,43 32 3.34 0,32
Castellanohablante 114 3,04 0,61 63 2,96 0,57
Catalanohablante 23 2,99 0,54 4] 3.17 0,48
Actitudes hacia el
ingles Bilingue CoslTeIIcmo— 1 3.15 0,57 18 3,08 0,59
Cataldan
Aléfono 37 3,05 0,56 32 3.21 0,54
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entre las lenguas familiares analizadas en los
dos centros (Fi3341) = 2,29, p = ,078, np? =
0,02).

Por otro lado, las actitudes hacia el
castellano varian en funcién de la lengua
familiar del alumnado y del instituto (Fi3 341 =
7,46,p <,001,np? = 0,06). Asi, los escolares
que tienen como lengua propia el castellano,
los aléfonos y los bilingUes presentan actitudes
mds favorables que aquellos quienes tienen
como lengua familiar el cataldn.

A través de la prueba de comparaciones
mUltiples de Bonferroni se concreta el nivel
de significacion entre las diferentes categorias
analizadas. Como se puede observar en
la Tabla 5, el alumnado de Catalufa con
el catalén como lengua propia presenta
diferencias significativas respecto a aquel con
una lengua familiar castellana (t = 7,21, p <
,001, r = ,58), aléfona (t = 5,64, p < ,001,
r = ,55) o bilingte (t = 5,92, p < ,001, r =
,61) hacia las actitudes hacia el castellano.
Concretamente, parece que la tendencia es
presentar actitudes més desfavorables cuando
la lengua propia es Unicamente el cataldn.

En lo que se refiere a los escolares de la
Franja se descartan diferencias significativas
en funcién de la lengua familiar.

Finalmente, las puntuaciones medias
sobre las actitudes hacia el inglés en funcién
de la lengua familiar son muy similares
entre colectivos y centros analizados. En
consecuencia, se descartan diferencias
significativas (Fzza) = 1,19, p = ,314, np?
= 0,01).

DISCUSION

A continuacién, se discuten los resultados
obtenidos en funcién de los objetivos
planteados, las variables analizadas y la
literatura existente sobre el tema. Asi pues,
ademds de aportar una descripcién de
las actitudes linguisticas de los escolares
catalanes y de la Franja, también se dan a
conocer cémo influyen el nivel sociocultural,
la situacién socio-profesional y la lengua
familiar en la génesis de unas actitudes
lingUisticas en dos contextos donde la lengua
catalana y la lengua castellana conviven de

forma muy diferente, tanto a nivel social como
educativo.

En primer lugar, se ve como hay un
predominio de las actitudes bastante
favorables hacia el cataldn, el castellano y el
inglés independientemente del territorio donde
estd escolarizado el alumnado. No obstante,
los participantes de cada instituto muestran
diferentes patrones actitudinales. Mientras
que los estudiantes de la Franja manifiestan
actitudes mds favorables hacia el castellano,
el inglés y el cataldn respectivamente, las
manifestaciones de los jévenes catalanes
son consecutivamente favorables hacia el
castellano, el cataldn y el inglés, aunque
estan muy equilibradas entre ellas.

Estos datos se complementan con las
comparaciones intra-grupos. Concretamente,
los j6venes escolarizados en la Franja
muestran actitudes significativamente mdés
positivas hacia el castellano que hacia el
catalén y el inglés. Por otfro lado, los escolares
catalanes no muestran diferencias entre las
actitudes hacia el cataldn y el castellano,
aunque si que existen entre el castellano y el
inglés, a favor de la primera. Estos resultados
indicarfan la relevancia que adquiere el
contexto sociodemogrdfico en la formacién de
las actitudes lingUisticas (lanos et al., 2017).

Precisamente el instituto situado en la Franja
se encuentra en un ferritorio bilingle donde
el castellano y, en menor medida, el cataldn
son dos lenguas con importante presencia
social. Este hecho deberia generar un mayor
reconocimiento en sus actitudes lingUisticas,
sin embargo, esto no sucede especialmente
hacia la lengua catalana.

En este sentido, la asistencia o no a clases de
catalén en el caso del alumnado de la Franja
establece diferentes jerarquias lingiisticas.
Quienes asisten a dichas clases como
optativa muestran actitudes significativamente
més favorables hacia el cataldn y el inglés
que quienes no cursan esta asignatura o la
hicieron alguna vez. Este hecho podria estar
relacionado con la presién que ejercen sobre
los sujetos ciertos referentes significativos.
En este caso, la voluntariedad de asistir a
clases de cataldn parece indicar que los
sujetos y sus familias tienen unas actitudes
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mds favorables hacia esa lengua. Asimismo,
lo exposiciéon continuada a la lengua, bien
sea por el contacto con los propios familiares
o amigos e incluso los mass media podrian
ser factores que también se interrelacionan
con estas actitudes (Huguet y Madariaga
2005). Por otro lado, encontramos el caso
del inglés, considerada como la lengua
franca de comunicacién internacional. Este
hecho podria explicar en cierta medida las
diferencias entre los que asisten o no a clases
de catalén. En este caso, podria existir una
mayor sensibilizacién por parte de los primeros
respecto a la importancia del multilingGismo
lo que a su vez favoreceria unas actitudes
mds favorables y mayor motivacién para su
aprendizaje (Petrefias, Sansé, lanos, Janés,
Caballé, Torres, y Sdenz, 2019).

En cambio, en el caso de la lengua
castellana, la lengua oficial en el conjunto del
territorio aragonés, los patrones actitudinales
son muy parecidos independientemente de
la variable anteriormente analizada. Estos
resultados nos pueden estar indicando que
continuos cambios en la regulacién legislativa
de la lengua catalana y su optatividad podrian
estar favoreciendo que se acentien las
actitudes mds favorables hacia el castellano
que hacia el catalan (Huguet, Lapresta,
y Madariaga, 2008). Este es un aspecto
preocupante si se tiene en cuenta que en
nuestro estudio la muestra de la Franja estd
muy sectorizada hacia un contexto donde
lo lengua catalana estd viva y tiene ciertas
motivaciones de uso (Lambert, 1969).

En cualquier caso, los resultados en
lengua catalana podrian estar condicionados
por connotaciones negativas que van mds
allé de esta simple concepcién de uso.
Esta afirmacién vendria respaldada por la
intensidad de la relacién que existe entre las
actitudes lingUisticas y la posiciéon social que
ocupa el grupo lingUistico analizado (en este
caso el cataldn). Tal y como apuntaron en su
dia Appel y Muysken (1986), los diferentes
grupos sociales adoptan unas actitudes
respecto a otros colectivos a partir de las
“aparentes” caracteristicas que los definen
como tal: posibles prdcticas culturales, la
lengua que hablan, entre otras. De manera

que la intensidad de esta relacidon puede
llegar a ser tan grande que incluso se pueden
confundir los sentimientos que se tienen hacia
otra persona o comunidad con la valoracién
que se hace de su forma de hablar (Alvarez,
Martinez, y Urdaneta, 2001; Ferndndez,
2000; Lapresta y Huguet, 2004, 2006aq,
2008).

Por otro lado, el nivel sociocultural y la
situacién  socio-profesional no han sido
determinantes en las actitudes hacia las
tres lenguas analizadas, a diferencia de
lo observado en otros contextos, donde
si se encontré relaciéon entre estas dos
variables y la construcciéon de las actitudes
lingUisticas (Bokhorst-Heng y Sants Caleon,
2009; Caruana, 2007; Lasagabaster, 2008;
Madariaga, Huguet, y Janés, 2016; Mettewie
y Janssens, 2007). En este sentido, el estudio
contradice esta hipdtesis al descartarse
diferencias significativas prdcticamente en
todos los casos (Lasagabaster, 2009; Safont,
2007; Ytsma, 2007).

El resto de los resultados marcan tendencias
diferentes. Mientras que las actitudes hacia el
cataldn entre el alumnado de la Franja son
muy equilibradas, en Catalufa se observa una
mayor tendencia a ser favorables de quienes
tienen un nivel sociocultural alto respecto de
quienes lo tienen bajo.

En segundo lugar, la situacién socio-
profesional tampoco ha resultado
determinante en la formacién de las actitudes
lingUisticas. Muchos estudios acentGan el
nivel econémico de la familia como promotor
de conductas especificas relacionadas con
las lenguas y, en consecuencia, la génesis
de unas determinadas actitudes lingiisticas
(Gardner, 1985).

De todas formas, cabe destacar la
importancia de haber considerado ambas
variables al tratarse de factores habituales en
los estudios clésicos sobre educacién bilingie
(Huguet, 2001; Lasagabaster, 2003).

Finalmente, otra variable de interés ha
sido la lengua familiar. En este sentido, ser
catalanohablante en Cataluia explica unas
actitudes significativamente més bajas hacia
el castellano que ser castellanohablante,
aléfono o bilingie castellano-cataldn. En
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ninguna de las ofras situaciones se han
observado diferencias significativas, pero
si que podemos hablar de tendencios. Las
actitudes hacia el cataldn son més favorables
entre los escolares catalanohablantes y los
bilingles que entre los castellanohablantes y
los aléfonos, independientemente del contexto
de referencia. Y, por Gltimo, ni el territorio
de escolarizacién ni la lengua familiar de
los j6venes participantes son motivo de
discrepancia en las actitudes hacia el inglés.

En el marco del estudio, los resultados
obtenidos indican que se necesita volver a
reflexionar acerca de cémo se ha potenciado
en el curriculum escolar tradicionalmente una
concienciacién social y educativa de respeto
y valoracién de la diversidad linguistica
y cultural especialmente de las lenguas
minoritarias. En el caso del inglés parece ser
diferente, posiblemente por las directrices de
la Unién Europea sobre el aprendizaje de las
lenguas extranjeras (European Commission,
2008) y el estatus social con el que cuenta
el inglés. Y, todo ello, teniendo en cuenta las
nuevas metodologias europeas de ensefianza
superior donde es fundamental construir
competencias linguisticas  (Descriptors  de
Dublin, 2004).

El hecho que el contexto de desarrollo tenga
mayor potencial explicativo que el resto de las
variables analizadas sugiere la necesidad de
trabajar en esta direccién para la construccion
de actitudes mds favorables hacia las tres
lenguas analizadas. En conjunto, se hace
necesaria una clara apuesta y promocién por
una educacién oficialmente multilingte (lanos
etal., 2017; Newman, 2011; Trenchs-Perera,
2009). Si, en consecuencia, se disminuyen
los prejuicios y tendencias monolingUes
o excluyentes, se verdn las lenguas como
promotoras de desarrollo y de capital humano,
y no como barreras o amenazas identitarias.

Finalmente, los resultados y las conclusiones
obtenidas deben ser tomadas con cautela por
ser un estudio exploratorio con un tamafo de
la muestra pequefo y un método de seleccién
no aleatorio. En consecuencia, y ante los
hallazgos  observados, serfa interesante
realizar nuevos estudios con muestras mds
amplias y representativas, que incluyan

ademds otras variables que se interrelacionan
de manera importante con las actitudes
lingUisticas y el éxito académico como son,
por ejemplo, la competencia linguistica o las
autoidentificaciones (lanos, Caballé, Petrefas,
y Huguet, 2019; Petrenas, Lapresta, y Huguet,
2016).
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Resumen: La ansiedad escénica musical es un problema al que se suele enfrentar la mayoria de los
intérpretes musicales, tanto profesorado como alumnado. La literatura cientifica indica que su
manifestacion puede diferir segin diferentes variables. Es por ello, que el presente estudio examina, por
un lado, si el profesorado de Conservatorio ha experimentado ansiedad escénica musical al enfrentarse
a sus actuaciones y, por ofro, si la ansiedad escénica musical difiere en funcién del género. Para ello, se
ha utilizado un estudio ex-post-facto de tipo comparativo-causal, en el que ha participado un total de 46
docentes de Conservatorio de Médlaga, Sevilla y la ciudad auténoma de Melilla (Espafia). Para la recogida
de informacién se utilizé el Inventario de Ansiedad Escénica Musical de Kenny (K-MPAI), adaptado al
espariol. Ademds, se incluyeron una serie de preguntas sociodemogréficas asi como algunas preguntas
adicionales relativas a la ansiedad escénica musical. Tras el andlisis de los datos, los resultados indican
que el 80.4% de la muestra ha padecido ansiedad escénica musical en algin momento de su carrera
musical. Igualmente, las mujeres puntdan mds alto que los hombres en diferentes ftems. Finalmente, se
discuten diferentes propuestas para la prevencién e intervencién de la ansiedad escénica musical.
Palabras clave: Ansiedad escénica musical, Profesorado, Conservatorio, Género.

Music Performance Anxiety in Conservatory Teachers: Frequency and analysis by gender

Abstract: Music performance anxiety is a problem that most musical performers, both teachers and students,
face. The scientific literature indicates that its manifestation can differ according to different variables. It is
for this reason that the present study examines, on the one hand, if teachers of the Conservatory experienced
music performance anxiety in the face of their actions and, on the other, if the music performance anxiety
makes differences according to the gender variable. For it, a comparative-causal ex-post-facto study
has been developed, in which a total of 46 teachers from the Malaga, Seville and the autonomous city
of Melilla”s Conservatory in Spain participated. Kenny's Musical Anxiety Inventory (K-MPAI) adapted to
Spanish was used to collect information. In addition, a series of sociodemographic questions were included
as well as some additional questions related to the music performance anxiety. After the data analysis, the
results indicate that 80.4% of the sample had experienced stage-wide anxiety at some point in their musical
career. Likewise, female score higher than male in different items. Finally, different proposals to prevent and
to treat the music performance anxiety are discussed.

Keywords: Music performance anxiety, Teachers, Conservatory, Gender.

La Psicologia de la Musica es un enfoque
que desde el comienzo del siglo XX se encarga
de analizar la carga emocional que ejerce la
mUsica en el comportamiento de la persona
a lo largo de su vida. Més recientemente,
una nueva corriente toma importancia en
el estudio de las emociones desde otra
Recibido: 26/09/2018 - Aceptado: 23/06/2019 - Avance online: 27/09/2019
*Correspondencia: Lucia Herrera Torres.

Universidad de Granada.

C.P: 52005, Melilla, Espana.
E-mail: luciaht@ugr.es

Herrera-Torres, L. y Campoy-Barreiro, C. (Avance Online). Ansiedad escénica musical en
profesorado de conservatorio: frecuencia y andlisis por género. Revista de Psicologia y
Educacién, 15(1), 32-47, https://doi.org/10.23923/rpye2020.01.184

perspectiva: aquéllas que afectan al mUsico
antes, durante y después de enfrentarse a una
actuacién en publico (Hallam, Cross, & Thaut,
2011). La realizacién de un concierto o recital
puede inducir sentimientos asombrosamente
positivos en instrumentistas y cantantes.
Pueden convertirse en la razén que les
estimula para repetir dicha experiencia una vy
otra vez sin importar las horas de prdctica que
se hayan invertido. Thomas Allen (barftono
inglés) formulé las siguientes palabras a

un periodista al finalizar una obra de Don
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Giovanni en Japén: “Podria haber caminado
sobre los techos de las casas, estaba en la
cima” (Ballester, 2015, p. 258).

Sin embargo, al igual que fructifera, la
carrera musical puede convertirse en una
carrera amarga y de sin sabores ya que
las actuaciones musicales también pueden
generar emociones negativas tales como
ansiedad o miedo. Estas, pueden llegar a
resultar devastadoras a nivel interpretativo,
mermando las habilidades del intérprete y
pudiendo hacer que éste pierda el control de
la obra (Salmon, 1990; Zarza, Casanova,
& Orejudo, 2016). Cuando dichas
emociones interfieren de forma negativa en
la interpretacién, puede llegar a convertirse
en un trastorno llamado ansiedad escénica
(Dalia, 2004).

La ansiedad es un estado de dnimo negativo
caracterizado por sintomas corporales de
tension fisica y aprensién con respecto al
futuro  (Amerian  Psychiatric  Association,
1994). Dicho estado de animo suele anticipar
dafo o desgracia futuros y su objetivo puede
ser inferno o externo. La ansiedad en si es una
sefal de alerta que advierte sobre un peligro
inminente y que tiene como objetivo ayudar
a la persona a que adopte las medidas
necesarias para enfrentarse a una amenaza.
Suele estar acompafada de una serie de
sinfomas que se manifiestan a nivel fisico,
cognitivo, conductual y social. Cierto grado
de ansiedad es incluso deseable para el
manejo 6ptimo de las exigencias cotidianas.
Ahora bien, cuando ésta sobrepasa cierta
intensidad o supera la capacidad adaptativa
de la persona, se convierte en patoldgica,
provocando un malestar o deterioro
significativo de la actividad del individuo
donde pueden aparecer o acentuarse los
sintomas anteriormente descritos (Herrera
& Jorge, 2013; Kenny & Ackermann, 2015;
Papageorgi, Creech, & Welch, 2011).

La ansiedad escénica es una patologia
que sufre una gran parte de la poblacién
en general, por ejemplo, al exponerse a
situaciones donde tienen que enfrentarse a un
publico (Zarza, Casanova, & Robles, 2016).
Los sinftomas que se padecen suelen ser
nduseas, sudoracidon excesiva y temblores. En

su forma mdés aguda, puede incluso llegar a
paralizar a la persona afectada (Papageorgi,
Hallam, & Welch, 2007). En el caso de los
musicos, cuya profesion les obliga a exponer
sus creaciones o interpretaciones delante de
un publico en la mayoria de las ocasiones,
se hace referencia a la ansiedad escénica
musical.

En la actualidad, no existe una definicion
clara de ansiedad escénica musical lo que
provoca que no tenga un Unico enunciado
de referencia (Silva, 2007). No obstante, es
un problema cuando el nivel de activacion
psicofisiolégica de ansiedad supera el umbral
soportado por el musico. Es entonces cuando
sus recursos técnicos y su concentraciéon
disminuyen considerablemente, y tiene muy
pocas probabilidades de volver a recuperar
el nivel de interpretacién alcanzado. Este
hecho puede suceder de manera inesperada,
aldn a pesar no haber ocurrido experiencias
previas (Osborne, Kenny, & Holsomback,
2005). Ademds, afecta de manera clara a
la actuacién, encontrdndose evidencias que
correlacionan positivamente niveles altos de
ansiedad con bajo logro en la interpretacién
musical (Yagisan, 2009).

Segun Salmon (1990), la ansiedad escénica
es vivida “como la experiencia de aprensién
angustiosa sobre la disminucién real de las
habilidades interpretativas en un contexto
pUblico, hasta un grado que no garantice la
aptitud musical del individuo, el entrenamiento
o el nivel de preparacion de éste” (p. 3); que
puede resumirse en un evidente miedo a
aparecer frente a una audiencia (American
Psychiatric Association, 1994; Kenny, 2008;
Studer, Danuser, Hildebrandt, Arial, & Gomez,
2011) Para el intérprete, supone la sensacién
de niveles extremos de terror, cuya respuesta
tiene tres componentes diferenciados:
fisiolégico (temblores de manos, taquicardia
o sudoracién excesiva), cognitivo (fallos de
memoria, pensamientos negativos hacia la
actuacién y hacia sf mismos) y motor (evitacién
de actuaciones o abandono de carrera) (Lee,
2002; McAllister, 2011; Petrovich, 2004;
Sandgren, 2002; Spahn, Echternach, Zander,
Voltmer, & Richter, 2010) y suelen precipitarse
por la exposicién piblica y la percepcidon de
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una posible evaluacién negativa por parte de
los demds (Osborne & McPherson, 2018 ;
Taborsky, 2007). Segun diversos estudios, los
sintomas cognitivos, como la preocupacién
excesiva y problemas de concentracién, son
los que mayor malestar generan (Herrera,
Jorge, & Llorenzo, 2015; Kenny, Davis, &
Oates, 2004; Langendorfer, Hodapp, Kreutz,
& Bongard, 2006; Yagishan, 2009).

Desde hace varios afos, han sido
numerosos artistas los que han salido al
paso reconociendo que padecian ansiedad
escénica, un problema que tradicionalmente
se infentaba enmascarar y mantener en
secreto. Actores, cantantes, vocalistas,
musicos y orquestistas; no existe ninguna
rama a la que no afecte este problema. De
este modo, la ansiedad escénica musical es
uno de los problemas més significativos a los
que deben hacer frente durante su formacién
y prdctica musical tanto el alumnado del
Titulo Superior de MUsica como los mUsicos.
Para muchos intérpretes puede suponer
no sélo un impedimento, sino motivo de
abandono de prometedoras carreras dentro
de la interpretacion musical (Lee, 2002;
Wesner, Noyes, & Davis, 1990). De hecho,
existen estudios que confirman que el 20%
de los mUsicos abandona su carrera por este
motivo (Dalia, 2004). Ademds, tiene impacto
sobre ofras variables como, por ejemplo,
la autoestima, donde la ansiedad escénica
musical conlleva a un descenso considerable
en el alumnado (Ramos, 2013). Desde
un enfoque psicométrico, Sadler y Miller
(2010) han encontrado que ciertos rasgos
de personalidad, como el perfeccionismo,
el neuroticismo, la ansiedad-rasgo, el
pensamiento catastrofista y la fobia social,
estdn estrechamente relacionados con la
ansiedad escénica musical.

Algunos trabajos indican que el 20% de los
mUsicos abandona su carrera por este motivo
(Dalia, 2004), porcentaje que aumenta si
se hace mencién a edades preuniversitarias,
donde la cifra, segun Herrera y Jorge (2013),
puede llegar hasta un 60-80%. Por ello,
resulta evidente la necesidad de realizar
investigaciones para comprender la relacién
entre la actuacién musical y la ansiedad

escénica, para poder disefiar intervenciones
en este campo.

Por otra parte, diversas investigaciones
han demostrado la existencia de patrones de
ansiedad diferentes en hombres y mujeres, de
tal manera que las mujeres suelen presentar
un nivel mayor de trastornos de ansiedad
(Altemus, Sarvaiya, & Epperson, 2014; Kenny &
Ackermann, 2015; Orgilés, Méndez, Espada,
Carballo, & Piqueras, 2012; Sandgren,
2009). Este patrén se repite cuando se hace
referencia a enfrentarse a una actuacién
musical: también puntuan significativamente
mas alto las mujeres (Kenny et al., 2004; Rae
& McCambridge, 2004; Ryan, 2004; Yagisan,
2009; Yondem, 2007).

Sin embargo, las diferencias entre géneros
no son constantes en todos los grupos de
edad. Asi, dichas diferencias van aumentando
con la edad y, mientras que en la nifez estas
diferencias no son significativas (Boucher &
Ryan, 2011), en la adolescencia empiezan a
aparecer correlaciones positivas entre género
femenino y ansiedad escénica musical, donde
ademds las chicas presentan mayores niveles
de angustia y dificultad (Kenny & Osborne,
2006; Osborne & Kenny, 2005, 2008),
aunque dicha diferencia no es detectada por
todos los estudios (Dempsey, 2015; Herrera
et al., 2015).

Concretamente, el objetivo principal de la
presente investigacién es analizar la ansiedad
escénica en una muestra de profesorado del
Grado Superior de MUsica que, debido a su
profesion, se ve expuesto a un gran nimero
de conciertos y situaciones musicales que no
siempre es capaz de manejar adecuadamente
debido a la ansiedad que se produce por
la actuacion. Dicho objetivo se concreta en
dos objetivos especificos. En primer lugar,
identificar si el profesorado ha experimentado
alguna vez, a lo largo de su carrera
profesional, ansiedad escénica musical ante
los actuaciones musicales. En segundo,
determinar si la ansiedad escénica musical
difiere en funcién del género.

Este tipo de investigaciones puede
suscitar gran interés dentro de la comunidad
psicolégica y educativa musical espafola,
pues se frata de un drea que no ha recibido
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especial atenciéon hasta las ¢ltimas décadas
en nuestro pafs. La ansiedad escénica musical
si que ha sido ampliamente estudiada e
investigada, en cambio, fuera de nuestras
fronteras (lusca & Dafinoiu, 2012; Robson &
Kenny, 2017).

METODO
PARTICIPANTES

Para seleccionar a los participantes se ha
utilizado un muestreo no probabilistico de tipo
causal o incidental, puesto que se ha elegido
directa e intencionalmente a los participantes
en este estudio (Delgado & Prieto, 2007), por
su accesibilidad y la voluntad de colaborar. La
muestra ha estado compuesta por un total de
46 docentes de Conservatorio pertenecientes
a centros de Andalucia (Mdalaga, Sevilla) y
de la ciudad auténoma de Melilla (Espafial),
de los cuales 34 eran hombres (73.9%) y 12
mujeres (26.1%). Su edad oscilaba de los 27
a los 56 afos (M = 39.83; DT = 7.26).

Los docentes indicaron que su experiencia
como intérpretes se situaba entre los 2 y los
45 anos (M = 23.57; DT = 8.52). Respecto
a los afios de experiencia como docentes, el
minimo fue de 6 y el mdximo de 31 afos
M = 15.67; DT = 6.76). En lo relativo a la
especialidad instrumental, 26 (56.5%) de los
instrumentos de los participantes pertenecian
a la familia de viento (clarinete, oboe,
saxofén, fagot, trompeta y flauta travesera),
13 (28.3%) a la de cuerda (guitarra, violin,
viola y violonchelo), 6 (13.0%) a la de teclado
(piano) y 1 (2.2%) a la de canto.

INSTRUMENTOS DE MEDIDA

En primer lugar, se diseAid una hoja
de registro con una serie de datos
sociodemogrdficos necesarios para describir
a los participantes: género, edad, estudios
musicales, figura laboral, afos de experiencia
como intérprete y afios de experiencia como
docente. Ademds, se establecieron diferentes
cuestiones relativas a la ansiedad escénica
musical, esto es, si se ha experimentado en
algtn momento ansiedad escénica musical;

en el caso de ser positiva la respuesta a la
cuestién anterior, qué fue lo mds desagradable
y cémo afronté la situaciéon en ese momento;
también se le ofrecia un listado de estrategias
de afrontamiento de la ansiedad escénica
musical para conocer si habfan utilizado
alguna de ellas.

En segundo lugar, se empleé el Kenny
Music Performance Anxiety Inventory (2004)
(K-MPAI), validado en espafol por Zarza
(2014). EI K-MPAI es un instrumento disefado
porKennyetal. (2004) y permite evaluar, desde
el modelo de ansiedad de Barlow (2000),
lo ansiedad escénica presentando los tres
factores o vulnerabilidades que pueden ser los
generadores de la ansiedad: vulnerabilidad
bioldgica, vulnerabilidad psicolégica general
y vulnerabilidad psicolégica especifica. El
objetivo principal de dicho cuestionario es
analizar los niveles de ansiedad general
y especifica en relacion a las variables
anteriormente mencionadas.

Estd compuesta por un total de 26 items
medidos en una escala Likert de 7 puntos, que
van desde -3 (totalmente en desacuerdo) a 3
(totalmente de acuerdo). Asf, puntuacionesaltas
en el ftem son directamente proporcionales
al factor de vulnerabilidad correspondiente
y viceversa. Los items del K-MPAI han sido
redactados en su versidon original para
coincidir y mostrar coherencia con la teoria
de la ansiedad de Barlow (2000). A partir de
esto, Kenny (2009) agrupa los diferentes items
del siguiente modo: factor 1, el contexto de
los experiencias tempranas, items 5, 9, 19,
21 y 24; factor 2: vulnerabilidad psicolégica
generalizada, ftems 1, 2, 3, 4, 6, 8, 10, 11,
15,16, 17, 18 y 23; factor 3: preocupacién
por la actuacién, items 7, 12, 13, 14, 20, 22,
25 y 26. La fiabilidad del K-MPAI, mediante
la prueba de consistencia interna alpha de
Cronbach, en el estudio de Kenny et al. (2004)
es de .944. Por su parte, Zarza, Orejudo,
Casanova y Mazas (2016) realizaron un
andlisis factorial confirmatorio con poblacién
espafiola, poniendo de manifiesto la
confirmacién del modelo teérico de partida
y las adecuadas propiedades psicométricas
del instrumento. Asimismo encontraron que la

fiabilidad del K-MPAI era de o = .866.
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PROCEDIMIENTO
RECOGIDA DE INFORMACION

Para realizar la presente investigacién,
se han seguido dos etapas claramente
diferenciadas. La primera de ellas consistié
en la traduccién al espafol del K-MPAI asi
como la intfroduccién previa de una serie de
cuestiones sociodemogrdficas y relativas a la
ansiedad escénica musical. Una vez realizado,
se disefd la version online.

Lla segunda parte, fue la administracién
propiamente dicha, que se llevd a cabo de
manera individual a través de un enlace
online y que se ofrecié de manera voluntaria
al profesorado de Conservatorio de las
ciudades anteriormente nombradas. Para
ello, se conté con la colaboracién del equipo
directivo de cada Conservatorio. Ademds,
se remitieron correos electrénicos a todo el
profesorado, explicando en qué consistia
el estudio y solicitando su colaboracién. El
cuestionario contaba con unas instrucciones
claras al respecto, dejando cierto grado de
autonomia para realizarlo. El tiempo medio
de aplicaciéon en los ensayos fue de 10-15
minutos.

ANALISIS DE DATOS

Para el andlisis de los datos obtenidos a
través del cuestionario se utilizdé el paquete
estadistico SPSS 20.0. Para las variables
dependientes se determiné si se cumplia la
normalidad de los datos, mediante la prueba
de Kolmogorov-Smirnov. En la mayoria de los
casos los resultados fueron significativos, p <
.05, por lo que no se cumplia la distribucion
gaussiana de los datos. Ademds, se hallé que
no se cumplia la homogeneidad de varianzas
u homocedasticidad, atendiendo a la variable
independiente género. Para ello, se utilizé el
estadistico de Levene, resultando igualmente
significativo. Por todo ello, y dado el tamafio
de la muestra (n = 46), se optd por emplear
pruebas no paramétricas en el andlisis
estadistico de los datos. De este modo, las
pruebas estadisticas empleadas fueron el
andlisis de frecuencias, mediante la prueba

Chi?, asi como U de Mann-Whitney. En este
Ultimo caso, se calculé el tamafio del efecto
con la prueba la r de Rosenthal.

RESULTADOS

Al preguntar a los participantes si han
experimentado en algin ocasién ansiedad
escénica musical, se observa que el 80.4%
indica que si (ver Tabla 1). El andlisis de
frecuencias, mediante el estadistico %2,
mostré diferencias significativas entre quienes
experimentaban y no  experimentaban
ansiedad escénica musical (x? = 17.043; p
< .001).

Cuando se les pregunté qué fue lo mds
desagradable en esa situacién de ansiedad
escénica musical, las respuestas facilitadas se
integran en la Tabla 2, siendo la pérdida de
control (34.8%) y los sintomas fisicos (28.3%)
los mds sefalados. Se hallaron diferencias

significativas en la frecuencia de respuestas
(x2 = 32.522; p < .001).

Tabla 1
sHas experimentado en alguna ocasién ansiedad
escénica musical?

Frecuencia Porcentaje
St 37 80.4
No 9 19.6
Total 46 100.0
Tabla 2
5Qué fue lo més desagradable para tie
Frecuencia Porcentaje
Nada 8 17.4
Sintomas fisicos 13 28.3
Sintomas cognitivos 3 6.5
Pérdida de control 16 34.8
Secuelas posteriores 1 2.2
No rendir al mdximo 4 8.7
Publico 1 2.2
Total 46 100.0
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Por ofra parte, también se les pregunté cémo
afrontaron dicha situacién de ansiedad escénica
musical. Las respuestas se incluyen en la Tabla
3, siendo significativas las diferencias en las
frecuencias de las diferentes formas de afrontar
la situacién de ansiedad escénica musical (y? =
50.261; p < .001). Al respecto, el 37.0% sefala
gue mediante ejercicios de respiracién, el 21.7%
que no hizo nada y el 19.6% que terminando la
obra.

lgualmente, se solicitdé a los participantes
que senalasen si habian empleado alguna de
las estrategias de afrontamiento de la ansiedad
escénica musical que se recogen en la Tabla 4.
Las dos mds empleadas fueron el uso de farmacos

(23.9%) y los ejercicios de respiraciéon (21.7%).
Ademads, se hallaron diferencias significativas entre
los que empleaban y no empleaban cada una de
las estrategias de afrontamiento especificadas.

Respecto al K-MPAI, en la Tabla 5 se pueden
consultar los porcentajes de respuesta para cada
uno de los ftems que lo integran. El profesorado
de Conservatorio sefala que estd Totalmente en
desacuerdo en mayor medida con los siguientes
ftems: A menudo sienfo que no tengo nada que
esperar con ilusién (60.9%), A menudo siento
que no valgo mucho como persona (56.5%), A
menudo sienfo que la vida no tiene mucho que
ofrecerme (43.5%) y Cuando era nifio, a menudo
me sentia triste (43.5%).

Tabla 3

sComo afrontaste esta situacion en ese mismo instante?

Frecuencia Porcentaje

Nada 10 21.7
Terminando la obra 9 19.6
Ayuda profesional 1 2.2
Ejercicios de respiracion 17 37.0
Ejercicios cognitivos 3 6.5
Ejercicios de relajacion 1 2.2
Rezando 1 2.2
Parando la obra 1 2.2
Otros 3 6.5

Total 46 100.0

Tabla 4

Estrategias de afrontamiento de la ansiedad escénica musical empleadas

Frecuencia Porcentaje x? e}
Famacos 1 23.9 12.522 <.001
Alcohol 0 .0
Infusiones relajantes 5 10.9 28.174 <.001
Drogas no legales 0 .0
Ayuda psicologica 2 4.3 38.348 <.001
Ejercicios de respiracion 10 21.7 14.696 <.001
Ejercicios de relajaciéon muscular 6 13.0 25,130 <.001
Cuidado de los alimentos ingeridos 1 2.2 42.087 <.001
Yoga 2 4.3 37.356 <.001
Ofros 6 13.0 25.130 <.001
Ninguna 7 16.2 22.261 <.001
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Tabla 5
Porcentaje de docentes que elige cada opcién de respuesta, en cada flem del K-MPAI (N = 46)
K-MPA B3| 2 1] 0|1 2 | 3
1. Alguna vez siento que me deprimo sin saber por qué 32.6 15.2 4.3 13.0 | 19.6 2.2 13.0
2.Encuentro facil confiar en los demds 6.5 8.7 152 | 196 | 17.4 | 28.3 | 4.3
3.Raramente siento que controlo mi vida 28.3 | 32.6 8.7 13.0 | 65 6.5 4.3
4.A menudo tengo dificuttades para generar la energia necesaria para hacer
21.7 | 32.6 6.5 152 | 109 | 6.5 6.5
COosas
5.La preocupacion excesiva es una caracteristica de mi familia 13.0 | 21.7 130 | 174 | 6.5 17.4 | 10.9
6.A menudo siento que la vida no tiene mucho que ofrecerme 3.5 28.3 13.0 6.5 2.2 2.2 4.3
7.Incluso si frabajo mucho en la preparacion para la actuacion musical, es
4.3 239 | 19.6 | 109 | 174 | 17.4 | 65
probable que cometa errores
8.Encuentro dificil depender de otros 8.7 6.5 8.7 21.7 | 162 | 26.1 | 13.0
9. Mis padres fueron, la mayoria de las veces, receptivos a mis necesidades 4.3 .0 109 | 152 | 13.0 | 39.1 | 174
10.Nunca sé antes de un concierto si mi actuacion serd buena 152 | 23.9 | 152 | 8.7 7.4 | 109 | 8.7
11.A menudo siento que no valgo mucho como persona 56.5 | 21.7 6.5 4.3 4.3 4.3 2.2
12.Durante la actuacion musical, me encuentro a mi mismo pensando si
) 32.6 6.1 10.9 8.7 4.3 8.7 8.7
conseguire acabarla
13.Pensar en la evaluacion puede fener interferencias en mi actuacion 152 | 13.0 6.5 8.7 239 | 17.4 | 152
14.Incluso en las situaciones en las que la actuacion es mds estresante, estoy
) 6.5 8.7 8.7 326 | 21.7 | 152 | 65
seguro de que actuaré bien
15.A menudo me siento preocupado por una reaccion negativa de la
174 | 17.4 | 17.4 | 13.0 | 17.4 | 10.9 | 6.5
audiencia
16.A veces me siento ansioso sin razén alguna 196 | 21.7 | 10.9 | 13.0 | 19.6 | 6.5 8.7
17.Desde el inicio de mis estudios musicales, recuerdo estar ansioso por actuar
, 109 | 21.7 13.0 152 | 17.4 8.7 13.0
en publico
18. Me preocupa gue una mala actuacion pueda arruinar mi carera 23.9 | 21.7 | 28.3 | 109 | 4.3 4.3 6.5
19.Mis padres siempre me escuchaban 6.5 10.9 2.2 152 | 283 | 10.9 | 26.1
20.Dejo pasar oportunidades de actuar que merecen la pena debido a la
32.6 | 19.6 8.7 109 | 19.6 | 4.3 4.3
ansiedad
21.Cuando era nifo, a menudo me sentia triste 435 | 304 | 152 4.3 2.2 2.2 2.2
22.A menudo me preparo para un concierto con la sensacion de teror y
45.7 | 19.6 6.5 13.0 | 10.9 .0 4.3
desastre inminente
23.A menudo siento gue no tengo nada que esperar con ilusion 60.9 | 19.6 4.3 .0 8.7 2.2 4.3
24.Mis padres me animatan a intentar cosas nuevas 15.2 2.2 152 | 239 | 4.3 19.6 | 19.6
25.Me preocupo tanto anfes de una actuacion musical, gue no puedo dormir 21.7 | 30.4 13.0 6.5 13.0 8.7 6.5
26.Mi memoria suele ser muy fiable 4.3 6.5 152 | 289 | 19.6 | 152 | 1562
Nota: -3 = Totalmente en desacuerdo; -2 = Bastante en desacuerdo; -1 = Un poco en desacuerdo; O = Ni de acuerdo ni en desacuerdo;
1 = Un poco de acuerdo; 2 = Bastante de acuerdo; 3 = Totalmente de acuerdo
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Las respuestas al K-MPAI fueron analizadas
por género. Los resultados se presentan en la
Tabla 6. Al respecto, las mujeres puntuaron
més alto que los hombres en los siguientes
items: Alguna vez siento que me deprimo sin
saber por qué (U = 117.00, p = .026, r =
.329); Raramente siento que controlo mi vida

(U=114.50,p = .021, r = .340); Amenudo

tengo dificultades para generar la energia (U
= 115.50, p = .023, r = .335); A menudo
siento que no valgo mucho como persona (U
= 113.00, p = .011, r = .373); y Durante
la actuacién musical, me encuentro a mi
mismo pensando si conseguiré acabarla (U =

112.00, p = .018, r = .349).

Tabla 6
Resultados de la prueba U de Mann-Whitney en el K-MPAI segun el género (N = 46)

) Rango Suma de
K-MPA| Genero n 9 ) u e} r
promedio rangos
Hombre 34 20.94 712.00 117.00* 026 329
Alguna vez siento que me
deprimo sin saber por qué
Mujer 12 30.75 369.00
Hombre 34 22.76 774.00 179.00 523 .094
Encuentro facil confiar en los
demds
Muijer 12 25.58 307.00
Hombre 34 20.87 709.50 114.50* 021 340
Raramente siento que controlo
mi vida
Mujer 12 30.96 371.50
A menudo tengo dificultades para Hombre 34 20.90 710.50 115.50* .023 .335
generar la energia necesaria para
hacer cosas Mujer 12 30.88 370.50
Hombre 34 23.49 798.50 203.50 .990 .001
La preocupacién excesiva es una
caracteristica de mi familia
Muijer 12 23.54 282.50
Hombre 34 22.22 755.50 160.50 .250 169
A menudo siento que la vida no
fiene mucho que ofrecerme
Mujer 12 27.13 325.50
INcluso si TrCIbCIjO mucho en la Hombre 34 22.59 768.00 173.00 430 116
preparacion para la actuacion
musical, es pro probable que
cometa errores Mujer 12 26.08 313.00
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Tabla 6 (Continuacién)

Resultados de la prueba U de Mann-Whitney en el K-MPAI segun el género (N = 46)

, Rango Suma de
K-MPAI Geénero n 9 . u e} r
promedio rangos
Homibre 34 23.74 807.00 196.00 .839 .030
Encuentro dificil depender de
otros
Mujer 12 22.83 274.00
Mis padres fueron, la mgyon’g Hombre 34 23.51 799.50 203.50 .990 .001
de las veces, receptivos a mis
necesidades Mujer 12 23.46 281.50
Hombre 34 22.00 748.00 153.00 196 .190
Nunca sé antes de un concierto si
mi actuacion serd buena
Mujer 12 27.75 333.00
Hombre 34 20.82 708.00 113.00* 011 373
A menudo siento que no valgo
mucho como persona
Mujer 12 31.08 373.00
Durante la actuacion musical. me Homibre 34 20.79 707.00 112.00* .018 .349
encuentro a mi mismo pensando
si conseguiré acabarla Mujer 12 31.17 374.00
Hombre 34 21.56 733.00 138.00 .094 247
Pensar en la evaluacion puede
tener interferencias en mi
actuacion
Mujer 12 29.00 348.00
Incluso en las situaciones en Hombre 34 24.82 844.00 159.00 .248 170
las que la actuacion es mds
esfresante, estoy seguro de que
actuare bien Mujer 12 19.75 237.00
Hombre 34 23.90 812.50 190.50 732 .050
A menudo me siento preocupado
por una reaccion negativa de la
audiencia
Mujer 12 22.38 268.50
Hombre 34 22.71 772.00 177.00 493 101
A veces me siento ansioso sin
razén alguna
Mujer 12 25.75 309.00
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Tabla 6 (Continuacién)

Resultados de la prueba U de Mann-Whitney en el K-MPAI segun el género (N = 46)

, Rango Suma de
K-MPAI Género n 9 ) U P r
promedio rangos
o ) i Hombre 34 23.22 789.50 194.50 .810 .035
Desde el inicio de mis estudios
musicales, recuerdo estar ansioso
por actuar en publico
Mujer 12 24.29 291.50
Me preocupa que una mala Hombre 34 23.10 785.50 190.50 729 .051
actuacién pueda arruinar mi
carera Mujer 12 24.63 295.50
Hombre 34 23.12 786.00 191.00 739 .049
Mis padres siempre me
escuchaban
Muijer 12 24.58 295.00
Dejo pasar oportunidades de Hombre 34 22.96 780.50 185.50 .635 .070
actuar que merecen la pena
debido a la ansiedad
Mujer 12 25.04 300.50
Homlbre 34 24.03 817.00 186.00 632 .070
Cuando era nino, a menudo me
sentia friste
Muijer 12 22.00 264.00
Hombre 34 22.10 751.50 156.50 .209 .185
A menudo me preparo para un
concierto con la sensacion de
terror y desastre inminente
Mujer 12 27.46 329.50
Hombre 34 22.22 755.50 160.50 214 .183
A menudo sienfo que no tengo
nada gque esperar con ilusion
Mujer 12 27.13 325.50
Hombre 34 22.26 757.00 162.00 .285 157
Mis padres me animaban a
intentar cosas nuevas
Muijer 12 27.00 324.00
Homlbre 34 22.34 759.50 164.50 312 149
Me preocupo tanto antes de una
actuacién musical, que no puedo
dormir
Muijer 12 26.79 321.50
Hombre 34 2419 822.50 180.50 .550 .088
Mi memoria suele ser muy fiable
Mujer 12 21.54 258.50

*op < 0.5
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DISCUSION

El presente trabajo ha tenido como uno
de sus objetivos identificar si el profesorado
ha experimentado alguna vez, a lo largo de
su carrera profesional, ansiedad escénica
musical ante las actuaciones musicales. Tal y
como se desprende de los resultados hallados,
se cumple la hipétesis de partida de que los
docentes de Conservatorio experimentan
ansiedad escénica musical. Asimismo, otro
objetivo era determinar si la ansiedad escénica
musical difiere en funcién de la variable
género, poniéndose de manifiesto que las
mujeres puntGan mds alto que los hombres
en determinados ftems relacionados con la
ansiedad escénica musical. Seguidamente se
discutirdn en mayor profundidad cada uno de
estos aspectos.

Los resultados generales de la investigacién
coinciden con los de Silva (2007), para quien
este problema sigue sin tener ain hoy en
dia una definiciéon plenamente asentada. Sin
embargo, siexiste consenso entre la comunidad
cientifica en que, definiciones aparte, estd
formada por componentes fisioldgicos,
cognitivos, motores, sociales, conductuales,
ademds de que es un problema presente en
la poblacién de musicos espafola y mundial,
tal y como se ha comprobado en el presente
estudio, donde un porcentaje superior al 80%
del profesorado de conservatorio ha afirmado
padecer en alguna ocasién ansiedad escénica
musical. Este resultado corrobora los hallados
en otros estudios (Dalia, 2004; Herrera &
Jorge, 2013; Zarza et al., 2016).

Tal y como apuntan numerosos estudios,
los participantes coinciden en sefalar los
sinfomas cognitivos, como la pérdida de
control, como los sintomas més desagradables
experimentados durante la experiencia de
ansiedad escénica musical (Herrera et al.,
2015, Kenny et al., 2004; Kenny & Halls,
2018; Langendorfer et al., 2006; Yagishan,
2009). Con un porcentaje considerable,
les siguen los sintomas fisicos, siendo en la
mayoria de ellos, los temblores.

También, al comprobar la manera de
afrontar dicha situacién de ansiedad escénica
musical, los resultados apuntan a que, la

mayor parte, realiza ejercicios de respiracion,
seguidos de los que no utilizaban ninguna
estrategia o de los que decidieron terminar la
obra con resignacién. Estos datos concuerdan
con los obtenidos por Biasuttiy Concina (2014)
ya que la mayoria de los participantes adopté
estrategias para enfrentar el problema.

Un resultado significativo fue el obtenido
respecto a las estrategias empleadas frente
a la ansiedad escénica musical, donde la
principal fue la ingesta de farmacos, seguida
de los ejercicios de respiracién. Ya Fishbein,
Middlestadt, Oftati, Straus y Ellis (1988)
documentaron la toma de medicamentos
como una estrategia frecuente usada para
reducir la ansiedad escénica musical, que
posteriormente  ha sido corroborada por
numerosos autores (Park, 2010; Tamborrino,
2001; Zarza, 2014). Aln asi, las técnicas de
relajacién siguen siendo las mas utilizadas
segun las fuentes consultadas (Biasutti &
Gilda, 2006; Fishbein et al., 1988).

En lo que respecta al segundo objetivo de
investigacién, las mujeres obtienen mayores
puntuaciones en los factores preocupacién
por la actuacién y vulnerabilidad psicolégica
generalizada; lo que coincide con las
propuestas por Barlow (2000). Esto indicaria
una mayor predisposicién  del género
femenino a padecer trastornos de ansiedad,
en general, y ansiedad escénica, en particular,
debido a que padecen una mayor indefensién
y presencia de pensamientos negativos. Estos
resultados concuerdan con la mayoria de
la literatura revisada en el presente estudio
(Altemus et al., 2014; Kenny & Ackermann,
2015; Orgilés et al., 2012; Sandgren, 2009).

En definitiva, la presente investigacién
ha permitido describir la ansiedad escénica
musical en una muestra de profesorado
de Conservatorio ya que, como apunta
Demirbartir  (2012), este problema esté
muy presente dentro de la comunidad
musical, es el principal motivo por el que
las interpretaciones de los mdsicos se
ven deterioradas y puede incluso arruinar
prometedoras carreras (David, 2010). Como
ya ha sido descrito, la ansiedad escénica
musical amenaza a una parte considerable
de la poblacién de muUsicos profesionales vy
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profesorado de musica alrededor del mundo.
El estudio de la misma desde las etapas de
formacién superior o universitaria es clave
para prevenirla e introducir mejoras en los
dmbitos normativo y pedagdgico. No se
debe olvidar que hay estudios que califican
la profesiéon de musico como una de las mads
estresantes y que guarda mayor relacién
con problemas afectivos (Orejudo, Nufo,
Ferndndez, Ramos, & Herrero, 2006; van
Fenema, Julsing, & Carlier, 2012). El motivo
principal es el gran nimero de estresores a
los que se ven expuestos, los cuales han sido
descritos anteriormente, a los que habria que
sumar el carécter competitivo tipico de las
ensefanzas musicales, los viajes frecuentes a
sitios desconocidos y en solitario, la necesidad
de obtener premios e invitaciones a festivales.
Todo ello puede llegar a convertirse en un
sentimiento de incontrolabilidad, tal y como
describié Barlow (2000) en su teoria de los
tres factores de la ansiedad.

Diversos autores han dado cuenta de
lo importancia de ofrecer una ensefianza
especifica en ansiedad escénica en las etapas
de formacién y que ésta se imparta de una
manera reglada, formando parte del curriculo
(Bujez, 2008; Cid, 2012; Yagishan, 2009).
El principal motivo, ademés de mejorar la
préctica musical, es que una gran parte de
estos musicos en formacién pasardn a ser
docentes en un futuro y se ha hecho patente
la necesidad de dotar de herramientas para el
mejor desempeno de la préctica pedagdgica
del instrumento musical. En la actualidad, la
educaciéon musical espafnola se caracteriza
por una formacién especifica escasa en lo que
respecta al hecho de afrontar las exposiciones
puUblicas, tan solo compuesta por algunos
consejos que carecen del suficiente rigor vy
contraste, al margen de cualquier plan docente
previamente establecido. Por lo tanto, se ha
de atender a una mejora de la formacién
musical espafiola, proponiendo otras lineas
pedagdgicas, curriculares y psicoldgicas para
obtener mejores profesionales de la musica.

Referente a lo anterior, las investigaciones
musicales también estdn sufriendo cambios
sustanciales, sobre todo en el entorno
occidental (Hargreaves & Marshall, 2005),

incorporando un enfoque interdisciplinar y
alimentdndose de diferentesteorias paraactuar
en el hecho musical en su conjunto. Ambitos
como la Psicologia Cognitiva, la Psicologia
Social, la Filosofia o la Etnomusicologia
son algunos de los nuevas perspectivas
propuestas por diferentes autores (Hargreaves
& Marshall, 2005; Ibarretxe, 2006). De hecho,
la Psicologia tiene una vital importancia en
los artes, especialmente en la educacién
musical y en las destrezas musicales ya que
condiciona diferentes componentes como son
el cognitivo, afectivo y psicomotriz (Hargreaves
& North, 1997). Como consecuencia, las
diferentes teorias y técnicas psicolégicas van
a desempefnar un papel importante en la
formulacién y evaluacién de métodos de la
ensefanza musical. Durante todo su periodo
de formacién tanto el alumnado de grado
superior como el profesorado debe hacer
frente a numerosas situaciones en publico
ya que ser musico lleva inevitablemente a al
hecho de ofrecer conciertos y audiciones vy,
tanto en su formacién como en su profesién,
a ser evaluados por terceros.

Para finalizar, en lo que respecta al estudio
presentado, se deben contemplar una serie de
limitaciones que hacen necesariala replicacion
de investigaciones que ratifiquen o refuten
los resultados presentados, ademds de que
sean Utiles para incrementar el conocimiento
que se ftiene de la ansiedad escénica
musical en profesorado de Conservatorio.
En la investigacion desarrollada una de sus
limitaciones radica en la muestra, ya que no
se ha podido realizar una aleatorizacién de
la poblacién y no es demasiado numerosa,
en términos absolutos y comparados con el
total de profesorado que imparte clase en los
conservatorios de nuestro pafs. Sin embargo,
hay que tener en cuenta el hecho de que
se haya elegido al profesorado en lugar de
al alumnado de grado superior, ya que la
literatura especifica acerca de este colectivo
es menor, por lo que es un campo que merece
la misma atencién que la del alumnado en
formacién. Este hecho, lejos de invalidar los
resultados, puede servir para plantear nuevas
investigaciones que mejoren esta limitacién.
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En lo que conciene a las variables
estudiadas, serfa necesario ampliar el nGmero
de variables para los estudios posteriores
(edad, especialidad instrumental, afos de
experiencia como instrumentista o flow), de
modo que se pueda profundizar en mayor
medida en las relaciones existentes entre
ellas, reforzando asi los resultados. Por
Ultimo, respecto al instrumento de recogida
de informacién utilizado, a pesar de estar
bastante aceptado por la comunidad cientifica
y permitir un andlisis exhaustivo del constructo
de la ansiedad escénica y su relacién con
diferentes  constructos  psicoldgicos,  se
podrian incluir en futuras investigaciones un
mayor nUmero de instrumentos, entre ellos,
entrevistas, lo que permitiria avanzar hacia
una metodologia mixta de investigacién

(Bergman, 2010; Creswell & Plano, 2007).
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Resumen: En este estudio se somete a prueba un modelo estructural que incluye variables predictoras y
explicativas del rendimiento académico como son las estrategias de aprendizaje y motivacién académica
y el estrés infantil percibido. Participaron 210 estudiantes de primaria con edades entre 10 y 13 afios
(M =11.05; DT = 0.684). Los resultados indican relaciones directas entre estrategias de aprendizaje y
motivacién académica con el rendimiento, asi como inversas entre el estrés infantil y dicho rendimiento
académico en Lengua Castellana y Matemadticas. El andlisis de ecuaciones estructurales informa del papel
mediador de las estrategias de aprendizaje y motivacién académica sobre el estrés infantil, disminuyendo
los efectos de este sobre el rendimiento académico. Se discuten los resultados obtenidos enfatizando la
necesidad de realizar estudios longitudinales por las implicaciones educativas que tienen las variables
cognitivas y las motivacionales en el aprendizaje y en la configuracién del perfil estudiantil.

Palabras clave: Modelo estructural, Estrategios de aprendizaje, Motivacién académica, Estrés infantil,
Rendimiento académico.

Childhood stress, learning strategies and academic motivation: a predictive structural model of
academic achievement

Abstract: The present study tests a structural model that includes predictive and explanatory variables of
academic achievement, such as learning strategies, academic motivation and stress perceived in childhood.
A total of 210 primary school students from ages 10 to 13 years participated in the study (M = 11.05;
SD = 0.684). The results indicated that learning strategies and academic motivation were directly related
to achievement, and that childhood stress was inversely related to academic achievement in Spanish
Language and Mathematics. Structural equations analysis indicated that learning strategies and academic
motivation had a mediating role on childhood stress, decreasing its impact on academic achievement.
The results are discussed, emphasizing the need to carry out longitudinal studies due to the educational
implications of cognitive and motivational variables in learning and in shaping the student profile.
Keywords: Structural model, Learning strategies, Academic motivation, Childhood stress, Academic
achievement.

son los factores que influyen
rendimiento académico de los

adecuada capacidad intelectual, también se
enfatiza en la repercusion derivada de otras

estudiantes y que determinan su perfil como
aprendices auténomos e independientes.
En lo actualidad, al mismo tiempo que se
sigue reconociendo el papel que supone una
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variables ligadas a determinadas dimensiones
del alumno, entre las que destacan las
que inciden en cuestiones emocionales vy
psicosociales, asi como las vinculadas al modo
de concebir y desarrollar el rol estudiantil.
Realidades como el modo de percibirse el
estudiante (autoconcepto académico), la
forma de concebir el ejercicio de estudiar

(actitud  hacia el estudio), los recursos
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empleados (estrategias de aprendizaje), asf
como por ofra parte, la propia estabilidad
psico-emocional en distintos dmbitos (nivel de
estrés global), resultan cruciales para el éxito
o fracaso académico de cualquier alumno
considerado (rendimiento). Dentro de todas
las variables que confluyen en el aprendizaje
se destacan las afectivo-motivacionales que
junto con las cognitivas se han posicionado
por encima en los estudios realizados desde
la ¢ltima década del siglo pasado (Mifiano y

Castejon, 2011).

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJEY MOTIVACION
ACADEMICA

Las estrategias de aprendizaje comprenden
un conjunto de recursos y procedimientos
cognitivos  utilizados por los estudiantes
durante el aprendizaje y que dependientes
directamente de otros factores disposicionales
y motivacionales -que incluyen actividades de
planificacién, control y supervisién- ayudan
a garantizar un aprendizaje significativo y
resultados académicos satisfactorios  (Ben-
Eliyahu y Linnenbrink-Garcia, 2015; Delgado,
Inglés, Garcia-Ferndndez, Castejon, y Valle,
2010; Ellis, Denton, y Bond, 2014; Gaeta,
Teruel, y Orejudo, 2012; Gargallo, Campos,
y Almerich, 2016; Karabenick y Zusho, 2015;
Mifano Pérez, Castején Costa, y Gilar Gorbi,
2012).

Dentro del extenso marco tedrico que
abarca este tema se han planteado distintas
clasificaciones de estrategias de aprendizaje,
siendo una de ellas la que tomando como
base la de Beltran (2003), proponen Sudrez
y Ferndndez (2004) quienes diferencian
entre estrategias cognitivas y estrategias de
autorregulacién del aprendizaje. Todas ellas,
forman parte del aprendizaje autorregulado
gue engloba los métodos, las conductas
y las técnicas cognitivas, metacognitivas y
de gestién de los recursos utilizados en el
trabajo escolar (Sudrez-Valenzuela y Sudrez-
Riveiro, 2019; Winne, 2011). Las estrategias
cognitivas actéan como mecanismos de
control 'y comprenden el conjunto de
actividades que el estudiante utiliza para
aprender, comprender, codificar y recordar la

informacién, integrando todo lo que aprende
junto con los conocimientos previos que ya
dispone (Barca et al., 2013; Beltrdn, 2003).
Asi, se considera que dentro de este grupo
se encuadran estrategias de seleccién, de
repeticion, de organizacién y de elaboracién
utilizadas a lo largo del proceso de trabajo
y estudio escolar (Martin-Antén, Carbonero,
y Romdn, 2012; Weinstein, Husman, vy
Dierking, 2000). Por otro lado, a partir de las
estrategias autorreguladoras los estudiantes
planifican, regulan y supervisan su propio
aprendizaje constituyendo un nivel superior
a las estrategias de tipo cognitivo. Dentro
de este grupo de estrategias se incluyen las
metacognitivas, las de control y gestién de los
recursos y las motivacionales (Sudrez, Anaya,
y Ferndndez, 2005; Sudrez y Ferndndez,
2004; Sudrez, 2014).

En sentido amplio, la metacognicion se
considera como el conocimiento de las propias
habilidades y los procesos de regulacién para
controlar la cognicién, cambiando el foco de
atencién y la direccién de una tarea cuando la
estrategia utilizada no proporciona resultados
satisfactorios o deseados a priori. Segun
Pintrich (2003) que toma las ideas de Flavell,
el conocimiento metacognitivo se divide a
su vez en tres, por un lado, el conocimiento
relacionado con saber estrategias generales
para aprender a pensar y que son de utilidad
en todas las disciplinas académicas, en
segundo lugar el conocimiento de tareas
cognitivas para seleccionar las estrategias
mds adecuadas para cada tarea y por
Ultimo el conocimiento sobre uno mismo
que permite ser consciente de las fortalezas
y debilidades como estudiante y que se suma
a los componentes motivacionales y de
autoeficacia. La regulacién de la cognicién
se concreta en las estrategias metacognitivas
que incluyen las de planificacién, supervisién,
regulacién y evaluacién (Panadero y Alonso-
Tapia, 2014; Throndsen, 2011) y que son
las que permiten un aprendizaje profundo vy
transferible a distintas situaciones y materias
de aprendizaje, pudiendo manifestarse tanto
de una forma declarativa como inconsciente
(Fleming y Dolan, 2012). Por lo tanto, a partir
de la interaccion existente entre metacognicion
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y autorregulacién del aprendizaje se permite
controlar, dirigir y regular las estrategias
necesarias para conseguir alcanzar los
objetivos y satisfacer las demandas de una
tarea (Halpern, 2014; Tarricone, 2011),
siendo especialmente relevante su estudio
e investigacién en el contexto educativo
(Hacker, Dunlosky, y Graesser, 2009). Los
estudiantes utilizan las estrategias de control
y gestion de los recursos o estrategias de
apoyo (Dansereau, 1985), para gestionar
recursos no intelectuales como el esfuerzo, el
tiempo, el método de estudio y la busqueda
de ayuda (Sudrez, 2004; 2014), adaptando,
ajustando y modificando su aprendizaje a las
circunstancias de cada momento.

Las estrategias motivacionales utilizadas
por los estudiantes para enfrentarse a las
emociones y afectos derivados del aprendizaje
son, al igual que las anteriores, controladas
o automatizadas. Dentro del componente
afectivo-motivacional se  encuadran la
autoeficacia percibida, las metas académicas
y las creencias que los estudiantes tienen sobre
su competencia estudiantil. Variables que
forman parte de estudios efectuados durante
las Gltimas décadas a partir del contraste de
modelos, que utilizando diferentes técnicas
de andlisis, permiten comprender que las
estrategias de autorregulacién motivacional
relacionadas tanto con las expectativas, el
valor y el afecto repercuten en el uso de las
estrategias cognitivas y metacognitivas y por
ello en el rendimiento académico (Fenollar,
Romén, y Cuestas, 2007; Mifiano y Castején,
2011; Rodriguez-Ferndndez, Droguett, vy
Revuelta, 2012; Sudrez y Ferndndez, 2011,
2013; Sudrez, Ferndndez, Rubio y Zamora,
2016). Asi, se demuestra que cuando los
estudiantes usan estrategias motivacionales
o de automotivaciéon, las emociones y los
afectos generados hacia el aprendizaje
son positivos, incrementdndose el esfuerzo,
la persistencia hacia el trabajo escolar y
los niveles de rendimiento académico que
quedan reflejados en calificaciones escolares
mas altas (Boekaerts, 1996; Garcia y Pintrich,
1994; Mato, Espineira, y Chao, 2014;
Zimmerman, 2011).

Dentro de las variables motivacionales
una de las que mayor peso ha tenido en

la prediccion del rendimiento académico
y que se incluye en distintos modelos
analizados junto con las estrategias cognitivas
y ~metacognitivas, es el autoconcepto
académico. Hasta el momento, las
investigaciones  sostienen la  capacidad
predictiva del autoconcepto comparado con
el conjunto de las variables motivacionales,
relaciondndose significativamente con
el rendimiento académico (Choi, 2005;
Gonzdlez-Pienda et al., 2003; Mills, Pajares,
y Herron, 2007; Robbins et al., 2004;
Spinath, Spinath, Harlaar, y Plomin, 2006).
Queda constatado que la implicacién activa
del estudiante y las actitudes ante el trabajo
escolar (Panadero y Alonso-Tapia, 2014;
Zimmerman, 2008) determinan la manera
que un estudiante tiene de enfrentarse al
aprendizaje con estrategias de afrontamiento
suficientes y necesarias ante las situaciones
dificiles que este proceso conlleva. Muchos
estudiantes estd desmotivados y se sienten
incapaces de controlar y dirigir su propio
aprendizaje, no son perseverantes y carecen
de iniciativa personal necesaria para la
construccién del aprendizaje y la consecucién
de metas (Ellis et al., 2014; Jarvela, 2015;
Norez et al., 2011; Sudrez et al.,, 2012;
Torrano y Soria, 2017). Més allé del contexto
en el que el alumnado aprende es esencial
que regule su propio proceso de aprendizaje
activando cogniciones y conductas que le
permitan un aprendizaje personal a través
de estrategias de comprensién, atencién
y repaso de lo aprendido (Schunk, 2005;
Taub, Azevedo, Bouchet, y Khosravifar,
2014; Torrano y Gonzélez-Torres, 2016).
Asf, parece obvio que la implicacién activa
del sujeto en el proceso de aprendizaje
aumenta cuando se siente autocompetente,
confia en sus propias capacidades y tiene
altas expectativas de autoeficacia (Rosario et
al., 2009; Zimmerman, Bandura, y Martinez-
Pons, 1992).

Sin embargo, es dificil constatar la relacién
directa entre el rendimiento académico vy
el autoconcepto dada la complejidad en
la conceptualizacién de este término y la
reciprocidad que se produce en las relaciones

entre ambos conceptos (Ecles, 2005; Guay,
Marsh, y Boivin, 2003; Marsh y Craven,
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2006; Marsh y O’Mara, 2008). Asimismo, se
confirma la estrecha relacién que se establece
entre el autoconcepto y la autoeficacia con
otras variables cognitivas como las estrategias
de aprendizaje (Karlak y Velki, 2015; Kormos
y Csizer, 2014; Rodriguez, Cabanach, Valle,
NuUrez, y Gonzdlez, 2004) las aptitudes y
la inteligencia general (Mifiano y Castejon,
2008),variables motivacionales como las
metas académicas y las atribuciones causales
(Spinath y Stiensmeier-Pelster, 2003) y las
variables contextuales (Bong, 2008; Fulton
y Turner, 2008; Pifeiro, Valle, Cabanach,
Rodriguez, y Sudrez, 1999).

El andlisis efectuado permite afirmar que el
autoconcepto y la actitud hacia el aprendizaje
son determinantes para demostrar la
competencia que el estudiante tiene en el
desarrollo de la actividad académica y en
la explicacién de cémo el compromiso en
las tareas escolares repercute directamente

en el rendimiento académico. Por ello se
consolidan como variables mediadoras
de cardcter motivacional y conductual
permitiendo la adaptabilidad dentro  del

proceso de aprendizaje (Zimmerman, 2008),
en el que tanto las estrategias de aprendizaje
(Valle, Cabanach, Nufez, y Gonzélez-Pienda,
2006), el autoconcepto y la autoeficacia
percibida se reafirman variables de peso en
lo adquisicion del aprendizaje significativo a
partir de enfoques profundos de aprendizaje
(Usher y Pajares, 2008).

ESTRES INFANTIL

Directamente relacionado con las variables
motivacionales se encuentra el estrés
cotidiano infantil, que aparece en numerosas
ocasiones por la ausencia de estrategias de
afrontamiento ante situaciones amenazantes
en el entforno mds cercano del sujeto (Lazarus
y Folkman, 1986; Vanaelst, De Vriendt,
Huybrechts, Rinaldi, y De Henauw, 2012). El
estudio del estrés, atribuido desde siempre a
la edad adulta, se ha incrementado en los
Ultimos afos por su relevancia en el desarrollo
del nifio tanto a nivel cognitivo, emocional
como social (Vanaelst et al., 2012). Mds que
el estrés crénico, preocupan los estresores

cotidianos a los que estdn expuestos los
estudiantes, comprobado que provocan
un desequilibrio psicolégico y fisiolégico
generando  ansiedad, depresién,  baja
autoestima y sentimientos de incapacidad
(Escobar,Trianes, Ferndndez-Baena, y Pdez,
2010; Lupien, McEwen, Gunnar, y Heim,
2009; Seiffge-Krenke, 2000; Trianes et al.,
2009; Trianes, Blanca, Ferndndez-Baena,
Escobar, y Maldonado, 2012). Estresores
que aungue menos intensos, son frecuentes
en sus vidas convirtiéndose en predictores de
problemas clasificados fundamentalmente
en tres dmbitos (Trianes, Blanca, Ferndndez-
Baena, Escobar, y Maldonado, 2011; Torres,
Ferndndez-Baena, Espejo, Mena, y Montero,
2014).

El estrés salud relacionado con la
enfermedad, la asistencia a citas médicas
y la preocupacion por la imagen corporal
(Bailly, Wertz, Devos, Veignie, y Turck, 2004;
Seiffge-Krenke, 2011); el estrés escolar que
comprende acontecimientos académicos que
interfieren en el desarrollo de los estudiantes
como son la excesiva carga de tareas
escolares y extraescolares, las exigencias
académicas, los exdmenes, las dificultades en
las relaciones interpersonales, la metodologia
de ensefianza docente, la competitividad,
las dificultades de aprendizaje y las bajas
calificaciones escolares (Govaerts y Grégoire,
2004; Llau, 2002; Oros y Vogel, 2005;
Pozos-Radillo, Preciado-Serrano, Plascencia,
Acosta-Ferndndez, y Aguilera, 2015; Pulido et
al., 20171; Shiralkar, Harris, Eddins-Folensbee,
y Coverdale, 2013; Torres et al., 2014;
Trueba, Smith, Auchus, y Ritz, 2013). Desde
lo escuela se potencia el estrés atribuido al
nivel de exigencia repercutiendo directamente
en las competencias individuales, interfiriendo
en el aprendizaje escolar y por ende en los
resultados académicos (Furlan, Sdnchez,
y Sebastian, 2009; Gaeta, 2013; Gaeta y
Martin, 2009; Martinez y Diaz, 2007; Pérez,
2012).Y por ¢ltimo, el estrés familiar originado
por sucesos negativos como las dificultades
econémicas, la inestabilidad en el trabajo y
en las relaciones entre los progenitores, los
niveles de exigencia y la falta de atencién por
parte de los padres (Trianes, 2002).
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Partiendo del marco tedrico expuesto se
desarrolla este estudio con el objetivo de
analizar la influencia que ejercerian, sobre
el rendimiento académico de alumnos del
tercer ciclo de primaria, tanto las estrategias
de aprendizaje implementadas respecto del
estudio y el autoconcepto estudiantil, como
el estrés percibido en distintos dmbitos. Por
ofra parte, se estudia la posible co-influencia
que se estableceria entre los citados factores,
asi como su posible efecto sinérgico sobre el
rendimiento, y en su caso, identificando el
papel diferencial de dichos indicadores, los
cuales, directa o indirectamente, repercutirian
en las calificaciones escolares en Lengua
Castellana y Matemdticas.

De esta manera se propone el modelo de la
Figura 1 en el que se plantea que el efecto del
estrés sobre el rendimiento académico, tanto
en Lengua Castellana como en Matemdticas,
podria estar mediado por las estrategias
de aprendizaje y motivacién académica.
Este modelo se plantea inicialmente para la
muestra total y en segundo lugar teniendo
en cuenta por un lado el género, y por otro,
el tipo de centro segin su cardcter laico o
religioso.

METODO
PARTICIPANTES

Muestra por conveniencia formada por 210
estudiantes de 5° y 6° curso de Educacién
Primaria pertenecientes a cuatro colegios
(dos publicos y dos concertados) de las

comunidades auténomas de Asturias y de
Cantabria. Del total de participantes, con
edades comprendidas entre los 10 y los 13
afios (M = 11.05; DT = 0.684), el 53.33%
son chicos (n = 112) y el 46.66% chicas (n
= 98). Ademds, el 56.2 % cursan 5° curso y
el 43.8 % cursan 6° curso. En cuanto al tipo
de centro segin su titularidad, 51 estudiantes
(24.3 %) pertenecen a colegios pUblicos y 159
estudiantes a colegios concertados (75.7 %),
mientras que segun su confesionalidad el 51.9
% estudian en colegios laicos (n = 109) y el
48.1 % acuden a centros religiosos (n = 101).

PROCEDIMIENTO

En primer lugar, se contactdé con los
colegios por via telefénica y, posteriormente,
tras obtener su deseo expreso de colaborar
en la investigaciéon, se matizaron todos los
detalles del estudio mediante una reunién
con el equipo directivo correspondiente. El
centro fue informado del objetivo del estudio,
junfo a la confidencialidad de los datos a
recabar, asfi como de la necesidad de contar
con la aprobacién expresa de sus padres
o tutores a través de un documento firmado
por los mismos. De este modo, se cumplieron
las exigencias deontolégicas indicadas para
investigaciéon con menores de edad.

El  procedimiento de evaluacién  se
desarroll6 mediante la intervencién de un
psicodlogo especializado en neuropsicologia, el
cual acudié a los colegios y aplicé las pruebas
correspondientes en una sesién dentro del
horario escolar.

Rendimiento
académico

/
\

Estrategias de
aprendizaje y
motivacién académica

Figura 1: Modelo hipotético de ecuacién estructural
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INSTRUMENTOS

Para recoger informacién sobre las
estrategias de aprendizaje y motivacién
académica se utilizé el Diagnéstico Integral
del Estudio-DIE (Pérez, Rodriguez, Cabezas, y
Polo, 2002). Dicha prueba evalta la actitud
y predisposicion del nifio en el proceso de
aprendizaje individual en tres momentos del
estudio (antes, durante y después), asi como
la motivacién y planificaciéon del trabajo
escolar, la ejecucién y evaluacién. También
recoge informacién de estrategias de cardcter
complementario como son el trabajo en
grupo o las actividades extraescolares. Se
estructura en 60 ftems en escala Likert de tres
posibles respuestas entre 1 (siempre o casi
siempre), 2 (A veces) y 3 (Nunca o casi nunca)
que aparecen divididos en cuatro bloques
(de 15 afirmaciones cada uno) que recogen
informacién sobre las escalas principales que
son:

-Estrategias de apoyo: aspectos
relacionados con el trabajo personal, el
proceso, el seguimiento y la evaluacién del
alumno en su propio proceso de aprendizaje.

-Estrategias ~ complementarias:  items
referidos o  actividades de  cardcter
complementario al estudio.

-Escala  actitud  hacia el estudio:
afirmaciones  sobre  las  expectativas,

concepciéon y predisposicién que tiene el
alumno hacia el estudio.

-Escala autoconcepto: afirmaciones sobre
valoracién que cada alumno hace de si mismo
como estudiante.

Para este estudio se consideran las
escalas combinadas: actitud  hacia el
estudio-estrategias de apoyo; autoconcepto-
estrategias complementarias; actitud hacia
el  estudio-estrategias  complementarias:
autoconcepto-estrategias de apoyo. Ademds
para el andlisis diferencial se tuvo en cuenta
una medida general resultado de la suma de
todas las anteriores. Consistencia interna del
instrumento (alpha del Cronbach = .85) que
presenta una fiabilidad adecuada.

Para evaluar el estrés percibido se utilizé
el Inventario de Estrés Cotidiano Infantil
(Trianes, Blanca, Ferndndez-Baena, Escobar,

y Maldonado, 2011) que evalta el estrés
cotidiano en alumnado de primaria a partir
de la respuesta a 22 items dicotémicos (Si/
No). Se recoge informacién sobre el dmbito
salud (8 items), estresores relacionados con la
enfermedad y la imagen corporal; el dmbito
escolar (7 items), estresores relactivos a las
tareas extraescolares, las notas escolares vy
ofros aspectos relacionados con los estudios
y el dmbito familiar (7 ftems) con estresores
relacionados con situaciones familiares, asf
como una medida de estrés global resultado
de la suma de las tres escalas anteriores. La
consistencia interna (alpha de Cronbach) del
instrumento en la muestra de baremacién es
de 0.81 para la escala global.

Por su parte, los pardmetros de rendimiento
académico se obtuvieron mediante las
calificaciones en las asignaturas  de
Matemdticas y Lengua Castellana, debido a
la ponderacién curricular de las mismas y su
carécter de disciplinas fundamentales. Estos
datos fueron proporcionados por los propios
tutores de los estudiantes participantes.

ANALISIS DE DATOS

En primer lugar se realizaron andlisis
descriptivos y correlacionales (coeficiente
de correlacion de Pearson) entre las
distintas variables incluidas en este estudio.
Posteriormente se realizaron varios andlisis de
varianza (ANOVA) para estudiar la existencia
de diferencias en rendimiento académico
en funcién del género y del tipo de centro,
infroduciendo en dicho andlisis  como
covariables las estrategias de aprendizaje y
motivacién académica y el estrés infantil.

Por (ltimo, se plante6 un modelo de
ecuaciones estructurales de mediacion (SEM)
propio de modelos estadisticos de regresién,
en los que se define una variable mediadora
para analizar cémo la variable independiente
influye en la dependiente. El procedimiento
de mediacién aplicado por modelos de
regresién a partir de técnicas actuales como
el modelo de ecuaciones estructurales (SEM)
permite probar diferentes hipétesis y estimar
relaciones causales, dando la posibilidad de
observar el efecto de las variables latentes.
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En este estudio se trata de explicar cémo
los estrategias de aprendizaje y motivacionales
inciden en el estrés infantil y en consecuencia en
el rendimiento académico, lo que se muestra en
la Figura 1. Inicialmente se debe demostrar la
relacién entre el estrés infantil y las estrategias
de aprendizaje y motivacién académica con
el rendimiento académico, en el primer caso
inversa, a mayores niveles de estrés es esperable
un menor rendimiento académico, y en el
segundo caso una relacién directa en la que se
demuestre que a mayor uso de estrategias de
aprendizaje y niveles de motivaciéon académica
mejor serd el rendimiento académico.
Después debe probarse la interrelacién entre
las estrategias de aprendizaje y motivacion
académica con el estrés infantil, para finalmente
probar el modelo de mediacién que serd
aceptado si se demuestra el papel mediador
de las estrategias de aprendizaje y motivacién
académica haciendo menores los efectos del
estrés sobre el rendimiento académico.

Se formulé un modelo causal hipotético
contrastado a través de andlisis de modelos de
ecuaciones estructurales utilizando el método de
estimacién minimo cuadrados no ponderados

multivariante. Siguiendo las recomendaciones
de Hooper, Coughlan, y Mullen (2008) se utilizan
los indices de bondad de ajuste chi-cuadrado,
el indice de bondad de ajuste (GFI), la rafz del
residuo cuadrdtico promedio estandarizado
(SRMR), la raiz del residuo cuadrdtico promedio
de aproximaciéon (RMSE) cuyos valores menores
de .80 permiten confirmar la aceptabilidad
del modelo y el indice de bondad de ajuste
comparativo (CFl) cuyo valor .90 o superior se
considera apropiado para aceptar el modelo.
Como se indica en el siguiente apartado
de resultados la introduccién de la variable
mediadora en este estudio permite obtener
una bondad de ajuste aceptable en todos los
modelos. Todos estos célculos se realizaron
mediante el paquete estadistico LISREL 8.80 y
el andlisis de datos descriptivo y correlacional se

realizb con el programa estadistico SPSS versién
24.0 para Windows.

RESULTADOS

Resultados descriptivos, correlacionales y
diferenciales entre las variables estudiadas
En la Tabla 1 se presentan medias,

(ULS) robusto, recomendado cuando no desviaciones tipicas, coeficientes de asimetria
se cumplen los supuestos de normalidad y curtosis, asi como las correlaciones entre
Tabla 1
Resultados de los andlisis descriptivos y correlacionales de las variables del estudio

1 2 3 4 5 o) 7 8 9
Leng (1)
Mathe (2) | .781%*
sal (3) 210+ | -235%
Esc(4) 447 | 443w 456+
Fam(5) | -.189** - 156* 439%* 452%*
ACEA(6) | .261%* 334%+ -385%* | -446%* | -360%*
AUEC (7) | .255%* 300%* L1668 | -214% - 162+ 483%*
ACEC (8) | -380* 398+ S258%% | -502%x | .071% 491%* 445%*
AUEA(9) | .237** 288%* 2170 | -330%% | 267 577%* 516%* 535%*
M 7.05 7.14 1.96 1.47 1.22 23.30 21.02 20.50 20.08
DT 1.39 1.49 1.60 1.36 1.34 3.74 4.56 416 5.05
Min 2.80 3.00 0 0 0 9 7 5 0
MAx 9.72 9.70 6 5 6 30 30 29 30
AS 0411 -0.321 0513 0.739 1.023 -0.742 -0.309 -0.549 -0.247
Cu -0.227 -0.607 0514 -0.326 0.427 0921 -0.082 0.594 0.466
Nota: Leng=Rendimiento académico en Lengua Castellana; Mathe= Rendimiento académico en Matemdticas; Sal= Estrés salud; Esc= Estrés escolar; Fam= Estrés
familiar; ACEA= Actitud hacia el estudio-Estrategias de apoyo; AUEC= Autoconcepto-Estrategias complementarias; AcEC= Actitud hacia el estudio-Estrategias
complementarias; AUEA= Autoconcepto-Estrategias de apoyo; M = Media; DT = desviacién tipica; Min = minimo; Mdx = méximo; AS = coeficiente de asimetria;
Cu = coeficiente de curtosis **p<.01 *p<.05
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las variables estrategias de aprendizaje y
motivacién académica, el estrés infantil en
los tres dmbitos considerados (salud, escolar
y familiar) y el rendimiento académico en
Lengua Castellana y Matemdticas.

Se observan correlaciones significativas
y positivas entre el rendimiento académico
en Lengua Castellana y Matemdticas y todas
las variables de estrategias de aprendizaje y
motivacién académica, al mismo tiempo que
se encuentran correlaciones significativas y
negativas entre el rendimiento académico en
las dos asignaturas consideradas y el estrés
en los tres dmbitos analizados. Asimismo
las relaciones entre todas las variables de
estrategias de aprendizaje y motivacién
académica y las de estrés infantil son
significativas y negativas, mientras que las
correlaciones son significativas y positivas
entre los componentes analizados dentro
de la variable estrategias de aprendizaje y
motivacién académica e igualmente entre las
variables estrés salud, estrés escolar y estrés
familiar.

Por otro lado, se llevaron a cabo dos
andlisis ANOVA para estudiar las diferencias
en rendimiento académico en Lengua
Castellana, por un lado, y en Matemdticas
por otro, segun el género y el tipo de centro,
considerando como covariables las estrategias
de aprendizaje y motivacién académica vy el
estrés global. Los resultados del primer andlisis
tomando como variable dependiente el
rendimiento académico en Lengua Castellana
indica que las dos covariables, las estrategias
de aprendizaje y motivacién académica
(escala total) [F(1,203) = 11.21 , p < .001,
n? = .045] y el estrés infantil global [F(1,203)
=971 ,p < .05, 1n? = .047 ] tienen efecto
estadisticamente significativo, encontrdndose
un efecto principal significativo del género
[F(1,203) =11.48, p < .001, n? = .068], que
indica que las nifias (M = 7.48; DT = 1.27)
son mejores que los nifios (M = 6.70; DT =
1.34) en rendimiento académico en Lengua
Castellana en todos los centros educativos.
Ademds, los resultados encontrados indican
que el tipo de centro no tiene un efecto
principal significativo.

los resultados del segundo andlisis
diferencial teniendo en cuenta el rendimiento
académico en Matemdticas, indican el efecto
estadisticamente significativo tan solo de las
dos covariables consideradas, las estrategias
de aprendizaje y motivacién académica
[F(1,203) = 17.05, p < .001, n? = .082] y
el estrés infantil global [F(1,203) = 7.76 ,p <
.05, n? = .038], no encontrdndose diferencias
significativas segun el género y el tipo de centro.

Modelo de prediccién del rendimiento
académico en Lengua Castellana y Matemdticas

Se propone un modelo de ecuaciones
estructurales (SEM) para probar el modelo
hipotético que se muestra en la Figura 1. Este
modelo sugiere la existencia de una relacién
entre el rendimiento académico y el estrés
infantil con una variable mediadora que se
corresponde en este estudio con las estrategias
de aprendizaje y motivacién académica que
actéa disminuyendo los efectos del estrés
sobre el rendimiento académico. Se plantea
por un lado el modelo para la muestra total
y por ofro, considerando el género y el tipo
de centro segin su confesionalidad (laico o
religioso), siendo el rendimiento una variable
latente con dos indicadores (calificaciones de
Lengua Castellana y en Matemdticas).

En el modelo hipotético inicial planteado
para la muestra total (Figura 2) las estrategias
de aprendizaje y motivacién académica se
relacionan positivamente con el rendimiento
académico, mientras que el estrés mantiene
una relacién de tamafio similar pero negativa
con dicho rendimiento. Los indices del ajuste del
modelo resultan satisfactorios: %5 = 54.95,
p < .001; CFl = 1.00; GFI = .86; RMSEA
= .11, intervalo de confianza RMSEA 90 %
= .07-.15; SRMR = .17. Al trazar la relacién
entre estrategios de aprendizaje y motivacién
académica vy estrés infantil se observa la
mediacién parcial de la primera disminuyendo
la relacién entre estrés y rendimiento académico
(Figura 3), en ese caso los indices de ajuste del
modelo también confirman que el modelo es
aceptable: ¥?24 = 30.23, p < .001; CFlI =
1.00; GFI = .99; RMSEA = .05, intervalo de
confianza RMSEA 90 % = .00-.010; SRMR =
.05.
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Figura 2: Relacién entre esfrategias de aprendizaje y motivacion académica, estrés infantil y rendimiento en Llengua Castellana y
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Figura 3: Relacién entre esfrategias de aprendizaje y motivacién académica, estrés infantil y rendimiento en Llengua Castellana y

Nota: Leng=Rendimiento Llengua Castellana; Mathe= Rendimiento Matematicas; Sal= Estrés salud; Esc= Estrés escolar; Fam=
Estrés familiar; AcEA= Actitud hacia el estudio-Estrategias de apoyo; AUEC= Autoconcepto-Estrategias complementarias; AcEC=

Actitud hacia el estudio-Estrategias complementarias; AuEA= Autoconcepto-Estrategias de apoyo

Teniendo en cuenta el género, en el
modelo hipotético inicial planteado para las
nifas (Figura 4) se observa que el estrés tiene
una relaciéon negativa con el rendimiento,
mientras que las estrategias de aprendizaje
y motivacién académica tienen una relacién
positiva, siendo ambas relaciones parecidas.
Por otro lado, en la Figura 5 altrazar la relacién
entre estrategias de aprendizaje y motivacion
académica y estrés infantil se observa que
la relacién de esta Oltima variable con el
rendimiento disminuye de forma relevante,

por lo que existe una mediacién parcial
de la variable estrategias de aprendizaje vy
motivacién académica entre el estrés infantil
y el rendimiento académico. Los indices de
ajuste de ambos modelos son aceptables,
siendo en el modelo inicial %225 = 63.90, p
< .001; CFlI = 1.00; GFI = .87; RMSEA =
.12, intervalo de confianza RMSEA 90 % =
.09-.016; SRMR = .17 y en el modelo final
Yoy = 48.32, p < .001; CFl = 1.00; GFl
= .98; RMSEA = .10, intervalo de confianza
RMSEA 90 % = .06-.014; SRMR = .07.
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Figura 5: Relacion entre estrategias de aprendizaje y mofivacién académica, estrés infantil y rendimiento en Llengua Castellana y

Nota: Leng=Rendimiento lengua Castellana; Mathe= Rendimiento Matemadticas; Sal= Estrés salud; Esc= Estrés escolar; Fam=
Estrés familiar; AcEA= Actitud hacia el estudio-Estrategias de apoyo; AUEC= Autoconcepto-Estrategias complementarias; AcEC=
Actitud hacia el estudio-Estrategias complementarias; AuEA= Autoconcepto-Estrategias de apoyo

En el caso de los nifos, la Figura 6 muestra
relaciones similares a las observadas en las
nifas, positivas entre el rendimiento y las
estrategios de aprendizaje y motivacién
académica y negativas entre rendimiento y
el estrés infantil, siendo los coeficientes de
correlacion en ambos casos parecidos. En
este modelo inicial los indices de ajuste son
satisfactorios: %5 = 70.58, p < .001; CFl
= 1.00; GFI = .86; RMSEA = .13, intervalo
de confianza RMSEA 90 % .10-.017;
SRMR .18. En la Figura 7, se observa
que al trazar la relacién entre estrategias
de aprendizaje y motivacién académica vy el
estrés infantil, disminuye la relacién entre esta
Oltima variable y el rendimiento académico,
aunque en menor medida que en el caso de
los estrategias de aprendizaje y motivacién

académica. Los indices del ajuste del modelo
son aceptables: ¥, = 36.17, p < .001; CFI
= 1.00; GFI = .98; RMSEA = .07, intervalo
de confianza RMSEA 90 % .00-.011;
SRMR = .06. En general, puede decirse que
el patrén es similar en nifios y nifas pero el
manejo del estrés, con la variable estrategias
de aprendizaje y motivacién académica como
variable mediadora mas fuerte en las nifas.
Se realiza ofro SEM teniendo en cuenta
el fipo de centro segin su confesionalidad
(laico o religioso). En el caso de los colegios
laicos, se observa en el diagrama de la Figura
8 que la relacion estrategias de aprendizaje
y motivacién académica y estrés infantil con
el rendimiento académico es algo mds fuerte
en el caso del estrés infantil. Al igual que los
modelos anteriores los indices del ajuste son
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Figura 7: Relacién entre estrategias de aprendizaje y motivacion académica, estrés infantil y rendimiento en lengua Castellana y

Nota: Leng=Rendimiento académico en lengua Castellana; Mathe= Rendimiento académico en Matemdticas; Sal= Esfrés
salud; Esc= Estrés escolar; Fam= Esirés familiar; AcEA= Actitud hacia el estudio-Estrategias de apoyo; AuEC= Autoconcepto-
Estrategias complementarias; AcEC= Actitud hacia el estudio-Estrategias complementarias; AuEA= Autoconcepto-Estrategias de

admisibles: y%ps = 89.99, p < .001; CFl =
1.00; GFl = .95; RMSEA = .16, intervalo de
confianza RMSEA 90 % = .12-.019; SRMR =
21. En la Figura 9 al introducir la relacién
estrategias de aprendizaje y motivacion
académica-estrés infantil se observa una clara
disminucién de la relaciéon entre estrategias
de aprendizaje y motivacién académica y
rendimiento académico, por lo tanto en
estos centros las estrategias de aprendizaje
y motivacién académica operarian como
mediadoras (controladoras) del estrés. indices
del ajuste del modelo satisfactorios: ¥y, =
54.23, p < .001; CFl = 1.00; GFI = 1.00;
RMSEA = .11, intervalo de confianza RMSEA
90 % = .07-.015; SRMR = .07.

Por ¢ltimo, en los centros catdlicos se
aprecia una diferencia importante respecto

los anteriores SEM. En la Figura 10 la
relacion entre estrés infantil y rendimiento
académico es menor, resultando los indices
del ajuste del modelo inicial aceptables:
1’05 = 57.95, p < .001; CFI = 1.00; GFI
= .90; RMSEA = .11, intervalo de confianza
RMSEA 90 % = .07-.015; SRMR = .13. En
la Figura 11 se observa que las estrategias
de aprendizaje y motivacién académica
funcionan como una variable mediadora
completa eliminando la relacién existente
entre estrés infantil y rendimiento académico.
En los casos analizados anteriormente existia
una mediacién parcial de las estrategias
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Nota: Leng=Rendimiento lengua Castellana; Mathe= Rendimiento Matematicas; Sal= Estrés salud; Esc= Estrés escolar; Fam=
Estrés familiar; AcEA= Actitud hacia el estudio-Estrategias de apoyo; AuEC= Autoconcepto-Estrategias complementarias; AcEC=
Actitud hacia el estudio-Estrategias complementarias; AuEA= Autoconcepto-Estrategias de apoyo

de aprendizaje y motivacién académica
disminuyendo el efecto del estrés infantil sobre
el rendimiento académico; sin embargo, en
este Ultimo caso se observa una mediacién
perfecta de las estrategias de aprendizaje y
motivacién académica sobre el estrés infantil.
Los indices de ajuste del modelo final resultan
satisfactorios: y%py = 46.44, p < .001; CFI

= 1.00; GFI = .95; RMSEA = .09, intervalo
de confianza RMSEA 90 % = .05-.013; SRMR
= .09.

DISCUSION

Desde siempre, el rendimiento académico
ha sido objeto de estudio dada la multiplicidad
de variables que intervienen en el aprendizaje
influyendo en el éxito o fracaso escolar.
Durante las 0ltimas décadas han sido
considerables los avances en investigacion
que giran en torno a la influencia que los
factores afectivo-emocionales, junto con las
estrategias cognitivas y metacognitivas, tienen
para conseguir el éxito en el aprendizaje
visible a través de calificaciones escolares
positivas.

El objetivo principal de este estudio era
probar el papel mediador de variables
vinculadas al aprendizaje como son las
estrategias y la motivacién académica en la
reduccién del efecto del estrésen el rendimiento
académico. Los resultados han confirmado

dicha hipétesis demostrdndose que aquellos
estudiantes que utilizan mds estrategias de
aprendizaje son los que sufren menos estrés,
siendo ademds estas estrategias mediadoras
causando un menor efecto del estrés percibido
sobre el rendimiento académico. Estos
resultados se han comprobado por un lado
en la muestra total y por otro considerando el
género de los participantes y el tipo de centro
segun su confesionalidad religiosa o laica. En
el primer caso se evidencia el papel mediador
de las estrategias de aprendizaje y motivacion
académica sobre el estrés infantil, incidiendo
en consecuencia en un menor efecto sobre el
rendimiento académico.

El andlisis del modelo segin el género
arroja resultados similares al modelo global,
si bien en el caso de las nifas se destaca el
papel mediador mds fuerte de las estrategias
de aprendizaje y motivacién académica
en comparacién con los nifos, influyendo
notablemente en el manejo del estrés y por
tanto en su relacién con el rendimiento
académico. Al unfsono con ofros estudios,
el andlisis diferencial realizado en este
trabajo indica que las nifias obtienen mejores
resultados en rendimiento académico en

lengua Castellona  en comparacién  de
sus compaferos, manifestando ser mds
competentes en esta drea curricular. Sin

embargo, en rendimiento académico en
Matemdticas los resultados indican el efecto
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significativo de las estrategias de aprendizaje
y motivacién académica, asi como del estrés
percibido, pero no se encuentran diferencias
significativas  segun el género. Resultados
no coincidentes con otros que informan que
los niflos muestran mejores actitudes hacia
las Matemdticas, se sienten mds motivados
hacia el aprendizaje, manifiestan mayores
senfimientos de seguridad y confianza, asf
como menos ansiedad que ellas (Else-Quest,
Hyde, y Linn, 2010; Frenzel, Pekrun, y Goetz,
2007; Gonzélez-Pienda et al., 2012; Preckel,
Goetz, Pekrun, y Kleine, 2008; Torrano y
Soria, 2017).

Por otro lado, el andlisis de ecuaciones
estructurales segun el tipo de centro demuestra
la mediacién parcial de las estrategias de
aprendizaje y motivacién académica en los
niveles de estrés en los centros laicos, si bien es
en los centros religiosos en los que se observa
una mediacién perfecta entre estrategias
de aprendizaje y motivacién académica
sobre el estrés infantil. Todos los resultados
obtenidos estdn en consonancia con ofros
anteriores en los que se anticipa que el tipo
de centro puede estar relacionado con la
implicacion de todos los miembros, el sentido
de pertenencia, la autoeficacia percibida, el
estrés y el rendimiento académico, asi como
con mejores resultados cognitivos, siendo
notables las diferencias en las expectativas
académicas de los estudiantes (Cervini,
2003; Fuentes, Lorenzo, y Corchén, 2002;
Ros, Goikoetxea, Gairin, y Lekue, 2012).
Segun estudios previos, los estudiantes de los
centros privados presentan niveles superiores
de autoconcepto y rendimiento académico,
si bien estos resultados deben tomarse con
cautela dado que mds allé de la titularidad
del centro es necesario profundizar en las
diferencias socioeconémicas y culturales
que caracterizan los contextos en los que
se desenvuelven los estudiantes. Se han
demostrado las dificultades segin el estatus
socioeconémico y cultural y de integracién
socioeducativa siendo factores determinantes
de las calificaciones escolares (Alonso y
Romdn, 2014; Herndndez, Rodriguez, y Moral,
2011; Pulido-Acosta, y Herrera-Clavero,
2016; Pulido-Acosta, y Herrera-Clavero,

2019) asi como las diferencias que pueden
aparecer en relacién a otras variables como
son la metodologia docente, las exigencias
académicas, la infraestructura, el acceso a las
TIC o la estimulacién cognitiva a nivel familiar
(Urquijo, 2002).

Al igual que en investigaciones recientes,
se evidencia que a mayor uso de estrategias
cognitivas y motivacionales menor es el
estrés  percibido  configurdndose  como
medida preventiva, y que el efecto indirecto
de las estrategias cognitivas sobre las
motivacionales y el impacto reductor de estas
Ultimas sobre el estrés influye notablemente
en el rendimiento académico final (De la
Fuente, Amate y Sander, 2018; De la Fuente,
Zapata, Martinez-Vicente, Sander, y Putwain,
2015; Karaman, Nelson, y Cavazos-Vela,
2017). Dentro de las variables motivacionales
de carécter psicolégico el autoconcepto es
mediadora del ajuste personal y escolar del
estudiante mostrando su relacién directa con
laimplicacién en el aprendizajey los resultados
académicos (Fuentes, Garcia, Gracia, vy
Lila, 2011; Inglés, Martinez-Monteagudo,
Garcia- Ferndndez, Valle, y Castején, 2015;
Marsh 'y Martin, 2011; Preckel, Niepel,
Schneider, y Brunner, 2013; Rodriguez-
Ferndndez, Droguett, y Revuelta, 2012). El
autoconcepto como variable intraindividual,
media en el ajuste escolar medido a través
del estrés, apuntando la necesidad de que
tanto desde la familia como de la escuela se
establezca una red de apoyo para fomentar
la autopercepcion positiva a lo largo de la
escolaridad obligatoria en la que la sinergia
entre autoconcepto-motivacién académica
se consolide eje principal en la configuracién
del perfil estudiantil (Ramos-Diaz, Rodriguez-
Ferndndez, Ferndndez-Zabala, Revuelta, vy
Zuazagoitia, 2016; Veiga, Garcia, Reeve,
Wentzel, y Garcia, 2015).

Dentro de las limitaciones de este estudio
se sefiala el tamafo muestral y su seleccién
por conveniencia, y el uso de autoinformes
para recoger la informacién que pueden
enmascarar cierta  subjetividad en los
resultados. Asimismo, al tratarse de un estudio
de corte transversal no es posible establecer
relaciones causa-efecto. Por lo que, si bien
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los modelos de ecuaciones estructurales més
que aceptados no pueden ser rechazados
(Sudrez et al., 2016), se plantea la necesidad
de seguir estudiando vy analizando las
variables cognitivas y motivacionales en el
proceso de aprendizaje para explicar su
incidencia en el aprendizaje autorregulado vy
en general en el proceso de aprendizaje del
alumnado en cualquier contexto educativo.
Por ello, se precisan de estudios cuasi-
experimentales y longitudinales que permitan
comprender aspectos de causalidad segin
lo edad y las diferentes etapas educativas,
incluyendo ademés otras variables que,
directa o indirectamente, pueden interferir
en el aprendizaje como son el estilo de
ensefanza, la implicacién parental o el nivel
socioeconémico familiar.

Ilgualmente se reclama la necesidad de
seguir reforzando el uso de las estrategias
de aprendizaje para mejorar notablemente el
estado afectivo-emocional de los estudiantes
y en consecuencia sus resultados académicos.

o Conflicto de intereses.
Los autores declaran no tener ningn conflicto de intereses.
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Resumen: El propésito de esta investigacion es analizar las asociaciones entre inteligencia emocional,
afrontamiento resiliente y dimensiones de engagement (vigor, dedicacién y absorcién) en una muestra de
312 docentes de educacién secundaria. Ademds, se examina el papel mediador del afrontamiento resiliente
en la relacién entre inteligencia emocional y dimensiones de engagement. Los resultados apoyaron las
hipdtesis propuestas sobre el papel de la inteligencia emocional y el afrontamiento en la prediccién de los
niveles de engagement del profesorado. Estos hallazgos apuntan a la necesidad de incluir el desarrollo de
las habilidades emocionales y el afrontamiento resiliente en la formacién del profesorado.
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To feel engaged with teaching: Emotional intelligence and the role of resilient coping in a study
with secondary teachers

Abstract: This research aims to analyze the associations among emotional intelligence, resilient coping
and engagement dimensions (vigor, dedication and absorption) in a sample of 312 secondary school
teachers. In addition, the mediator role of resilient coping in the relation between emotional intelligence
and engagement dimensions is examined. Results supported the proposed hypotheses about the role of
emotional intelligence and resilient coping in predicting teacher engagement. These findings point out the

necessity of including the development of emotional skills and resilient coping in teacher training.
Keywords: Emotional intelligence; Engagement; Resilient coping; Teachers.

Existe consenso por parte de investigadores
e instituciones educativas acerca de sefialar
la docencia como una ocupacién profesional
de alto riesgo psicosocial (Extremera, Rey y
Pena, 2010; Instituto Nacional de Seguridad
e Higiene en el Trabajo, 2015). Ademés de
estudios internacionales que han sefalado
el impacto negativo de la labor docente
sobre el bienestar personal y profesional
de este colectivo profesional (Schonfeld,
Bianchi y Luehring-Jones, 2017), distintas
investigaciones con muestras  espafnolas
relacionan la  prdctica profesional  en
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secundaria con la aparicién de problemas
fisicos y psicosociales (Extremera et al., 2010).

Entre las principales fuentes de estrés del
profesorado de secundaria se encuentra
el trato con alumnos y otros usuarios del
contexto educativo (INSHT, 2015; Travers,
2017). Ademds, existen multiples estresores
de rol y numerosas demandas emocionales
que el profesorado debe afrontar en su trabajo
cotidiano y que deterioran su salud y bienestar
psicolégico (Mérida-Lépez, Extremera y Rey,
2017; Schonfeld etal., 2017). En este sentido,
recientes informes como el publicado por
el Defensor del Profesor de ANPE Sindicato
Independiente han alertado del aumento en
la demanda de atencién psicolégica por parte
de los profesionales docentes (ANPE, 2017).

Asimismo, entre las consecuencias mds
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habituales del estrés docente se encuentran
el distanciamiento, la desmotivacién y la falta
de realizacién personal y profesional (Travers,
2017).

Las consecuencias del estrés docente
tienen un impacto econdmico, educativo y
social que se relacionan con el deterioro de la
salud y el bienestar del profesorado (Travers,
2017; Watlington, Shockley, Guglielmino
y Felsher, 2010). Sin embargo, no todos
los docentes desarrollan  probleméticas
psicosociales en su contexto profesional.
Desde la Psicologia Organizacional Positiva,
se viene poniendo énfasis en los recursos
personales del trabajador, sus antecedentes
y sus consecuencias positivas (Salanova,
Martinez y Llorens, 2005). El interés de esta
nueva aproximacién conceptual se centra
en analizar las caracteristicas de aquellas
personas y grupos de trabajo que desarrollan
un funcionamiento individual y colectivo
6ptimo en las organizaciones. De acuerdo
con este planteamiento, se parte de la base
de que el profesional posee una serie de
fortalezas, virtudes y aspectos positivos que
le permiten alcanzar un “funcionamiento
6ptimo” en su organizacién (Salanova et
al., 2005). Desde esta linea, se ha otorgado
un papel destacado al engagement. Este
constructo es entendido como un estado
motivacional positivo y persistente relacionado
con el trabajo, integrado por las dimensiones
de vigor, dedicacién y absorcién (Schaufeli,
Salanova, Gonzdlez-Romé y Bakker, 2002).
El engagement constituye un factor clave en
la promocién de la salud y el bienestar de los
profesionales docentes debido a sus efectos
sobre el bienestar psicolégico, la satisfaccion
laboral, el rendimiento o los comportamientos
prosociales en el trabajo (Taris, Leisink y
Schaufeli, 2017).

Con respecto a las principales causas
del engagement, encontramos factores
organizacionales (autonomia, apoyo de
compafneros y superiores, entre ofros) vy
también factores personales, incluyendo
variables  sociodemogréficas, actitudinales
y/o recursos personales (Bakker, Demerouti
y Sanz-Vergel, 2014). Entre estos recursos, la
inteligencia emocional se ha convertido en

foco de atencién de diversos investigadores
en las Ultimas décadas (Akhtar, Boustani,
Tsivrikos y  Chamorro-Premuzic, 2015;
Extremera, Mérida-Lépez, Sénchez-Alvarez y
Quintana-Orts, 2018).

El constructo de inteligencia emocional
engloba diferencias individuales en las
habilidades de percibir, utilizar, comprender y
regular las propias emociones y las de otros
(Mayer y Salovey, 1997). Dicho constructo ha
experimentado una creciente importancia en
el contexto educativo a lo largo de los Gltimos
anos. Como prueba de ello, se encuentran
numerosas investigaciones que avalan los
beneficios de la inteligencia emocional en
el contexto docente (Extremera y Ferndndez-
Berrocal, 2015; Mérida-Lépez y Extremera,
2017). Por ejemplo, un estudio reciente con
profesorado de secundaria ha mostrado
una relacién significativa entre los niveles de
inteligencia emocional de los participantes y
sus niveles de desgaste profesional y desajuste
psicolégico  (Martinez-Monteagudo, Inglés,
Granados, Aparisiy Garcia-Ferndndez, 2019).
Ademds, la inteligencia emocional ha sido
considerado un recurso personal clave que
ayuda a mejorar el bienestar y el desempefio
docente (Vesely, Saklofske y Leschied, 2013).

A pesar de la evidencia acumulada en los
Oltimos afos que relaciona la inteligencia
emocional con mayores niveles de vigor,
dedicacién y absorcién en el trabajo docente
(Durén, Extremera y Rey, 2010; Mérida-Lépez,
Bakker y Extremera, 2019), son escasos
los estudios que examinan los posibles
mecanismos explicativos en la relacién
entre inteligencia emocional y engagement
docente. La literatura actual sugiere que una
posible variable que podria explicar por qué
los docentes con mds inteligencia emocional
informan de mayores niveles de estados de
&dnimo positivos en su trabajo seria el estilo
de afrontamiento que utilizan (Bermejo-Toro,
Prieto-UrsGa y Herndndez, 2016; Zeidner vy
Matthews, 2018). De hecho, el afrontamiento
resiliente ha mostrado ser un recurso de los
docentes con influencia sobre sus niveles de
desgaste profesional o de engagement (Parker,
Martin, Colmary Liem,2012). De esta manera,
los docentes con mayor habilidad para percibir,
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comprender y manejar sus emociones podrian
llevar a cabo un afrontamiento mucho mds
eficaz ante los estresores docentes habituales
(conductas disruptivas de alumnos, conflicto
con compaferos...), basado en la creatividad,
la tenacidad y el crecimiento personal tras
estas dificultades habituales entre docentes
(Mansfield, Beltman, Broadley y Weatherby-
Fell, 2016). Este tipo de afrontamiento podria
tener un efecto positivo sobre sus niveles de
ilusion en el trabajo (engagement).

A pesar de que tanto la inteligencia
emocional como el afrontamiento resiliente
se han sugerido como recursos personales de
relevancia para el bienestar y el compromiso
de los docentes (Mansfield et al., 2016; Vesely
et al.,, 2013), no existen estudios hasta la
fecha que hayan relacionado la inteligencia
emocional y el afrontamiento resiliente con
el engagement docente. Por ello, el objetivo
del presente estudio versa sobre el andlisis
de la relacién entre inteligencia emocional,
afrontamiento resiliente y dimensiones de
engagement (vigor, dedicacién y absorcién)
en una muestra de docentes de secundaria.
Ademds, se pretende examinar el posible
papel explicativo del afrontamiento resiliente
entre inteligencia emocional y mayores niveles
de vigor, dedicacién y absorcién en el trabajo.
Siguiendo la literatura previa, se plantean las
siguientes hipotesis:

Primero, aquellos docentes con mayores
puntuaciones de inteligencia emocional
mostrardn un mayor afrontamiento resiliente
y mayores niveles de engagement en su
trabajo. Asimismo, aquellos docentes con
mayor uso de estrategias de afrontamiento
resiliente informardn de mayores niveles

Afrontamiento
resiliente

Inteligencia ¢
Emocional q

Engagement
docente

Figura 1: Modelo de mediacién propuesto con inteligencia
emocional, afrontamiento resiliente y engagement docente.

de engagement. Finalmente, siguiendo el
modelo de mediaciéon propuesto (ver Figura
1), aquellos docentes con mayores niveles
de inteligencia emocional llevardn a cabo un
afrontamiento mds resiliente de los estresores
docentes diarios, lo que se relacionard a su
vez de forma positiva con las dimensiones de
engagement.

METODO
PARTICIPANTES

La muestra estd compuesta por un total
de 312 profesionales docentes, de los cuales
148 pertenecen al sexo masculino (47,4%) y
164 al femenino (52,6%). Los participantes
desarrollaban su  labor profesional en
distintos centros de educacién secundaria de
la provincia de Mdélaga. La media de edad
fue de 45,22 afnos (DT= 8,73; Rango= 26-
67 anos). El estado civil de los participantes
fue soltero/a (n= 80; 25,6%), casado/a (n=
201; 64,4%), separado/a o divorciado/a (n=
18; 5,8%), viudo/a (n= 1; 0,3%) y pareja de
hecho (n= 5; 1,6%). Siete participantes no
informaron de su estado civil. Finalmente, los
participantes informaron de una media de
17 afos en el cuerpo docente (DT= 9,95),
con un rango que oscilaba entre un mes y 40
afos. Finalmente, la antigiedad media en el
centro educativo fue de 9 afos (DT= 8,14),
con un rango que oscilaba entre un mes y 34
anos.

INSTRUMENTOS DE EVALUACION

Ademdés de evaluar variables
sociodemogrdficas como la edad, el género,
el estado civil, la antigiedad en el cuerpo
docente o la antigiedad en el centro educativo
actual, se utilizaron tres cuestionarios
autoinformados.

Para evaluar los niveles de inteligencia
emocional se utilizé la versién en castellano
del cuestionario Wong and Law Emotional
Intelligence Scale (WLEIS; original de Wong
y Law, 2002). Este instrumento se compone
de 16 items que evaltan el nivel de
inteligencia emocional auto-percibido con
una escala tipo Likert de 7 puntos que oscila
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desde “Completamente en desacuerdo”
(1) hasta “Completamente de acuerdo” (7).
El instrumento evalta cuatro dimensiones:
evaluacién de las propias emociones o
percepcién intrapersonal (4 ftems) (a=,77)
(“Siempre sé si estoy o no estoy feliz”);
evaluacién de las emociones de los demds
o percepcién interpersonal (4 ftems) (o=,78)
(“Conozco siempre las emociones de mis
amigos através de sus comportamientos”); uso
de las emociones o asimilacién emocional (4
items) (a=,79) (“Siempre me fijo metas y luego
intento hacerlo lo mejor para alcanzarlas”)
y regulacién de las emociones (4 ftems)
(=,83) (“Soy capaz de controlar mis propias
emociones”). No obstante, en este trabajo se
empled la puntuacién total con el propésito de
evaluar la inteligencia emocional de manera
global. La versién en castellano ha mostrado
adecuadas propiedades psicométricas
en muestras espafolas (Extremera, Rey vy
Sanchez-Alvarez, 2019). La fiabilidad para la
puntuacién total fue excelente (o=,90).

La evaluacién del afrontamiento resiliente
se llevé a cabo con la adaptacién al castellano
de la escala breve de estrategias resilientes
(Brief Resilient Coping Scale, BRCS; Limonero
et al., 2010; original de Sinclair y Wallston,
2004). Este instrumento se compone de
cuatro ftems con una escala tipo Likert de 5
puntos que oscilan desde “No me describe en
absoluto” (1) hasta “Me describe muy bien”
(5). Con esta escala se valora la frecuencia
de la estrategia de afrontamiento descrita
(“Busco formas creativas para cambiar las
situaciones dificiles”). La versién adaptada al
castellano muestra adecuadas propiedades
psicométricas en  muestras  espafolas
(Limonero et al., 2010). En este estudio, el
indice de fiabilidad fue bueno (a=,67).

La evaluacion del engagement se realizd
con la adaptacién al castellano de la versién
de 15 items del cuestionario Utrecht Work
Engagement Scale (UWES-15, Schaufeli et
al., 2002; original de Salanova, Schaufeli,
Llorens, Peird y Grau, 2000). Este instrumento
mide 15 ftems con una escala tipo Likert de 7
puntos que oscilan desde “Nunca” (0) hasta
“Todos los dias” (6). Los items del cuestionario
evaltan tres dimensiones: vigor (5 ftems)

(=,86) (“En mi trabajo me siento lleno/a
de energia”); dedicacién (5 items) (a=,88)
(“Estoy entusiasmado/a con mi trabajo”) y
absorcién (5 ftems) (a=,88) (“El tiempo vuela
cuando estoy trabajando”).

PROCEDIMIENTO

La recogida de informacién fue llevada a
cabo mediante técnicas de reclutamiento a
través de estudiantes, las cuales han mostrado
su efectividad en estudios previos en el dmbito
organizacional (Wheeler, Shanine, Leon vy
Whitman, 2014). Diversos estudiantes de
la Universidad de Mdlaga fueron instruidos
para cumplir con los requerimientos de la
investigacién (voluntariedad, anonimato 'y
confidencialidad de las pruebas). En este
sentido, se garantizé el cumplimiento de la
normativa vigente sobre protecciéon de datos
puesto que no se requirid ningln tipo de
informacién personal en la cumplimentacién
de las escalas. Los estudiantes accedieron a
distintos centros de secundaria de la provincia
de Mdélaga y repartieron los cuestionarios
en formato papel y ldpiz a responsables
de los centros, explicando el propésito del
estudio. Los participantes fueron informados
de que al cumplimentar los cuestionarios y
entregarlos estaban dando su consentimiento
informado para participar en la investigacién.
Cuando los cuestionarios se cumplimentaron
en un plazo dado de cuatro semanas, los
estudiantes recogieron dichos cuestionarios
y los devolvieron al equipo investigador.
Alrededor de 600 cuestionarios fueron
entregados a los centros, resultando una tasa
de respuesta del 52%. El procedimiento del
estudio fue aprobado por el Comité Etico de
la Universidad de Mdlaga (PS12012-38813).

ANALISIS DE DATOS

Respecto al disefio de investigacién, el
presente trabajo consistié en un estudio
correlacional con un disefio transversal. Los
datos obtenidos a través de las diferentes
escalas utilizadas han sido tratados con el
software estadistico SPSS. 24.0. En primer
lugar, se analizaron los estadisticos descriptivos
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de la muestra en relaciéon con las variables
sociodemogrdficas recogidas. En segundo
lugar, se llevaron a cabo correlaciones
de Pearson entre las variables inteligencia
emocional, afrontfamiento  resiliente y
dimensiones de engagement. Finalmente, se
analizaron tres modelos de mediacién para
comprobar si el afrontamiento resiliente
actuaba como mecanismo mediador en la
relacién de la inteligencia emocional con
vigor, dedicacién y absorcion. Para los andélisis
de mediacién se empled la macro PROCESS
de Hayes (2013).

RESULTADOS
ANALISIS DESCRIPTIVOS Y DE CORRELACION

Como se puede observar en la Tabla 1,
el andlisis de correlaciéon encontré que la
variable inteligencia emocional se asociaba
positivamente con el afrontamiento resiliente y
con las dimensiones de engagement docente.
Asimismo, se encontré que el afrontamiento
resiliente se asociaba positivamente con las
dimensiones de engagement docente.

Tabla 1
Estadisticos descriptivos y correlaciones de las
variables objeto de estudio

1. Inteligencia
emocional

2. Afrontamiento

58**
resiliente !

3. Vigor A43** ,35**

4, Dedicacion AT7** JA1** ,78%*

5. Absorcion 31 ,28%* 64%% | 69%*

Media 5,48 3.97 5,05 5,08 4,78
DT 0,70 0,56 0,85 0,98 1,08
Min. 2,50 2 1,40 40 0
MAx. 6,94 5 6 6 6

Nota: **p< ,01

ANALISIS DE MEDIACION

Se llevaron a cabo tres andlisis de
mediaciéon independientes para cada una
de las dimensiones de engagement docente
(vigor, dedicacién y absorcién). En la Tabla
2 se muestran los resultados principales del
andlisis de mediacién. Los hallazgos indican
que la inteligencia emocional se asocia
positivamente con el afrontamiento resiliente,
que a su vez se relaciona positivamente con
las dimensiones de engagement docente. Los
resultados muestran que la relacién directa
entre inteligencia emocional y las dimensiones
de engagement docente continda siendo
significativa una vez se ha incluido en el
modelo la variable de afrontamiento resiliente.
Esto indica que el afrontamiento resiliente
es un mediador parcial en la relacién entre
inteligencia emocional y las tres dimensiones
de engagement docente. Asi, estos resultados
sugieren que el vinculo entre inteligencia
emocional y engagement docente no es
enteramente directo, sino que pasa a través del
uso de mayores estrategias resilientes que, a
su vez, incrementa los niveles de engagement
de los docentes.

DISCUSION

El objetivo del presente estudio fue analizar
las asociaciones entre inteligencia emocional,
afrontamiento resiliente y engagement en una
muestra de profesorado de secundaria, asf
como un modelo de mediacién. Los hallazgos
encontrados apoyaron las hipétesis propuestas
para el presente trabajo. En cuanto al andlisis
de correlacién, se encontré un patrén similar
al hallado en estudios previos (Limonero et al.,
2010; Mérida-Lépez et al., 2019). Ademds,
los resultados de los andlisis de mediacién
mostraron que el afrontamiento resiliente
ejercia como mediador que explicaba la
relacién de inteligencia emocional con vigor,
dedicacién y absorcién.

Estos hallazgos sugieren que, ademds de
existir una relacién directa entre infeligencia
emocional y engagement docente, el
afrontamiento resiliente podria  ser una
estrategia adicional que emplearian los
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Tabla 2
Resultados del andlisis de mediacion para las dimensiones de engagement
Modelo de efecto fotal Modelo de efecto indirecto
Pasos B SE t B SE t IC 95%
Edade -,01 ,01 -1,28 -.,01 ,01 -1,02
IE — afrontamiento resiliente (a) 47 ,04 12,60™
Afrontamiento resiliente — vigor (b) 21 ,10 217"
IE - vigor (¢) 52 ,06 8,33
IE - vigor (¢ ) 43 ,08 5,65
S oeemene, o | o 01120
R? 19 ,20
F (o) 35,85 25,77
(2, 309) (3. 308)
Edade -,01 ,01 -2,00* -,01 ,01 -1,63
IE — afrontamiento resiliente (a) 47 ,04 12,60***
Afrontamiento resiliente — dedicacion (b) ,34 1 3,19**
IE — dedicacioén (c) ,66 ,07 Q,37***
|E — dedicacion (¢ ) ,50 ,09 5,87***
|E — afrontamiento resiliente — dedicacion (ab) 16 ,06 [.04 /,30]
R? 23 26
F (o) 46,43*** 35,25%**
(2, 309) (3. 308)
Edag® -,01 ,01 -0,95 -,01 ,01 -0,69
|E — afrontamiento resiliente (Q) 47 ,04 12,60***
Afrontamiento resiliente — absorcion (b) 27 13 2,15%
IE — absorcion (c) ,48 ,08 5,70%**
IE — absorcién (¢”) ,35 ,10 3,40%*
|E — afrontamiento resiliente — absorcién (ab) -,28 ,08 [-.46/-18]
R? ,10 A1
F (o) 16,85 12,91%**
(2, 309) (3. 308)

Nota: n= 312. |E = Inteligencia Emocional. a, b, cy ¢’ representan coeficientes de regresién no estandarizados: a = asociacién directa
entre |E y vigor, dedicacién, absorcién; b = asociacién directa entre afrontamiento resiliente y vigor, dedicacién, absorcién; ¢ = efecto total
entre |E y vigor, dedicacién, absorcién (sin tener en cuenta la influencia de la variable afrontamiento resiliente); ¢© = efecto directo entre IE
y vigor, dedicacién, absorcién (teniendo en cuenta el papel de la variable afrontamiento resiliente); ab = efecto indirecto entre IE y vigor,
dedicacién, absorcién a través del afrontamiento resiliente. IC 95% = Intervalo de Confianza al 95% con muestreos multiples. °Edad se
utilizé6 como variable control. Mediacién total = ¢ se reduce por parte de ab a un efecto no significativo de c”; mediacién parcial = ¢ se
reduce por la influencia de ab, pero ¢’ permanece con un efecto significativo. *p < ,05; **p < ,01; ***p < ,001.

docentes emocionalmente inteligentes
(Zeidner y Matthews, 2018). Asi, estos
resultados apoyan el argumento de que los
docentes con mayor habilidad auto-percibida
para percibir, comprender y regular sus
estados emocionales y los de su alumnado
desarrollan estrategias més resilientes para
afrontar los contratiempos y adversidades
que pueden surgir en el contexto educativo
(Richards, Hemphill 'y Templin, 2018),
utilizando formas creativas, optimistas y de
desarrollo personal para afrontarlos, lo cual

podria redundar en mayores niveles de ilusion
en su trabajo. Por el contrario, es posible que
los docentes con bajos niveles de inteligencia
emocional no sepan desarrollar estrategias
resilientes ante las adversidades educativas a
las que se enfrentan diariamente en el aula
y, por ello, empiecen a experimentar niveles
mds bajos de ilusién hacia la ensefianza,
menor energia, mds baja dedicacién hacia
sus alumnos y menos momentos de absorcién
en clase. En esta linea, los programas de
formacién del profesorado centrados en la
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creacion de entornos positivos de aprendizaje
podrian incorporar ciertos médulos donde
se instruyese al profesorado a identificar
conflictos y contratiempos diarios, ayudarles
a reconocer las emociones negativas y cémo
afectan a su rendimiento y al clima del aula
y, finalmente, ensefarles formas eficaces de
regular las emociones que originan estas
adversidades. Asi, se sentirian més confiados
para poner en préctica estrategias regulativas
y resilientes en su ejercicio profesional diario,
fortaleciendo su percepcién de que su
trabajo es retador y desafiante y, por ende,
incrementando sus niveles de ilusién docente.

El presente trabajo presenta algunas
limitaciones que deberian tenerse en cuenta
en el desarrollo de futuras aportaciones en
esta linea. El uso de pruebas autoinformadas
podria complementarse en futuros estudios
con entrevistas o diarios de seguimiento, de
manera que se pudiera examinar el impacto
particular de estresores diarios y coémo los
docentes que afrontan de manera resiliente
presentan a lo largo del tiempo mayores
niveles de energia y dedicacién en su trabajo
(Travers, 2017). Igualmente, el uso de disefios
prospectivos y longitudinales nos permitiria
establecer relaciones causales entre las
variables examinadas.

Debido a las implicaciones del engagement
sobre aspectos de gran impacto para el
Sistema Educativo como el absentismo, las
rotaciones o el abandono de la carrera docente
(Mansfield etal.,2016; Tarisetal.,2017), seria
conveniente que en futuras investigaciones se
analice el papel de los recursos personales
positivos — en este caso la infeligencia
emocional y el afrontamiento resiliente — en
relacién con variables como la intencién de
abandono de la ensefanza. Finalmente, los
profesores noveles constituirian un colectivo
de gran interés debido a la oportunidad
de comprobar si los niveles de inteligencia
emocional y afrontamiento resiliente en las
primeras etapas de la carrera docente pueden
tener relacién con el bienestar ocupacional o
la intencién de abandono de la ensefanza.

A pesar de las limitaciones sefaladas, los
resultados han mostrado que los docentes
mds emocionalmente inteligentes informan de

un mayor uso de estrategias de afrontamiento
resiliente del estrés, mostrando asi mayores
niveles de ilusién en su trabajo. Por ello, estos
hallazgos contribuyen al desarrollo de modelos
de bienestar docente mds integradores en
los que se analicen los recursos personales
positivos de los profesionales (Bermejo-Toro
et al., 2016; Vesely et al., 2013).

Tal y como sugiere la literatura actual,
estos resultados podrian tener implicaciones
précticas para la mejora del ajuste y el
bienestar de los futuros docentes. En los
Ultimos afos se han realizado aportaciones
preventivas para complementar la formacién
del  profesorado de secundaria  con
herramientas  socioemocionales para la
mejora de su bienestar personal y ocupacional
(Palomera, Briones, Gémez-Linares y Vera,
2017; Vesely, Saklofske y Nordstokke, 2014).
Estos datos preliminares podrian contribuir
al desarrollo de actividades especificas en
futuros programas de entrenamiento en
inteligencia emocional con docentes en
formacién inicial y en activo en los cuales se
trabaje el uso de estrategias de afrontamiento
resiliente frente a las situaciones adversas
cotidianas. Esta formacién podria incidir en
la mejora de las habilidades emocionales de
los docentes y favorecer el uso de estrategias
de afrontamiento de tipo resiliente, con lo
que se podria reducir el deterioro producido
por el estrés en la ensefanza (Mansfield et
al., 2016). Asimismo, el uso de estrategias
de afrontamiento resiliente podria constituir
un predictor de los niveles de motivacién y
compromiso entre los docentes de secundaria,
favoreciendo asi su intencién de retencién
(Tait, 2008).

En definitiva, la infeligencia emocional
mostré influencia tanto de forma directa como
indirecta, a través de las estrategias resilientes,
sobre los niveles de engagement docente. Por
tanto, el proceso final podria parcialmente
depender de los niveles de habilidades
emocionales que el profesional posea, lo cual
podria aumentar la influencia de la resiliencia
sobre la ilusién hacia el trabajo. Estos
hallazgos pueden ser relevantes no sélo para
desarrollar modelos teéricos que incluyan
estas dimensiones y comprender mejor el
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vinculo entre habilidades emocionales e
ilusion por el trabajo, sino también para
desarrollar programas mds efectivos dirigidos
al desarrollo de organizaciones positivas y
saludables, que incluyan antecedentes distales
(incrementar las habilidades emocionales
bdsicas) y proximales (desarrollar estrategias
resilientes ante las adversidades) parafomentar
la ilusion docente. Los programas dirigidos
a la mejora del clima laboral en los centros
educativos y a prevenir riesgos psicosociales
en la ensefianza podrian incorporar estrategias
especificas para incrementar la inteligencia
emocional mediante actividades que permitan
reconocer las causas de las emociones de
frustracion, insatisfaccion y enfado en la aula,
comprender si estas causas son atribuibles
a ellos o a ofras personas, y, finalmente,
tratar de poner en prdcticas estrategias de
regulacién intrapersonal o interpersonal. Con
estas propuestas de desarrollo emocional
realizadas de forma preventiva, a los docentes
se les ayudaria a incrementar su repertorio
de estrategias resilientes y de solucién
de problemas, y, con ello, aumentar sus
actitudes laborales positivas y de ilusién por
la ensefanza.

En conclusién, estos resultados sugieren
la necesidad de atender a la mejora de las
habilidades emocionales del profesorado
como medio para mejorar los niveles de
ilusion docente (Vesely et al., 2013). Asimismo,
estos hallazgos sirven como base para incluir
el desarrollo de estrategias de afrontamiento
resilienfe como objetivo especifico de los
programas de entrenamiento en habilidades
emocionales con el profesorado. Esta formacién
puede favorecer el uso de estrategias mds
creativas y tenaces para el manejo de los
estresores diarios en el contexto docente y, con
ello, mejorar los niveles de ilusién por el trabaijo.
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Resumen: El papel que juegan las emociones en los entornos académicos se encuentra estrechamente
relacionado con el bienestar y compromiso de los estudiantes. Es por ello, que esta investigacién tuvo
como objetivo analizar la relacién entre el engagement académico y los componentes de la inteligencia
emocional en estudiantes universitarios y de Formacién Profesional del dmbito de las Ciencias de la Salud
en Espafa. Para ello, se empled una muestra de 263 estudiantes con una media de edad de 32,51 afos. Se
aplicé el Brief Emotional Intelligence Inventory for Senior Citizens y el Utrecht Work Engagement Scale. Este
trabajo mostré que las mujeres afrontan con més fuerza sus estudios y presentan una mejor comprensién
de sus emociones y sentimientos que los hombres. Ademds, no se encontraron diferencias entre ambos
grupos para las titulaciones. Estos resultados tienen implicaciones précticas acerca de la importancia de
la inteligencia emocional en el desarrollo de intervenciones para la mejora del compromiso académico
estudiantes de Ciencias de la Salud.

Palabras clave: Engagement académico, Infeligencia emocional, Estudiantes, Salud.

Academic Engagement and Emotional Intelligence in Health Sciences Students

Abstract: The role that emotions play in academic environments is closely related to the well-being and
commitment of students. That is why this research aimed to analyze the relationship between academic
engagement and the components of emotional intelligence in university students and Vocational Training in
the field of Health Science in Spain. Forthis, a sample of 263 students with an averageage of 32.51 years
was used. The Brief Emotional Intelligence Inventory for Senior Citizens and the Utrecht Work Engagement
Scale were applied. This work showed that women face their studies more strongly and present a better
understanding of their emotions and feelings than men. In addition, no differences were found between the
two groups for the degrees. These results have practical implications about the importance of emotional
intelligence in the development of interventions for the improvement of academic commitment students of

Health Sciences.

Keywords: Academic Engagement, Emotional Intelligence, Students, Health.

Uno de los principales objetivos de los
servicios sanitarios es optimizar la calidad
de su atencién, para ello el bienestar de los
profesionales de este servicio tiene una gran
implicaciéon (Wersebe, Lieb, Meyer, Hofer, y
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Gloster, 2018). Este colectivo es uno de los
més vulnerables debido a la interaccién con los
usuarios (Collet et al., 2018), y se ve afectado
por distintos factores de riesgo y proteccion
que pueden dar lugar al desarrollo dela
aparicién del burnout (Pérez-Fuentes, Molero,
Gdzquez, y Simén, 2019).Junto al sindrome
de burnout, en el contexto laboral, una de
las variables mds estudiadas en los Gltimos
anos es el engagement. Desde la psicologia
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positiva, ha sido definido como un estado
psicolégicode bienestar vinculado al trabajo
y compuesto por tres dimensiones: vigor,
dedicaciéon y absorcién (Schaufeli, Salanova,
Gonzdlez-Romd, y Bakker, 2002). El vigor
hace referencia a la dedicacién de tiempo y
esfuerzo de las tareas laborales, por su parte,
la dedicacién es la busqueda significativa de
objetivos caracterizados por la importancia,
inspiracién y orgullo, y la absorciéon, responde
a la concentracién completa en alguna tarea
o actividad (Bakker, Albrecht, y Leiter, 2011).

Dentro de la psicologia positiva,cuando
hacemos referencia al engagement en el
dmbito educativo, estamos hablando del
engagement académico que alude a un estado
debienestarpsicolégicoycompromisohacialos
estudios (Salanova, Bresé, y Schaufeli, 2005).
Este constructo,ocasiona efectos positivos en
las distintas variables relacionadas con el
dmbito académico, como puede serla mejora
del rendimiento académico (Barnett, Melugin,
y Herndndez, 2018; Casuso-Holgado et al.,
2013).Un buen rendimiento académico,junto
con el bienestar emocional, depende en gran
medida del ajuste emocional comportamental
de los estudiantes, encontrando asi un peor
rendimiento académico en los adolescentes
que presentan una mayor dificultad en el
ajuste emocional y comportamental (Sanchez-
Garcia, Lucas-Molina,  Fonseca-Pedrero,
Pérez-Albéniz, y Paino, 2018).

El engagement es uno de los mecanismos
que actta como mediador entre la relaciéon
que se establece entre distintas variables
(Zhang, Qin, y Ren, 2018), entre estas
destaca, lo adaptabilidod profesional 'y
autoregulaciéon  (Merino-Tejedor, Hontangas,
y Boada-Grau, 2016; Nilforooshan y Salimi,
2016), la autoeficacia (Lisbona, Palaci,
Salanova, y Frese, 2018),la inteligencia
emocional (Merino, Hontangas, y Petrides,
2018), entre otras. En este sentido, distintas
investigaciones han encontrado que el
engagement y la inteligencia emocional en
estudiantes  estdn estrechamente ligados
(Maguire, Egan, Hyland, y Maguire, 2017;
Perera y DiGiacomo, 2015; Serrano y Andrea,
2016). Pues, los factores relacionados con el
engagement son tanto elementos laborales

como personales, destacando entre estos
Ultimos la autoeficacia y el optimismo, todos
ellos, vinculados a la inteligencia emocional
(Oriol-Granado, Mendoza-Lira, Covarrubias-
Apablaza, y Molina-Lépez, 2017). Asi, con
el presente trabajo se pretende examinar la
relacion entre el engagementy las dimensiones
de la inteligencia emocional en una muestra
de estudiantes de Ciencias de la Salud.

De esta manera, el papel que juegan las
emociones en los entornos académicos, es
de especial interés puesto que la habilidad
en el manejo de las emociones es uno de los
predictores del bienestar (Carvalho, Guerrero,
y Chambel, 2018) y del estrés, siendo
los individuos con una mayor capacidad
deadministrar las emociones los que afrontan
mejor las situaciones de estrés (Urquijo,
Extremera, y Villa, 2016). Precisamente, si
los individuos no regulan correctamente
las  emociones,la capacidad de manejar
las estrategias de afrontamiento activo se
ve reducida (Morales, 2017).Por tanto, la
inteligencia emocional actuaria como un
factor protector y mediador ante dichas
situaciones, lo cual podria explicar la relacion
positiva entre el engagement académico vy
la inteligencia emocional (Oriol-Granado
et al.,, 2017; Oriol, Amutio, Mendoza,
Da Costa, y Miranda, 2016). Pues, la
investigacién centrada en ambos constructos
muestra como, en un estudio realizado con
estudiantes, la inteligencia emocional predice
el engagement académico (Durén, Extremera,
Rey, Ferndndez-Berrocal, y Montalbén,
2006).Y de este modo, Merino-Tejedor et al.
(2018) en su trabajo manifestaron que los
universitarios con altos niveles de inteligencia
emocional presentaban mayor engagement
académico, estando esta relacién mediada
por la adaptabilidad profesional.

En comparacién, Wach, Ruffing, Brinken, y
Spinath (2016) indicaron que los universitarios
que presentan una mayor capacidad ante
las situaciones adversas, manifiestan mayor
sensacion  de bienestar en el contexto
educativo.Y si atendemos al sexo, las mujeres
suelen experimentar mayor compromiso
académico respecto a los hombres, pues
suelen estar mds involucradas en los
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estudios superiores, aunque esto les provoque
agotamiento con mds frecuencia que a los
hombres (Salmela-Aro y Read, 2017).La edad
es ofra de las variables sociodemogréficas que
estd vinculada al engagement académico.
Asi, los estudiantes universitarios mds jévenes
suelen mostrar una mayor dedicacién hacia los
estudios, que los alumnos de més edad, por lo
que la relacién entre la edad y la dedicacién
suele ser negativa(Manzano, 2002).

Desde otra perspectiva, Martos et al.
(2018) sefialaron, en una muestra de
estudiantes de Ciencias de la Salud, altos
niveles de concentracién académica, y una
relacién entre el engagement académico,
el rendimiento académico y la percepcién
de autoeficacia. Ademds, se encontraron
diferencias significativas segun la ftitulacién,
concretamente en la variable intrapersonal
de la infeligencia emocional. En cambio, en
el trabajo de Serrano y Andrea (2016), se
analizé la relacién entre los componentes del
engagementy las dimensiones de la inteligencia
emocional, hallando una asociacién entre
vigor y dedicacién, y la atencién y reparacién
emocional, en una muestra de adolescentes.

Por ofra parte, en un trabajo realizado con
docentes universitarios, los autores destacaron
que cuanto mdés alta era la claridad de
sentimientos, reparacién del estado emocional
y la atencién a las emociones, mayor era la
dedicacién, la absorcién y el vigor (Andrade,
Nobrega, y Franco, 2016).Pérez-Fuentes,
Molero, Gdazquez, y Oropesa (2018),en una
muestra de enfermeros, hallaron que las
mujeres obtenian altos niveles en el factor
interpersonal e intrapersonal de la inteligencia
emocional.  Otras  investigaciones,  han
encontrado puntuaciones altas en el grupo de
hombres en las dimensiones manejo del estrés,
adaptabilidad, y estado de dnimo (Azimi,
AsgharNejad, Kharazi, y Khoei, 2010).

Una vez revisada la literatura cientifica
sobre la relaciéon que se establece entre el
engagement y las diferentes dimensiones de
la inteligencia emocional, encontramos un
amplio volumen de trabajos de investigacién,
pero no fantos en poblaciones mds especificas
como los estudiantes de Ciencias de la Salud.

Teniendo en cuenta que el engagement
estd vinculado a niveles altos de inteligencia

emocional. Se ha realizado este trabajo con
el objetivo de analizar la relacién entre el
engagement académico y los componentes de
la inteligencia emocional segin el sexo, la edad
y fitulacién, en una muestra de estudiantes de
Ciencias de la Salud.

Partiendo de las investigaciones previas,
nos planteamos las siguientes hipdtesis: (1)
existen diferencias en engagement académicoe
inteligencia emocional segin el sexo, siendo
las mujeres las que puntuaran mds alto en
estado de &nimo e intrapersonal, y mostrardn
mayor vigor para los estudios que los hombres;
(2) existen diferencias en los componentes del
engagement académico y las dimensiones
de la inteligencia emocional en funcién de la
titulacién, siendo las puntuaciones mayores
en los universitarios que en los estudiantes de
Formacién Profesional; (3) existe una relacion
negativa entre la edad y el factor dedicacién
del engagement; (4) existe una relacién positiva
entre las dimensiones de ambas variables.

METODO
PARTICIPANTES

La muestra, obtenida a través de un muestreo
intencional, estuvo formada por un total de
263 estudiantes de Ciencias de la Salud de
nacionalidad espafola con un media de edad
de 32.51 anos (DT=9.29). El 28.1% (n=74)
eran hombres con una edad media de 32.05
(DT=8.64) y el 71.9% (n=189) mujeres cuya
edad media fue de 32.69 (DT=9.53).

En relacién al tipo de estudios que
cursaban, el 32.7% (n=86) realizaban
estudios universitarios de Ciencias de la Salud
(Enfermeria, Medicina, Psicologia, Fisioterapia,
Farmacia y Odontologia) y el 65.8% (n=173)
cursaban Formacién Profesional (Técnico en
Cuidados Auxiliares de Enfermeria, Técnico
en Anatomia Patolégica, Técnico en Farmacia
y Parafarmacia, Técnico de Imagen para el
Diagndstico e Higienista Bucodental).

INSTRUMENTOS

La evaluacién de variables
sociodemogrdficas se llevd a cabo mediante el
empleode un cuestionario elaborado ad hoc,
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que consta de seis preguntas con respuesta
cerrada de dos o mds alternativas.

El Brief Emotional Intelligence Inventory for
Senior Citizens (EQ-I-M20) (Baron y Parker,
2000) fue utilizada para la evaluacién de la
inteligencia emocional. Concretamente, se
aplicé la adaptacién para poblacién espafola
adulta de Pérez-Fuentes, Gdzquez, Mercader
y Molero (2014). Este inventario consta de
20 ftems con formato de respuesta tipo Likert
de 4 puntos (de 1= Nunca me pasa a 4 =
Siempre me pasa), que se distribuyen a través
de 5 factores: intrapersonal (hace referencia
a la habilidad para manejar y ser consciente
de las propias emociones; p.e.: me resulta
facil decirle a la gente cémo me siento),
interpersonal (se refiere a la capacidad para
controlar y manejar los sentimientos ajenos;
p.e.: sé como se sienten las otras personas),
manejo del estrés (en relacién al control de
la tensiéon; p.e.: me resulta dificil controlar mi
ira), adaptabilidad (en cuanto a la habilidad
para afrontar situaciones novedosas; p.e.:
puedo resolver problemas de diferentes
maneras) y estado de dnimo (referente a la
actitud emocional; p.e.: me siento seguro
de mi mismo). La consistencia interna
del instrumento fue de .88 para el factor
intfrapersonal, .70 en interpersonal, .85 en el
caso del manejo del estrés y de .80 y.86 en
el caso de adaptabilidad y estado de &nimo,
respectivamente.

Para la evaluacién del engagement
académico, se utilizd el Utrecht Work
Engagement Scale (UWES; Schaufeli &

Bakker, 2003) en su adaptacién al espafol
para estudiantes (UWES-S; Valdez y Ron,
2011). Esta escala, formada por 17 items,
se responde a través de una escala tipo
Likert de 7 puntos (donde O es “nunca” y 6
“siempre”). Estos ftems se distribuyen a través
de tres factores: vigor (que hace referencia a
la energia para enfrentar los estudios; p.e.:
en mi trabajo me siento lleno de energia),
dedicacién (relacionada con el entusiasmo con
el que el estudiante se implica en el abordaje
de sus estudios; p.e.: mi trabajo estd lleno de
significado y propésito) y absorcién (referida a
la concentracién y bienestar que se da durante
la realizacién de la actividad; p.e.: el tiempo

vuela cuando estoy trabajando). La fiabilidad
hallada en cada uno de estos factores fue de
.85, .89y .82, respectivamente.

PROCEDIMIENTO

El estudio fue aprobado por el Comité
de Bioética de la Universidad de Almeria
(Ref: UALBIO2017/011). Los participantes
accedieron a formar parte del estudio de
manera  voluntaria, siendo  informados
del anonimato y confidencialidad de sus
respuestas.

La implementacién de los cuestionarios
fue realizada a través de una plataforma
web, donde, ademdéds de los cuestionarios
seleccionados, se incluyeron preguntas
control para detectar a posibles participantes
que contestasen de manera aleatoria o
incongruente. Las respuestas de dichos
participantes fueron eliminadas tras el filtrado
de los datos.

ANALISIS DE DATOS

El andlisis estadistico se llevd a cabo
mediante el programa SPSS version 23.0. Los
pardmetros descriptivos fueron realizados a
través de andlisis de frecuencias y descriptivos.
Porotrolado, conelfin de examinarlas posibles
diferencias estadisticamente significativas en
los factores del engagement y en inteligencia
emocional en funciéon del tipo de la titulacion
cursada y el sexo de los participantes, se aplicé
la prueba t de Student, junto al estadistico d
de Cohen para conocer el tamafo del efecto.

Ilgualmente, se utilizé la prueba de
correlacién  de Pearson para determinar
la relacién entre la edad, la inteligencia
emocional y los factores del compromiso
académico de los estudiantes evaluados.

RESULTADOS

ENGAGEMENT E INTELIGENCIA EMOCIONAL
EN FUNCION DEL SEXO Y TITULACION

Los resultados obtenidos en las dimensiones
del engagement y la inteligencia emocional
en funcién del sexo de los participantes
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se muestran en la Tabla 1. Tal y como
se observa, se encontraron diferencias
estadisticamente significativas entre hombres
y mujeres para la dimensién estado de dnimo
(theg=2.18; p<.05; d=.30) e intrapersonal
de la inteligencia emocional (t;g9=-3.48;
p<.01; d=.48). Estas diferencias sefalan
que las mujeres presentan una situacién
emocional general mds favorable y una mejor
comprensién de sus emociones y sentimientos
que sus companeros del sexo masculino.

lgualmente, se encontraron diferencias
estadisticamente entre ambos sexos para el
factor vigor del engagement (tjg9=-2.23;
p<.05; d=.31). Concretamente, fueron las
mujeres del drea de Ciencias de la Salud
quienes mostraron afrontar con mayor fuerza
sus estudios.

Por otro lado, se analizaron las diferencias
en engagement académico e infeligencia
emocional en funcién del tipo de titulacion
de Ciencias de la Salud cursada por los
participantes. Sin embargo, no se encontraron
diferencias significativas entre los estudiantes
universitarios y los de Formacién Profesional

(Tabla 2).

RELACION ENTRE LA EDAD, EL ENGAGEMENT
Y LA INTELIGENCIA EMOCIONAL EN
ESTUDIANTES DE CIENCIAS DE LA SALUD

Los resultados de la correlacién entre
la edad y los factores del engagement y la
inteligencia emocional muestran, en primer
lugar, que la edad se relaciona de manera
negativa con la dedicaciéon (r=-.12; p=.040).

Tabla 1
Inteligencia emocional y engagement. Descripfivos y prueba t segin sexo
Sexo
Hombre (n=74) Mujer (n=189) t o d
Media DT Media DT
Vigor 3.71 0.79 3.96 0.81 -2.23* 26 .31
Engagement Dedicacion 3.91 0.81 4.07 0.81 -1.45 14 .20
Absorcion 3.50 0.76 3.72 0.81 -1.97 .05 27
Infrapersonal 2.43 0.67 2.78 0.73 -3.48** .001 48
Interpersonal 3.01 0.55 3.11 0.51 -1.38 16 19
Inteligencia Manejo del esfrés 3.40 0.57 3.23 0.65 1.89 .05 26
Emocional
Adaptabilidad 3.03 0.51 2.95 0.57 0.95 .34 13
3.31 0.57 3.13 0.61 2.18* .03 .30
*p<.05; **p<.01
Tabla 2
Inteligencia emocional y engagement. Descriptivos y prueba t segun estudios cursados
Estudios cursados
Universitarios (n=86) Formacion Profesional " I q
(n=173)
Media DT Media DT
Vigor 3.94 0.75 3.85 0.83 0.78 43 .10
Engagement Dedicacion 4.09 0.77 3.98 0.83 0.96 .33 13
Absorcion 3.63 0.78 3.66 0.81 -0.30 76 .04
Intrapersonal 2.65 0.70 2.68 0.75 -0.36 71 .05
Interpersonal 3.14 0.48 3.06 0.55 1.16 24 15
Inteligencia Manejo del esfrés 3.23 0.57 3.30 0.66 090 | 365 | 12
Emocional
Adaptabilidad 2.95 0.53 2.98 0.57 -0.37 .70 .05
Estado de Animo 3.12 0.57 3.20 0.63 -1.08 31 14
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De manera que, conforme avanza la edad, los
estudiantes presentan una menor implicacién
en sus estudios.

Por otro lado, se observa que el factor
vigor del engagement correlaciona de forma
significativamente  positiva con el resto
de factores del engagement académico:
dedicacién (r=.85; p=<.001) y absorcién
(r=.84; p=<.001). Y también se relaciona de
forma positiva intrapersonal (r=.16; p=.006),
interpersonal  (r=.32; p=<.001), manejo
del estrés (r=.19; p=.002), adaptabilidad
(r=.32; p=<.001) y estado de &nimo (r=.34;
p=<.001) de la inteligencia emocional.
Por lo que, mayores niveles de voluntad vy
esfuerzo en los estudios se relacionan con
mayor involucracién y concentracién en
estos. Ademdés de estar asociado con un nivel
mds elevado de conocimiento y manejo de
los sentimientos propios y ajenos, control
ante situaciones estresantes, capacidad para
responder de forma répida ante los cambios
inesperados y mejor estado animico.

Ilgualmente, encontramos una relacién
igualmente positiva significativa entre el factor
dedicacién del engagement académico con
la absorcién (r=.82; p=<.001) y los factores
de la inteligencia emocional: intrapersonal
(r=.20; p=.001), interpersonal (r=-.29;
p=<.001), manejo del estrés (r=.14;
p=.017), adaptabilidad (r=.27; p=<.001)
y estado de dnimo (r=.34; p=<.001). Por
lo que un mayor afdn y entusiasmo en los
estudios se relaciona con mayor centracién
en estos y niveles més altos de inteligencia
emocional.

Por  (ltimo, también se  hallaron
correlaciones positivas  significativas  entre
el factor absorcién y los factores de la
inteligencia emocional intrapersonal (r=.17;
p=.004), interpersonal (r=.25; p=<.001),
adaptabilidad (r=.30; p=<.001) y estado de
4dnimo (r=.34; p=<.001), a excepcién del
factor manejo del estrés. De manera que, la
entrega a los estudios se relaciona con niveles
mds elevados de conocimiento y control de
emociones, capacidad de respuesta ante
situaciones novedosas y un estado de dnimo
mds positivo. Pero no con una mejor respuesta
ante situaciones que generan estrés.

DISCUSION

El objetivo de esta investigacion fue
analizar la relacién entre los componentes del
engagement académico y las dimensiones de
lainteligencia emocional seginlaedad, el sexo
y la titulacién, en una muestra de estudiantes
de Ciencias de la Salud. Los resultados han
mostrado que existen diferencias significativas
en funcién del sexo en la dimensién vigor
del engagement y en el factor interpersonal
de la inteligencia emocional, siendo el grupo
de las mujeres el que presenta puntuaciones
medias mayores, afronfando con mds
resistencia la carrera académica y mostrando
una mejor comprension de los sentimientos
y emociones respecto al grupo de hombres.
Estos resultados van en consonancia con el
trabajo de Salmela-Aro et al. (2017), donde
es el sexo femenino el que muestra un mayor
compromiso académico en comparacién al

Tabla 3
Matriz de correlacién entre las variables Edad, Inteligencia emocional y Engagement
Vigor | Dedicacion | Absorcion | Intrapersonal | Interpersonal Moggjgsdel Adaptabilidad ES;%?rige

Edad -.23 -12% -.04 .08 -.02 .09 -.03 -.07
Vigor g5k 8AxH* 16%* 3kRx 19%* 3xkw 3rE*
Dedicacion 82*** 20%* 29 ** 14* 27*** 34FF*
Absorcion A7x* 25%** 1 30*** 27F**
Intrapersonal AZEE* -.07 3ox** 2] xxx
Interpersonal .05 HE*** 32%**x
Manejo del estrés .06 34FF*
Adaptabilidad A6*F*

*0<.05; **p<.01; ***p<.001
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sexo masculino. Sinembargo, en las dimensiones
de la inteligencia emocional hallamos que
los hombres son los que presentan mayores
puntuaciones medias en el estado de dnimo,
respecto a las alcanzadas por las muijeres.
Al igual, que ocurre en el trabajo de Amizi et
al. (2010) que es el grupo de los hombres el
que presenta mayores puntuaciones en las
dimensiones estado de dnimo, manejo del
estrés y adaptabilidad.

Respecto al compromiso académico y la
inteligenciaemocional segunlatitulacién, damos
respuesta a la segunda hipétesis formulada,
encontrando que no existen diferencias
significativas entre el grupo de universitarios
y el grupo de formacién profesional. Estos
resultados pueden deberse a la composicion
de la muestra, pues en ofras investigaciones
si_han mostrado la existencia de diferencias
significativas entre los estudiantes universitarios
y los de formacién profesional, en este caso
en la variable intrapersonal de la inteligencia
emocional (Martos et al., 2018).

A partir de los resultados obtenidos, en
la correlacion entre las dimensiones de la
inteligencia emocional, los componentes del
engagement y la edad respondemos a ofra
de las hipétesis planteadas, hallando entre la
edad y la dedicacién una relaciénsignificativa
y negativa. Es decir, los alumnos con mayor
edad suelen presentar una menor dedicacién
en los estudios, y los estudiantes de menor edad
una mayor dedicacién académica (Manzano,
2002). Del mismo modo, se ha encontrado una
asociacién positiva entre todas las dimensiones
de la inteligencia emocional y los componentes
del engagement, excepto entre la absorcién y el
manejo del estrés, donde no se ha observado
una relacién estadisticamente  significativa.
Resultados en linea con la investigacién de
Serrano y Andrea (2016), donde mostraron
una asociaciéon entre vigor y dedicacién, y
la atencién y reparacién emocional, en una
muestra de adolescentes.

En cuanto a las limitaciones detectadas en
el presente trabajo: el disefio transversal es una
de ellas, pues seria conveniente realizar una
investigaciéon longitudinal, desde el comienzo
de sus estudios hasta el final, para justificar la
evolucién y significacién que se establece entre

las variables de estudio. Otra limitacién es el
tamafo y composicién de la muestra, dado el
escaso numero de participantes y la diversidad
de fitulaciones. Por tanto, para futuras
investigaciones seria necesario homogenizar
y ampliar la muestra, y corroborar si las
diferencias en funcién del sexo en cuanto a los
factores estudiados, son debidas a la muestra
seleccionada. Asimismo, dada la escasez de
trabajos realizados en estudiantes universitarios y
de educacién superior que analicen y contrasten
ambas variables de estudio, encontramos otra
limitacién a la hora de respaldar y contrastar
los resultados obtenidos. A esto cabria anadir,
que la media de edad obtenida en la muestra
es demasiado alta para ser estudiantes
universitarios y de formacién profesional.

En definitiva, los resultados revelan la
asociaciéon entre el compromiso académico
y la inteligencia emocional en estudiantes de
Ciencias de la Salud. Por tanto, este trabajo
aporta resultados que destacan el importante
papel que juegan las emociones en la toma de
decisiones de los estudiantes y en el compromiso
hacia los estudios, pues un buen manejo del
estrés, estado de &nimo y adaptabilidad hard
que los alumnos muestren una mayor dedicacién
y concentracién a su labor. No dependiendo el
engagementacadémico de la carrera profesional
seleccionada. Pero, si se han encontrado
diferencias segun el sexo en la dimensién vigor.
Ademds, este trabajo contribuye con datos
acerca de una poblacién especifica, como son
los estudiantes de Formacién Profesional, de los
cuales hay escasas investigaciones relacionadas
con estas variables en la literatura cientfica.

Al mismo tiempo, destacar las implicaciones
practicas de los resultados alcanzados,
principalmente para la creacién y disefio de
intervenciones, donde se tendrd que tener
en cuenta las variables mds destacadas,
proporcionando asi informacién a los docentes
acerca de la importancia de la inteligencia
emocional en el compromiso académico de los
estudiantes de Ciencias de la Salud. Pues un
control de las emociones mantendrd un mayor
interés hacia los estudios en las distintas etapas
educativas y por tanto el rendimiento no se verd
afectado.
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Resumen: El objetivo general de la presente investigacion ha sido analizar diferencias significativas en los
modos en los que nifos y nifas se perciben y autovaloran, y la percepcién que poseen de las pautas de
crianza de sus padres y madres, segin el entorno socioeconémico. La muestra estuvo conformada con
105 nifios y nifias de entre 7 y 12 afios de edad, de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires, Argentina.
Para evaluar el autoconcepto se empleé la escala “Piers-Harris Children’s Self Concept Scale. Second
Edition” de Piers y Herzberg (2002). Para indagar la percepcién infantil de las pautas parentales de
crianza la versién espariola del PE.PPE. (“Practiques Educatives Parentales Percues par I’ Enfant”) de Fortin,
Cyr y Chénier (1997). Se encontré que los nifios y nifias de enfornos socioeconémicos mds favorecidos
presentaron niveles mdés elevados de autoconcepto y percepcién de los estilos parentales de crianza
con mayor presencia de apoyo parental. Se concluye que al ser los entornos socioecondmicos posibles
mediadores de estas variables, es importante generar intervenciones tempranas y orientadas a generar
mayores niveles de equidad social.

Palabras clave: Autoconcepto, Pautas parentales de crianza, Enforno socioeconémico, Nifiez.

The Contribution of the Socioeconomic Environment to the Child's Self-concept and Perception
of Parental Rearing Styles

Abstract: The general objective of this research has been to analyze significant differences in the ways in
which boys and girls perceive and self-assess, and the perception they have of their parents' parenting
guidelines, according to the socioeconomic environment. The sample was conform with 105 boys and
girls between 7 and 12 years old, from the Autonomous City of Buenos Aires, Argentina. The Piers-Harris
Children’s Self Concept Scale (Second Edition, Piers & Herzberg, 2002) was used to evaluate the self-
concept. To investigate the child's perception of parental parenting guidelines, the Spanish version of the
PE.PPE. (“Practiques Educatives Parental Percues par I Enfant”) of Fortin, Cyr and Chénier (1997). It was
found that children from the most favored socio-economic environments presented higher levels of self-
concept and perception of parenting styles with a greater presence of parental support. It is concluded
that since the socio-economic environments are possible mediators of these variables, it is important to
implement early interventions aimed at generating higher levels of social equity.

Keywords: Self-concept; Parenting Guidelines; Socioeconomic Environment; Childhood.

variadas  definiciones  acerca

del autoconcepto como constructo tedrico
de larga producciéon en Psicologia del
Desarrollo. Thompson (1998) lo define como
la construccién de lo que la persona percibe
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y valora de si misma, y que se conforma en
el marco de diversas experiencias socio-
culturales a lo largo de todo el ciclo vital.
Piers y Herzberg (2002) por su parte,
definen el autoconcepto como un conjunto
relativamente estable de actitudes, que reflejan
las descripciones y evaluaciones de la propia
conducta y atributos que cada persona realiza
de si misma. Estos autores diferencian la
dimensién conductual, desde la cual sostienen
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que es posible inferir la dimensién cognitiva
del constructo. Por su parte, Purkey (1970)
coincide en entender el autoconcepto como
un producto de la interpretacion y valoracién
que la persona realiza sobre si misma, y
profundiza el plano cognitivo al considerar
lo complejidad de la organizacién interna
necesaria para procesar la informacién, guiar
lo conducta y acomodarse a las exigencias
ambientales.

Las pautas parentales de crianza por su
parte, suelen ser mencionadas también en
términos de estilos parentales, estilos de
educacién familiar, o prdcticas parentales
de crianza. Y se las define como los
comportamientos y actitudes de los padres y
madres en relacién a sus hijos e hijas (Durning
y Fortin, 2000). A su vez, las pautas parentales
de crianza implican en lineas generales la
combinacién de dos dimensiones. Por un lado,
el apoyo parental, definido como el grado en
que los padres y madres intencionalmente
alientan la autonomia, la autorregulacion,
la autoafirmacién y la autovaloracién por
medio del apoyo y la sensibilidad, estando
atentos a las necesidades y demandas de
sus hijos e hijas; y por otro lado, el control
parental, entendido como las demandas que
padres y madres hacen a sus hijos e hijas para
que estén integrados familiar y socialmente,
incentivando  su  madurez, moldeando
actitudes y comportamientos  mediante
monitoreos y supervisiones, brindando reglas
y orientaciones, y manteniendo exigencias
con el objetivo de lograr los criterios de
adaptacién social que esperan para ellos
y ellas (Darling, 1999). La modalidad de
interaccion entre estas dos dimensiones de
las pautas parentales de crianza ha dado a
diversas tipologfas de las dindmicas familiares.
Los desarrollos de Baumrind (1967, 1971)
han marcado un precedente en este sentido.
Su tipologia clésica ha sido sin duda la més
influyente en la literatura. La misma distinguio
tres tipos de crianza parental: “autoritaria”
(modalidad que implica padres y madres
exigentes y directivos, pero con niveles bajos
de sensibilidad y empatia con las necesidades
de sus hijos e hijas), “democrdtica” (padres y
madres flexibles, exigentes y sensibles, cuyos

métodos disciplinarios se orientan mds hacia
el apoyo que hacia la punicién) y “permisiva”
(padres y madres mds sensibles que exigentes,
poco coercitivos y nada severos, que habilitan
conductas de llamativa autonomia en sus hijos
e hijas, evitando la confrontacién). Maccoby
y Martin (1983) agregaron a esta tipologia
de Baumrind un cuarto tipo denominado
“negligente”, donde los niveles son bajos
tanto en control como en apoyo o afecto
parental. En este caso, padres y madres
mostrarian altos niveles de indiferencia hacia
sus hijos e hijas.

Por ofro lado, en Argentina existe una
percepcion generalizada de que la educacién
pUblica ha ido perdiendo calidad con el
tiempo, ya que los grupos menos carenciados
han migrado de la escuela publica a la privada
a lo largo de los afios. Esto genera lo que se
llama “segregacién escolar” que conlleva un
diferencial en los entornos socioeconémicos
de los dos tipos de establecimiento educativo,
siendo que en el publico ingresan familias
con menores niveles educativos y de ingresos
(Adrogué y Orlicki, 2018; Gasparini, Jaume,
Serio y Vazquez, 2011).

Estos entornos socioeconémicos
se relacionan a una multiplicidad de
variables. Es por esto que la vulnerabilidad
social es considerada una problemdtica
multidimensional, ya que se manifiestan de
diversas maneras segin el contexto socio-
cultural (Hauser y Labin, 2018). Segun los
informes de distintos organismos (CEPAL,
2018; Salvia y Bonfiglio, 2019) las personas
que cumplen con los criterios de pobreza
multidimensional en Argentina ya alcanzaron
un tercio de la poblaciéon general. Y el
crecimiento se mantiene constante. Este tipo
de entornos puede incluir privaciones de
derechos, vinculados a aspectos econémicos,
educativos, ocupacionales, sociales y de
vivienda (Brugué, Goma y Subirats, 2018;
Gutiérrez, 2018). Y traen aparejadas
dificultades para el desarrollo de nifios y
ninas, tanto a nivel individual como familiar.

En este sentido el nivel educativo de padres
y madres es la variable con mayor poder
predictivo para el desarrollo infantil (Montroy
et al., 2016; Neidhofer, Serrano y Gasparini,
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2018). En estos entornos la cantidad de afios
que la persona pasa en espacios educativos
disminuye significativamente. Y esto influye en
las expectativas con respecto a la educacién
de los hijos e hijas (Schoenfelder, Tein,
Wolchik y Sandler, 2015) y en el tipo de
interacciones y en la calidad de las mismas
(Cadima, Verschueren y Guedes, 2016). En
este sentido, la teoria ecolégica del desarrollo
de Bronfenbrenner (1987) sostiene que las
familias y sus prdcticas de crianza estén
incluidas (“anidadas”) en una variedad de
sistemas eco-sociales mdés abarcativos, que
comprenden los sistemas de apoyo formal e
informal, asf como los valores socio-culturales
de cada época.

Son varias las investigaciones que
demuestran la relacion que existe entre los
diferentes entornos socioeconémicos vy las
pautas parentales de crianza. En algunas
de ellas se comprobé que estas pautas son
un mediador parcial del impacto del nivel
socioeconémico sobre la salud infantil de
edad preescolar y de los primeros afos
escolares (Belsky, Bell, Bradley y Stallard,
2006; Zilberstein, 2016). Sin embargo, a
pesar de las condiciones socioecondmicas
en las que se desarrollan nifos y nifas, las
pautas de crianza con niveles altos de apoyo
parental son un factor protector de los efectos
negativos que generan las situaciones de
vulnerabilidad social, generando influencias
en otras variables tales como la delincuencia,
la salud mental y los logros educativos de
ninos y nifas (Kaiser, Pollmann-Schult y
Song, 2017). El tipo de pauta de crianza que
la familia utiliza para con sus hijos e hijas
varia en funcién del contexto y la situacién
en la que viven, aunque los resultados no
estdn exentos de contradicciones, ya que la
relacién entre ambas variables es compleja
(Anton, Jones y Youngstrom, 2015; Roubinov
y Boyce, 2017). En este sentido, Roubinov y
Boyce (2017) encontraron que los entornos
socioeconémicos se relacionaban con los
estilos parentales de forma indirecta ya que
ocasiona una variacién en la salud mental
parental, acceso arecursosy valores culturales.
Es asi como las pautas de crianza en entornos
vulnerables traen aparejadas relaciones més
punitivas, de obediencia y negligentes (Hoff,

Laursen y Tardif, 2002; Richaud et al., 2013),
generan mayor nivel de estrés (Jones-Mason,
Coccia, Grover, Epel y Bush, 2018) y mayor
exposicién a la violencia (Lipina y Gonzélez,
2011; Richaud et al., 2013). Estos factores
podrian ser tomados como mediadores entre
ambas variables (Anton et al., 2015).

A su vez, los diversos entornos
socioeconémicos también generarian un
impacto en el autoconcepto de nifos y nifas,
en dimensiones tales como la autopercepcién
corporal, el rendimiento académico y la
autopercepciéon familiary social. Sin embargo,
no es clara esta relacién en la literatura
cientifica (Easterbrook, Kuppens y Manstead,
2019; Gaeta y Cavazos, 2017; Tabernero,
Serranoy Mérida, 2017). Y esto podria deberse
al énfasis que cada sector socioeconémico
les asigna a las diversas dimensiones que
conforman el autoconcepto global (Destin,
Rheinschmidt-Same y  Richeson, 2017;
Easterbrook et al., 2019). Por ende, ademés
de que no son muchas las investigaciones que
indagan esta asociacién (Manstead, 2018;
Nolasco, Osorio, Vdazquez y Raya, 2017)
los resultados son contradictorios, debido
a que hay muchas variables intervinientes,
tales como los altos niveles de resiliencia, las
especificidades culturales de cada sector o el
estilo de pautas de crianza, entre otros (Destin
et al., 2017; Hincapié, Montoya y Dussan,
2016).

Comoya se subrayé, debido ala ampliacién
constante de los entornos vulnerables en la
Argentina (CEPAL, 2018), a la escasez de
estudios en esta temdtica (Manstead, 2018),
a los resultados contradictorios encontrados
debido a la complejidad de la temdtica
(Destin et al., 2017; Roubinov y Boyce,
2017) y al diferencial socioeconémico que
se observa en relacién al dmbito educativo
(pUblico y privado) es que se vuelve necesario
generar conocimiento que apunte no sélo a
contribuir a la teoria, sino también a poder
generar intervenciones con vistas a garantizar
un desarrollo integral y saludable de nifios vy
nifas. El objetivo de la siguiente investigacion
serd analizar el impacto de los entornos
socioeconémicos en el autoconcepto y la
percepcién infantil de las pautas parentales
de crianza. Se espera encontrar un impacto
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de los entornos socioeconémicos tanto en
las diferentes dimensiones del autoconcepto
de los nifios y nifias, como en su percepcion
de las pautas parentales de crianza de sus
padres y madres, siendo que los entornos
més favorecidos presentardn niveles mds
adecuados y elevados de estas variables.

METODO
DISENO

El estudio aplicé un disefio cuantitativo, de
alcance descriptivo, comparativo y de corte
transversal.

PARTICIPANTES

La muestra de la presente investigacién,
de tipo no probabilistica incidental, estuvo
conformada por 105 diadas madre y padre
con sus nifos y ninas de entre 7 afos y O
meses, y 12 afos y 11meses de edad (M=
9.58; DE= 1.71).

En cuanto al tipo de establecimiento
educativo, el 50.5% de los nifos y nifas
concurrian a una escuela de gestién publica
de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires,
Argentina, y el restante 49.5% a una escuela
de gestion privada de la misma ciudad. La
Tabla 1 resume los datos sociodemograficos
con respecto a las variables socioeconémicas
relativas a la muestra evaluada.

Se aplicd la prueba Chi-cuadrado
para evaluar si  existian  diferencias
significativas en los grupos en funcién de
sus caracterfsticas. Con respecto al nivel
educativo de los padres, se encontré una
asociacién estadisticamente significativa
con el dmbito educativo (X2,= 8.01; p=
.018; Vde Cramer= .28). Lo mismo sucedié
con la situacién de empleo de los padres
(X2,,= 38.05, p=.001; V de Cramer= .62)
y el recibir asistencia social (X2, = 36.14;
p= .001;V de Cramer= .61). En resumen,
existen diferencias relevantes respecto al
nivel socioeconémico de los padres y de las
madres de los nifios y nifias que asisten a
la escuela de gestion publica, y de quienes
asisten a la escuela de gestién privada.
Estas diferencias se expresan en cuanto al
nivel educativo de las madres, al porcentaje
de personas adultas  desempleadas
pertenecientes a una y a otra escuela, como
asi también en cuanto al porcentaje de
padres y madres que afirmaron recibir algin
tipo de ayuda social. Es asi como los datos
socio-demogréficos relevados evidencian la
existencia de diferencias socioeconémicas
entre los padres y madres de ambas
escuelas, en aspectos tan centrales como el
nivel educativo, el acceso al sistema laboral
con todo lo que ello implica, y en el estar en
situaciéon de requerir de la ayuda social por
parte del estado.

Tabla 1
Caracteristicas sociodemograficas de la muestra
- Escuela Publica Escuela Privada Total
Caracteristicas o o o
f % f % f A
Masculino 27 25.7 26 24.8 53 52.4
Femenino 26 24.8 26 24.7 52 47.6
Terciario/universitario 11 10.5 23 220 34 32
Secundario 23 22.0 20 19.0 43 41
Primario Unicamente 19 18.0 9 8.5 28 27
Empleado 12 11.5 44 42.0 56 53.0
Desempleado 41 39.0 8 7.5 49 47.0
No recibe asistencia 14 13.5 45  43.0 59 56.0
Recibe asistencia 39 37.0 7 65 46 44.0
Total 53 50.5 52 49.5 105 100
Nota: El género corresponde a los infantes
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INSTRUMENTOS DE MEDIDA
Cuestionario sociodemogrdfico

Se administrd un cuestionario
sociodemogrdfico  ad-hoc  para  recabar
informacién sobre el entorno socioeconémico
de los participantes. Se realizaron preguntas
con respuesta cerrada sobre el nivel educativo
alcanzado por los padres, si poseian empleo
y si recibian ayudas econémicas por parte del
estado nacional.

Autoconcepto infantil

Se administré la escala  “Piers-Harris
Children’s Self Concept Scale. Second
Edition” desarrollada por Piers y Herzberg
(2002) en Estados Unidos, a fin de indagar el
autoconcepto de nifios y nifas. Dicha escala
se basa en una serie de supuestos acerca del
autoconcepto: no es observable, por lo que
debe inferirse a partir de autodescripciones;
es una construccion global aunque con
componentes especificos, dimensiones o
dominios; es relativamente estable a lo
largo del tiempo para cada quien; posee un
componente descriptivo y uno evaluativo;
sufre modificaciones a lo largo del desarrollo
evolutivo; y cumple un papel importante en
cuanto a la interacciéon con el medio, dado
que incluye creencias, emociones y valores
que determinan actitudes y motivaciones.
Consta de seis sub-escalas a fin de abordar
las diferentes dimensiones del autoconcepto:
Conducta; Estatus intelectual y escolar;
Apariencia y atributos fisicos; Ansiedad;
Popularidad; y Felicidad y satisfaccién.

Esta versiéon de la escala no ha sido ain
validada ni instrumentada en Argentina,
aunque si existe una versién validada pero
anterior (1984), implementada por Casullo
(1990). Es a su vez, una escala que, en sus
diversas versiones, ha sido administrada en
diferentes paises latinoamericanos. La versién
de 2002 cuenta con 60 ftems que se contestan
por Si o por No. El puntaje total puede variar
entre O y 72 puntos (ya que cada ftem puede
formar parte de mds de una subescala) y refleja
el nimero de ftems que han sido contestados

en la direccién del autoconcepto positivo en
las diferentes subescalas. De manera que un
puntaje alto indica un autoconcepto global
positivo, mientras que los puntajes bajos se
asocian a un autoconcepto global negativo.
Se adjudica 1 punto por cada respuesta
en la direccién del autoconcepto positivo.
La utilizacién de las sub-escalas posibilita
generar hipétesis acerca de las dreas de
fortaleza o vulnerabilidad del nifio o de la
nifa. Esta adaptacién de la escala puede
administrarse a nifos y nifas de entre 7 y
12 afios de edad. Se determiné la fiabilidad
de la escala a través con la féormula 20 de
Kuder-Richardson, la cual arrojé un indice de
consistencia interna de 0.89.

Percepcién infantil de las pautas parentales
de crianza

Se instrumenté la adaptacién castellana
del PE.PPE. (“Practiques Educatives Parentales
Percues par |"Enfant”) de Fortin, Cyry Chénier
(1997), adaptacién a su vez del PPI. (“Parental
Perception Inventory”) de Hazzard, Christensen
y Margolin (1983). La misma es una escala
destinada a evaluar la percepciéon que nifos
y nifas tienen de las précticas de crianza
parentales de las que participan. Es aplicable
a nifos y nifas de entre 5 a 13 afios de edad.
Se presenta como un cuestionario en el curso
del cual el nifio o la nifia deben evaluar a
cada uno de sus progenitores a partir de la
descripcién de ciertos comportamientos. Estos
comportamientos se agrupan en 18 items, 9
para la dimensién apoyo parental y 9 para la
dimensién control. Asuvez, ladimensiénapoyo
parental incluye 9 indicadores: recompensar
ante actitudes o comportamientos evaluados
positivamente; reconfortar emocionalmente
ante situaciones adversas; dedicar tiempo
de conversacién; alentar la participacion
en la toma de decisiones; generar espacios
compartidos; elogiar, realizar evaluaciones
positivas; favorecer la autonomia; asistir
ante las dificultades de los nifios; y realizar
demostraciones de afecto no verbal. Por
su parte, la dimensiéon control parental
incluye 9 indicadores (cada una de ellas
representada por un ftem): remover privilegios
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ante  comportamientos no  deseables;
realizar criticas ante conductas evaluadas
como negatfivas o incorrectas; ordenar
el funcionamiento de los nifos; castigar
fisicamente; gritar; amenazar; sancionar con
penitencias; insistir con sefialamientos de
modo perseverante; e ignorar como modo
de reprobacién de actitudes y conductas. Para
cada uno de los items, tanto para los referidos
al apoyo, como los referidos al control, se
evalta la frecuencia del comportamiento
parental en base a una escala Likert de 5
puntos (0 = nunca; 4 = siempre), tanto para
la madre, como para el padre. El puntaje
total de los comportamientos referidos al
apoyo y al control en cada caso, puede variar
entre 0 y 36 puntos. En el presente estudio
la consistencia interna (a de Cronbach) de la

subescala de apoyo parental fue de 0.86 y la
de control fue de 0.88.

PROCEDIMIENTO

Se seleccion6 una escuela de gestion
pUblica y una escuela de gestion privada
de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires.
Se realizaron entrevistas con las autoridades
de las mismas para informarles sobre el

proyecto de trabajo y las edades de los nifios
y ninas que serfan seleccionados para la
muestra. Se realizé el trabajo de campo con
los nifos y nifias luego de haber obtenido
el correspondiente consentimiento por parte
de sus padres y madres, a quienes se les
explicaron los fines de la investigaciéon y se
les explicité que la misma era andénima y
confidencial. La investigacién conté, a su vez,
con el aval del Ministerio de Educacion del
Gobierno de la Ciudad Auténoma de Buenos
Aires.

Todas las pruebas fueron entregadas en
el mismo orden (Autoconcepto infantil y
Pautas parentales percibidas) y por el mismo
evaluador masculino, para realizar control
por equiparacién. Los instrumentos fueron
aplicados de modo individual con cada
nifo y nifna, en un aula silenciosa, con la
iluminaria adecuada, y apartada de cada
establecimiento educativo.

ANALISIS DE DATOS

Para el procesamiento estadistico de
la informacién cuantitativa se generaron
bases de datos especificas con el paquete
estadistico IBM SPSS Statistics en su versién

Tabla 2
Diferencia de medias de autoconcepto global y de cada dimensién segin tipo de establecimiento educativo
de los nifios encuestados (Prueba t de Student)
Tipo de
n M DE t 2
escuela P H
Publica 53 49.30 13.36 -3.87** .001 126
Autoconcepto global
Privada 52 57.90 9.02
Publica 53 10.21 2.82 -3.56** .001 109
Conducta
Privada 52 11.92 2.07
Publica 53 10.34 3.12 -2.38* .019 .052
Infelectualidad
Privada 52 11.63 2.41
Publica 53 6.96 2.79 -1.78 .078 .030
Apariencia
Privada 52 7.83 2,16
PUblica 53 7.66 3.82 -2.62%* .010 .062
Ansiedad
Privada 52 9.33 2.61
Publica 53 6.81 2.82 -5.04** .001 197
Popularidad
Privada 52 9.31 222
Publica 53 7.32 1.65 -1.97 .051 .036
Felicidad
Privada 52 7.88 1.25
*. La diferencia es significativa al nivel 0.05
** La diferencia es significativa al nivel 0.01
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24. Posteriormente, se realizd un andlisis
descriptivo de cada una de las variables que
componen este estudio, con la prueba Chi-
cuadrado para encontrar diferencias entre
las caracteristicas de los grupos, y finalmente
se emplearon pruebas de comparacién de
medias (Prueba t de Student).

RESULTADOS

En lo que refiere al autoconcepto global,
se observa una diferencia estadisticamente
significativa entre las medias de los nifos y
las nifias que asisten a la escuela de gestién
pUblica y de quienes asisten a la escuela de
gestién privada. Por lo tanto, de acuerdo
a los resultados hallados, podria afirmarse
que los nifios y nifias que asisten a escuela
privada presentan un mayor autoconcepto
global positivo en comparacién con aquellos
que asisten a la escuela publica.

En cuanto a las diferencias en las distintas
dimensiones del autoconcepto, se observan
diferencias en las dimensiones: Conducta,
Intelectualidad, Ansiedad y Popularidad.
En todos los casos, los nifos y nifas que
asisten a la escuela de gestién privada
evidencian medias superiores, por lo que
podria afirmarse que se autoperciben
mds disciplinados, mds satisfechos con su

rendimiento escolar, menos ansiosos y mds
populares en comparacién con quienes
asisten a la escuela de gestion publica.
La Tabla 2 resume los datos descriptivos vy
comparativos.

En cuanto a la percepcion infantil del
apoyo materno, los nifios y las nifias que
asisten a la escuela privada perciben un
mayor apoyo por parte de sus madres.

Respecto al control materno, si bien no
alcanza la significaciéon estadistica, el bajo
nivel de error (p=.074), permitiria suponer
una tendencia que indicaria que los nifos
y nifias que concurren a la escuela pUblica
percibirian un mayor control materno en
comparacioén con los que asisten a la escuela
privada. Sin embargo, cabe destacar que
la variable tipo de escuela sélo explica un
6,1% de la varianza del apoyo materno y un
3,1% de la varianza del control materno.

En lo que refiere a la percepcion infantil del
apoyo por parte del padre, los nifios y nifas de
la escuela privada perciben un mayor apoyo
paterno, en relacién con quienes concurren a
la escuela publica.

Por Gltimo, los nifios y niflas que concurren
a la escuela de gestiéon publica perciben un
mayor control paterno, en comparacién con
los que asisten a la escuela privada. No
obstante, la variable tipo de escuela explica

Tabla 3
Diferencia de medias de apoyo y de confrol parental percibido segin tipo de establecimiento educativo de los nifios
encuestados (Prueba t de Student)

Tipo de
° n M DE t P 12
escuela
APOyo PUblica 53 25.89 6.42 2.61% 011 061
percibido por
arte de la
P madre Privada 52 28.60 3.97
Control PUblica 53 13.64 6.76 1.81 074 031
percibido por
arte de la
° madre Privada 52 11.42 5.79
APOYO PUblica 47 25.60 6.42 2.47% 015 062
percibido
or parte del
P Sodre Privada 47 28.66 557
Control PUblica 47 12.43 7.13 3.03%% 002 102
percibido
or parte del
° godre Privada 47 8.34 4.94

*. La diferencia es significativa al nivel 0.05
** La diferencia es significativa al nivel 0.01
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un 6.2% de la varianza del apoyo paterno vy
un 10.2% de la varianza del control paterno.
La tabla 3 resume los datos descriptivos y
comparativos.

DISCUSION

El objetivo de la siguiente investigacién
fue evaluar si existian diferencias entre el
autoconcepto y la percepcién de las pautas
parentales de crianza en nifos y nifas de un
centro puUblico y privado, con diversidad de
nivel socioeconémico en cada uno de ellos.
Se encontraron diferencias significativas,
tanto en el autoconcepto de los nifios y nifias,
como asf{ también en la percepcién de las
pautas parentales de crianza, al considerar el
tipo de establecimiento escolar en el que se
desarrollan.

Los nifios y nifias que provienen de escuelas
privadas, y por ende provenientes de enfornos
socioeconémicos mds favorables, presentaron
mayores niveles de autoconcepto global
positivo, en comparacién con aquellos nifios
y nifas provenientes de escuelas publicas.
En este sentido, en 4 de las 6 dimensiones
que componen el autoconcepto global se
encontraron diferencias significativas (tanto en
Conducta, como en Intelectualidad, Ansiedad
y en Popularidad). Estos resultados coinciden
con los hallados en estudios similares que
sostienen que debe considerarse al estrés
como un aspecto significativo de los entornos
mds desfavorecidos, y como un factor que
incide negativamente sobre el desarrollo
integral y saludable de nifios y nifas (Jones-
Mason et al., 2018; Richaud de Minzi et al.,
2013).

A su vez, tal como es esperable en funcién
de las relaciones halladas entre la percepcion
de las pautas parentales de crianza y el
autoconcepto, se encontraron diferencias
significativas  al considerar la percepcién
infantil de las pautas parentales de crianza
y el tipo de establecimiento educativo. Los
nifos y nifas que asisten a la escuela publica
presentaron una media inferior de percepcién
de apoyo materno, que quienes asisten a la
escuela de gestion privada. Inversamente,
respecto a la percepcién de control materno,

la diferencia entre los valores permitiria
suponer una tendencia que indicaria que
quienes asisten a la escuela pUblica perciben
un mayor control materno, en comparacién
con los que asisten a la escuela privada. Por
su parte, en cuanto a la percepcién de apoyo
paterno, los nifos y nifias que asisten a la
escuela publica presentaron una media menor
que los que asisten a la escuela privada. Y,
por el contrario, quienes asisten a la escuela
pUblica percibieron un mayor control paterno,
en comparacién con los que asisten a la
escuela privada.

Estos datos coinciden con lo presentado por
el Ministerio de Desarrollo Social y UNICEF
Argentina (2013), donde se sostiene que, en
el marco de una investigacién realizada a
nivel nacional, con una muestra de 25.400
hogares, encontraron que la aceptacion
del castigo fisico como pauta parental de
crianza, disminuye a medida que aumenta
la cantidad de afios promedio de educacién
formal de los padres y madres. Y a su vez,
en los hogares donde las personas adultas
cuentan con niveles educativos mdés altos, el
castigo es desestimado como modalidad a
implementar en la crianza. En este sentido, y
considerando los resultados encontrados en
la presente investigacion, resulta importante
disefar proyectos de intervenciéon centrados
en los procesos de socializacién familiar,
especialmente destinados a aquellas familias

que se encuentren inserfos en escuelas
publicas.

Asimismo, Alonso y Romdn (2003) en
diferentes estudios realizados en Espafa

sostienenqueenpadresymadrespertenecientes
a entornos socio-culturales vulnerables, la
exigencia y el control priman por sobre la
expresion del afecto en las pautas parentales
de crianza, no favoreciendo el intercambio
con los hijos e hijas, ni su autonomia. Por su
parte, también Delucca y Gonzdlez (2010)
han encontrado en nuestro pais diferencias a
nivel socio-cultural en las précticas familiares.
Diversos estudios sostienen que el estrés
asociado a las situaciones de vulnerabilidad
social se asocia al uso de estrategias de
control parental. Sin embargo, no es tan sélo
el incremento de actitudes y comportamientos
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poco deseables del control parental lo
que suele asociarse a padres y madres en
situacién de vulnerabilidad social. Richaud et
al. (2013) en una investigacién realizada con
nifos y nifas en situaciéon de vulnerabilidad
social en Argentina y en Espafia, encontraron
diferencias culturales en las pautas parentales
de crianza, presentando los padres y madres
de Argentina niveles mds altos de negligencia.

En cuanto a las limitaciones que presenta la
investigacién realizada, se pueden mencionar
los siguientes: el tamafio de la muestra y el
recorfe geogrdfico no permiten generalizar
los resultados obtenidos; el tipo de estudio,
que si bien permite observar la existencia de
relaciones significativas entre las variables, no
permite establecer relaciones de causalidad/
explicativas; y que losinstrumentos de medicion
utilizados no han sido validados en Argentina
hasta el presente. Hay que subrayar ademdas
que los tamafos del efecto encontrados en las
comparaciones de grupo fueron en general
bajos, y que las diferencias encontradas segin
el dmbito educativo podrian deberse a otras
variables no analizadas.

No obstante estas limitaciones, el estudio
del autoconcepto y de la percepcién infantil
de las pautas parentales de crianza en nifos
y nifas en edad escolar resulta relevante,
puesto que no se han hallado investigaciones
sobre la relacién entre estos constructos en
nuestro contexto. Esta investigacién es la
primera en aportar resultados sobre cémo
diferentes caracteristicas del entorno en
colegios de diferentes dmbitos educativos
contribuyen a la forma en que nifios y nifas
perciben las pautas parentales de crianza vy
su propio autoconcepto en Buenos Aires,
Argentina. La mayoria de las investigaciones
han trabajado con reportes parentales de los
estilos de crianza y con indicadores culturales
en sectores vulnerables directamente, y no
en diferencias socioeconémicas derivadas
del dmbito educativo en Argentina. A su vez,
refuerza los resultados encontrados en otras
investigaciones provenientes de otros paises.

Finalmente, este estudio puede contribuir a
aportar evidencias a ser utilizadas en el disefio
e implementacién de proyectos de prevencién
del malirato infantil  mediante  talleres

grupales en colegios de sectores publicos.
Asimismo, estos estudios pueden aportar
datos para la formulacién de programas de
orientacién a padres y madres sobre estilos y
pautas de crianza, especialmente en entornos
socialmente vulnerables. Y por ¢ltimo, pueden
aportar evidencia para trabajar en el aula con
el autoconcepto de los nifios y nifas, para
generar niveles mds elevados del mismo vy
mejorar el clima escolar.

¢ Conflicto de intereses.
Los autores declaran no tener ningdn conflicto de intereses.
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La Escala de Procrastinacion Académica (EPA): validez y confiabilidad
en una muestra de estudiantes Peruanos

Kimberly Trujillo-Chuman y Martin Noé-Grijalva”

Universidad César Vallejo-Peru

Resumen: El estudio tuvo como obijetivo evaluar las evidencias de validez y confiabilidad de la Escala de
Procrastinacién Académica en estudiantes Peruanos. El muestreo fue estratificado: 366 estudiantes de
secundaria del distrito de Chimbote (Pert), de entre 12 y 17 afios. Se hallé que en la estructura factorial
verifico un ajuste aceptable de un modelo final re-especificado (M8-1) con valores con mejor ajuste
absoluto (X?*/gl<5; GFI>,95; RMSEA<,08 y SRMR<,08), un ajuste comparativo més favorable (CFl y
TLI>,95), ademds un ajuste parsimonioso con valores inferiores al primer modelo (AIC=201,13y 68,98).
En su fiabilidad, se presenta los valores de consistencia interna segin el coeficiente de consistencia interna
Omega de .80, donde la valoracién es aceptable. Se concluye que la Escala de Procrastinacién Académica
(EPA) es una medida que puede emplearse en la actividad de la Psicologia educativa e investigativa,
obteniendo una adecuada validez y puntuaciones fiables en poblacién peruana.

Palabras clave: Procrastinacién académica, validez, confiabilidad, cuestionario, Secundaria.

The academic procrastination scale: validity and reliability in a sample of Peruvian students

Abstract: The study aimed to evaluate the evidence of validity and reliability of the Academic Procrastination
Scale in Peruvian students. The sampling was stratified: 366 high school students from the Chimbote
district (Peru), between 12 and 17 years old. It was found that in the factorial structure | verify anacceptable
adjustment of a re-specified final model (M8-1) with values with better absolute adjustment (X?/gl<5;
GFI>,95; RMSEA<,08 and SRMR<,08), a more favorable comparative adjustment (CFl and TLI >,95), in
addition to a parsimonious adjustment with values lower than the first model (AIC = 201.13 and 68.98).
In its reliability, the internal consistency values are presented according to the Omega internal consistency
coefficient of .80, where the valuation is acceptable. It is concluded that the Academic Procrastination
Scale (EPA) is a measure that can be used in the activity of educational and research Psychology, obtaining

adequate validity and reliable scores in the Peruvian population.
Keywords: Academic procrastination, validity, reliability, questionnaire, Secondary.

El escenario del colegio implica retos,
cambios y desarrollo de competencias (Chan,
2011) que involucra nifios y adolescentes
que exponen la idea de realizar las cosas
con mayor rapidez y en menor tiempo posible
y que no requieran de mucho esfuerzo. Por
esta razén, cuando exista la obligatoriedad
de cumplir con alguna tarea, el estudiante
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podria elegir por dos opciones: empezar
la actividad y no concluirla, o no iniciar la
tarea. El fenémeno descrito previamente es
lo que se conoce como la procrastinacién, a
la actividad de postergar la tarea académica
(Guevara, 2017).

Segun Anders (2016, citado por Duran y
Moreta, 2017) la palabra procrastinacién
viene del latin procrastinare, que significa
"posponer o dejar ciertas actividades para
otra oportunidad o instante". Steel & Ferrari
(2013) manifiestan que este fendmeno se
muestra como una dificultad en los procesos
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de autorregulacién “que provoca la demora
voluntaria  de actividades planificadas,
aunque se anticipe una situacidon peor como
consecuencia de la demora". Afecta a los
alumnos en el plano escolar, sea por bajas
calificaciones o ausentismo académico. A
ello, Cardona (2015, p.26) afirma que “la
procrastinacion representa una dificultad
de autorregulacién particularmente
significativa, ya que describe la discrepancia
entre las intenciones o planes de accién y las
conductas que efectivamente lo llevarian a la
prdactica”.

Si bien es cierto el problema de
procrastinacién se ha presentado a lo largo
de los afnos, fue considerado por mucho
tiempo como parte usual de la vida del ser
humano. Sin embargo, con el surgimiento
de la revolucién industrial y el apogeo
de la competitividad, se evidencié que
afectaba notablemente en el desarrollo de
las empresas (Ferrari & Emmons, 1995). Es
asi, Garzén y Gil (2017) indican que una
de las diferentes variables por las que los
alumnos desistian de acudir a un centro de
estudios, era producto de lo que actualmente
llamamos procrastinacién académica.

Estudios en pafses no occidentales como
Turquia muestran que un 83% de estudiantes
del nivel secundario procrastinan (Klassen
& Kuzucu, 2009). Onwuegbuzie (2004)
menciona que el 41.7% de los alumnos que
van a la Universidad procrastina sobre la
forma en que escriben un trabajo final, el
39.3% sobre el estudio ante los exdmenes
y un 60% lo hace cuando intenta tener un
ritmo semanal de lectura.

El  fenémeno descrito también se
manifiesta en nuestra poblacién latina. En
asf, que Quant & Sénchez (2012) indican
que en nuestro continente aproximadamente
el 61% de las personas procrastinan y el 20%
lo hacen de manera crénica, siendo esto un
patrén concurrente de comportamiento.

Ante ello podemos afirmar que la
procrastinacién es la tendencia en dejar
las actividades académicas para después ir
postergando la realizaciéon de la ejecucién
de lo tarea generando ansiedad por el
incumplimiento (Busko, 1998).

Por lo tanto, la procrastinacién académica
puede tener diversos factores motivacionales
segun Steel (2007). El factor de Expectativa
alude a la forma en la que se visualiza la
tarea a realizar; el de Valoracién alude a
que ciertas actividades académicas resultan
tener mayor placer y atraer més la atencién
que ofras, de esta manera el sujeto asigna
un valor determinado a cada tarea a realizar;
el de Impulsividad alude directamente a la
motivacién que tiene la persona hacia la
tarea asignada, en consecuencia, de ello, se
tiene una alta probabilidad de procrastinar,
esto bajo la perspectiva que el trabajo
tendrd como resulta una baja recompensa;
el de Demora de la satisfaccién es paralelo
al tiempo de respuesta y los beneficios que
pueda traer consigo el llegar a concluir una
actividad. En cambio, Steel (2007) establece
dos factores ambientales predecibles: Tiempo
de recompensas y castigos; y Aversién a la
tarea.

Existen diferentes modelos, que explican
la visién de la procrastinacién  desde
diferentes perspectivas y corrientes dentro
de la Psicologia (Skinner, 1977, citado por
Carranza y Ramirez, 2013): en el modelo
conductual, las conductas de postergacién
propiamente han sido retroalimentadas por
diversos factores del ambiente, que han
permitido la continuaciéon de este tipo de
acciones; en el modelo cognitivo de Wolters,
la procrastinacién implica un procesamiento
de informacién disfuncional que involucra
esquemas  desadaptativos  relacionados
con la incapacidad y el miedo llevando
al  comportamiento de aplazamiento; en el
modelo cognitiva-conductual (Ellis y Knaus,
1977; citado por Alvarez, 2010) los sujetos
tienden a plantearse metas u objetivos que
son altas o poco reales que por consiguiente
llevan al fracaso.

Segun Schouwenburg (2004), hay dos tipos
de procrastinacién académica: esporddica
y crénica. lLa primera se relaciona con
actividades académicas concretas, debido a
carencias en la gestién del tiempo. La segunda
se refiere al hdbito generalizado de demorar
la dedicacién al estudio.
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luego la  procrastinacién  académica
presenta diferentes componentes, cognitivos,
conductuales y afectivo-emocionales (Alegre,
2013). Estos tipos son descritos por Herndndez
(2016): el Componente cognitivo se refiere al
uso continuo de racionalizaciones o excusas
para postergar las acciones; el Componente
conductual se vincula con la impulsividad,
distraccién y una notable incoherencia entre lo
que se pretende hacer y lo que se terminar por
ejecutar; el Componente emocional, tienden a
fracasar en su actividad académica.

Por su parte, Ellis & Knaus (2002) presentan
una serie de caracteristicas que permite
identificar a las personas que procrastinan
sus actividades académicas:  Creencias
irracionales, que conlleva a lo sujetos a que
observen como personas incapaces de llevar
a cabo una tarea; Ansiedad y catastrofismo,
que se refiere a que el sujeto se siente cargado
y cansado por las pocas probabilidades que
halle para obtener algin éxito que le produzca
satisfaccién; Perfeccionismo y miedo al fracaso,
cuando se posterga una actividad y esto se
justifica por falta de tiempo por ofro lado son
perfeccionistas y autoexigentes que se frazan
metas poco realistas; Rabia e Impaciencia, que
son aquellas personas perfeccionistas, que al
no poder cumplir con propdsitos que se han
fijado se muestran agresivos contra si mismos;
Necesidad de Sentirse Querido, que es la
necesidad que sienten las personas de obtener
logros, alcanzar metas, culminar propésitos
con el fin de conseguir algin reconocimiento
o aceptacién de los demds; Sentirse Saturado,
cuando llega el momento de entregar las tareas
y hay una acumulacién de trabajos que no se
han finalizado.

La evidencia cientifica muestra que la
procrastinacién académica es vista por muchos
como uno de los causantes del fracaso escolar,
la desercién en la escuela, y de otros fendémenos
que afectan la vida académica de los jévenes a
largo plazo (Rodriguez y Clariana, 2017).

Ante el problema expuesto, muchos
investigadores quisieron brindar informacién
e instrumentos que guiados por una teoria
con mayor incidencia en el plano cognitivo —
conductual, pudieran apoyar en la correcta
identificacién de los diferentes factores que
afectan a la poblacién peruana. Es asi,

que se hizo una revisién de investigaciones
psicométricas del procrastinacion.  Quinde
(2014) realizo un estudio sobre propiedades
psicométricas de la Escala de Procrastinacién
Académica, que encontré una adecuada
capacidad de discriminacién (0,25-0,88) con
una varianza total de 67,97%, y un alfa a la
escala total de 0,92). Guevara (2017) realiza
un andlisis factorial confirmatorio de la Escala
de Procrastinacién Académica y obtiene valores
de ajuste insuficientes (CFI = .853 y GFI =
.922) para confirmar la medicién de la variable
por estructura bifactorial, y su confiabilidad
alcanza valoraciones de muy respetable.
Dominguez, Villegas y Centeno (2014), en
su andlisis factorial confirmatorio de la Escala
de Procrastinacion Académica, los resultados
se ajustan a la estructura de dos dimensiones
y la confiabilidad presenta valores elevados.
Obtuvo una fiabilidad de 0.816 en el total;
de ,821 en el primer factor de autorregulacién
académica; y de ,752 en el segundo factor de
postergaciéon de actividades.

Para la presente investigacién, se eligié la
Escala de Procrastinacién Académica creada
por Busko (1998), pero adaptada por Alvarez
(2010), que reporta bondades psicométricas
en una muestra de universitarios.

Considerando la existencia de estudios
psicométricos que han trabajado la
procrastinacién académica en una poblacién
universitaria; el estudio psicométrico busca
ofro escenario en edad y contexto escolar.
Ademds de verificar la fiabilidad y la validez
de la estructura unifactorial de la Escala de
Procrastinaciéon  Académica (Busko, 1998)
adaptada por Alvarez (2010) que garanticen
su uso en el contexto de educacién secundaria
y en poblacién de adolescentes.

Los resultados permitirdn aportar sobre las
evidencia psicométricas de una escala en un
contexto de educacién bdsica, que permita la
evaluacién de la procrastinacién académica.
Ademds el instrumento servird de ayuda al
trabajo de la Psicologia Educativa.

METODO

El tipo de investigacién es instrumental,
que pretende o propone la adaptacién de
un instrumento o herramienta ya existente a
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un nuevo contexto de aplicacién pertinente
al momento actual. De modo que, con el
suficiente sustento tedrico y razones para
investigar, se proponga una escala en
beneficio general (Ato, Lépez-Garcia, &
Benavente, 2013).

PARTICIPANTES

Se conté con la participacion de 366
adolescentes, estudiantes de Secundaria,
siendo el muestreo de tipo intencional, de entre
los 12 y los 19 afos (M=14,4; DT=1,50). El
50.2% eran mujeres y el 49.7% hombres. Un
andlisis de comparacién de medias evidencié
que no existe diferencias significativas
en el promedio de las puntuaciones de
procrastinacién entre hombres y mujeres,
teey=1,518; p=0,130; d=0,160; IC 95%
-0,347-2,694. los estudiantes pertenecen
a 19 instituciones educativas de Chimbote-
Per(.

En relacién a los temas éticos, se entregd
un consentimiento informado previo al llenado
del cuestionario en donde se le explicaba las
condiciones del anonimato, y su participacién
voluntaria y el objetivo de la investigacién, asf
como el uso de los resultados.

INSTRUMENTO

El instrumento que se utilizé en el trabajo de
investigacién es la Escala de Procrastinacién
Académica, creada por Busko (1998). Estd
constituida por 16 reactivos, con cinco
alternativas de respuesta (nunca, pocas veces,
a veces, casi siempre y siempre). Se puntéan
mediante una escala de tipo Likert de cinco
puntos. Presenta una fiabilidad a través del
coeficiente Alfa de Cronbach de ,86. Su
adaptacién al espafol por Alvarez (2010),
con una fiabilidad a través del coeficiente Alfa
de Cronbach de ,80. La administracién de
la escala es de forma individual o colectiva.
Generalmente, la realizacién del cuestionario
lleva entre 8 y 12 minutos, y en el caso del
tiempo total no supera los 17 minutos.
Esto permite que se evalte con fiabilidad
la propensién hacia la procrastinacién
académica.

PROCEDIMIENTO

Luego de que el instrumento fue aplicado
en las diferentes instituciones educativas de
la ciudad de Chimbote (Perd), se realizé en
primera instancia la eliminacién de los test que
no fueron llenados completamente. A los tests
vélidos se les asigné un nimero, para luego
ingresar los datos en una hoja de célculo del
programa Excel. Luego se exportaron dichos
datos al programa SPSS 24, para determinar
la validez a través del andlisis de la estructura
interna, asi como la media, desviacién
estdndar y otras medidas. Ademds, como
segundo paso se usd el programa AMOS 26
para conocer la asimetria y curtosis, y realizar
el andlisis factorial confirmatorio, con el
objeto de determinar si el modelo propuesto
por la autora Young se ajusta a la informacién
recogida en la poblacién estudiada.

Finalmente, la confiabilidad fue analizada
mediante el coeficiente Omega, usando
el programa R versiéon 3.6.1. las cargas
factoriales fueron diferentes y las asimetrias
estaban entre -1.5 a 1-5, cumpliéndose los
requisitos para aplicar Omega.

ANALISIS DE DATOS

Siendo los ftems con respuesta en escala
tipo Likert (variables ordinales), entonces
se procedié aplicar el Andlisis Factorial
Confirmatorio con ayuda del método de
Minimos Cuadrados Generalizados, usando
para ello la matriz de varianzas y covarianzas
(Hair, Anderson, Tatham, y Black, 2010). Para
la evaluacién de los modelos, se utilizé como
criterio las medidas de bondad de ajuste GFlI
>,95, AGFl =,95, RMSEA < ,08, CFl =,95, TLI
>,95 (Ruiz, Pardo y San Martin, 2010), SRMR
< ,08 (Hu y Bentler, 1998) y x%/gl cuyos valores
oscilan entre 2 (Tabachnick y Fidell, 2007) y 5
(Wheaton, Muthen, Alwin, &Summers, 1977).
Todo ello se calculé con ayuda del software
estadistico AMOS 26. Ademds, se calculé a
través del software estadistico R versién 3.6.1
el coeficiente de fiabilidad Omega (McDonald,
2013) para estimar de forma puntual e
intervdlica, al 95% de confianza, la consistencia
interna del instrumento, considerando valores
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mayores a .70 como aceptables (Campo-Arias
y Oviedo, 2008).

RESULTADOS
ANALISIS DESCRIPTIVO

EnlaTabla 1 se presentan los valores descriptivos
de las puntuaciones derivadas de la aplicacién
de la Escala de Procrastinacién Académica en
estudiantes de Secundaria de Chimbote. La
puntuacién promedio inferior fue para el ftem 6
(M=1.54) y la superior para el item 3 (M=3.19).
La desviacién esténdar oscila entre .99y 1.31. Los
valores de asimetria y curtosis se ubican dentro del
intervalo +/- 2, a excepcién del reactivo 6 que
presenta un valor de curtosis ligeramente superior
al infervalo mencionado (g?°=3.02). Se estima
que hay presencia de normalidad univarida.
Finalmente, en lo que concierne a los valores de
correlacién ftem-factor, se presentan valores que
varian de .22 a .58 (aceptables), a excepcién
de los reactivos 4, 6, 15 y 16 que presentan
valores inferiores a .20 (inaceptables) (Kline,
1998). Ademds, por medio del test de Mardia se
comprobé que habia normalidad multivariada

ANALISIS FACTORIAL CONFIRMATORIO

la escala que mide la variable
procrastinacién académica usada para la
presente investigacion estd estructurada de
16 ftems agrupados en una sola dimensién,
mismo que se suministré en una muestra de
366 participantes, del tal manera que de
los puntajes obtenidos se realizé un andlisis
factorial confirmatorio por medio del método
de Minimos cuadrados  Generalizados
(Ferndndez, 2015; Lara, 2014). Se reporta
el primer ajuste absoluto, por medio del
el valor de chi cuadrado sobre grados
libertad (X?/gl=5,79), el indice de bondad
de ajuste (GFI=,85); el error cuadrdtico
medio de aproximacién (RMSEA=,115), y
el residuo estandarizado cuadrético medio
(SRMR=.093); el ajuste comparativo por
medio de su indice (CFI=.61) y el indice de
Tuker-Lewis (TLI=.55).

Se procedié a presentar modelos re-
especificados, debido a la presencia de pesos
factoriales estandarizados bajos y errores
correlacionados altos (Escobedo, Herndndez,
Estebané y Martinez, 2016). En el primer

(Korkmaz, Goksuluk y Zararsiz, 2015). modelo re-especificado se retiraron los
Tabla 1
Media, desviacién estandar, asimetria, curtosis y correlacion ftem-factor (n=3606)
itern
ftems Media | DE | Asi | Curt | Factor

litc
1. Cuando fengo que hacer una tarea, normalmente la dejo para el Ultimo minuto 2,81 1,08 ,07 -,45 26
2. Generalmente me preparo por adelantado para los exdmenes. 2,91 1,15 -,04 - 74 ,38
3. Cuando me asignan lecturas, las leo la noche anterior. 3.19 1,19 -,20 -76 ,22
4, Cuando me asignan lecturas, las reviso el mismo dia de la clase. 2,82 1,21 ,10 -79 14
5. Cuando tengo problemas para entender algo, inmediatamente trato de buscar ayuda 2,32 1,19 49 -73 ,45
6. Asisto regularmente a clases. 1,54 1,06 2,00 3,02 7
7. Trato de completar el trabajo asignado o mas pronto posible. 2,05 ,99 ,63 -,24 ,53
8. Postergo los frabajos de los cursos que no me gustan. 2,36 1,21 ,40 -,88 ,28
9. Postergo las lecturas de los cursos que no me gustan 2,22 1,19 54 -73 32
10. Constantemente intento mejorar mis hdbitos de estudio 1,96 1,06 ,97 25 ,60
11. Invierto el tiempo necesario en estudiar aun cuando el tema sea aburrido. 2,45 1,07 ,26 -,62 42
12. Trato de motivarme para mantener mi ritmo de estudio. 2,07 1,05 ,67 -,37 ,68
13. Trato de terminar mis trabajos importantes con tiempo de sobra. 2,23 1,08 A1 - 75 ,54
14. Me tomo el tiempo de revisar mis tareas antes de entregarlas. 2,27 1,22 ,63 -,58 49
15. Raramente dejo para manana lo que puedo hacer hoy. 2,93 1,23 ,04 -85 ,00
:;Z}(;Digéﬁop:gg?%of Srz gesoﬁo con emocién de esperar hasta el Ultimo minuto 2,98 1.31 02 1.00 02
Nota: DE=desviacion estadndar; Asi.=asimetria; Curt.=curtosis; ri.=indice de correlacion ftem-total corregido
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reactivos 4, 15 y 16, que obtuvieron pesos
factoriales inferiores a .20 y se incluyeron
las correlaciones entre los errores de medida
de los items 8 y 9, que presentaron una
modificaciéon de indice de 226,51. En el
segundo modelo re-especificado se retiraron
los reactivos 1, 3, 4, 6,8, 9, 15y 16, que
reportaron valores inferiores a .30. En el
tercer modelo re-especificado se obtuvieron
valores con mejor ajuste absoluto (X?/gl=3;
GFl=,96; RMSEA=,048 y SRMR= 0,34), un
ajuste comparativo mas favorable (CFI=,98 y
TLI=,97), ademds de un ajuste parsimonioso
con valores inferiores al primer modelo
(AIC=666,08 y 68,98).

En la Figura 1 se presentan los valores de
pesos factoriales estandarizados del modelo
M16-1, donde se reporta valores de .23 a .71
a excepcion de los reactivos 4, 15y 16 que
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presentan valores inferiores a .20.

En la Figura 2 se muestran los valores del
modelo M13-1, donde se reporta valores
de .21 a .71, siendo el valor mds bajo
para el reactivo 7 y el mds elevado para el
reactivo 11, asimismo, el valor de los errores
correlacionados (8 y 9) es de .78.

En la Figura 3 se muestran los pesos
factoriales estandarizados del modelo M8-1,
donde los valores van de .37 a .72.

ANALISIS DE CONSISTENCIA INTERNA

En la Tabla 3, se presenta los valores de
consistencia interna segin el coeficiente de
consistencia interna Omega, de tal modo
que el primero modelo presenta un valor de
.73, el segundo modelo un valor de .77 y el
tercer modelo de .80, donde la valoracién es

) Tabla 2
Indices de ajuste global (n=360)
Ajuste Absoluto Ajuste Comparativo Ajus’rg
Modelo Parsimonioso
X?/gl GFl RMSEA (IC 90%) SRMR CFl TLI AlIC
M16-1 5,79 ,85 115 (,106-,124) ,093 61 .55 666.08
M13-1 2,30 94 ,060 (,047-,072) ,056 ,93 91 201,13
M8-1 1,85 ,96 ,048(,022-,072) ,034 .98 .97 68,98

Nota: M16-1=Modelo de 16 ftems; M13-1=modelo de 13 ftems; M8-1=modelo de 8 ftems; X2/gl=Chi cuadrado sobre grados
libertad; GFl=indice de bondad de ajuste; RMSEA=error cuadrdtico medio de aproximacion; SRMR=residuo cuadrdtico
estandarizado; CFl=indice de djuste comparativo; TLI=indice de Tuker-Lewis; AIC =criterio de informacion de Akaike
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Tabla 3
Valores de consistencia interna (N=366)
, , IC 95%
Modelos N°ltem M DE Asim. Curt. o T S
M16-1 16 39,12 8,05 15 ,01 73 ,69 77
M13-1 13 30,39 7.58 ,30 -,04 77 74 ,81
M8-1 8 18,27 5,72 46 24 ,80 77 ,84

LS=limite superior

Nofa: M16-1=Modelo de 16 ftems; M13-1=modelo de 13 ftems; M8-1=modelo de 8 items; e=coeficiente de consistencia
interna Omega; M=media; DE=desviacion estandar; Asim.=asimetria; Curt.=curtosis; IC=infervalos de confianza; Li=limite inferior;
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Figura 3: Estructura factorial del modelo M8-1 (N=366)
aceptable (Campo y Oviedo, 2008).

DISCUSION

El propésito de este trabajo fue examinar
las evidencias psicométricas de la Escala de
Procrastinacién Académica, estudiando la
validez de constructo de la prueba mediante
andlisis factorial confirmatorio y la fiabilidad
de la escala, en una muestra de estudiantes de
Secundaria, y descartar la versién de 12 ftems
de la Escala de Procrastinacién Académica
de Busko (1998), propuesta por Dominguez,
Villegas y Centeno (2014) y en contraparte
proponer una versién de 8 ftems.

Los resultados sefialan que la Escala de
Procrastinacién Académica presenta indices
de ajustes adecuados, a diferencia en ofros
estudios psicométricos realizados en muestra
de universitarios y estudiantes de Secundaria
(Dominguez, Villegas y Centeno 2014;

Guevara, 2017). Por otro lado, los resultados
brindan evidencias satisfactorias  de la
estructura interna de la escala, confirmando
su unidimensionalidad.

Respecto a la validez, se analizé la
correlaciéon ftem-test, hallando valores que
varian de .22 a .58 (aceptables) en la EPA
y por ofro lado valores inferiores a ,20
(inaceptables) (Kline, 1993) en los reactivos
4,6, 15y 16. Similar resultado encontramos
al de Dominguez, Villegas y Centeno (2014),
que habian eliminado los reactivos 3, 4, 15
y 16. A diferencia, Alvarez (2010) encuentra
indices de correlacion entre 0.31 y 0.54
(aceptable). Se muestra que en la asimetria,
los ftems 6, 7, 10, 12 y 14 presentan valores
superiores (< = 1.5) y en la curtosis los items
2,3,4,5,6,8,11,13y 15 presentan valores
superiores (< = 1.5) reflejando ausencia de
normalidad multivariada (Korkmaz, Goksuluk
y Zararsiz, 2015). La eliminacién de los ftems
puede encerrar multiples aspectos influyentes
en la procrastinacién académica en la muestra
de estudiantes de secundaria y no se puede
considerar concluyente debido a que el estudio
ha evaluado colegios estatales y faltaria ver a
las instituciones privadas. Ademdés, hay que
considerar que en el proceso de un estudio
psicométrico se presentan eliminacién de
ftems de un instrumento (Mudiz, Elosua y
Hambleton, 2013).

Por otro lado, los resultados del andlisis
factorial confirmatorio indican que los datos
se ajustan a una dimensién de 8 items;
Alvarez (2010) reporta que una dimensién de
16 times en concordancia con Busko (1998);
a diferencia Dominguez, Villegas y Centeno
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(2014) reportan 2 dimensiones en el EPA, que
los indices de bondad de ajuste eran mayores
en un modelo bifactorial a comparacién del
propuesto por Alvarez (2010).

En base a los hallazgos, se evidencia que
en la nueva versién EPA-8 se agrupan items
vinculados a edad (estudiantes secundaria) a
diferencia del grupo etario usado por Alvarez
(2010) y Dominguez, Villegas y Centeno
(2014) que aplicaron en una muestra
universitaria. Se puede analizar que en los
items 3y 4 los sujetos del nivel de secundaria
tienen una visién diferente a los universitarios.
Debido a que los estudiantes de secundaria
al presentar una falta a su clase encuentran
mecanismos externos que le obligan a cumplir
con sus tareas. En cambio en los universitarios
sus mecanismos son libres y no obligatorio de
cumplir en su mayoria conllevando a posterior
a generar fracaso en su rendimiento asociado
a una ansiedad por seguir postergando el
cumplimiento de sus tareas. Al respecto, Chan
(2011) estudio la Procrastinacién Académica
como predictor del rendimiento académico
en una poblacién de universitarios, que
reporta una baja competencia académica,
involucrado en no presentar los productos,
y no estudiar para los exdmenes. Solomon
y Rothblum (1984) nos mencionaba que
la procrastinacién académica implica una
situacién de ansiedad debido a la postergacién
de las tareas.

Respecto a la fiabilidad por consistencia
interna, se calculé el coeficiente Omega. Se
observa en el tercer modelo re-especificado
valores aceptables (Campo y Oviedo, 2008)
para la escala en su versiéon unidimensional.
Asi mismo, se reportan similares indice de
fiabilidad por Alvarez (2010) y Dominguez,
Villegas y Centeno (2014), que usaron
alfa de Cronbach. los reportes en las
diversas investigaciones nos indican que las
puntuaciones obtenidas tiene una estabilidad
en relacion al instrumento que mide EPA.

El estudio presenta algunas limitaciones que
las investigaciones futuras con la EPA deben
tomar en consideracién. En primer lugar, los
sujetos del estudio no eran representativos de
la totalidad de los estudiantes de Chimbote,
debido que no se considerd a las instituciones

educativas particulares. En segundo lugar, no
se examind otra propiedad en la fiabilidad
como un fest-retest, importante para
evaluar la variabilidad de puntuaciones en
el tiempo. Ademdés, no se controlé el sesgo
de deseabilidad social que puede afectar la
calidad de las respuestas.

Como  conclusién,  los  hallazgos
demuestran que el EPA (versién de 8 items)
cuenta con evidencias psicométricas de
validez y fiabilidad para ser considerada una
medida de evaluacién de la procrastinacién
académica para estudiantes de educacién
bdsica y recomendable para el trabajo en la
préctica de la psicologia educativa o en la
investigacion.

¢ Conflicto de intereses.
Los autores declaran no tener ningdn conflicto de intereses.
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