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Construccién de una escala sobre igualdad
de género percibida en la escuela

Ignacio Moya-Diaz"y Angel De-Juanas

Escuela Internacional de Doctorado. Programa de Educacién. Universidad Nacional de Educacién a Distancia, Madrid, Espafa

Resumen: La estimacién con pruebas estandarizadas sobre la creencia del profesorado acerca de la
situacién actual de la igualdad de género en las aulas resulta de interés para establecer predicciones
sobre la prdctica real de comportamientos sexistas en los centros educativos. El objetivo de este trabajo
fue validar una escala para conocer, desde la valoracién subjetiva del profesorado, cudles son los
comportamientos presentes en la escuela que actGan como transmisores de contenidos sexistas en
el curriculum oculto. Para la construccién de este instrumento se realizé una revisién inicial por parte
de 11 expertos y un estudio piloto en el que participaron 221 docentes de centros educativos de la
Comunidad de Madrid. Se determiné la fiabilidad y validez de la escala. Los resultados evidenciaron
que la consistencia interna del instrumento arrojé un valor de o de Cronbach superior a ,84. El andlisis
factorial mostré cinco factores que explicaron el 54,5% de la varianza. Las propiedades psicométricas
de la escala fueron adecuadas para medir la percepcién del profesorado sobre comportamientos
transmisores de contenidos sexistas en la escuela. Con ello, se abre una linea de investigacién futura
para detectar, mediante este instrumento, creencias y corregir comportamientos sexistas en los centros
educativos.

Palabras clave: Igualdad de género, Curriculum oculto, Escala de creencias, Profesorado, Estereotipos.

Construction of an equality gender scale perceived in education

Abstract: The estimation with standardized tests on the teachers' belief about the current situation of
gender equality in the classrooms is of interest to establish predictions about the real practice of sexist
behaviors in schools. The objective of this work was to validate a scale to know, from the subjective
assessment of the teachers, the behaviors present in the school that act as transmitters of sexist content
in the hidden curriculum. For the construction of this instrument, an initial review was carried out by 11
experts. Then, a pilot study, in which 221 teachers from educational centers in the Community of Madrid
participated, were conducted. The reliability and validity of the scale was examined. The results showed
that the internal consistency of the instrument generated a Cronbach's a value higher than .84. The
factor analysis showed five factors that explained 54.5% of the variance. The psychometric properties
of the scale were adequate to measure teachers' perception of behaviors that transmit sexist content at
school. Thus, a future line of research is opened to detect beliefs by means of this instrument, and to
correct sexist behaviors in educational cenfers.

Key words: Gender equality, Hidden curriculum, Education, Teacher’s perception, Stereotypes.
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formacién del profesorado (UNESCO, 2020).
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En las Oltimas décadas, las politicas
educativas sobre la igualdad de género han
estado presentes en la legislacién espafiola.
Sin embargo, en los referentes normativos de
carécter educativo se relega la igualdad de
género a un asunto interdisciplinarytransversal
que no se asume de forma particular como
contenido directo de ninglUn drea o materia
(Gonzélez, 2018). Esta falta de concrecidon
deja en manos del profesorado la decisién de
incorporarla a sus programaciones (Martinez
Garcia, 2007). En esta linea debe amplificarse
lo estrategia del gendermainstreaming, que
sitGa a todas las politicas bajo la perspectiva
de género para evitar el androcentrismo. Esta
Oltima estrategia pretende superar algunos
obstaculos fuertemente arraigados a la cultura
educativa, siendo uno de ellos la persistencia
de normativas que permiten la segregacion
por sexos en los centros educativos. La
existencia de estos modelos educativos se
opone a la idea de convertir la escuela en
un reflejo de la sociedad, un microcosmos,
en el que el estudiante interactéa con una
sociedad pluralista. En suma, tampoco existe
una justificacién clara de sus beneficios,
ya que como algunos autores seralan:
el rendimiento escolar aumenta cuando el
alumnado se expone a una mayor interaccién
educativay cultural con otros agentes sociales”

(Rubia, 2013, p.6).

Otro aspecto relevante, sobre el que
se estructura la igualdad de género en la
escuela, son los valores socioculturales que
se relacionan con ella y que permanecen
activos en la sociedad. En ellos se insertan
los estereotipos, las creencias y los prejuicios
sexistas. Esta tendencia sobre la percepcion
de la igualdad de género en la ensefanza
“evidencia que los docentes prestan mdés
atencién a los nifos varones en el aula, y que
desconocen sus propias actitudes sexistas,
teniendo poca conciencia de cudndo y cémo
transmiten estereotipos de género a sus
alumnos” (Mencia-Ripley, 2020, p. 4).

Asimismo, las creencias socioculturales
también derivan en actitudes que influyen
sobre pardmetros ain més complejos y que

se encuentran presentes en la escuela -véase
el ejemplo de la brecha digital de género o el
techo de cristal -.(Vico y Rebollo, 2019).

En cualquiera de los casos, se debe
amplificar el estudio y seguimiento de estos
aspectos, ya que los estudios realizados
hasta la fecha muestran que “(...) a través del
material diddctico y las interacciones sociales
en el contexto escolar se van aprendiendo,
reforzando y manteniendo estereotipos de
género” (Basto y Soberanis, 2020, p.5).

Por su parte, la formacién del profesorado
también se ha visto sefalada como un drea
influyente en laigualdad de género. Al respecto,
Miralles-Cardona et al. (2020) aplicaron la
Escala de Evaluacién Sensible a la Formacién
en Igualdad de Género (ESFIG) a 601 docentes
de formacién universitaria y hallaron una
escasa integracion de la percepcién de género
en la docencia universitaria. En la misma linea,
otros estudios apuntan a la escasa importancia
que se le otorga a la igualdad de género en
el curriculum universitario (Garrigues, 2010;
Larrondo y Rivero, 2019; Valdivieso et al.,
2016; Verge et al.,, 2018). Por su parte,
Pastor-Gosdlbez et al. (2020) consideran
que la formacién universitaria ha integrado
desarrollos normativos que fomentan la
igualdad de género pero, que en la prdctica
se hacen invisibles. Del mismo modo, otros
trabajos internacionales apuntan a la falta de
esfuerzos por abordar la igualdad de género
en la formacién del profesorado desde las
universidades (Atchison, 2013; Lahelma y
Tainio, 2019; Zippel et al., 2016).

EL CURRICULUM OCULTO Y EL GENERO

El curriculum educativo se corresponde
con un plan de estudios, una declaracién
de intenciones que establece las bases
del conocimiento que han de adquirir los
estudiantes para convertirse en ciudadanos
de una sociedad plural, democrdtica y justa.
Sin embargo, en las inferacciones y en la
experiencia de ensefanza-aprendizaje que
ocurre en la escuela, se pone de manifiesto
la importancia de las lecciones, valores,
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perspectivas que no estdn escritas, pero que
se comunican de manera implicita por parte
del profesorado (Santomé, 1991). Tal y como
advirtié Gonzdlez (1996), el curriculum oculto
influye en la educacién y directamente en la
construccién del ideario de género. Desde esta
premisa surgié el término curriculum oculto de
género (en adelante, COG) (Dorr y Sierra,
1998). Se trata de un constructo en el que se
interpreta la igualdad de género en la escuela
como un pardmetro que opera fuertemente
influenciado y conectado al curriculum oculto;
entendido a su vez como “el conjunto de
normas, actitudes, expectativas, creencias y
précticas que se instalan de forma inconsciente
en las estructuras y el funcionamiento de
las instituciones y en el establecimiento y
desarrollo de la cultura hegeménica de las
mismas” (Santos, 2002, p.3).

La estructura interna sobre la que se edifica
el COG invita a sefalar tres ejes principales
sobre los que se asienta este constructo:
androcentrismo, determinismo  biolégico 'y
polarizacién del género (Dorr y Sierra, 1998).

El primero de ellos, androcentrismo,
responde teéricamente a la visién del mundo
disefiado por y para los hombres e impregna
los contenidos cientificos que se imparten en
las aulas, asi como el andlisis de su transmisién
desde los libros de texto (Bello, 2002). Este eje
se extiende a toda la cultura, las doctrinas, las
instituciones, los valores sociales, los valores
religiosos e incluso las deidades. En todos
ellos se refleja la creencia de la superioridad
masculina (Strenski, 2021).

El segundo eje, determinismo biolégico,
comprende que el comportamiento humano
depende de aspectos genéticos dificilmente
modificables y, en consecuencia:

“el hecho de que el género se base en
la diferencia sexual sigue dando por hecho
que el sexo es natural. Esta relacién entre
sexo y género aparece como dos categorias
que dependen una de la ofra. La segunda es
analizada como la construccién social de la
primera (el género) y la primera (el sexo) se

asume como un hecho pre-existente” (Curiel,

2014, p. 9).

Por ende, se asumen patrones de conducta
propios de cada uno de los géneros, como
por ejemplo la realizaciéon de gestos obscenos
por un exceso de tfestosterona en el sexo
masculino.

El tercero y Gltimo, tiene que ver con la
polarizacién del género y se centra en la
teorizacién de aquellos motivos por los que
los hombres y mujeres son diferentes. Este eje
pretende organizar todo el sistema cultural y
educativo sobre la base de este hecho.

INSTRUMENTOS ~ SOBRE
GENERO EN EDUCACION

IGUALDAD DE

El estudio de la igualdad de género en
educacién ha sido un tema ampliamente
abordado por numerosas investigaciones
(Alvarifas-Villaverde,  Gallargo-Lépez v
Gallardo-Vézquez, 2019; Prendes-Espinosa
et al., 2020). Sin embargo, resulta notoria la
escasez de instrumentos especificos disefiados
sobre esta temdtica. Este hecho se agrava
aln mds, cuando se considera también el
constructo ‘curriculum oculto’. Sin embargo,
existen algunas herramientas que han tratado
de acercarse a esta temdtica de estudio. Asi,
surgieron los primeros cuestionarios y escalas
que sirvieron de impulso para diagnosticar el
estado de laigualdad de género en la sociedad
y, posteriormente, en la escuela (Rigat-Pflaum,
2008). Entre estos destacaron la Escala de
Identidad de Género Masculino de Blanchard
y Freund (1983) y el trabajo de Alumbaugh
(1987). Este ¢ltimo contrasté la herramienta de
Blanchard y Freund con la Escala 5-MF (Male-
Female) de la primera versién del Inventario
Multifésico de la Personalidad de Minnesota
(MMPI) que fue disefiada por Hathaway y
McKinley (1981). Una década después, se
desarrollé la Escala sobre las creencias de
los Roles de Género (GRBS) impulsada por
Kerr y Holden (1996) y que estudiaba las
creencias sobre el desarrollo de los roles de
género en graduados universitarios. Estos
primeros estudios sirvieron para corroborar
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cudnto habfa evolucionado la percepcién de
la construccién de género distancidndose,
cada vez mdés, de las tradicionales conexiones
que asociaban los problemas de identidad,
homosexualidad o la realidad transgénero
a las psicopatologias (Rigat-Pflaum, 2008).
En cualquiera de los casos, por primera vez,
estas primeras escalas analizaron la identidad
de género y definieron en su conjunto los
roles de género, pero en su desarrollo no
contemplaron explicitamente la igualdad de
género como un factor mesurable y, mucho
menos, ligado al dmbito educativo en las
primeras edades.

Desde entonces, emergieron estudios
que dieron lugar a nuevos instrumentos
relacionados con el dmbito educativo y que
abordaban la cuestion de género desde
diversos puntos de vista. Asi, se vincula
explicitamente al alumnado, al profesorado
de diferentes niveles educativos e incluso a
determinadas dreas del curriculo como ocurre
con Educacién Fisica, pero en ningin caso
se disefié una herramienta que tuviera un
planteamiento holistico, integrador y vdlido
para todas las etapas educativas. No obstante,
uno de los instrumentos mds destacados fue
la Escala de Actitudes del Profesorado hacia
la Coeducacién que presenta tres subescalas
-a saber: sociocultural, relacional e individual-
y se dirige de manera especifica a docentes
de primaria y secundaria de la asignatura de
Educacién Fisica (Piedra et al., 2014). Con
idéntica estructura factorial y orientada para
alumnos de 5° y 6° de Educacién Primaria
y 1°y 2° de Educacion Secundaria, Pérez et
al. (2010) construyeron la Escala de Actitudes
hacia la Igualdad de Género dirigida al
Alumnado. Este instrumento fue replicado
en otros trabajos con notable éxito (Polo,
2020). Igualmente, son resefables la Escala
de Juegos Deportivos y Emociones (GES)
para alumnos de secundaria (Gézitok et al.,
2017) y la Escala de Detencién del Sexismo
en Adolescentes (DSA), disefiada por Recio
et al. (2007) y que fue aplicada con éxito en
estudios posteriores (Bernuy y Grijalva, 2017;
Burgos, 2018; Cueva, 2017; Fernandes et
al., 2020).

Desde el dmbito universitario surgieron otros
instrumentos como la Escala de aprendizaje
en las redes sociales virtuales que aborda la
igualdad de género desde el constructo brecha
digital de género (Vico y Rebollo, 2019) o
el cuestionario Actitudes hacia la Igualdad
de Género (ACTIG), en donde se organiza
la percepcién de género de los estudiantes
universitarios desde cuatro dimensiones -global,
relacional, sociocritica y personal- (Castillo et
al., 2020).

En consecuencia, tras una revisién exhaustiva
de los instrumentos existentes relacionados con
lo temdtica, consideramos que la diversidad
de estudios e instrumentos no ha permitido
abordar con suficiencia y especificidad la
estructura interna del constructo de igualdad de
género cuando se vincula al curriculum oculto
en el dmbito educativo. Tampoco se reconoce
un instrumento de medida validado entre la
literatura hispanohablante que posibilite el
diagnéstico y evaluacion del curriculum oculto
mediante los aspectos mds relevantes asociados
a la igualdad de género en relacién con el
profesorado. Menos aln, existe un instrumento
que englobe la percepcién del constructo desde
el enfoque de todas las etapas educativas. Por
consiguiente, se requiere un nuevo enfoque
que no repita los fundamentalismos que han
sustentado el uso de la ideologia de género
desde la perspectiva de los instrumentos que
han intentando analizarla (Amaya, 2017).

Con todo, la ausencia de un instrumento
especifico que aborde la igualdad de
género desde la percepcién del curriculum
oculto sugiere la necesidad de disefiar una
escala sobre Igualdad de Género Oculta en
Educacién (en adelante, IGOE). El disefio de
este instrumento pretende recoger aquellas
dimensiones del curriculum oculto que acttan
como fransmisoras de estereotipos y actitudes
sexistas en los escenarios de la escuela y el
aula desde la percepcién del profesorado.
Este trabajo tiene por objetivo presentar un
estudio psicométrico que recoge evidencias
sobre la construccion de un instrumento
vélido y confiable sobre la igualdad de género
percibida en la escuela.
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METODO
PARTICIPANTES

Para determinar la validez de contenido del
instrumento participaron 11 jueces y expertos
que revisaron los 82 ftems que constituian la
propuesta inicial de la escala. Entre los jueces
hubo seis profesores universitarios que impartian
docencia en Educacién, Psicologia, Sociologia
y Estadistica; asi como cinco docentes de
etapas educativas iniciales que presentaron
una amplia experiencia en cargos de gestién
docente y en politicas sociales de instituciones
publicas educativas. Todos ellos, expertos en
la temdtica de la escala y/o profesionales en
ejercicio.

Por otro lado, para analizar la confiabilidad
y la validez del instrumento se utilizaron dos
submuestras, una para la realizacién de un
estudio piloto y otra para su validacién final.
En la primera submuestra, relacionada con
el estudio piloto, participaron 21 docentes
de Educacién Infantil, Primaria y Secundaria,
de los cudles 13 fueron mujeres (61,9%) y 8
varones (38,1%) con edades comprendidas
entre los 24 y 65 anos (M = 38,6; DT = 12,03).
Asimismo, 13 pertenecian a la escuela publica
(N=61,9%), 6 a la concertada (N=28,6%)
y 2 a la privada (9,5%) de la Comunidad de
Madrid.

Para la validacién factorial de la escala, se
contd con una submuestra de 200 docentes,
84,2% mujeres y 15,4% de hombres (Perdido:
,04%) con edades comprendidas entre los
21 y los 63 afios (M = 38; DT = 10,8). Este
profesorado impartia docencia en diferentes
etapas educativas, a saber: Infantil (N=21,7%),
Primaria (N=58,8%), Secundaria (N=11,7%) y
Bachillerato (N=7,9 %). Del mismo modo, los
docentes pertenecian a la escuela publica (N=
89,2%), a la escuela concertada (N=4,6%) y
a la escuela privada (N=6,3%). La experiencia
docente de los participantes se distribuia de
manera homogénea entre los que tenfan
menos de 5 afios de experiencia(N=28,3%),
los que tenfan entre 5y 15 afos (N=27,5%)
y los que presentaba mds de 15 afos de

experiencia (N= 34,2%). Para determinar la
muestra necesaria en este estudio, se optd por
escoger un minimo de cinco participantes por
item del cuestionario siguiendo el criterio de
Nunnally y Bernstein (1994).

INSTRUMENTO

La construccién de la escala IGOE ha
formado parte de una investigacién mds
extensa que tiene como objetivo determinar,
desde la valoracién subjetiva del profesorado,
cudles son los comportamientos presentes en
la escuela que acttan como transmisores de
confenidos sexistas en el curriculum oculto.
Para la elaboracién de este instrumento, se
realizé una revision del estado de la cuestion
en forno al objeto de estudio. La escala debia
confrastar las percepciones del profesorado
sobre la realidad educativa y establecer puentes
de conexién con el curriculum oculto. Para
ello, se decidié que irfa destinada a un amplio
espectro de docentes pertenecientes a las
etapas comprendidas desde Educacién Infantil
a Bachillerato. El instrumento se disefd para
cuestionar a los docentes por su percepcién
sobre diferentes hechos y/o situaciones
asociadas a la igualdad de género que tienen
lugar en el Gmbito educativo. En consecuencia,
la escala disefada fue de tipo Likert y presenté
cinco posibles alternativas de respuestas que
fueron desde totalmente en desacuerdo (1)
hasta completamente de acuerdo (5).

Los ftems que se tomaron como punto
de partida para la elaboracién de la escala
se disefiaron a partir de la revisiéon de otros
cuestionarios e instrumentos en los que la
igualdad de género se agrupd en torno a
diferentes factores: la gobernanza e influencia
de las administraciones en las politicas de
igualdad, el empoderamiento de la mujer
(autonomia personal, recursos econdédmicos,
valores socioculturales), la organizacién social
responsable y la violencia contra las mujeres

(Alfama et al., 2014).

Igualmente, se tomé como referencia la
Escala de Actitudes del Profesorado hacia
la Coeducacién (Rebollo et al., 2011). De
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la misma forma, se realizé una revisién
sistemdtica de la literatura cientifica sobre el
constructo de igualdad de género (Prendes-
Espinosa et al.,2020) y sobre los factores que
inciden en su desarrollo para las diferentes
dreas escolares (Alvarifas-Villaverde, Pazos-
Gonzélez, 2018). Se consideré el trabajo
de Mellizo-Soto (2014) en el que se analizé
exclusivamente la situacién de la igualdad de
género dentro del territorio espafol.

En consecuencia, las variables disefadas
de forma preliminar para la construccion del
instrumento se agruparon en cinco grandes
ejes temdticos: la igualdad de género y la
normativa; laigualdad de géneroy lainfluencia
socio cultural; la igualdad de género y las
metodologias docentes; la igualdad de género
en las relaciones interpersonales entre docentes
y discentes; vy, finalmente, la igualdad de
género en la actividad fisica y el deporte. Estas
cinco categorias fueron asumidas inicialmente
como potenciales factores. Tomando las
recomendaciones de otros estudios (Vallejo et
al., 2003), se definieron y conceptualizaron
estos cinco ejes temdticos como dimensiones
iniciales para, posteriormente, servir de
pauta en la elaboracién final de la escala.
En cualquier caso, estas dimensiones no se
perfilaron con un interés confirmatorio sino
como una propuesta descriptiva y exploratoria
que permitiese configurar, con posterioridad,
una escala robusta desde el punto de vista de
la validez de constructo.

PROCEDIMIENTO

Se desarrollaron tres estudios exploratorios,
el primero con un disefio no experimental
descriptivo en el que tras la elaboracién de
las variables objeto de medicién se realizé un
primer cribado de ftems a partir de la aplicacién
del instrumento al juicio de una muestra de 11
expertos que analizaron la validez de contenido.
El segundo estudio constituye la aplicacion del
instrumento a una muestra piloto que permitié
completar el andlisis de la confiabilidad y
validez de contenido del instrumento. El tercer
y Gltimo estudio consistié en la aplicacién de
la escala a una muestra de 200 participantes y

permitié obtener evidencias sobre su estructura
factorial.

LA (;ONSTRUCCION DEL CONJUNTO INICIAL
DE ITEMS

Inicialmente, se creé un pool de ftems que
comprendié un total de 114 elementos que
recogian prejuicios, creencias, estereotipos,
actitudes, o connotaciones sexistas vinculados
al COG. Una vez generado este banco de
ftems, se realizaron varias revisiones por parte
de los investigadores donde, tras discriminar
las variables por su representatividad con los
constructos a medir, se cribaron los ftems hasta
reducir el pool de ftems a un total de 82.

ESTUDIO DE LA VALIDEZ DE CONTENIDO

Se facilité a 11 jueces una tabla de registro
donde debian valorar la claridad, relevancia
y pertinencia de cada uno de los 82 items
finalistas. Una vez recogidos los datos, se utilizd
el modelo de Lawshe (1975) para determinar
la razén de validez de contenido (RVC) de
cada uno de ellos. Como resultado de estas
acciones se redujo la escala a 46 reactivos.

ESTUDIO PILOTO

los 46 elementos seleccionados se
organizaron de forma aleatoria y se configurd
la escala para ser aplicada en un estudio
piloto. La prueba se aplicé mediante papel y
l&4piz, previo consentimiento informado de los
participantes. Se estuvo presente durante su
aplicacién, se midié el tiempo de realizaciéon
y se anotaron las incidencias. Posteriormente,
se modificé la redaccién de varios ftems a
partir de las valoraciones que hicieron los
participantes. Se constaté que el tiempo medio
de realizacién de la escala fue de 6 minutos
y producto de estas actuaciones la escala se
redujo a 40 items.

ESTUDIO DEL  ANALISIS

EXPLORATORIO

FACTORIAL

Finalmente, se realiz6 un segundo
estudio con el propdsito de recoger datos
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que permitieran llevar a cabo los andlisis
estadisticos pertinentes y proceder con el
disefio factorial de la escala. Para ello, se
aplicé de nuevo el instrumento a una muestra
de mayor tamaio (N=200) en formato de
papel y ldpiz y también por administracién
online mediante un formulario de Google. En
todo momento, se respeté la confidencialidad
siguiendo el protocolo establecido por la
Declaracién de Helsinki (64° AMM, Brasil,
octubre de 2013) y los participantes fueron
informados del propésito de la investigacién
y dieron su conformidad para formar parte de
ella.

ANALISIS DE DATOS

Para realizar el andlisis de razén de validez
de contenido (RVC) de Lawshe se utilizd el
programa Microsoft Excel del paquete Office
365. Para el andlisis de fiabilidad se recurrié
al estadistico a de Cronbach, también se
realiz6 un andlisis factorial exploratorio, todo
ello mediante el programa informético IBM

SPSS 27.0 para Windows.
RESULTADOS
VALIDEZ DE CONTENIDO

Tras la recogida de datos de los 11 jueces,
se estimaron como aceptables todos los
valores situados por encima de ,637, valor
referenciado segin el modelo de Lawshe (op.
Cit.) para cada ftem. Posteriormente, se midié
la RVC ajustada a cada pardmetro de cada
variable (claridad, relevancia y pertinencia).
Como resultado de este estudio, se revisaron
y modificaron los ftems que daban lugar a
controversia por presentar un lenguaje poco
discriminante, y se redujo el cuestionario a 46
iftems. En ese momento se obtuvo un indice
de validez de contenido total de la escala de

,888.
ESTUDIO PILOTO
Se analizaron los estadisticos descriptivos

y la fiabilidad de la escala. Inicialmente, se
obtuvo un coeficiente o de Cronbach de

,825. Posteriormente, se revisaron aquellos
iftems que mejoraban el coeficiente o de
Cronbach con su retirada. Se decidié eliminar
6 reactivos y modificar la redaccién de otros
3. Estas actuaciones redujeron la escala a 40
elementos. La fiabilidad de la escala arrojé
un nuevo coeficiente a de Cronbach de ,897
que se tomd con prudencia a la espera de su
comportamiento ante una encuestacion mayor.

ANALISIS FACTORIAL EXPLORATORIO

Previamente al andlisis factorial exploratorio
(en adelante, AFE), se midi6 de nuevo la
consistencia interna de la escala en su aplicacién
a 200 participantes. Se obtuvo una o de
Cronbach de ,802. Con el propésito de mejorar
la fiabilidad, un andlisis ftem a ftem permitié
reducir la escala a 32 elementos. Esta decisién
permitié aumentar la consistencia de la escala
hasta un o de Cronbach de ,844. Este nivel de
consistencia interna fue aceptable y permitié
desarrollar el AFE con la intencién de obtener un
modelo tedrico de partida que explicase cémo
podrian categorizarse en un nivel conceptual
las variables del estudio. Su aplicacién facilité
analizar cémo se producia la condensacion
de los ftems en factores dentro de nuestra
escala. Para ello, se identificaron el nimero de
factores que explicaron la méaxima proporcién
de varianza comUn a todas las variables en tres
fases: una inicial donde se aplicd el método de
componentes principales, una posterior donde
se empled un método de rotacién oblicua y ofra
final donde se produjo un andlisis y reflexién
de los datos emergidos y su categorizacion
conceptual. Se considerd esencial observar el
comportamiento de la escala frente al método
de componentes principales, la intencién fue
valorar cémo respondia la varianza total de la
escala ante las varianzas especifica de cada
item y los posibles errores de aplicacion. Se
realizaron algunos ajustes en la propia escala
que pasaron por eliminar 13 reactivos (de los 32
anteriores) que arrojaron bajas puntuaciones (p
<0,6.) en la matriz anti-imagen. Paralelamente,
se comprobé de nuevo la consistencia interna
de escala y se obtuvo un o de Cronbach de
,841. Se clarifica la evolucién de este estadistico
en la Tabla 1.
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Evolucién de la Consistencia In’rerzaob/ge 7|CI Escala durante su Construccién
Medicién de la fiabilidad Participantes o de Cronbach
En prueba piloto con la escala de 46 reactivos 21 ,825
En prueba piloto con la escala reducida a 40 reactivos 21 897
En segunda muestra con la escala reducida a 40 reactivos 200 ,802
En segunda muestra con la escala reducida a 32 reactivos 200 ,844
En la escala final con 19 reactivos fras realizar el AFE 200 ,841

Nota: Tabla de elaboracién propia.

Posteriormente, se ejecutd el AFE y se
aplicé el método de rotacién oblicua Promax
(Tabla 3) por considerar la posible relacion
de los factores. La medida de Kaiser-Meyer-
Olkin ofrecié un valor de ,832. La prueba
de esfericidad de Barlett posibilité realizar el
andlisis factorial y descartar la hipétesis nula
de que la matriz fuese una matriz identidad
(p < ,001). Por su parte, el determinante de
lo matriz de correlaciones desprendié como
valor de ,002, situdndose en valores cercanos
a cero lo que indicé altas intercorrelaciones

entre variables. Igualmente, se comprobé que
lo comunalidad de los items superase ,30
(Hair et al., 2004). Finalmente, se analizé la
varianza total explicada y se agruparon los
elementos sobre 5 factores. Estos factores
saturaron con auto valores superiores a 1. La

agrupacién en torno a 5 factores explicéd el
54,58% (véase Tabla 2).

Seguidamente, se verificé la agrupacién de
factores en la matriz rotada por el método de
rotacién oblicua promax.

Tabla 2
Varianza Total explicada
L Sumas de cargas al cuadrado de la
Autovalores iniciales 9 - SCCR*
extraccion
Componente
% de % % de %

Total , Total \ Total

varianza acumulado varianza acumulado
1 4,97 26,16 26,16 4,97 26,16 26,16 3,04
2 1,72 9,10 35,26 1,72 9,10 35,26 3,41
3 1,43 7.57 42,83 1,43 7,57 42,83 3,12
4 1,20 6,33 49,17 1,20 6,33 49,17 2,49
5 1,02 5,41 54,58 1,02 5,41 54,58 2,27




Escala sobre igualdad de género

Tabla 2 (Continuacién)
Varianza Total explicada

Sumas de cargas al cuadrado de la

Autovalores iniciales y SCCR*
extraccion
Componente S S S S
%o de Yo % de Jo
Total : Total : Total
varianza | acumulado varianza acumulado
6 ,94 4,97 59,56
7 ,90 4,77 64,33
8 ,84 4,45 68,78
9 ,75 3,98 72,77
10 73 3,84 76,61
11 ,69 3,65 80,26
12 ,65 3,44 83,70
13 ,58 3,06 86,76
14 ,53 2,83 89,59
15 47 2,47 92,07
16 ,42 2,21 94,29
17 41 2,18 96,47
18 ,35 1,88 98,36
19 31 1,63 100,00
Nota. La varianza total explicada por los 5 factores fue del 54,58%. Fuente: SPSS.
*Sumas de cargas al cuadrado de la rotacién.
Tabla 3
Matriz con Rotacién Oblicua por el método Promax
Factores
1 2 3 4 5
.38 0,819 0,274 0,327 0,287 0,132
.39 0,795 0,367 0,135 0,141 0,181
1.40 0,730 0,469 0,423 0,173 0,181
.35 0,602 0,166 0,385 0,051 0,306
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Tabla 3 (Continuacién)
Matriz con Rotacién Oblicua por el método Promax
Factores
1 2 3 4 5
1.27 0,184 0,724 0,234 0,389 0,280
.26 0,362 0,702 0,146 0,115 0,259
1.25 0,311 0,662 0,158 0,309 0,198
[LT1 0,115 0,607 0,424 0,165 0,349
1.9 0,232 0,324 0,735 0,248 0,088
.17 0,135 0,093 0,677 0,102 0,214
.37 0,427 0,187 0,657 0,208 -0,005
1.1 0,276 0,434 0,568 -0,046 -0,262
.21 0,260 0,272 0,540 0,186 0,472
1.7 0,195 0,284 0,062 0,743 0,351
.15 0,162 0,248 0,308 0.734 0,228
1.6 0,127 0,292 0,219 0,716 0,057
.23 0,209 0,262 0,065 0,151 0,766
1.36 0,232 0,454 0,278 0,320 0,588
.22 0,109 0,533 0,452 0,437 0,579
Nota. Presentacién de los pesos factoriales de cada variable agrupadas en los factores consolidados tras
aplicacién del método de rotaciéon para factores relacionados Promax.

El andlisis de datos concluyé con la
configuracién final de la escala compuesta
por un ftotal de 19 elementos con una
consistencia interna global de ,841. Del
andlisis factorial se obtuvo una agrupacién de
los items en 5 factores que fueron asumidas
como dimensiones conceptuales del estudio.
Se procuré llevar a cabo un correcto ajuste
tedrico de las evidencias emanadas del AFE.
Asi mismo se estudié la consistencia interna de
cada subescala (Tabla 4).

DIMENSIONES DE LA ESCALA

1. Predominancia  Masculina (PM).
Constituida por 4 items (35, 38, 39, 40) en la
que se agrupan secuencias de transmisién del
curriculum oculto a través de las creencias,
hechos o situaciones que se asocian en
exclusiva al género masculino y en donde se
reflejan las tendencias de género en la escuela.
En algunos casos estas conexiones se derivan
de las relaciones docente-discente y discente
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— discente. El coeficiente o de Cronbach de la
PM fue de ,748.

2. Determinismo Bioldgico (DB).
Dimensién conformada por 4 ftems (11, 25,
26, 27) identifica lo que el profesorado espera
sobre el comportamiento de cada género por

su influencia genética. El coeficiente a de
Cronbach de la DB fue de ,709.

3. Liderazgo e Igualdad de Género (LIG).
Compuesta por 5 items (1, 9, 17, 21, 37).
Se valora la percepcién del liderazgo en la
educacién desde una perspectiva  social,
relacional e institucional. El coeficiente o de

Cronbach de la LIG fue de ,701.

4. Situacién de Género en la Escuela (SGE).
Esta dimensién estd constituida por tres ftems
(6, 7, 15). Se recogen diferentes percepciones
y estereotipos que el profesorado manifiesta
sobre los roles de género en la escuela y en la
sociedad. Todos ellos actéan como limites de la

igualdad de género. El coeficiente a de las SGE
fue Cronbach ,698.

5. Predominancia Femenina (PF),
constituida por 3 ftems (22, 23, 36). Senala las
secuencias de transmisién del curriculum oculto
a través de las creencias, hechos o situaciones
que se asocian a las fortalezas y debilidades
del género femenino y en donde se reflejan
las tendencias de género en la escuela. El
coeficiente a de Cronbach de la PF fue de ,636.

Tabla 4
Dimensién de la Escala IGOE
Factor No ftem Peso Alpha*
35 Los enfoques competitivos en el aula consolidan la 602
identidad de género.** ’
38 En mis clases los chicos suelen querer recibir primero el 819
material. '
1 o =,748
PM v
39 Los chicos siempre estdn mds motivados en mis clases. ,795
Generar un ambiente en clase en el que se fomente la
40 participacion de forma competitiva beneficia mds a los ,730
chicos.
1 Prefiero tener una tutoria con una madre que con un 607
padre. '
25 Los chicos generan mds problemas en los patios. ,622
2
DB o =,709
2 Los problemas y dificultades ocasionados por 1os chicos 702
son mds faciles de resolver. !
97 Es mds probable gue un gesto obsceno sed realizado 794
por un chico. !
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Tabla 4 (Continuacién)
Dimensién de la Escala IGOE
Factor No ffem Peso Alpha*
La educacion que mis estudiantes reciben en sus
1 hogares estd basada en un modelo dirigido a favorecer ,568
alos chicos.
El puesto de direccién en los centros educativos suele
9 ,735
estar ocupado por un hombre.
3
UG 17 El lenguaje utilizado en las aulas no es inclusivo. 677 a=,701
El liderazgo en mis clases suele ser asumido por algun
21 : ,540
chico.
37 El coordinador TIC en los centros suele ser un hombre. ,657
6 A mis tutorias suelen acudir mds madres que padres. 716
4 7 Tras la vuelta del patio los chicos suelen volver mds 743 — 698
SGE desalinados y sucios que las chicas. ! o=,
Los chicos utilizan con mayor frecuencia las pistas
15 polideportivas de los centros escolares durante el fiempo ,734
de recreo.
Las chicas recogen mejor y mds cuidadosamente el
22 X . ,579
material del aula que los chicos.
5 23 Cuando nece§ifo gue un es‘rqdion’re nje oyudelo mover 766 o= ,6363
SPF un material pesado prefiero elegir a un chico.
Los chicos son mds chapuceros que las chicas al hacer
36 ,588
las tareas.
Nota. Consistencia interna de cada dimensién. Tabla de elaboracién propia.
*El término Alpha hace referencia al estadistico o de Cronbach
**Se ha reducido el contenido del elemento 35, excluyendo el paréntesis aclaratorio que incorpora la versién
final del instrumento

DISCUSION

La construccion de la Escala IGOE se
ha desarrollado con el objetivo de senalar
los elementos presentes en la escuela que
actéan como transmisores de contenido
sexistas a través del Curriculum Oculto de
Género. Se configura como una herramienta
fiable y concreta, que ademds responde a
las demandas educativas y a la igualdad de
género en todas las eftapas educativas; al
tiempo que permite dar cabida a la presencia
del curriculum oculto en la transmisién de los

estereotipos y las actitudes sexistas presentes
en el sistema educativo.

En primera instancia debe aclarase que el
estudio no pretendia verificar un modelo teérico
ya existente con la aplicacién de un Andlisis
Factorial Confirmatorio (AFC), sino abrir una
nueva linea de factores que explicasen como
se comportaba el constructo igualdad de
género cuando conectaba con el curriculo
oculto. Algunas certezas se evidenciaron



Escala sobre igualdad de genero 13

por las siguientes razones: se traté de una
escala de nueva creacién; se desconocia la
estructura factorial subyacente; no se disponia
de otras escalas con las que comparar la
estructura factorial de la Escala IGOE puesto
qgue ninguna contemplaba la presencia del
constructo curriculum oculto, ni tampoco otras
muestras sobre las que se hubiese aplicado
lo propia escala. En consecuencia, no se
pudieron realizar las pruebas de bondad de
ajuste que son requeridas en los AFC.

El disefio de IGOE se llevé a cabo en un
constante ajuste de los pardmetros que la han
constituido, conformdndose inicialmente por
114 reactivos, frente a los 19 ftems finales.
Este cribado evidencié la importancia de
definir con claridad los pilares que edifican la
igualdad de género en la escuela como punto
de partida para incidir en su andlisis (Castillo
et al., 2020).

Tras su disefio se obtuvieron evidencias
de la consecucién de los objetivos de la
investigacion. La fiabilidad del instrumento final
mostrd en su conjunto una consistencia interna
notoria (o de Cronbach de ,841) y una validez
de contenido meritoria (RVC ,888). Estos
datos han arrojado corolarios particularmente
parejos a los de ofros instrumentos disefiados
hasta la fecha en temdtica de igualdad de
género (Del-Castillo, 2009; Cervellé et al.,
2004; Mercado, 2005). Del andlisis de la
fiabilidad de las subescalas han emergido
datos prudentes, pero aceptables (a0 de PM
,748; a de DB ,709; o de LIG,701; a de SGE
,698; a de PF ,636). Debe considerarse con
igual importancia las consistencias internas de
cada dimensién y la consistencia interna total
del instrumento.

Por su parte, el AFE permitié reagrupar los
19 reactivos finales de la Escala IGOE en cinco
factores que han posibilitado definir un modelo
tedrico estructural donde se fijan los descriptores
que pueden actuar como transmisores del
COG. Las 19 variables se estructuraron en
torno a cinco factores que explicaron el 54,5%
de la varianza total explicada. Esta disposicién
detalla, concreta y ajusta ofras propuestas de

agrupacién realizadas con anterioridad en otros
estudios sobre igualdad de género en donde, a
pesar de no incorporar el constructo curriculum
oculto, todas las variables fueron organizadas
en tres categorias: relacional, sociocultural
y personal (Garcia-Pérez et al., 2010; Piedra
et al., 2014). En consecuencia, la agrupacién
de los reactivos reflejé una estructura factorial
distinta a la de estos modelos vy, por tanto,
los resultados se deben tomar con prudencia
y como una presentacién preliminar de los
posibles constructos que explican la influencia
del curriculum oculto sobre la igualdad de
género.

En cualquiera de los casos, el principal
hito de este estudio corrobora la existencia de
cinco dimensiones que constituyen el modelo
tedrico que subyace a la construcciéon y a la
transmision de la igualdad de género mediante
el curriculum oculto. Estas dimensiones se
habian encontrado en la literatura cientifica
asocidndose a la igualdad de género pero
nunca de forma conjunta. Asi se destacan;
el determinismo biolégico (Martin, 2007), la
predominancia masculina (Mata et al., 2013),
la situacién del género en la escuela (Moreno,
2000; Murillo y Martinez, 2018), liderazgo e
igualdad de género (Diaz et al., 2017; Lomas,
2007; Martinez, 2020) y la predominancia
de la mujer (Ferndndez-Antén, 2021). De
todas ellas, las tres primeras dimensiones de
la Escala IGOE han presentado garantias de
fiabilidad y validez como para constituirse
como ejes nucleares del modelo teérico a
desarrollar. Sin embargo, las dos Gltimas,
requieren una revision mdés exhaustiva con
posteriores iteraciones.

Paralelamente, se ha de sefalar que no se
han encontrado escalas o instrumentos que
midiesen los constructos igualdad de género
y curriculum oculto de forman aunada, por
lo que con la Escala IGOE se abre un nuevo
campo de estudio que permite esclarecer
vinculaciones entre estos elementos. Su
aplicacién en diferentes contextos educativos
deberd servir de pauta para reconocer y
describir las percepciones del profesorado en

la trasmisién del COG.
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Este estudio no estd exento de limitaciones.
Se debe reconocer que todo andlisis factorial
exploratorio puede tener una inferpretacién
mdés descriptiva que explicativa, siendo un
procedimiento para generar y probar teorfas
mds que para confirmarlas. En consecuencia,
sus resultados son siempre mds conservadores.
Como principal condicionante ha de indicarse
el grupo incidental que fue utilizado como
muestra. A su vez, y a pesar de obtenerse una
distribucion heterogénea de los participantes,
nos hemos encontrado con una pequefa
representacién de profesorado de la escuela
no publica y del profesorado que sélo imparte
docencia en la etapa de Bachillerato. Por
consiguiente, en estudios futuros, se debe
considerar la necesidad de aplicar la Escala
IGOE en otras muestras que dispongan de
una mayor representatividad de la escuela
concertada y privada. Estas acciones serdn
relevantes para ejecutar un posterior andlisis
factorial confirmatorio que permita consolidar
lo estructura factorial del modelo tedrico
emergido de este estudio.

e Conflicto de infereses
Los autores declaran no tener ningtn conflicto de interés.
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Totaimente en Algo en Indiferente. Ni en Totalmente de
. Algo de Acuerdo
Desacuerdo Desacuerdo acuerdo nien A Acuerdo
D AD desacuerdo: | TA

ftem | AD |1 A|TA

1 La educacion gue mis estudiantes reciben en sus hogares estd basada en un modelo 1 5 3145
dirigido a favorecer a 10s nifos.

5 Los medios de comunicacion influyen en los valores y las actitudes que imitan los 1 5 3145

estudiantes.
La docencia en las primeras etapas (infantil, primaria y secundaria) suele ser realizada
3 o ; . . S 1 2 |3]4|5
mayoritariamente por mujeres y en 1os niveles mas altos por hombres (universidad y FP).
4 Las chicas y los chicos son igual de capaces. 1 2 31415
5 Existen limitaciones ocultas que impiden a las mujeres alcanzar puestos de liderazgo 1 5 3lals
en la sociedad.
6 A mis tutorias suelen acudir mdas madres que padres. 1 2 |3]4]5
7 Tras la vuelta del patio los chicos suelen volver mds desalifnados y sucios que las 1 5 |3l4ls
chicas.
8 Por lo general los estudiantes mas brillantes de un centro educativo o Universidad 1 5 1345
suelen ser hombres.

9 El puesto de direccion en los centros educativos suele estar ocupado por un hombre., 1 2 314|5

10 Las labores de limpieza y comedor en mi centro escolar son realizadas 1 5 1345
mayoritariamente por muijeres.

11 Prefiero tener una tutoria con una madre que con un padre. 1 2 314|5

12 La segregacion por sexos en la escuela empeora el rendimiento académico de 1os 1 5 3lals

estudiantes.
13 La normativa educativa no deberia permitir la existencia de centros que segregasen 1 5 3lals
POr SEXOS.
14 Las leyes educativas atienden con suficiencia la igualdad de género. 1 2 |3]4|5
15 Los chicos utilizan con mayor frecuencia las pistas polideportivas de los centros 1 5 3145
escolares durante el tiempo de recreo.
16 Cuando necesito ayuda para realizar una tarea prefiero elegir a quien mejor la pueda 1 5 3lals
desempenar sin importancia del género.

17 El lenguaje utilizado en las aulas no es inclusivo. 1 2 |31]4]5

18 | La mayor parte de los problemas que ocurren en los patios son asuntos sin importancia | 1 2 |3]4|5

19 Presentan dificultades y problemas similares las alumnas y los alumnos. 1 2 314|5

20 Las expectativas que tenemos del alumnado no dependen del género. 1 2 314|5

21 El liderazgo en mis clases suele ser asumido por algun chico. 1 2 |3]4|5

22 | Las chicas recogen mejor y mds cuidadosamente el material del aula que los chicos. 1 2 314|5

3 Cuando necesito gue un estudiante me ayude a mover un material pesado prefiero 1 5 3lals

elegir a un chico.

24 | En ocasiones me siento incomodo al utilizar el masculino para referirme a las alumnas. 1 2 314|5

25 Los chicos generan mds problemas en los patios. 1 2 31415

26 Los problemas y dificultades ocasionados por los chicos son mds faciles de resolver. 1 2 314|5

27 Es mds probable que un gesto obsceno sea realizado por un chico. 1 2 314|5

Los iconos medidticos que utilizo como ejemplo en las clases son por lo general

28 . 1 2 31415
representativos de los hombres

29 Las mujeres estan mejor capacitadas para la docencia que los hombres. 1 2 314|5




30 Trabagjo poco con mis estudiantes la realidad transgénero y la homosexualidad. 1123 1|4| 5
31 Es mds importante valorar el contenido que la forma en las tareas que me entregan 1 ol 314l 5
mis estudiantes.

32 La brecha digital (acceso y dominio de las TIC) entre hombres y mujeres es hoy en dia 1 ol 314l s
inexistente.

33 Cuando reparto material a mis alumnas y alumnos lo hago de forma aleatoria 1123 1|4| 5

34 La motivaciéon de la clase depende de los contenidos y la metodologia que 1 ol 314l 5
seleccione.

Los enfoques competitivos en el aula consolidan la identidad de género. (unen a las
35 . ; . ., 1123 1|4| 5
chicas entre siy a los chicos entre si)

36 Los chicos son mds chapuceros que las chicas al hacer las tareas. 1 213 |4| 5

37 El coordinador TIC en los centros suele ser un hombre. 1 213 |4| 5

38 En mis clases los chicos suelen querer recibir primero el material. 1123 1|4| 5

39 Los chicos siempre estdn mds motivados en mis clases. 1123 1|4| 5

Generar un ambiente en clase en el que se fomente la participacion de forma
40 o - . . 1123 |4| 5
competitiva beneficia mas a los chicos

Nota. DB: ftems 11, 25, 26, 27. PM: ftems 35, 38, 39 y 40. LIG: ftems 1, 9,17, 21, 37. SGE: items 6, 7, 15. PF: ftems 22, 23, 36.
*Todos los items perfilan en positivo.
**Los ftems en negrita forman parte de la escala final con 19 reactivos. Los ftems en cursiva fueron descartados después del AFE.
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Instrumentos de Evaluacion de Inteligencia Emocional en Educacion
Primaria: Una Revisidn Sistematica

Rafael Sdnchez-Camacho™y Mariona Grane

Universidad de Barcelona

Resumen: Desde la aparicién del término Inteligencia Emocional (IE), varios autores han desarrollado
distintos modelos acompafados de cuestionarios de evaluacién para medir el constructo. El objetivo de
esta revisién sistematica fue analizar los instrumentos de evaluacién de IE en el dmbito de la Educacién
Primaria (rango de edad 6-12 afios) utilizados en investigaciones cientificas publicadas en revistas
indexadas. Se realizé una revisién sistemdtica para la sintesis de estudios siguiendo las pautas de
PRISMA. La estrategia de bisqueda se llevé a cabo en cinco bases de datos: Dialnet, Psycinfo, Scopus,
PyscNET y ERIC by ProQuest. Se encontraron un total de 62 articulos con 27 cuestionarios distintos
para evaluar la IE en una poblacién de 6 a 12 afos. Los principales modelos teéricos de IE en los que
se basaban los cuestionarios fueron: Modelo de Inteligencia Emocional-Social de Bar-On y Modelo de
Salovey y Mayer. Los cuestionarios mds utilizados fueron: The Bar-On Emotional Quotient Inventory (EQ-
i:YV) y Trait Emotional Intelligence Questionnaire-Child Form (TEIQue-CF). Esta revisién sistemdtica
recoge por primera vez los cuestionarios empleados especificamente para evaluar la |E de nifios y los
sintetiza en base a los diferentes modelos teéricos, contribuyendo al conocimiento de las herramientas
disponibles para utilizar en el émbito educativo.

Palabras clave: Inteligencia emocional, Educacién primaria, Evaluacién, Cuestionarios.

Emotional Intelligence Assessments in Primary Education: A Systematic Review

Abstract: Since the term Emotional Intelligence (El) was coined, several authors have developed different
theories accompanied by questionnaires to measure the construct. The objective of this systematic review
was to analyze the El evaluation instruments in the field of Primary Education (age range 6-12 years)
used in scientific research published in indexed journals. A systematic review was carried out following
the PRISMA guidelines. The search strategy was carried out in five databases: Dialnet, Psycinfo, Scopus,
PyscNET and ERIC by ProQuest. A total of 62 articles with 27 different questionnaires were found that
evaluate El in a population with ages ranging from 6 to 12 years. The main theoretical models of El on
which the questionnaires were based on are: the Bar-On model of emotional-social intelligence and the
Salovey & Mayer’s model. The most widely used questionnaires were: The Bar-On Emotional Quotient
Inventory (EQ-i: YV) and Trait Emotional Intelligence Questionnaire — Child Form (TEIQue — CF). This
systematic review collects for the first time the questionnaires used specifically to evaluate children's El
and synthesizes them based on the different theoretical models, contributing to the knowledge of the
tools available for use in the educational field.

Key words: Emotional intelligence, Primary education, Evaluation, Questionnaires.

A pesar de que el término Inteligencia el concepto de inteligencia
Emocional (IE) tiene varias definiciones por Thorndike (1920). En su
dependiendo de los autores y sus modelos, Multidimensional ~ de Inteligencia,

propuesto

Modelo

todos parecen confluir en un origen similar:
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Inteligencia Social es la capacidad que tienen
las personas para entender, tratar y llevarse
bien con la gente que les rodea. Es la parte
de nuestra inteligencia que se utiliza para
relacionarnos con efectividad.
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Posteriormente, Howard Gadner constituye
la Teorfa de las Inteligencias Mdltiples en su
libro “Frames of Mind” (1983). En esta teoria,
postula la idea de que cada persona tiene
siete tipos de inteligencias que le ayudan
a relacionarse con su entorno. Entre los
distintos tipos de inteligencias encontramos
la Inteligencia Interpersonal  (relaciones
que establecen las personas entre si) y la
Inteligencia Intrapersonal (conocimiento de
UNo Mismo y sus procesos). La unién de estos
dos tipos de inteligencia da como resultado la
IE que hoy en dia conocemos.

El término IE aparece en la literatura por
primera vez en el afio 1990 de la mano de los
psicélogos Salovey y Mayer. Segun Salovey y
Mayer (1997, p. 4) “la IE incluye la habilidad
para percibir con precisién, valorar y expresar
emocién; la habilidad de acceder y/o generar
sentimientos cuando facilitan pensamientos;
la habilidad de comprender la emocién y
el conocimiento emocional; y la habilidad
para regular las emociones para promover
crecimiento emocional e intelectual”. Sin
embargo, es Daniel Goleman quien contribuyé
a la difusién del concepto con la publicacién de
su libro Inteligencia Emocional (1995). Varios
autores han ido desarrollando distintas teorias
que han buscado definir el término (Bar-On,
1997, 2006; Bisquerra, 2007; Ekman, 1971;
Furnham, 2003; Lane, 1987; Petrides, 2000).
Dichas teorias utilizan diferentes cuestionarios
o inventarios de evaluacién para medir el
constructo. La IE se comenzé a evaluar en
adultos utilizando inicialmente el Trait Meta-
Mood Scale (TMMS-48) (Salovey et al., 1995),
y no fue hasta seis afios después cuando se
comenzaron a desarrollar cuestionarios para
evaluar la |E de los nifios. El primero, creado
por Mayer et al. en el afio 2005, se conoce por
el nombre de Mayer-Salovey-Caruso Emotional
Intelligence Test Young Version (MSCEIT-YV)
(Mayer et al., 2005). A partir de ese momento,
han surgido diferentes cuestionarios basados
en distintas teorfas para evaluar la |E en nifos.
Dependiendo del constructo en el que nos
basemos o del instrumento que utilicemos,
podemos hablar de instrumentos de medidas
de |E como habilidad e instrumentos de

medida como rasgo (también conocido como
modelos mixtos). El primero hace referencia
al uso de medidas objetivas para evaluar las
capacidades éptimas de ejecuciéon de una
persona frente a tareas emocionales. Mientras
que los cuestionarios de medida de rasgo
se basan en autoinformes dénde se miden
los atributos y percepciones subjetivas de los
participantes (Agirre, 2017). Esta diferencia
que nos ofrecen los distintos modelos ha sido
motivo de controversia a la hora medir la IE
a lo largo de los afos. Los instrumentos que
miden la IE como habilidad nos revelan si una
persona tiene dichas habilidades desarrolladas
o no, pero no nos indica si las aplica en su
vida diaria. Sin embargo, los instrumentos de
medida de rasgo o autoinformes si muestran
un grado de autoeficacia emocional (Pena vy
Repetto, 2008; Sanchez-Teruel y Robles-Bello,
2018). Existen revisiones actualizadas de
instrumentos de IE que estén principalmente
focalizadas en poblacién adulta (O'Connor et
al.2019) o en poblacién general sin especificar
por edades (Sdnchez-Teruel y Robles-Bello,
2018); sin embargo, actualmente hay escaso
conocimiento respecto a qué instrumentos se
pueden utilizar para evaluar la |E en nifos. El
objetivo de esta revisién sistemdtica es analizar
los instrumentos de evaluacién de IE en el
dmbito de la Educacién Primaria (rango de
edad 6-12 afos) utilizados en investigaciones
cientficas publicadas en revistas indexadas.
Este andlisis tendrd en cuenta los modelos
tedricos existentes detrds de cada cuestionario,
las dimensiones que evalta el cuestionario, el
nimero de ftems y las edades en las que se
han utilizado los cuestionarios.

METODO

Realizamos  una  revisién  sistemdtica
integradora que permite la sintesis de estudios
mixtos siguiendo los ftems de informes
preferidos para revisiones sistemdticas 'y
pautas de metaandlisis PRISMA (Eaton et
al., 2017). Se llevé a cabo la estrategia de
busqueda en las bases de datos de Dialnet,
Psycinfo, Scopus, PyscNET y ERIC by ProQuest
hasta octubre de 2019 sin restriccién del afio
de publicacién.
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La estrategia de buUsqueda se realizdé en
octubre de 2019 e incluyé las siguientes
palabras clave: (emotional intelligence) AND
child AND (questionnaire OR tool OR scale
OR measure) NOT (teenager OR adolescent
OR young adults). La estrategia de busqueda
se adapté al lenguaije especifico de cada base
de datos.

CRITERIO DE SELECCION DE LOS ESTUDIOS

Se incluyeron todos los articulos originales
publicados en inglés o espafol que recogen
una evaluacién cuantitativa de la IE en nifos,
especificamente, de edades comprendidas
entre los 6 y 12 afios. Se recuperé un total
de 1372 articulos de las busquedas para
revision. Después de eliminar los duplicados
(246), el proceso de seleccion del estudio
fue realizado de forma independiente de
acuerdo con las pautas de PRISMA (Eaton et
al., 2017), siguiendo dos fases: revisién del
titulo y abstract con Rayyan y revisién por texto

completo. Para seleccionar los articulos se
tuvieron en cuenta los siguientes criterios de
inclusién y exclusion que aparecen en la Figura
1. Los criterios de inclusion fueron: articulos
en los que se hayan utilizado cuestionarios de
IE, poblacién de edades comprendidas entre
los 6 y 12 afos y articulos escritos en inglés
y espafol. Los criterios de exclusién fueron:
articulos no originales o no relacionados con
el tema; articulos que evaltan a personas
con discapacidad o desérdenes psicoldgicos
y articulos que no evaltan la IE o evaltan la
IE en adultos.

PROCESO DE CODIFICACION DE LOS
ESTUDIOS

El autor principal extrajo y sintetizé los
datos de todos los estudios incluidos. El
primer paso fue desarrollar una matriz para
extraer las caracteristicas principales de cada
articulo: autor; afo de publicacién; pais
donde se realizé el estudio; muestra que

TOTAL = 1372 'ﬁ Exclusion por duplicados:
=] =
Disinet - 50 Exclusién: 1030
Psycinfo — 334 '/ \ ] No relacionado con el tema
Scopus — 384 A\l 376
B Discapacidad 22
vaENET =270 1127 Adultos 168
ERIC — 334 ‘?0 Mo es de Ed. primaria 303
Eﬂ Articulo no original 11
) . > Idioma diferente 26
Revisados por titulo y i T
abstract Desordenes psicologicos 67
No evalda IE 56
97 Exclusion por texto completo:
(mE] __.."’D ”
) No primaria 3
Revisar por texto No evalda IE 11
completo . —
Mo exclusivamente primaria

1

13
Discapacidad 1

Resultado final: 82

Articulo no original 2
No resultados IE 1
Evaluacion de IE externa 3
No se consiguid texto
completo 1

Figura 1: Diagrama de flujo de la seleccion de los articulos incluidos en la revision.
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participd en el estudio (famafo, edad y cursos
escolares); método del estudio, instrumento para
la evaluacién de la [E (ndmero de ftems, rango
de evaluacién), qué aspectos de la IE mide.

Se extrajeron los datos relacionados con los
diferentes métodos de evaluacién y luego se
clasificé y sintetizd.

Tras la seleccién de los articulos, el resultado
final fueron 62 articulos incluidos escritos en
espanol o inglés. La mayoria de estos articulos
fueron desarrollados en UK (18%), ltalia
(11,5%), Espafa (24,6%) y USA (13,1%). El
resto de articulos seleccionados pertenecian a
los siguientes paises: Australia, Bélgica, Corea,
Egipto, Grecia, Holanda, India, Irdn, Jordania,
Libano, Portugal, Serbia, Tailandia, Taiwdn vy
Turquia. Los articulos incluidos fueron publicados
entre los afos 2005 y 2019.

RESULTADOS

Se encontraron un total de 27 cuestionarios
para evaluar la IE en nifos. Los nombres
y las caracteristicas  principales de los
cuestionarios encontrados se describen en
la Tabla 1 de resultados. Los cuestionarios
mds utilizados fueron: The Bar-On Emotional
Quotient Inventory (EQ-i:YV) (25,8%), The
Bar-On Emotional Quotient Inventory (BArOn-
ICE:NA) (short version) (4,8%), Trait Emotional
Intelligence  Questionnaire—Adolescent Short
Form (TEIQue-ASF) (12,9%), Trait Emotional
Intelligence Questionnaire—Child Form (TEIQue—
CF) (22,6%), Trait Emotional Intelligence
Questionnaire—Child Short Form (TEIQue—CSF)
(6,5%), Mayer-Salovey—Caruso ~ Emotional
Intelligence Test — Youth Version (MSCEIT-YV)
(8,1%).

Tabla 1
Descripcion de los instrumentos revisados para la medicion de la inteligencia emocional
en nifios de 6 a 12 afios
Cuestionario y Modelo { : . : Referencias (autor Pals en el
L Edad | ltems Dimensiones que mide . M que se ha
autor/es tedrico articulo/ARO) Utilizado
El Hassan et al. (2005)
Tannous et al. (2010)
Asl Aminabadi et al. (2011; 2013)
Ferdndiz et al. (2012) Libano
Modelo de 5 subescalas y puntuacion total: Alegre (2012a; 2012b) Jordania
The Bar-On Emotional infeligencia Escala infrapersonal Brouzos et al. (2014) Irén
Quotient Inventory emocional-social +de7 60 Escala interpersonal dos Santos ef al. (2014) Espana
(EQ-i:YV) de Bar-On (1997; anos Escala de manejo del estrés Parisi et al. (2017) Estados Unidos
Bar-Ony Parker, (2000) 2006) ! Escala de adaptabilidad Bordds et al. (2019) Grecia
Estado de dnimo Operto et al. (2019) Portugal
Windingstad et al. (2011) [talia
Sanchez et al. (2014)
De las Heras et al. (2017)
Esturgd-Deu et al. (2019)
Thg qu-On Emotional Modelo de 5 subescalas y puntuacion total: -
uotient Inventory L . B . Espana-
(BAON-ICE:NA) (short |nT§||gen0|a . tde7 Escala !nTropersono\ Perez-Espodo etal (2012) Estados Unidos
version) emocional-social afios 30 Escala |nTerpersonaI ) Carrillo et al. (2018) Espana
Ugariza y Pajcres de Bar-On (1997; Escala de manejo del estrés El Hassan et al. (2014) Libano
' 2006) Escala de adaptabilidad
(2004)
9 componentes:
Reconocimiento de las emocional
Comprension de las causas extemnas de las
emociones
Comprension del deseo despertado por
la emocion
Comprensiéon de las emociones en funcion
de las creencias
Comprension de la influencia del
Test of Emotion L de3 recuerdo en la evaluacién de los estados
Comprehension (TEC) Pantedrica afos 17 emocionales dos Santos et al. (2014) Portugal
Pons et al., (2004) Comprension de la posibilidad de controlar
las experiencias emocionales
Comprensiéon de la posibilidad de
esconder un estado emocional
Comprension de la existencia de
respuestas emocionales muiltiples o hasta
confradictorias (ambivalentes) para una
situacion
Comprensién de expresiones morales.
Moralidad)
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Tabla 1({Continuacién)
Descripcion de los instrumentos revisados para la medicion de la inteligencia emocional
en nifios de 6 a 12 afios
) . . Pais en el
Cuestionario y Modelo . . . . Referencias (autor
. Edad | ltems Dimensiones que mide . N que se ha
autor/es tedrico articulo/Ano) o
utilizado
15 subescalas:
Adaptabilidad
Asertividad
Percepcion de la emocion (Uno mismo
) : y otros)
Trait Emotional A i
Inteligence Modelo de Mjﬁgfgﬁ;’]giﬁf&ﬁgﬁ‘()s) Pefrides et . (2006)
Questionnaire— Autoeficiencia R L'J lacion de I emocion Williams et al. (2009; 2010a; 2010b) Reino Unido
Adolescent Short Form Emocional +dell 30 9 Impulsividad Jellesma et al. (2011) Paises Bajos
(TEIQuUe-ASF) de Pefrides y anos Replociones Ferando et al. (2011) Espana
Furnham, 2000; Autoestima Ferrdndiz et al. (2012) Grecia
Pem(d;% 3 al., 2003 Automotivacion Kokkinos. (2011)
Conciencia social
Manejo del estrés
Empatia del rasgo
Felicidad del rasgo
Rasgo optimismo
9 subescalas: Mavroveli et al. (2008; 2009; 2011)
Adaptabiidad Qualter et al. (2011 Reino Unido
’ ' ’ R ) Agnoli et al. (2012; 2019) -
Trait Emotional Modelo de Disposicion afectiva Italia
) NN " ) Hansenne (2012) P
Infeligence Autoeficiencia Expresiéon emocional Bélgica
) f ’ : o . Russo et al. (2012) )
Questionnaire-Child Emocional 8-12 Percepcion de la emocion ; Serbia
) - 83-75 . ; Banjac et al. (2016) )
Form (TEIQue-CF) de Petrides y anos Regulacion de las emociones Egipto
. o - Abo Elella et al. (2017) !
Furnham, 2000; Baja impulsividad Pandya. (2017) India
Mavroveli et al., (2009) 2003 Relaciones entre pares et \clxl '(20] 7 Estados Unidos
Autoestima v Italia
Automotivacion Davis ef al. (2019)
Mancini (2019)
Adaptabilidad
) ! Modelo de Dlspoglqon ofen;hvc
Trait Emotional . . Expresion emocional
. Aufoeficiencia 12 12 . y
Inteligence Emocional 8-12 Percepcion de la emocion Babalis et al. (2013) Grecia
Questionnaire—Child de Petiides afios 36 Regulacién de las emociones Peachey ef al. (2017) Estados Unidos
Short Form (TEIQue-CSF) i . Baja impulsividad Stassart et al. (2017a; 2017b) Bélgica
A Furmham, 2000; :
Mavroveli et al., (2009) Relaciones entre pares
2003 )
Autoestima
Automotivacion
Trait Emoﬁoncl Modelo de
Infeligence Autoeficiencia
Questionnaire-Child Emocional 9.10
Form . - 9 Rasgo de [E Yang et al. (2019) Taiwdn
de Petrides y anos
(TEIQue-CF) (adapted s
. Fumham, 2000;
on Digital Based-Game) 2003
ChiYang et al., (2019)
Modelo de
The Schutte Self-Report Habilidades No Percepcién emocional.
Emotional Inteligence de Inteligencia validado Facilitacion emocional del pensamiento. - . o ! .
(SSREI) Emocional de para 33 Comprensién emocional. Williarns et al. (2009; 2010°) Reino Unido
Schutte et al., (1998) Salovey y Mayer ninos Regulacion emocional.
(1990)
Mayer-Salovey-Caruso Modelo de M-
Emotional Infeligence Habilidades Percepcién emocional. ngglr?ggl?gtil O(IQE[JQ]%]] R
Test — Youth Version de Inteligencia +des8 184 - Facilitacién emocional del pensamiento. . . Estados Unidos
. = 1y . Dawvis et al. (2019) . .
(MSCEIT-YV) Emocional de anos 101 Comprension emocional. Qualter et al. (2011; 2019) Reino Unido
Mayer, Salovey y Salovey y Mayer Regulacion emocional. ’ ’
Caruso, (2005) (1990: 1997)
] Modelo de
sgg;;gﬁfm&?f 4) Habilidades No 3 subescalas:
P de Inteligencia validado Atencién emocional -
';elm[%%%j?’gg:gggl’e? Emocional de para 24 Claridad de senfimientos Ferragut ef al. (2012) Espafia
" Salovey y Mayer ninos Reparacién emocional

Salovey et al., (1995)

(1990; 1997)
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Tabla 1(Continuacién)

Descripcion de los instrumentos revisados para la medicion de la inteligencia emocional

en nifos de 6 a 12 afios

) . . Pais en el
Cuestionario y Modelo . . . . Referencias (autor
. Edad | ltems Dimensiones que mide . N que se ha
autor/es tedrico articulo/ARo) o
utilizado
Modelo de
Trait- Meta-Mood Scale Habilidades 3 subescalas:
for Children (TMMSC) de Inteligencia De 8 a Atencion emocional X .
Rockhill y Greener, Emocional de | 12 arios 16 Claridad de sentimientos Alegre (20120; 20120) Estados Unidos
(1999) Salovey y Mayer Reparacion emocional
(1990; 1997)
The Emotion Modelg Qe No
Recognition and Reconocimiento validado efiquetado afectivo (reconocimiento)
9 de Emociones 24 fotos q N . i Qualter et al. (2011) Reino Unido
Perception test (ERP) de Ekmany para toma de perspectiva afectiva (percepcion)
Stylianou, (2007) Friesen, 1971 ninos
5 subescalas
Brief Emotional m} Ok;:%gg; No Evaluacion de las propias emociones
i : ’ ) Evaluacion de las emociones de los demds Hsieh et al. (2019) L
Infeligence Scale de Inteligencia validado 10 Regulacion de | ! ) H tal (2017 Taiwan
(BEIS-10) Emocional de para rfg“ ‘l’c'.o,” O‘f ‘IJS propias emog'ores uang ef ol (2017) Taiwdn
Davies et al., (2010) Salovey y Mayer ninos egulacion de las emociones de (os
(1990) demas
Uso de emociones
The Prevalence of Using Modelo de lConC|enC|0.
N N " . Manejo de emociones
Emotional Intelligence Infeligencia ! . .
. > - 35 Emociones motivadoras Akca (2010) Turquia
in Students Scale Emocional de Empatia
Titrek, (2005) Goleman (1995) Habilidades sociales
Student Character Concepto de Inteligencia Emocional
Survey (SCS) Pantedrica - 18 P 9 van Dyke et al. (2008) Estados Unidos
. global
Rutgers University
emotona percepton | Modelode
percep Habilidades
and emotional ) , . )
Lo de Inteligencia De 8-13 Percepcion emocional -
comprehension in ! - 15 ) ! Sastre et al. (2019) Espana
chidren Emocional de anos Comprension emocional
EMOCINE Test (had-oc) S%"ggg V] ’;"(%er
Sastre et al., (2019) !
6 subescalas:
Emociones diferenciadoras
. Conciencia corporal
Emotion ) s N
Awareness Comunicacion de emociones
Quesfionnaire (EAQ30) Pantedrica + (Eie 9 30 Expresion conTunQenT? (Acting Out Stosslqr‘r etal. (2017q) Belg@a
N . anos Emotions); Orddnez et al. (2015) Espana
Rieffe et al., (2007; " P, )
Atencion y andlisis a las emociones de
2008) :
los demas
Atfencién y andlisis de las emociones
propias
Modelo de
Levels of Emotional Niveles de 3 subescalas:
Awareness Scale for Conciencia +de8 Conciencia emocional propia ) )
Children (LEAS-C) Emocional de anos 12 Conciencia emocional de los demds. Agnolietal. (2019) ftalia

Bajgar et al., (2005)

Lane y Schwartz
(1987)

Conciencia emocional total
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Tabla 1(Continuacién)

Descripcion de los instrumentos revisados para la medicion de la inteligencia emocional

en nifos de 6 a 12 afios

) . . Pais en el
Cuestionario y Modelo . . . . Referencias (autor
" Edad | tems Dimensiones que mide ; N que se ha
autor/es tedrico articulo/ARO) o
utilizado
5 subescalas:
Test Autoconciencia
) ) ) Modelo de
de Inteligencia Social Infellgencia Autocontrol
Emocional Emocigonal de 10 anos 60 Automotivaciéon o aprovechamiento Mateu-Martinez et al. (2013) Espana
Chirboga y Franco, Goleman 1996 emocional
(2001) Empatia
Habilidad social
Cuestionario elaborado 5 sybescalog: !
Conocimiento de si mismo
para evaluar la [E Autoconcepto
como conjunto de - +de b ! ,,p Pulido-Acosta y Herrera-Clavero; -
™ Pantedrica ~ 65 Motivacion Espana
habilidades (ad-hoc) anos . (2019)
N Empatia
Pulido-Acosta y Herrera- Autocontrol emocional
Clavero, (2016)
Modelo de
The Emotional Skills Habilidades No 3 subescalas:
and Competence de Inteligencia validado 45 Percepciéon y comprensién emocional Turanzas ef dl. (2020) Esoana
Questionnaire (ESCQ) Emocional de para items Expresion y etiquetado emocional ! o
Taksi¢, (2002; 2009) Mayer, Caruso, ninos Control y gestion emocional
y Salovey 2016
Moq;lo de 4 subescalas:
) ) Habilidades o 2
Emotional Inteligence de Infeligencia L des 47 Percibir emocion
Scale (EIS) Emocio?wol de afios items Comprender la emocion Kim et al. (2017) Corea
Moon, (1996; 1997) Salovey v Mayer Razonar con emocion
Yy viayer Manejar la emocion
1990
Inteligencia
Moon, (1996; 1997) Emocional de Rozonqr con emocion
Salovey y Mayer, Manejar la emocion
1990
Modelo de .
Desarrollo de Habilidades 4 subescalas:
Inteligencia Emocional de Inteligencia De 8 a 27 Percioir emocion
9 (ac-hoc) Emocio%ol de 12 afos temns Comprender la emocion D’Amico; (2018) Italia
DAmico, (2018) Salovey y Mayer Razonar con emacion
g Manejar la emocion
(1997)
Modelo de 5 suk:?escolas:'
) ) f conciencia emocional
Cuestionario de Competencia = .
s . De10a 38 Regulacion emocional -
Desarrollo Emocional Emocional de - . . . Ros et al. (2017) Espana
. B ] 12 anos items Autonomia emocional
Lopez y Pérez, (2010) Bisquerra, 2000 . .
Competencia social
y 2007 ) ] )
Competencias para la vida y el bienestar
5 subescalas:
) Modelo de ; } ‘
Emotional Competence 8 Conciencia Emocional.
. Competencia - | .
Observation Instrument ! + de 6 Regulaciéon Emocional. . Espana-Estados
Emocional de - 79 . } Pérez-Escoda et al. (2012) ;
(Instrumento had-oc) " . anos Autonomia Emocional. Unidos
. Bisquerra y Pérez . .
Pérez-Escoda, (2012) Competencia Social.
(2007) ) ; )
Competencias para la vida y el bienestar.
Modelo de
The Sullivan Emotional Habilidades .
Infeligence Scale for de Inteligencia 22 Reconocer la emocion
Children (SEISC) Emocional de . temns i;l‘;i”ed;’ ||§ 523352 Pandya (2017) India
Sullivan, (1999) Salovey y Mayer )
(1997)
; ) Subescalas:
Thai Emotional . N ’
. . Virtud (autocontrol emocional, empatia y
Intelligence Screening "
Test (TEIST) ) +de 12 52 responsabilidad)
. Pantedrica - . Felicidad (Paz, satisfaccion de vida y laosanurak et al. (2016) Tailandia
Thai Department of anos items

Menfal Health (2000)
Sucaromana, (2010)

autoestima).
Competencia (Automotivacion, relaciéon
interpersonal y resolucion de conflictos)
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Tabla 2
Numero de ftems de cada uno de los cuestionarios de Inteligencia Emocional revisados.

Rango de ftems

Cuestionario
0-30 31-60 | 61-100 | + de 100

Bar-On Emotional Quotient Inventory (EQ-i:YV) X

Bar-On Emotional Quotient Inventory (BarOn-ICE:NA) (short version) X

Emotional Competence Observation Instrument (had-oc) X

Trait Emotional Intelligence Questionnaire—Adolescent Short Form (TEIQue-ASF) X

Trait Emotional Intelligence Questionnaire—Child Form (TEIQue-CF) X

Trait Emotional Intelligence Questionnaire—Child Short Form (TEIQue-CSF) X

Trait Emotional Intelligence Questionnaire-Child Form

(TElQue-CF) (adapted on Digital Based-Game) X
Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence Test — Youth Version (MSCEIT-YV) X

Trait- Meta-Mood Scale-24 (TMMS-24) X

Trait- Meta-Mood Scale for Children (TMMSC) X

The Emotion Recognition and Perception test (ERP) X

The evaluation of emotional perception and emotional

comprehension in children EMOCINE Test (had-oc) X
Emotion Awareness Questionnaire (EAQ30) X
Levels of Emotional Awareness Scale for Children (LEAS-C) X
Test de Inteligencia Social Emocional X
Cuestionario elaborado para evaluar la IE como conjunto de habilidades (ad-hoc) X
Emotional Intelligence Scale (EIS) by Moon X
Desarrollo de Inteligencia Emocional (ad-hoc) X
Cuestionario de Desarrollo Emocional X
Thai Emotional Intelligence Screening Test (TEIST) X
Test of Emotion Comprehension (TEC) X
The Sullivan Emotional Intelligence Scale for Children (SEISC) X
The Schutte Self-Report Emotional Intelligence (SSREI) X
Brief Emotional Intelligence Scale (BEIS-10) X
The Prevalence of Using Emotional Intelligence in Students Scale. X
Student Character Survey (SCS) X
The Emotional Skills and Competence Questionnaire (ESCQ) X

Porcentaje total 51,85% 33,33% | 11,11% 3,7%
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Los cuestionarios presentaban un rango de
ftems que abarca desde los 9 a 184 ftems. El
51,85% de cuestionarios contaba con menos
30 ftems, el 33,33% contenia entre 31 a 60
items, el 11,11% de 61 a 100 items y el 3,7%
mds de 100 ftems. En la Tabla 2, se muestran
el rango de fitems para cada uno de los
cuestionarios incluidos en la revisién.

Los principales modelos teéricos de IE en los
que se basaban los cuestionarios encontrados
fueron: Modelo de Salovey y Mayer (1990;
1997), Modelo de Mayer, Caruso, y Salovey
(2016), Modelo de Petrides y Furnham,
(2000; 2003), Modelo de Bar-On (1997;
2006), Modelo de Bisquerra y Pérez (2007),
Modelo de Ekman y Friesen (1971), Modelo
de Goleman (1995; 1996) y Modelo de Lane
y Schwartz (1987). También se encontraron
algunos cuestionarios basados en una visién
pantedrica (aplicacién de varias teorias para
el desarrollo de un instrumento). En la Tabla
3 se muestran los porcentajes y el nimero de
estudios que han utilizado cada uno de los
modelos.

CUESTIONARIOS BASADOS EN EL MODELO DE
HABILIDADES DE INTELIGENCIA EMOCIONAL
DE SALOVEY Y MAYER

Este modelo ha sido el mas utilizado a la
hora de desarrollar cuestionarios. En total 10
cuestionarios (37%) de los encontrados se
basaron en este modelo, que originalmente
incluye 4 dimensiones: percepcién emocional,
facilitacién  emocional del pensamiento,
comprensién  emocional y  regulacién
emocional. Con el cuestionario MSCEIT-YV
(Salovey y Mayer, 2005) se pueden evaluar
dichas dimensiones.

Los otros 9 cuestionarios que se pueden
utilizar para evaluar este modelo son: Brief
Emotional Intelligence Scale (BEIS-10) ( Davies
et al., 2010); Trait- Meta-Mood Scale-24
(TMMS-24) (Fernandez-Berrocal et al., 2004);
Trait- Meta-Mood Scale for Children (TMMSC)
(Rockhill 'y Greener, 1999); The Schutte
Self-Report  Emotional Intelligence  (SSREI)
(Schutte et al., 1998); The Sullivan Emotional
Intelligence  Scale for Children  (SEISC)

Tabla 3

Numero de estudios y porcentajes en los que se emplea cada modelo tedrico.

Modelo tedrico

Porcentaje de los estudios en los que

NUmero de estudios que han

Emocional

se utiliza utilizado este modelo
Modelo de Inteligencia Emocional-Social 30,64 19
Modelo de Autoeficiencia Emocional 43,55 27
Modelo de Habilidades de Inteligencia 27,42 17

Modelo de Reconocimiento de

Emociones
Modelo de Infeligencia Emocional 3,22 2
Modelo de Competencia Emocional 3,22 2

Modelo de Niveles de Conciencia

Emocional

Pantedrica

9,68 6
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(Sullivan, 1999); The evaluation of emotional
perception and emotional comprehension
in children EMOCINE Test (ad-hoc) (Sastre
et al., 2019); The Emotional Skills and
Competence Questionnaire (ESCQ) (Taksi¢,
2002; 2009); Emotional Intelligence Scale
(EIS) (Moon, 1996; 1997) y el cuestionario
de desarrollo de inteligencia emocional (ad-
hoc) creado por D’Amico (2018). El nimero
de dimensiones que se evalGan en estos
cuestionarios es muy heterogéneo. El nimero
minimo de dimensiones evaluadas fueron
dos: percepcion emocional y comprensién
emocional, evaluadas por el EMOCINE
Test (Sastre et al., 2019) y cémo mdéximo se
evaluaron cinco dimensiones: evaluacién
de las propias emociones, evaluacién de
las emociones de los demds, regulacién de
los propias emociones, regulaciéon de las
emociones de los demés y uso de emociones,
evaluadas por el BEIS-10 (Davies et al., 2010)
(Tabla 1).

CUESTIONARIOS BASADOS EN EL MODELO
DE INTELIGENCIA EMOCIONAL-SOCIAL DE
BAR-ON

Este modelo se puede evaluar por medio de
los cuestionarios EQ-i:YV y Bar-On-ICE:NA.
El EQ-i:YV consta de 60 items mientras que
el Bar-On-ICE:NA es una versién corta que
consta de 30 ftems. Ambos cuestionarios
miden cinco subescalas del modelo de IE del
autor (escala intrapersonal, interpersonal,
manejo del estrés, adaptabilidad y estado de
animo) y, la suma de estas cinco subescalas da
una puntuacién total en IE, también llamado
Cociente Emocional (CE).

CUESTIONARIOS BASADOS EN EL MODELO
DE AUTOEFICIENCIA EMOCIONAL DE
PETRIDES Y FURNHAM

Este modelo puede ser medido por 4
cuestionarios desarrollados por los autores.
El TEIQue-ASF creado en 2006 consta de 30
items de respuesta que mide las 15 subescalas
del modelo: adaptabilidad, asertividad,
percepciéon de la emocién (uno mismo y
ofros), expresién de la emociéon, manejo de

la emocién (otros), regulacion de la emocién,
impulsividad, relaciones, autoestima,
automotivacién, conciencia social, manejo
del estrés, empatia del rasgo, felicidad del
rasgo y rasgo optimismo. Este cuestionario
estd dirigido a una poblacién de 11 afos en
adelante.

El TEIQue—-CF desarrollado por Mavroveli
et al. en 2008, consta de 83 items, aunque
algunos autores han utilizado este cuestionario
pasando solo 75 ftems. En él se miden 9
subescalas del modelo: adaptabilidad,
disposicién afectiva, expresién emocional,
percepcién de la emocién, regulacion de
las emociones, baja impulsividad, relaciones
entre pares, autoestima y automotivacién. Este
cuestionario tuvo una versién corta llamada
TEIQue-CSF que consta de 36 items para
medir las mismas 9 subescalas. Estd destinado
a una poblaciéon de 8 a 12 afos. Otra de
las adaptaciones que tuvo este cuestionario
fue la realizada por Yang et al. en 2019. Este
cuestionario se modificé para adaptarse al
contexto del estudio. En él se redujeron el
nimero de ftems a 9 que median la IE total
de los participantes. Este cuestionario fue
utilizado con nifos de 9-10 afios, pero no ha
sido validado en esta poblacién.

CUESTIONARIOS BASADOS EN EL MODELO DE
COMPETENCIA EMOCIONAL DE BISQUERRA
Y PEREZ

El Modelo de Competencia Emocional de
Bisquerra y Pérez (2007) es medido a través
de los cuestionarios Emotional Competence
Observation Instrument y el Cuestionario de
Desarrollo Emocional. Ambos cuestionarios
miden las cinco subescalas del modelo
de los autores: conciencia emocional,
regulacién emocional. autonomia emocional,
competencia social y competencias para
lo vida y el bienestar. El primero de ellos
estd orientado a medir la IE de nifos de
mds de 6 afos y consta de un total de 79
items. El segundo, estd orientado a medir las
competencias emocionales en nifios de 10 a
12 afos y consta de un total de 38 items.
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CUESTIONARIOS BASADOS EN EL MODELO
DE INTELIGENCIAEMOCIONAL DE GOLEMAN

El Modelo de la Inteligencia Emocional de
Goleman (1995) ha sido medida utilizando
2 cuestionarios. The Prevalence of Using
Emotional Intelligence in Students Scale
(Titrek, 2005) fue utilizado en nifios de edades
comprendidas entre los 7-14 afos, mientras
que el cuestionario Test de Inteligencia Social
Emocional (Chiriboga y Franco, 2001) estd
dirigido a una poblacién de mayores de
10 afos. Ambos cuestionarios miden las
5 subescalas del modelo: autoconciencia,
manejo de emociones, motivaciéon de
emociones, empatia y habilidades sociales.

CUESTIONARIOS BASADOS EN EL MODELO
DE RECONOCIMIENTO DE EMOCIONES DE
EKMAN Y FRIESEN

El  Modelo de Reconocimiento de
Expresiones Faciales de las emociones
definidas por Ekman (1971) fue utilizado
por Qualter et al. (2011) para evaluar el
reconocimiento y la percepcién emocional en
nifos de edades de 8-11 afos. Para evaluar
estas dimensiones se utilizaron dos tipos de
pruebas. La primera fue mediante preguntas
abiertas en las que se les pedia a los nifos
el reconocimiento de las emociones bdsicas
en las expresiones faciales de 24 fotografias
(Stylianou, 2007). La segunda prueba fue
The Emotional Recognition Vignettes (Camras
et al., 1988), que consta de 30 vifietas en
las que se les pide a los participantes que
decidan qué palabra o sentimiento describe
mejor la escena. Estas escenas cubren las seis
categorias emocionales definidas por Ekman
(sorpresa, miedo, ftristeza, alegria, rabia y
asco).

CUESTIONARIO BASADO EN EL MODELO DE
NIVELES DE CONCIENCIA EMOCIONAL DE
LANE Y SCHWARTZ

El modelo teérico de Niveles de Conciencia
Emocional (LEA) que propusieron Lane vy
Schwartz (1987) sostiene que las experiencias
emocionales se vuelven més diferenciadas e

integradas con la edad, con representaciones
de estados emocionales pasando de formas
implicitas y explicitas (Agnoli, 2019). Este
modelo puede medirse con el cuestionario
Levels of Emotional Awareness Scale for
Children (LEAS-C) que consta de 12 escenarios
representativos de la vida cotidiana entre dos
personas. En cada escenario se describen
de dos a cuatro oraciones que involucran a
dos personas. Los escenarios se organizan
en torno a cuatro emociones (ira, miedo,
felicidad vy tristeza). Los participantes tienen
que describir los propios sentimientos y los de
lo ofra persona para cada escenario. Cada
escenario tiene asignado tres puntuaciones,
que reflejon 3 subescalas:  conciencia
emocional propia, conciencia emocional de
los demdés y conciencia emocional total.

CUESTIONARIOS SIGUIENDO
APROXIMACION PANTEORICA

UNA

El 18,5% de los cuestionarios encontrados
en esta revisién estaban basados en una
aproximacién panteérica (Tabla 1). En estos
estudios se hablaba de varias teorias y
modelos de IE pero no se especificaba cémo
se habia llegado a definir las dimensiones
del constructo de cada cuestionario. Estos
cuestionarios son: Thai Emotional Intelligence
Screening Test (TEIST) (Sucaromana, 2010);
Cuestionario para evaluar la IE como conjunto
de habilidades (ad-hoc) de (Pulido-Acosta y
Herrera-Clavero, 2019); Emotion Awareness
Questionnaire (EAQ30) (Rieffe et al., 2007;
2008); Student Character Survey (SCS) (Van
Dyke, 2008) y Test of Emotion Comprehension
(TEC) (Pons et al., 2004).

USO DE LOS CUESTIONARIOS EN EL
CONTEXTO DE LA EDUCACION PRIMARIA

EnlaTabla 4 se muestran las edadesy etapas
educativas en las que han sido validados y
utilizados cada uno de los cuestionarios.

Los cuestionarios que se muestran en la
Tabla 5, a pesar de haber sido utilizados en
una poblacién infantil, no han sido validados
para su uso.
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Tabla 4

Cuestionarios y cursos escolares en los que ha sido utilizado.

Cursos escolares

comprehension in children
EMOCINE Test (had-oc)

S Pre escolgr | Fimer | Segundo | Tercer Cuarfo Quinto Sexto
Cuestionarios curso Curso curso curso Curso Curso
De3aéb 6-7 - _ - 10-11 11-12
- - 7-8 anos | 8-9 anos | 9-10 anos - -
anos anos anos anos
Bar-On Emotional Quotient X X X X X
Inventory (EQ-i:YV)
Bar-On Emotional Quotient
Inventory (BArON-ICE:NA) (short X X X X X
version)
Emotional Competence
Observation Instrument (had- X X X X X X
ocC)
Trait Emotional Intelligence
Questionnaire—Adolescent X X
Short Form (TEIQue-ASF)
Trait Emotional Intelligence
Questionnaire-Child Form X X X X
(TEIQue—-CF)
Trait Emotional Intelligence
Questionnaire—Child Short X X X X
Form (TElQue-CSF)
Trait Emotional Intelligence
Questionnaire-Child Form
(TEIQue-CF) (adapted on X
Digital Based-Game)
Mayer-Salovey-Caruso
Emotional Intelligence Test — X X X X
Youth Version (MSCEIT-YV)
Trait- Meta-Mood Scale for X X X «
Children (TMMSC)
Recognize emotions (facial X X X
expressions)
Student Character Survey . .
(SCS)
The evaluation of emotional
perception and emotional X X X X
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Tabla 4 (Continuacién)

Cuestionarios y cursos escolares en los que ha sido utilizado.

Cursos escolares

o Pre escolar | Ffimer | Segundo | Tercer Cuarto Quinto Sexto
Cuestionarios curso Curso Curso curso Curso Curso
De3aéb 6-7 - _ - 10-11 11-12
N - 7-8 anos | 8-9 anos | 9-10 anos _ _
anos anos anos anos
Emotion Awareness M M M
Questionnaire (EAQ30)
Levels of Emotional Awareness M X X N
Scale for Children (LEAS-C)
Test de Inteligencia Social X
Emocional
Cuestionario elaborado para
evaluar la |[E como conjunto X X X X X X
de habilidades (ad-hoc)
Emotional Intelligence Scale X X X X
(EIS) by Moon
Desarrollo de Inteligencia X X « X
Emocional (ad-hoc)
Cuestionario de Desarrollo X X
Emocional
Thai Emotional Intelligence X
Screening Test (TEIST)
Test of Emotion X X M X X X X
Comprehension (TEC)
The Sullivan Emotional
Infelligence Scale for Children X X X X
(SEISC)
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Tabla 5
Edades en las que han sido utilizados los cuestionarios no validados

Cuestionario

Edades en las que se ha utilizado

The Prevalence of Using Emotional Intelligence in Students Scale

Poblacién de 7-14 anos

Brief Emotional Intelligence Scale (BEIS-10)

Poblacién 9-10 anos

The Emotional Skills and Competence Questionnaire (ESCQ)

Poblacién de 8 a 14 anos

Trait- Meta-Mood Scale-24 (TMMS-24)

Poblacién de 9-12 anos

The Schutte Self-Report Emotional Intelligence (SSREI)

Poblacién de 10-11 anos

DISCUSION

El objetivo de esta revisién sistemdtica fue
analizar los instrumentos de evaluacién de IE en
el dmbito de la Educacién Primaria (rango de
edad 6-12 afos) utilizados en investigaciones
cientificas publicadas en revistas indexadas. En
esta revisién sistematica se encontraron un total
de 27 cuestionarios que han sido utilizados
para evaluar la IE en nifios de educacion
primaria.

No todos los cuestionarios de IE encontrados
estdn traducidos al espafol. De los 27
cuestionarios encontrados en esta revisién
sistemdtica, solo 11 han sido utilizados en
Espafia. Los cuestionarios de IE para nifios
mds utilizado en Espafna han sido EQ-i:YV
(Bar-On y Parker, 2000), Bar-On-ICE:NA
(Ugarriza y Pajares, 2004) y TEIQue-ASF
(Petrides et al., 2006). Otros cuestionarios
como TEIQue-CF (Mavroveli et al., 2009)
y TEIQue-CSF (Mavroveli et al.,, 2009) o
MSCEIT-YV (Mayer et al., 2005) aln no han
sido traducidos al espafiol, por lo que en
futuros estudios serfa recomendable poder
validar este tipo de cuestionarios en nuestro
contexto cultural para disponer de una mayor
cantidad de cuestionarios para utilizar y valorar
dimensiones  complementarias, aspectos
culturales y modelos tedricos distintos de la |IE
en ninos.

Cuando hablamos del contexto infantil, es
importante realizar estudios que demuestren la
validez de los cuestionarios en esta poblacion
especifica. Algunos estudios incluidos en esta
revisién sistemdtica han utilizado cuestionarios
creados y validados en poblacién adulta para
evaluar la IE en una poblacién de edades
comprendidas entre los 7 y 14 afos. No
es recomendable hacer uso de este tipo de
cuestionarios ya que existen cuestionarios
especificos disefiados y/o adaptados a
poblacién infantil. Por ejemplo, en el estudio
realizado por Ferragut et al. en 2012 se
utilizé la version del TMMS-24 (Ferndndez-
Berrocal, et al., 2004) para adultos cuando
existen versiones especificas para nifios como
el TMMSC (Rockhill y Greener, 1999). Esto
podria ser un indicio de que en algunos
casos no se utilizan cuestionarios especificos y
adaptados para cada tipo de poblacién.

Al utilizar un cuestionario con poblacién
infantil también es importante tener en cuenta
la longitud o nGmero de items que presenta el
cuestionario. El 48,14% de los cuestionarios
enconfrados en esta revisién sistemdtica
contenian mds de 30 items. Algunos de los
cuestionarios de IE mds extensos disponen
de versiones breves. El cuestionario Bar-On-
ICE:NA (Ugarrizay Pajares, 2004) en su versién
corta consta de 30 ftems, la mitad de ftems que
la version normal, siendo igualmente vélido
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para evaluar las dimensiones de |E del modelo
de Bar-On. Otra opcién de cuestionario en su
version corta es el Trait Emotional Intelligence
Questionnaire (Mavroveli et al., 2009), tanto
en su versién de adolescentes como para
nifos. La versidon corta para adolescentes
consta de un total de 30 items que mide 15
subescalas del modelo de IE de Petrides y
Furnham, mientras que la versién para nifios
consta de un total de 36 ftems que mide 9
subescalas del mismo modelo de IE. Ademds,
en esta revisién sistematica se ha encontrado
que existen adaptaciones no validadas de
los cuestionarios originales que han sido
utilizadas para evaluar rasgos especificos.
Por ejemplo, en el caso de la adaptacion
digital gamificada del TEIQue-CF (Yang et
al., 2019), el cuestionario se vio reducido
a un total de 9 ftems que se utilizaron para
medir el rasgo de IE de los participantes. A
pesar de no ser un cuestionario validado,
en futuras investigaciones serfa interesante
validar nuevas adaptaciones de cuestionarios
con menos ftems y que utilicen otras vias mds
atractivas y sencillas para la poblacién infantil
como la gamificacién de cuestionarios.

El primer paso para poder adaptar un
cuestionario es comprender el modelo
teérico en el que se basa. Los modelos de
IE més utilizados para el desarrollo de los
cuestionarios encontrados en esta revisidon
sistemdtica fueron el Modelo de Habilidades
de Inteligencia Emocional de Salovey y Mayer,
el Modelo de Inteligencia Emocional-Social
de Bar-On y el Modelo de Autoeficiencia
Emocional de Petrides y Furnham. Esto a
su vez coincide con los cuestionarios mds
utilizados en los distintos estudios, que han
sido: EQ-i:YV (Bar-On vy Parker, 2000),
TEIQue-CF (Mavroveli et al., 2009), TEIQue-
ASF  (Petrides et al., 2006) y MSCEIT-YV
(Mayer et al., 2005). Los cuestionarios vy
pruebas de IE basados en los modelos de
habilidades revelan en sus resultados si los
participantes tienen desarrolladas o no estas
habilidades o competencias, pero no revelan
en sus resultados si son aplicadas en su vida
diaria (Pena y Repeto, 2008). El ejemplo mas
significativo de cuestionario para medir la |E

como habilidad son los cuestionarios TMMS24
(Ferndndez-Berrocal, et al., 2004) - TMMSC
(Rockhill y Greener, 1999), basados en el
modelo de Salovey y Mayer. Sin embargo, si lo
que queremos evaluar o conocer es el grado
de autoeficiencia emocional, utilizaremos
cuestionarios basados en modelos mixtos o
de rasgo como son el cuestionario Bar-On-
ICE:NA (Ugarriza y Pajares, 2004) o TEIQue-
CF (Mavroveli et al., 2009). Esta diferencia
que ofrecen los cuestionarios frente a las
pruebas de habilidad podria suponer una
cierta ventaja si queremos conocer coémo
un nifo utiliza sus habilidades emocionales
en situaciones de su dia a dia, y a su vez,
ayudar a desarrollar programas de educacién
emocional mds eficaces (Sanchez-Teruel,

2009).

La proliferaciéon de diferentes modelos,
tanto de habilidad como de rasgo, y sus
correspondientes formas de evaluar el
constructo, han dificultado su aplicacién en
el dmbito educativo. A pesar de que diversos
estudios plantean la relacion de la IE de nifos
relacionados con el rendimiento académico
(Guil etal. 2011) y con el bienestar (Extremera
et al. 2011; Salguero et al., 2011), no se
ha planteado ningin marco comin para
la creacién de un constructo que permita
intfroducir el concepto en el curriculo escolar.

En el marco estratégico para la cooperacién
europea en el dmbito de la educacién y la
formacién (Consejo de la Unién Europeaq,
2021) no aparece reflejada la importancia
de desarrollar o trabajar competencias
relacionadas con la IE basada en cualquiera
de los modelos expuestos en esta revisidn
sistemdtica, a pesar del creciente interés por
el desarrollo de la IE en los Gltimos veinte
afos (Ciarrochi et al., 2006; Prieto et al.,
2008), especialmente en edades tempranas
(Barchard, 2003). En el sistema educativo
espafol, sf se hace referencia a la importancia
del desarrollo emocional y afectivo de los
alumnos desde edades tempranas, aunque
no hace referencia especifica de cémo
trabajarlos (LOMLOE, 2020). Esta revisiéon

puede ayudar a aumentar el conocimiento
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de las herramientas disponibles para evaluar
la IE y asi permitir a la comunidad educativa
desarrollar programas educativos que permitan
a los alumnos trabajar la IE y poder cuantificar
los resultados de sus programas.

Esta revision sistemdtica recoge por
primera vez los cuestionarios empleados
especificamente para evaluar la IE de nifios de
edades comprendidas entre los 6 y 12 afios y
los sintetiza en base a los diferentes modelos
tedricos. Entre las limitaciones encontradas en
esta revisién, se encuentra la posible omisién de
otros modelos de IE que pudieran no aparecer
en las bases de datos utilizadas o el hecho
de que haya cuestionarios que no utilicen el
término IE como tal y que, por lo tanto, no
apareciesen en la busqueda realizada.

Se puede concluir que en general, ha crecido
el interés por la implementacién de la IE en
las aulas a pesar de las limitaciones existentes
(Aguaded et al., 2017; Extremera et al.,
2019; Contreras, 2021; Costa et al., 2021).
Sin embargo, ain quedan muchos pasos por
recorrer hasta su definitiva implementacién
en el curriculo. Para poder implementar
satisfactoriamente programas que trabajen la
IE en las escuelas desde edades tempranas, es
fundamental consensuar una definicién y una
teorfa o modelo, asi como establecer cudles
son las habilidades o competencias que se
tienen que desarrollar y su correspondiente
instrumento de evaluacién. Ademds, no se
puede aplicar eficazmente un programa sin
lo participacién de la comunidad educativa,
especialmente docentes, y con una formacién
adecuada.
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Resumen: La familia es el entorno mdés importante donde las personas aprenden a socializarse y en la
que el Estilo Educativo Parental puede presentar consecuencias en el desarrollo evolutivo del nifio a
diferentes niveles. El objetivo del presente trabajo fue realizar una revisién a lo largo de las aportaciones
mds relevantes en la literatura cientifica en relacién con los Estilos Educativos Parentales y los trastornos
en la infancia y adolescencia. Se analizé la literatura existente desde 2011 hasta 2021, mediante una
busqueda realizada en la Web of Science, Google Académico, Psycinfo, Pubmed. Se seleccionaron 16
estudios para su revisién. Los resultados de estos trabajos mostraron una tendencia en la que los Estilos
Educativos Parentales caracterizados por el afecto y la implicacién parental, promueven un mejor ajuste
psicosocial y correlacionan en menor medida con la aparicién de problemas o trastornos de indole
internalizante y externalizante.

Palabras clave: Familia; Estilos Educativos Parentales; Ajuste Emocional; Infancia; Adolescencia

What Do We Know About Parental Educational Styles and Disorders in Childhood
and Adolescence? A Literature Review

Abstract: The family is the most important environment in which people learn to socialise and the parental
educational style can have important consequences on the child's development at different levels. The
present study aimed to carry out a review of the most relevant contributions in the scientific literature
about parental educational styles and disorders in childhood and adolescence. After a search conducted
in the Web of Science, Google Scholar, PsycInfo, and Pubmed, the existing literature from 2011 to 2021
was analysed. Sixteen studies were selected for review. The results of these studies showed a trend in
which parental educational styles characterised by parental affection and involvement promote better
psychosocial adjustment and correlate to a lesser extent with the onset of internalising and externalising

problems or disorders.

Key words: Family; Parental Educational Styles; Emotional Adjustment; Childhood; Adolescence

El término familia se encuentra en
constante transformacién, fundamentalmente
debido a los cambios ocurridos en las Ultimas
décadas (demogréficos, laborales, culturales,
econdémicos, nuevas tipologias familiares,
y cambios de roles). Siguiendo a Rodrigo y
Palacios (2014), el término familia harfa
referenciaalauniéndepersonasquecomparten
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un proyecto vital caracterizado por el deseo
de durabilidad, sentimientos de pertenencia,
compromiso entre sus miembros, intimidad
y reciprocidad. La Declaracién Universal de
los Derechos Humanos, hace referencia a la
familia como un elemento natural, universal
y fundamental de la sociedad, y que tiene
derecho a la proteccién de la sociedad y del
Estado (Asamblea General de las Naciones
Unidas, 1948). Ademds, siguiendo a Fontana
et al. (2013) en la actualidad cada vez més
se trata de revalorizar la funcién social de
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la familia y en definitiva la socializacién
desde el dmbito familiar considerando sus
efectos sobre el desarrollo de los nifios. En
el presente trabajo trataremos de responder
a la cuestiéon, écémo la relacién entre
padres e hijos se asocia con los trastornos
de la infancia y la adolescencia? Para ello se
realizard una revision de la literatura después
de contextualizar esta temdtica en torno a
los conceptos de la socializacion y los Estilos
Educativos Parentales.

Diferentes autores definen la socializacién
como el proceso en el cual los individuos
incorporan normas, roles, valores, actitudes
y creencias, a partir del contexto socio-
histérico en el que se encuentran inmersos
(Grusec y Hastings, 2007). Siguiendo a
Cava y Musitu (2001), tanto la infancia
como la adolescencia son fundamentales en
este proceso de socializacién, es por ello,
que la familia se sitGa en una posicion de
privilegio en tanto que transmisora de pautas
culturales. Tradicionalmente, la socializacién
se concebia en una sola direccién, los padres
eran los que influian sobre los hijos (Bersabé
et al., 2001). Sin embargo, tal y como se va a
plantear en este trabajo, desde hace ya varios
afos se viene considerando el proceso de
socializacién como una relacién bidireccional,
considerando que también los hijos influyen

sobre sus padres a lo largo de toda la vida
(Franco et al., 2014; Oliva et al., 2008).

En el concepto de socializacion es preciso
destacar que existen diferentes variables
relevantes relacionadas con la relacién de
padres e hijos como el tono de la relacién,
el mayor o menor nivel de comunicacion
(aceptacién-rechazo, calor-frialdad, afecto-
hostilidad, proximidad-distanciamiento)
y las conductas dirigidas a encauzar el
comportamiento del nifio (autonomia-control,
flexibilidad-rigidez, permisividad-restriccion).
En definitiva, son diversas las variables de
socializaciéon fundamentales o dimensiones
que combinadas se han formulado para
presentar unos Estilos Educativos Parentales
determinados (Torio-Lépez et al., 2008).

LOS ESTILOS EDUCATIVOS PARENTALES

El concepto de Estilo Educativo Parental
ha venido asociado a multiples términos y
expresiones como estilos de crianza, pautas
de crianza, estilos parentales, estilos de
socializacién y modelos de crianza (lzzedin-
Bouquet y Pachaoja-Londofio, 2009). El
Estilo Educativo Parental trata de indicar
unas coordenadas o ejes de regulacién
dentro de las que se enmarcan las estrategias
educativas y de socializaciéon que los padres
ejercen sobre los hijos (Aroca-Montolio vy
Cdénovas-Leonhardt, 2012). Cabe destacar
que los Estilos Educativos Parentales estdn
determinados por un gran nimero de factores,
tales como el ndmero de hijos, el género
de cada uno, la ubicacién en el orden (hijo
mayor o menor), la salud y la apariencia fisica
o aspectos culturales y religiosos de la propia
familia (Jorge y Gonzdlez, 2017; Torio-Lépez

et al., 2008).

Distintos modelos teéricos han tratado de
explicar los Estilos Educativos Parentales desde
finales de la década de los 60 y principios de
los 70 (Torio-Lépez et al., 2008). Desde esas
fechas, se ha ido modificando de manera
evidente la vision de dichos modelos tedricos
hasta llegar a un enfoque que hace hincapié
en la interrelacién y la influencia bidireccional
entre padres e hijos ademds de tener en
cuenta el contexto en el que se produce dicha
interaccion. Es importante recalcar que no se
presentan Estilos Educativos Parentales fijos
o “puros”, sino que los Estilos Educativos
Parentales suelen ser mixtos y dindmicos
durante el desarrollo del nifo.

Uno de los modelos explicativos mas
destacables de los Estilos Educativos Parentales
y pionero en este dmbito, es el de Baumrind
(1996), quien se centré en el estudio de la
autoridad en el dmbito de las relaciones
padres-hijos. Su trabajo representa un punto
de referencia fundamental en el campo del
apoyo y control parental, la autonomia y el
desarrollo del nifo. De la combinacién de
las variables control, afecto y comunicacién,
Baumrind distingue tres Estilos Educativos
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Tabla 1

Caracteristicas de los Esfilos Educativos Parentales Siguiendo a Baumrind (1996)

Estilo Educativo Parental

Caracteristicas Permisivo Autoritario Democrdtico
Niveles de. ofe_(;To Y Altos Bajos Altos
comunicacion
Grado de control Escaso Alto Ajustado
Nivel de exigencia Bajo Alto Ajustado
NUmero de normas y limites Bajo Elevado Elevado

Parentales, mediante los que los progenitores
controlan la conducta de sus hijos: a) Estilo
permisivo, b) Estilo autoritario y ¢) Estilo
democrdtico o autoritativo.

El estilo permisivo se caracteriza porque los
padres muestran afecto y comunicacién, pero
escaso control en cuanto al establecimiento de
normas y dificultades para establecer limites.
Si bien proporcionan gran autonomfa al hijo,
son poco exigentes en cuanto a las expectativas
de madurez y responsabilidad en la ejecucién
de las tareas. El estilo autoritario se ajustaria
a aquellos casos en los que los padres
muestran bajos niveles de comunicacién y
afecto y tratan de influir, controlar y evaluar
el comportamiento y actitudes de sus hijos
siguiendo  patrones rigidos previamente
delimitados. Presentan un alto nivel de control
y de exigencias de madurez hacia sus hijos.
El estilo democrético se caracteriza por la
comunicacién bidireccional y el afecto. Los
padres tienden a dirigir la actividad del nifo
a través del razonamiento y la negociacion
de forma racional. Parten de una aceptacion
de los derechos y deberes como padres, asi
como de los derechos y deberes de los nifios,
lo que Baumrind consideraba como una
«reciprocidad jerdrquica» (cada sujeto tiene
derechos y responsabilidades con respecto al

otro). Es un estilo en el que se desarrolla la
autonomia e independencia y se favorece la
responsabilidad social.

Posteriormente, otros autores han aportado
nuevas dimensiones o clasificaciones.
MacCoby y Martin (1983) teniendo en cuenta
las dimensiones de control o exigencia y
grado de afecto o sensibilidad de los padres,
distinguen cuatro Estilos Educativos Parentales:
autoritario-reciproco,  autoritario-represivo,
permisivo-indulgente y permisivo-negligente.
Concretamente, el estilo permisivo-negligente
se ha asociado en algunos trabajos a un tipo
de maltrato y ha sido analizado en diversos
estudios e investigaciones (p.e., Lépez-Soler

et al., 2009; Oliva et al., 2008).

Hacia fines de los afos 90, surge un
nuevo enfoque en el modo de entender las
interacciones familiares desde una perspectiva
bidireccional, denominado Modelo de
Construccién  Conjunta o de Influencias
Mdltiples de Palacios (1999). Este modelo
defiende que las relaciones entre padres e
hijos son bidireccionales y que las précticas
educativas sélo son eficaces si se adectan a la
edad de los hijos y promocionan su desarrollo
(Franco et al., 2014). Todos los estudios
relacionados con el modelo de Palacios tienen
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una base comin que es la vinculacién entre
Estilos Educativos Parentales y el desarrollo
social, académico, conductual, emocional y
moral de los hijos.

Para recoger el concepto  de
bidireccionalidad en las relaciones familiares,
Oliva et al. (2008), deciden utilizar el nombre
de Estilos Relacionales. La utilizacién del
término Estilo Relacional en lugar del término
clésico, tiene la finalidad de resaltar ese
cardcter interactivo, dando importancia al tipo
de interaccién, y no Unicamente a una serie
de comportamientos o actitudes parentales.
Estos autores también tienen en cuenta que
los hijos no son sujetos pasivos, sino agentes
activos en el proceso de socializacién familiar

(Oliva et al., 2008).

En cualquier caso, e independientemente
del modelo seguido, cabe destacar que tal
y como ya apunté Baumrind (1996) y otros
autores posteriormente (p.e., Andrade-Palos
et al., 2012; Belsky et al., 2005), el Estilo
Educativo Parental guarda relacion con el
desarrollo de cualidades y caracteristicas
en el nifio. Aparentemente, los padres que
siguen un estilo permisivo forman nifos
alegres y vitales, aunque con altos niveles
de conducta antisocial y con bajos niveles
de madurez y éxito personal (Andrade-Palos
et al., 2012). El estilo autoritario es el que
tiene repercusiones mds negativas sobre la
socializacién de los hijos, como la falta de
autonomia personal y creatividad, menor
competencia social o baja autoestima (Belsky
et al., 2005). Ademads, este estilo autoritario
es considerado como un factor de riesgo
para el padecimiento en los hijos de sinftomas
depresivos y problemas como agresividad,
hiperactividad o delincuencia (Andrade-Palos
et al., 2012). Por ¢ltimo, las caracteristicas
del estilo democrdtico estdn relacionadas
con un mejor ajuste psicosocial del menor.
En este sentido, este Estilo Educativo Parental
correlaciona positivamente con un estado
emocional estable y alegre, una elevada
autoestima y autocontrol y menor nivel de
estrés (Garcia-Linares et al., 2011). No
obstante, algunos trabajos sugieren que

el estilo mds idéneo y que mejor favorece
el ajuste emocional de los nifos, seria el
permisivo-indulgente frente al democrdtico
(Garcia y Gracia, 2010).

En este contexto, gana relevancia el
estudio de cémo los Estilos Educativos
Parentales se relaciona con la apariciéon de
dificultades o incluso trastornos en la infancia
y la adolescencia.

Estudios recientes como el de Pérez-
Fuentes et al. (2019), respaldan la influencia
de los Estilos Educativos Parentales en el
ajuste psicosocial de los hijos. En este estudio
Pérez-Fuentes et al. (2019) afirman que el
Estilo Educativo Parental éptimo presenta
variaciones dependientes del entorno cultural.
Estos autores concluyen que un estilo basado
en la alta calidez y el bajo rigor (como el
estilo indulgente), es el que mayor correlacién
guarda con un mejor ajuste psicosocial de
los menores junto con una mejor evolucién
escolar, cognitiva, conductual y motivacional.
También, Garcia et al. (2020) cuestionan si
el rigor parental contribuye o no al ajuste
psicosocial de los hijos en todos los contextos
culturales. En este caso, Garcia et al. (2020)
observan que el estilo indulgente se relaciona
con un autoconcepto mds favorable y mayor
bienestar.

Teniendo en cuenta lo anterior, el objetivo
de este estudio fue realizar una revisién en
torno a la temdtica de los Estilos Educativos
Parentales y su relacién con trastornos en la
infancia y adolescencia.

METODO
PROCEDIMIENTO

Se sigue una secuencia metodoldgica
ordenada, depurando fuentes de informacién
no confiables. Para realizar el proceso
de buUsqueda de informacién y seleccion,
se utilizaron buscadores especializados,
repositorios y bases de datos como la Web
of Science, Google Académico, Psyclnfo,
Pubmed.
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La sintaxis de busqueda fue: "educational
styles" AND “disorders" AND “children”
AND “adolescents”. De los mdas de 500
documentos generados de la bUsqueda con
los términos anteriores, se seleccionaron
aquellos que cumplian como criterios de
inclusién: (1) Trabajos empiricos, revisiones
bibliograficas y metaandlisis; (2) Publicados
en inglés o en castellano; (3) La muestra de
estudio corresponde al periodo de los 3 a los
18 afos; (4) Estudios publicados desde 2011
hasta 2021.

Los criterios de exclusién de documentos
han sido los siguientes: (1) Estudios anteriores
al afno 2011; (2) Estudios de carécter
retrospectivo o centrados en la edad adulta;
(3) Estudios que no respondian a criterios
cientificos.

Se identificaron 73 articulos, de los que
finalmente se seleccionaron 16 trabajos que
cumplian con los criterios descritos y de los
que se podia acceder al texto completo.

MUESTRA

De los 16 estudios seleccionados, un
trabajo se centré en los Estilos Educativos
Parentales y la discapacidad intelectual
(Fuenzalida-Rios et al., 2017). Cuatro
trabajos estaban enfocados especificamente

Articulos identificados con las bases de datos: Web of
Science, Google Académico, Psycinfo, Pubmed
(n=73)

Articulos después de excluir duplicados
(n = 33)

|

Referencias irelevantes
(n=17)

Arficulos incluidos en la revision sistemdatica
(n=16)

Figura 1: Diagrama de Flujo del Proceso de Seleccién de los

Estudios

en la relacién entre los Estilos Educativos
Parentales y el TDAH (Colak et al., 2020;
Hidalgo-Vicario y Sdnchez-Santos, 2014;
Rioux et al., 2019; Santurde del Arco y
del Barrio del Campo, 2014). Otros cinco
trabajos, profundizaron en la relacién
entre los Estilos Educativos Parentales y
la sintomatologia internalizante como la
ansiedad y la depresion (Aguilar-Yamuza et
al., 2019; Antén-San Martin et al., 2016;
Franco et al., 2014; Rosa-Alcdzar et al.,
2014; Sahithya y Vijaya, 2021). En lo que
respecta a los Estilos Educativos Parentales
y la sintomatologia externalizante como los
problemas conductuales, se recogieron dos
trabajos (Alvarez Garcia et al., 2016; Ruiz-
Herndndez et al., 2018). Un trabajo analizé
la combinacién entre los Estilos Educativos
Parentales, el TDAH y la ansiedad (Meyer
et al., 2021). Finalmente, tres estudios
se enfocaron en la relacién entre Estilos
Educativos Parentales y aspectos como el
ajuste psicosocial y el bienestar (Guijarro-
Gallego et al., 2021; Ménaco et al., 2019;
Pérez-Fuentes et al., 2019).

RESULTADOS

Hay diversos elementos que se relacionan
con la aparicién de trastornos especificos
en la nifiez y adolescencia, pero uno de
los que muestra mayor repercusién en la
conducta de los hijos es el Estilo Educativo
Parental (Kendall et al., 2006). En este
sentido, siguiendo a Fuentes et al. (2015) los
Estilos Educativos Parentales que ponen en
marcha estrategias basadas en el afecto y la
implicacién, promueven un adecuado ajuste
social en los nifios y adolescentes.

De la revision realizada sobre la relacién
de los Estilos Educativos Parentales y los
trastornos en la infancia y la adolescencia,
destacan trabajos como el de Fuenzalida-
Rios et al. (2017) quienes analizaron los
niveles de permisividad y sobreproteccion
en j6venes con discapacidad intelectual de
Chile y Espafa. Sus resultados reflejaron
diferencias culturales y un mayor nivel de
permisividad en aquellas familias espafiolas
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con hijos con discapacidad intelectual.

En relacién con trastornos del desarrollo,
como el trastorno por déficit de atencién con
hiperactividad (TDAH), con un alto indice de
prevalencia entre la poblacién infanto-juvenil,
estudios como el de Santurde del Arco y del
Barrio del Campo (2014) han destacado
lo implicacion de los Estilos Educativos
Parentales en los nifios y adolescentes
con TDAH. Estos autores destacan que es
pertinente favorecer la asuncién de prdcticas
de crianza que garanticen la eficacia parental
y que beneficien una evolucién positiva de la
sinfomatologia del TDAH. También, Rioux et
al. (2019) subrayaron que las practicas de
crianza positivas predicen niveles mds bajos
de hiperactividad-impulsividad y mejor nivel
atencional a los siete anos. En esta linea,
Hidalgo-Vicario y Sdnchez-Santos (2014)
recogen algunos factores familiares de riesgo
y proteccién que pueden favorecer o dificultar
la afectacién del TDAH en el contexto familiar.
Como factores de riesgo destacaron por
ejemplo los vinculos familiares débiles, falta
de disciplina y limites claros, ambiente familiar
conflictivo, psicopatologia en los padres, o
baja autoestima de los progenitores. Por otfro
lado, como factores de proteccién indicaron
la facilidad para la comunicacién familiar,
la autoestima adecuada de los progenitores,
el buen ambiente familiar y presencia de
limites, el control interno bien establecido, o
la ausencia de psicopatologia familiar.

También en relacion con el TDAH, Colak
et al. (2020) realizaron un estudio cuyo
objetivo fue analizar la relacién entre el nivel
de severidad de los sintomas del TDAH vy las
actitudes de los padres de nifos diagnosticados
con TDAH. Sus resultados reflejaron que las
actitudes paternas juegan un papel clave en
relacién a la gravedad de la sintomatologia
del TDAH, asi como en el prondstico del
trastorno.

Otros estudios han observado la influencia
del Estilo Educativo Parental en otros trastornos
diferentes del TDAH. Por ejemplo, Franco et
al. (2014) estudiaron la relacion entre los
Estilos Educativos Parentales, la ansiedad vy

conductas disruptivas en nifios. Sus resultados
mostraron que determinadas actitudes y
pautas de crianza parental, influyen de manera
significativa en el desarrollo y mantenimiento
de conductas disruptivas y alteraciones
emocionales en los hijos. Antén-San Martin et
al. (2016), realizaron una investigacién con
el objetivo de analizar la interaccién entre los
Estilos Educativos Parentales percibidos por
los hijos, la intensidad de la psicopatologia
presentada y las dimensiones sintomdéticas
internalizante-externalizante en una muestra
clinica de adolescentes de entre 13y 18 afos.
Los resultados indicaron que Unicamente dos
dimensiones del Estilo Educativo Parental
percibido estaban relacionadas con la
intensidad psicopatolégica: 1) El humor, de
forma positiva; y 2) El control psicolégico, de
forma negativa (vinculado con sintomatologia
externalizante).

Aguilar-Yamuza et al. (2019) profundizaron
en la relacién existente entre determinadas
variables familiares, el estilo Educativo
Parental y la depresién y ansiedad en los hijos.
Los resultados indicaron que determinadas
actitudes y pautas de crianza (satisfaccién en la
crianza, disciplina de ambos progenitores,...)
y variables familiares (implicacién de ambos
progenitores, orden del nifo entre sus
hermanos,...), pueden influir de manera
significativa en la presencia y desarrollo
de algunos trastornos internalizantes en
los hijos. En esta linea, Rosa-Alcdzar et al.
(2014), observaron que los Estilos Educativos
Parentales se relacionan con la aparicién de
trastornos internalizantes durante la infancia,
como la ansiedad y la depresién. Sahithya y
Vijaya (2021) destacan que la permisividad
parental es un factor de riesgo para el
desarrollo de problemas de ansiedad en los
nifos, mientras que la autoridad materna
y la sociabilidad del menor son elementos
protectores contra este tipo de trastornos.

Con respecto a ofros trastornos de cardcter
externalizante, siguiendo a Alvarez Garcia et
al. (2016), las prdacticas educativas y relaciones
ejercidas por los padres pueden resultar un
factor predictor del comportamiento antisocial
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en la adolescencia. Al contrario, los Estilos
Educativos Parentales caracterizados por el
afecto, la comunicaciény el apoyo, se asocian
negativamente con el comportamiento
antisocial en los nifios, incluido el uso de
drogas, el comportamiento delictivo o el
acoso escolar (Ruiz-Hernédndez et al., 2018).

Meyer et al. (2021) tuvieron en cuenta
tanto el TDAH como la ansiedad y su
relacion  con los estudios educativos
parentales. Estos autores destacaron que la
crianza sobreprotectora media la relacién
entre el TDAH en la primera infancia y los
sinftomas de ansiedad, y tanto el TDAH como
la ansiedad en este periodo se relacionan
con Estilos Educativos Parentales en los que
prima la sobreproteccion. En este estudio
se constata que los primeros sintomas del
TDAH serfan predictores de una paternidad
sobreprotectora, lo cual, correlaciona
positivamente con sintomas de ansiedad en
la infancia y adolescencia

A nivel general, en términos de equilibrio
psicosocial,estabilidademocional, satisfaccién
vital o bienestar, se recogieron trabajos como
el de Guijarro-Gallego et al. (2021), Pérez-
Fuentes et al. (2019) y Ménaco et al. (2019).
Guijarro-Gallego et al. (2021), realizaron un
estudio en cuanto a la relacién existente entre
los Estilos Educativos Parentales y el equilibrio
psicosocial de los menores. Pérez-Fuentes
et al. (2019) analizaron la relacién entre
el Estilo Educativo y la satisfaccién vital en
adolescentes, y concluyeron que la forma de
percibir el estado de dnimo y el afecto de los
padres por parte de los hijos son dos aspectos
que presentan una correlacién sélida con
la satisfaccién vital, mientras que el control
psicolégico correlaciona negativamente con
la misma. En cuanto a la satisfaccién vital y el
Estilo Educativo de los padres, Pérez-Fuentes
et al. (2019) indicaron que la satisfaccién
aumenta junfo con los niveles de afecto y
comunicacién, por el contrario, disminuye en
los casos en que hay un aumento del control
psicolégico. Finalmente, Ménaco et al. (2019)
y Pérez-Fuentes et al. (2019) destacaron que
la relevancia del apoyo de los padres (afecto

y comunicacién), podria resultar un predictor
importante de la satisfaccién vital de los hijos.
Por lo tanto y como se desprende de estos
Ultimos estudios, el Estilo Educativo Parental
basado en la promocién de relaciones
célidas y la capacidad de afrontar mediante
el razonamiento las dificultades que van
surgiendo en el desarrollo de los menores son
elementos fundamentales para un desarrollo
psicosocial equilibrado (Ménaco et al., 2019;
Pérez-Fuentes et al. (2019).

DISCUSION

El presente trabajo planteé realizar una
revisién en torno a los Estilos Educativos
Parentales y su relacién con trastornos en
la infancia y adolescencia. Los estudios
revisados subrayan el papel fundamental
de la influencia paterna y materna sobre los
hijos, tomando gran relevancia las prdcticas
educativas y los diferentes Estilos Educativos

Parentales que las enmarcan (p.e., Fuentes et
al., 2015; Sahithya y Vijaya, 2021).

los Estilos Educativos Parentales se
configuran como un pilar bdésico que resulta
determinante en el desarrollo psicosocial de
los hijos, pudiendo incluso jugar un papel clave
en la aparicién de trastornos en los menores
tanto en la infancia como en la adolescencia
(Lemos-Girdldez, 2003). Algunos de estos
trastornos pueden ser la ansiedad, la
depresién, las alteraciones emocionales, o
el TDAH (Aguilar-Yamuza et al., 2019; Colak
et al., 2020; Meyer et al., 2021). En este
sentido, los Estilos Educativos Parentales son
considerados por muchos autores como una
variable moduladora que protege o pone
en riesgo al nifo ante la posible aparicion

de alteraciones (Hidalgo-Vicario y Sdnchez-
Santos, 2014; Kendall et al., 2006).

Se puede concluir a modo de sintesis que,
cuando los padres utilizan Estilos Educativos
Parentales caracterizados por el afecto y
la implicacién, se promueve un adecuado
ajuste psicosocial en los menores; mientras
que las pautas relacionadas con menor grado
de afecto, se situarfan en el polo opuesto,



Estilos Educativos Parentales 51

correlacionando positivamente en muchas
ocasiones con problemas internalizantes
y externalizantes (Aguilar-Yamuza, 2019).
Concretamente, en el caso del TDAH, cada
vez mds presente en la poblacion infantil y
juvenil, los estudios consultados indican que
las prdcticas positivas de crianza favorecen
la evolucién positiva y el prondstico del
trastorno (Franco et al., 2014).

La influencia de los Estilos Educativos
Parentales también ha quedado de manifiesto
su implicacién en las conductas antisociales
en la adolescencia (Alvarez-Garcia et al.,
2016).Enestesentido, las practicaseducativas
ejercidas por los progenitores pueden resultar
un factor predictor del comportamiento
antisocial en esta etapa evolutiva. Por el
contrario, unas prdcticas parentales basadas
en el afecto, comunicacién y apoyo, actuarian
como elementos protectores respecto al
comportamiento antisocial en adolescentes
(incluyendo el uso o abuso de drogas,
delincuencia o acoso escolar).

No debemos olvidar algunas limitaciones
del presente estudio como la necesidad
de incluir descriptores mdés especificos
relacionados con la temdtica de estudio,
la ausencia de andlisis estadisticos de
metaandlisis que permitiesen comparar los
datos de las investigaciones, o la no inclusién
de estudios no publicados en revistas
cientificas, disertaciones o tesis de grado vy
postgrado en la temdtica de interés.

Finalmente, a pesar de las limitaciones,
los resultados de este trabajo contribuyen a
poner de manifiesto el interés o relevancia
del Estilo Educativo Parental en el desarrollo
del nifo. En este sentido, una de las
implicaciones principales del presente trabajo
se sitta en la posibilidad de establecer
recomendaciones especificas a las familias
de nifios con diferentes perfiles (como el
TDAH, la ansiedad, o los problemas de
comportamiento).
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Education Program during Pandemic
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Abstract: Emergency Remote Teaching, ERT, was the instruction modality adopted by universities to
face social distancing generated by the Covid-19 pandemic. This sudden adjustment mostly affected
undergraduate students from an English as a Foreign Language (EFL) pre-service teacher education
program offered at a public university in Colombia, who expressed having felt challenged, sad,
disappointed, uncomfortable, and anxious before the virtual lectures began. For this reason, a Meditation
practice was implemented as a welcome activity in three different Pedagogy courses during the first 2020
academic semester. Thus, this mixed study analyzed the effects of the Meditation practice from the
students’ perspective. The participants were 74 undergraduates, with an age range between 18 and 25
years (M = 20.33). The data was gathered through two semi-structured online surveys and a Semantic
Differential Scale with two questions. The qualitative data were studied following the Grounded Theory,
whereas the quantitative data were analyzed according to the emotional reactions in the activity scale.
Final results identified the following effects of the Meditation practice: inner peace, readiness to learn,
strong focus, mental health, innovation, comfort with ERT, and empathy. It can be concluded that the
Meditation practice had positive effects on students” attitude towards ERT.

Keywords: Meditation practice, Higher education, Welcome Activity, Emergency Remote Teaching.

La meditacién: una actividad de bienvenida implementada en un programa de
licenciatura durante la pandemia

Resumen: La modalidad de instruccién adoptada por las universidades para enfrentar la pandemia
del Covid-19 fue la ensefianza remota de emergencia, ERT por sus siglas en inglés. Este ajuste afectd
a los estudiantes de un programa de licenciatura en lenguas extranjeras de una universidad pUblica
colombiana, quienes al iniciar la virtualidad expresaron haberse sentido retados, tristes, decepcionados,
incémodos y ansiosos. Por esta razén, la meditacién se implementé como una actividad de bienvenida
en tres cursos de pedagogia durante el primer semestre académico del afio 2020. Esta investigacion
mixta analizé los efectos de la meditacién desde la perspectiva de los estudiantes. Los participantes
fueron 74 estudiantes de pregrado con un rango de edad entre 18 y 25 afios (M = 20.33). La
informacién se recolectéd a través de dos encuestas semiestructuradas virtuales y una escala Semdntica
Diferencial. Los datos cualitativos se estudiaron en relaciéon con la Teorfa Fundamentada, mientras que
los cuantitativos se analizaron de acuerdo a las reacciones en la escala de actividad. Como efectos
de la meditacién se identificaron: paz interior, disposicién para aprender, concentracién, salud mental,
innovacién, comodidad con ERT y empatia. Asi, se concluyé que la meditacién tuvo efectos positivos en
la actitud de los estudiantes hacia ERT.

Palabras clave: Préactica de Meditacién, Educacion Superior, Actividad de Bienvenida, Ensefianza Remota
de Emergencia.

Due to the Coronavirus pandemic,
universities worldwide had to switch their way
of delivering on-campus courses from the
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traditional classroom, face-to-face setting to
online meetings held from home (Shim and
Lee, 2020) as product of Emergency Remote
Teaching (ERT) (Hodges et al., 2020). An
example of this change in instruction modality
took place in a public Colombian university
where the first academic period of 2020
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started abruptly by using ERT without offering
any kind of emotional support to students.

As learners’ feelings are crucial in their
learning process (Zull, 2002), the fact of
having zero emotional assistance from the
university before starting the first academic
semester of the year 2020, identified as
period 2020-1, affected the participants of
the present study. Facing new experiences
or having to adapt to abrupt changes can
provoke an emotional burden on people who
go through them (Brenner, 2014). Moreover,
leaving the comfort zone without a smooth
transition can alter success in life when people
do not have a growth mindset (Dweck, 2006).
As undergraduate programs in Colombia are
mainly taught on campus, the experience of
studying online was a first-time event that
made students feel vulnerable because they
were out of the comfort zone.

Since the use of ERT is considered a huge
emotional challenge for learners (Ohashi,
2020), the plan of expressing empathy with
a group of undergraduate students, from an
EFL teaching program, was the driven idea to
implement the MP as a welcome activity. This
type of exercise has proven to be an accurate
choice to empathize with undergraduates, as
Manocha (2000) pointed out, “meditation can
be an effective form of stress reduction and
has the potential to improve quality of life” (p.

1138).

Thus, this study illustrates the spiral process
of an action research, where the researcher
recognized that students needed empathy to
have a smooth transition from face-to-face
to virtual classes. For this reason, the leading
question of this study was: What are the
possible effects of implementing the MP as a
welcome activity during ERT on undergraduate
students from an EFL teaching program?

To answer this inquiry, the following was
set as the main objective: to analyze the
possible effects of implementing the MP
as a welcome activity during ERT in an EFL
teaching program by examining the following:

1) the students’ feelings about ERT, and 2) the
students’ assumptions, emotional reactions
and perceptions about the MP.

Consequently, this study describes the
pedagogical implementation of the MP within
a higher education context, which includes
the material used and the steps followed
by the teacher-researcher. In addition, this
study presents the effects of this pedagogical
implementation based on the participants’
perceptions.

Moreover, the present study could be one
of the first registered of this kind in Colombig,
since studies about MPs in Colombian higher
education contexts during ERT were not found
in the relevant literature.

THEORETICAL FRAMEWORK

EMERGENCY REMOTE TEACHING

Emergency remote teaching (ERT) arose as
a provisional solution to the global lockdown
caused by the Coronavirus pandemic crisis.
This type of instruction modality replaced the
in-person classes temporarily in order to avoid
interrupting the teaching and learning process
placed in educational institutions (Hodges et
al., 2020). ERT is characterized by synchronous
virtual meetings using online resources to
deliver classes, adapting content, material
and teaching strategies. Unfortunately, quality
is not a recognized attribute of this teaching
mode due to improvisation (Hodges et al.,

2020).

Besides, in some American schools,
implementing ERT was demanding for 325
K-12 teachers as they were not ready neither
to teach online nor to use technological
tools in their classes (Trust and Whalen,
2020). According to Ferri et al., (2020), the
information gathered through the use of an
online discussionforum allowed them to identify
that students and teachers from Portugal, the
United Kingdom (UK) ltaly, Estonia, Slovakia,
Lebanon and Hungary had to deal with
various technological, pedagogical and social
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difficulties. Moreover, 341 university teachers
and lectures of all educational levels in Mexico
had issues with adequate equipment, familiarity
with digital tools, time management, stress
management and teachers’ new socioeconomic
situation (Zapata-Garibay et al., 2021).

On the other hand, initiatives to improve this
instructional modality have become noticeable.
Huang et al., (2020), for instance, suggested
interventions  from  specialists, educational
institutions and government to support teachers,
learners and families in order to ensure a
productive online learning environment based
on the Chinese experience during the Covid-19
pandemic.  Additionally, the opportunity to
be more open to implementing new learning
contexts such as online, blended and remote
modalities in higher education has been made
visible to the world (Ali, 2020). Moreover,
Grandits and Wagle (2021) recommended
profound determination from teachers to reduce
the inequities uncovered during the pandemic
by engaging students to succeed during ERT.

FEELINGS IN THE LEARNING PROCESS

As stated by Zull (2002) “feelings always
affect reasoning and memory” (p. 86), which are
two of the main brain functions which provide
room for learning. For Saville-Troike (2006)
bearing in mind students’ emotions, attitudes,
motivation and anxiety levels is crucial in the
learning process. Therefore, fostering hopeful
emotions in the class and creating a positive
learning atmosphere are some of the teachers'
purposes fo decrease negative feelings that can
hinder the learning process (Pekrun,2014).

According to Parra (2019) acknowledging
students’ feelings entails recognizing their
existence, which establishes bonds between
educators and learners that go beyond just
teaching and learning content. Moreover, the
Monitor Model, proposed by Krashen (1978)
recommends to decrease the level of the
affective filter before presenting input, otherwise
it will not be processed correctly. Therefore,
students need to feel motivated, confident, safe
and heard to be able to learn.

However, learning is, in fact, a learner’s
decision. Educators ought to design an effective
learning environment to facilitate this process.
Kumaravadivelu (2003) pointed out that “the
success of the attempt is, of course, dependent
on their learners” willing cooperation to make
use of the conditions that have been created”
(p. 44). For this reason, students’ feelings and
attitudes towards the class are highly relevant
for learning during the teaching time.

MEDITATION

As claimed by Levete (2001), meditation has
been implemented for a long time by many
different cultures around the world. The main
reason for meditating is related to how vital it
is for human beings’ spiritual life. Additionally,
meditation is a formal exercise that relaxes the
mind by focusing on the person, their mind and
their surroundings. According to Behan (2020),
there exist different meditation techniques,
however, they all share a core intention, namely,
drawing one’s attention to the present moment
and reacting with equanimity to every life
situation. Thus, meditation practice can help
decrease anxiety levels, depression and pain.

Meditation reduces stress because it helps to
leave everyday concerns behind to concentrate
on “the here and now”. In fact, Manocha (2000,
p. 1136) suggested that “authentic meditation
enables one to focus on the present moment
rather than dwell on the unchangeable past
or undetermined future”. Also, Ramsburg and
Youmans (2013), in their research with students
from the Introduction to Psychology course in the
California state University, proved that having
short periods of meditation before lectures
improves the ability to retain information. This
means that meditation practice can affect
students’ cognitive skills positively.

Eventually, meditation and education could
be considered as two similar practices. As long
as both share their main purpose: to provide
space for a healthy mind and heart, where
students can fulfill their intellectual, emotional
and physical needs (Erricker, 2001). Hence,
these two practices could work together very



Mediitation practice in higher education 57

well to contribute to the process of building
healthy human beings.

METHOD

From a pragmatic worldview (Creswell,
2014), the present study is contemplated as a
mixed action research. In the mixed approach,
qualitative and quantitative data is collected,
studied and linked to provide a solution for
the stated problem (Herndndez et al., 2006).
Besides, action research is carried out to find
means to upgrade the teaching practice and
therefore, to construct knowledge around
the learning process (Mcniff, and Whitehead,
2010) by proposing and making adjustments
(Newby, 2014).

Action research has four basic steps: “1-
Identifying the research problem or question,
2- Obtaining the necessary information to
answer the question(s), 3- Analyzing and
interpreting the information that has been
gathered, and 4- Developing a plan of action”
(Fraenkel and Wallen, 2008, p.592).

PARTICIPANTS

The participants were 74 undergraduate
students (44 female and 30 male), with an age
range of 18 to 25 years old (M = 20.33) (SD
=0.41), who were enrolled in one of the three
courses where the implementation took place;
Learning and pedagogical models, Critical
pedagogy and post-structuralism and English
didactics. These three courses are part of the
pedagogy component of an EFL teaching

program in a public Colombian university, as
described in Table 1.

The participants belonged to different
academic levels. And not only did they
participate in the study but they also were the
teacher-researcher’s students. This sample is
considered a non-probability convenience
sample because this type of sampling implies
selecting a group the researcher already knows
to act as participants, as they are deemed to
have a high possibility to engage (Cohen et
al., 2007).

DATA COLLECTION INSTRUMENTS

In this study, two semi-structured online
surveys were conducted to collect qualitative
data, and a Semantic Differential Scale with
two questions was used to gather quantitative
data (See Appendix 1). The information was
obtained using an Electronic Survey Method
through Google Forms (Andrews et al., 2003).
All 74 participants answered the 3 data
collection instruments. The instruments’ aims
and moments are explained in Table 2.

The qualitative data were analyzed following
the procedures of Grounded Theory (Charmaz,
2006). Students’ feelings, assumptions and
perceptions about the MP were recorded,
organized and categorized.  While the
quantitative data were examined according to
the significance of the bipolar adjectives (Calm
— Anxious) in the activity scale of the Semantic
Differential Scale (Osgood at al., 1957), which
was mainly used to obtain information related

Table 1

Pedagogy courses information

Pedagogy course Level Undergraduate Classes a week
students enrolled
Leamning and Pedagogical models 3rd semester 34 1
Critical Pedagogy and Post-structuralism 4th semester 25 2

English Didactics

5th semester
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Table 2

Data collection instruments information

Instrument Objective

Number of

questions Moment

Semi-structured online survey 1

To explore participants’ feelings about ERT
and assumptions about the Meditation 2
practice before its implementation.

Before starting the
Meditation practice
implementation

Semantic Differential Scale

To recognize participants’ emaotional
reactions before and after the Meditation 2
practice implementation

Last week of the

Semi-structured online survey 2

To interpret participants’ perceptions
about the Meditation practice effects 1
after the whole implementation

Meditation practice
implementation

to the participants’” emotional reactions before
and after the MP implementation. These two
kinds of data were integrated (Tashakkori and
Creswell, 2007), and a single report with
findings and conclusions is presented.

PEDAGOGICAL
INTERVENTION

The MP was a welcome activity implemented
by the teacher-researcher in charge of the
three pedagogy courses previously mentioned
(Learning and pedagogical models, Critical
pedagogy and post-structuralism, and English
didactics). It is important to highlight that
this same person also collected the data
and, subsequently, analyzed this information
gathered.

The meditation practice was carried
out during the usage of ERT in the 2020-
1 academic semester of an EFL teaching
program offered af a public university
in Colombia. The main purpose of this
practice was to generate an optimal learning
atmosphere in the critical moment of facing
an abrupt change in instructional mode. Then,
the MP’s principal characteristic was the use
of meditation videos at the beginning of every
single class. The reason behind using videos
as central instruments in this pedagogical
intervention was the principle of practicality,
as the classes of the 2020-1 academic period
were delivered using computers, and distance

between teacher and students was the main
feature of virtuality.

The videos were selected according to the
following criteria: 1) Youtube public videos,
2) they would be 5 to 7 minutes long, 3) in
English, and 4) with a guiding voice. 15 videos
in total were chosen from 12 different YouTube
channels (see Table 3). Then, after the 15th
lesson, the videos were repeated.

Regarding the MP’s routine, it contained 9
basic steps that were followed before, during
and after the MP’s implementation: steps 1 to
6 refer to the before stage, step 7 refers to the
during stage; and steps 8 and 9 were called
the after stage. Figure 1 explains the MP’s
routine in detail.

RESULTS

Students”  feelings about ERT  and
assumptions about the Meditation practice
before its implementation were gathered
through an online survey which contained 2
open-ended questions., whose answers were
analyzed according to Grounded Theory
(Charmaz, 2006). In accordance with question
(1) How did you feel when you knew that ERT
was going to be the teaching mode for 2020-
12 Why? The two emerging categories were:
positive and negative feelings towards ERT.
In Table 4, the codes and subcategories are
detailed.
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Table 3

Information about the YouTube channels and videos used in the MP implementation

YouTube channel

Videos per channel

Videos

Beyond purpose

1- The five-minute miracle - Daily guided

meditation

2- 5 Minute Breathing Exercise - Guided
Mindfulness Meditation 4K -Calming

anxiety reduction

Mindfulpeace 2
3- 5 Minute Quick Anxiety Reduction -
Guided Mindfulness Meditation
4- 5 MINUTE Calming Meditation (With
Guiding Voice)
The Honest Guys - Meditations - Relaxation 2
5- 5 Minute Stress Relief Guided Meditation
Jason Stephenson - Sleep Meditation
1 6- POSITIVE MIND in 5 Minutes Meditation
Music
7- 5 Minute Guided Meditation For Positive
My Peace Of Mindfulness 1
Energy & Thinking
8- 5 Minute Guided Meditation | The
Teni Meditations & Workouts 1
Future YOU
9- Guided Meditation (Stress & Anxiety
Relief -5 minutes)
Soul Calm - Relaxing Nature & Meditations 2

10- Guided Meditation Beach (5 minutes

o Inner Calm)

Maria Lewis

11- Mindfulness Guided Meditation - 5

Minutes

The Mindful Movement

12- Short Calming Mindfulness Meditation
to Clear the Clutter in your Mind / Mindful

Movement

Meditation Vacation

13- 5 min clearing morning Guided

meditation for positivity and grounding

Iman

14- 5 Minute Guided Meditation on Being

Present - Featured on RVIVE

Goodful

15- 5-Minute Meditation You Can Do
Anywhere
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1. select the Meditation
practice video from
YouTube

2. Have the Meditation

practice video ready :

before opening the
virtual room

3. Open the virtual room

W

4, Greet students as
they jointhe room

5. Waitfor 5 minutes
before all students join

6. Let students know
that the Meditation
practice will start

v

7. Play the Meditation
practicevideo(5to 7
minutes long)

8. Finish the Meditation

practice by thanking :

students for
participating

9. Continue with the
class content

Figure 1: Meditation practice routine.

Table 4

Codes, subcategories and categories emerged from the online survey 1 — Question 1

Codes

Subcategories

Category

A new enriching experience
A new semester no matter the teaching mode

Excited

Easier to understand in online classes
All day at home
No wasted time commuting

Comfortable

Positive feelings fowards ERT

A new way to leam
A new teaching method
All-day-long in front of the screen
Technology difficulties
More distractions at home
Lack of concentration

Challenged

Lack of social interaction
Solitude at home

Sad

Disappointed

No limits between personal life and academic life
No appealing 1o this teaching mode
Money issues

No good internet connection
No good PC
Not enough technological tools at home

Uncomfortable

Anxious

Harder to understand in online classes
Not all are supportive teachers
An unexpected and first-time expetience
The quality of education would be affected
Awkward leaming environment

Negative feelings towards ERT
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These results suggest that more negative
feelings towards ERT were experienced by
participants, as 56 of them, (75.6%), mentioned
having felt “challenged”, “sad”, “disappointed”,
“uncomfortable” and “anxious”. While 18 of the
participants, (24.4%), highlighted just two positive
feelings: “excitement” and “comfort”. Examples of
the negative feelings towards ERT are supported
by excerpts 1,2, 3, 4, 5 and 6 below:

| felt sad because I'm not used to this and
| hated the idea of not seeing my friends
(Excerpt 1, participant 4, online survey 1,
question 1).

| was disappointed because | felt like
| wasn't going to have any limits between
my personal space and study (Excerpt 2,
participant 8, online survey 1, question 1).

| felt challenged because is something
abnormal, our curriculum is like so hard
to be taught in this way, | think (Excerpt 3,
participant 18, online survey 1, question 1).

Challenged because it is not the same
thing that in person, it is more tiring, you
literally are the whole day sitting in front of
your computer (Excerpt 6, participant 34,
online survey 1, question 1).

Really uncomfortable since at that moment
| didn't have a good internet connection nor a
good PC for the classes (Excerpt 4, participant
24, online survey 1, question 1).

| was anxious because it was a new
experience and | didn't know how it was going
to affect the quality of education (Excerpt 5,
participant 29, online survey 1, question 1).

On the other hand, excerpts 7, 8 and 9 are
examples of the positive feelings participants
had towards ERT: “excitement” and “comfort”.

| was really excited because it was going to
be a new experience for me that could enrich
my life (Excerpt 7, participant 3, online survey
1, question 1).

Super comfortable because | think it's
easier for me to understand the topics we
learn, | distract less during the classes and |
feel like | can manage my time in the best
way possible (Excerpt 8, participant 5, online
survey 1, question 1).

Comfortable because I've always thought
that we lose a lot of time commuting to
university, | hate the transport system here, so
| was excited that | could go to class in the
comfort of my house and that | did not have
to worry about traffic, noises, pollution, efc.
(Excerpt 9, participant 23, online survey 1,
question 1).

The survey’s second question, “Which do
you think could be the effects of the Meditation
practice during the usage of ERT2”, drew a
unique emerging category, which was called
beneficial effects. Codes and subcategories are
shown in Table 5.

Table 5

Codes, subcategories and categories emerged from the online survey 1 - Question 2

Less stress

Code Subcategory Category
Breathing to forget negative situations
Clear and organized mind Inner peace Beneficial effects

Willingness to leamn
Engagement with the class
Positive attitude towards the class
More remembrance

Readiness to leamn

Better concentration during classes
More focus when studying

Strong focus

Awareness of personal emotions
Well being

Mental health
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These findings indicate that 100% of the
participants believed that Meditation practice
was likely to have beneficial consequences
during ERT use. Participants mentioned inner
peace, readiness to learn, strong focus and
mental health as possible benefits. Excerpts
10, 11, 12, 13, 14 and 15 exemplify the
potential Meditation practice effects:

Meditation helps to have mental peace
so you forget some problems and you focus
on your breathing and then in the online
learning process (Excerpt 10, participant
46, online survey 1, question 2).

Mindfulness is a wonderful technique that
will help us to be aware of our emotions.
Also, it will be great for our psychological
health (Excerpt 11, participant 48, online
survey 1, question 2).

Meditation can help us to clear and focus
our mind before classes, also to improve
our concentration in the course of the class
(Excerpt 12, participant 53, online survey
1, question 2).

Il help me to be fully engaged in
the class, to be focused in it. Meditation
practice will also help me to relieve the
anxiety | could feel before or maybe during
classes. And, it could help me be more
creative (Excerpt 13, participant 57, online
survey 1, question 2).

| have heard that meditation is good for
your body and your mind and it helps you
to feel in a state of wellness (Excerpt 14,
participant 66, online survey 1, question 2).

If we meditate, we can associate
our topics learned by remembering our
Meditation practice (Excerpt 15, participant
74, online survey 1, question 2).

In light of online survey 1's results,
participants had more negative feelings towards
ERT than positive ones (they felt “challenged”,
“sad”, “disappointed”, “uncomfortable” and
anxious” vs “excited” and “comfortable”).
Besides, students assumed that the MP could
have beneficial effects such as “inner peace”,
“readiness to learn”, “strong focus” and
“mental health during ERT use”.

In  addition,  participants'  emotional
reactions before and after the Meditation
practice activity were studied using a Semantic
Differential Scale (Osgood et al., 1957).
Which had the following two questions: (1)
How did you feel BEFORE starting the class
with the Meditation practice?¢ (2) How did you
feel AFTER having the Meditation practice?

The opposite adjectives in the scale were:
Calm and Anxious.

Through the wuse of this instrument
the researcher gathered the quantitative
information offered in Table 6.

Table 6
Parficipants’” emotional reactions based on the Semantic Differential Scale results
. i Difference between before
. . Before the Meditation After the Meditation -~
Emotional reaction ) ) and after the Meditation
practice practice )
practice

Very anxious 13% 2% -11%

A little anxious 44% 3% -41%
Neither anxious nor calm 31% 11% 20%

A little calm 9% A1% +32%

Very calm 3% 43% +40%
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As it can be read in Table 6, the number of
students feeling “a little anxious” was higher
than those who reported feeling “a little calm”
before the MP While, after the MP video, the
trend was the opposite, as there were more
participants feeling “very calm” than “very
anxious”. The differences in the anxiety level of
the participants between the “before” and the
“after” allow to see the effectiveness in terms
of emotional reactions that the MP had, since
anxiety dropped by 52% after it and the sense
of calmness increased 72%.

These results suggest that the MP
implementation  contributed  to  reduce
significantly the levels of anxiety and promoted
calmness during ERT.

Finally, participants”  perceptions  about
the MP effects after the implementation were
explored using the online survey 2, which had
one open-ended question: (1) “According to
your experience, which effects had the MP during
the use of ERT2” This question drew a unique
emerging category called beneficial effects.

Table 7 illustrates codes and subcategories.

These results demonstrate that 100% of
the participants perceived MP’s effects as
beneficial. Among the benefits, participants
mentioned feeling: “inner peace”, “readiness
to learn”, “strong focus”, “mental health”,
“innovative practice”, “comfort with ERT”
and “teacher’s empathy”. The last three
mentioned (innovative practice, comfort with
ERT and teachers” empathy) are different from
the benefits participants assumed before the
intervention took place. Excerpts 16, 17, 18,
19, 20, 21 and 22 support the aforementioned
subcategories:

It helped me to stop and slow the rhythm
of the day, rewind it and start it again with less
stress, bad feelings and thoughts. It helped
me to relax a lot (Excerpt 16, participant 4,
online survey 2).

From my point of view and what | have
learned, when we have a good attitude and
we are relaxed, we process the information

Table 7
Codes, subcategories and categories emerged from the online survey 2 — Question 1

Codes

Subcategories Categories

Reduction of anxiety levels
High relaxation level
Clear thoughts

Inner peace Beneficial effects

More paricipation during the class
More learning and remembrance
Positive learning environment
Determination to learn
Engagement with the class
Effective leaming process
Willingness to leamn

Readiness to leamn

Mindfulness
Better concentration during the class

Strong focus

Self-reflection
Positive attitude towards life
Mental health awareness

Mental health

Happiness to do something new
Usefulness for other academic activities
Interest to use Meditation practice in professional life

Innovative practice

Positive attitude towards ERT

Comfort with ERT

Feeling loved and cared

Teacher's empathy
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better and we really learn (Excerpt 17,
participant 7, online survey 2).

Meditation practice let me stop thinking
about my problems and the other subjects,
| was just concentrating on the topics my
teacher and partners were presenting

(Excerpt 18, participant 26, online survey
2).

After the short Meditation practice
session, | felt better inside my body and my
day turned different, in a good way. Also,
it helped me realize the importance of my
mental health (Excerpt 19, participant 28,
online survey 2).

| think that now | can implement this
practice for future classes or for future
situations where | have to manage stress or
anxiety, when | become a teacher (Excerpt
20, participant 42, online survey 2).

Right now, the effect is bigger... Right
now, that impact is bigger, because
personally, remote learning is not for me,
and the meditation practice made it feel
cool, comfortable, like a real new and
exciting adventure (Excerpt 21, participant
16, online survey 2).

The Meditation practice was relaxing
and | loved that the teacher thought about
us (students) when she decided to include it
in the classes (Excerpt 22, participant 38,
online survey 2).

DISCUSSION

Creating a positive learning atmosphere
with a low affective filter level (Krashen, 1978)
where students feel confident, motivated and
prepared to learn ought to be one of the
aims of education (Kumaravadivelu, 2003).
Therefore, pedagogical interventions such as
the MP, which in this special case contributed
to create a smooth transition from face-to-face
to virtual classes while the Covid-19 crisis,
are favorable to foster a healthy classroom
environment, since students are the cenfer

of the learning process. Hence their feelings,
dreams and fears are taken into account.

At the beginning of this study, and similar
to what Ferri et al., (2020) discovered in their
research, students expressed some difficulties
in the process of adapting to virtual classes.
In fact, some of the participants in the present
study manifested having felt: “challenged”,
“sad”, “disappointed”, “uncomfortable” and
“anxious”. However, results of the MP suggest
a powerful impact on students’” adaptation to
ERT, as anxiety levels decreased. This general
finding is part of the recommendations advised
by Grandits and Wagle (2021) in their study to
promote students’ success during ERT.

Furthermore, when comparing participants’
prior assumptions of the MP effects with the
actual effects reported by them after the MP’s
implementation, four effects appeared in
both moments: “inner peace”, “readiness to
learn”, “strong focus” and “mental health”,
while three new beneficial consequences
arose, which were: “innovative practice”,
“comfort with ERT” and “teacher’s empathy”.
In addition, this last benefit promotes a better
teacher-student relationship by letting learners
know that they are seen holistically (Parra,
2019). Moreover, students with high levels of
concentration have more advantages in their
learning process as the memory function is
crucial in getting information, knowledge and
experience (Zull, 2002).

In addition, participants were conscious of
the importance of taking care of their mental
health and living in “the here and now” by
performing basic but influential activities like
the MP (Levete, 2001). Also, students regarded
this practice as a useful exercise for their
professional life, which is a sign of empathy
with their future students as they deemed
MP should be replicated when they become
teachers. Thus, meditation inside classrooms
could contribute to prepare healthier future
generations. (Erricker, 2001).

Although it seems that the MP was a great
accomplishment, there are some limitations
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to considered in future research. For instance,
participants in this study were also the same
teacher-researcher’s  students.  Therefore,
answers gathered through the use of the data
collection instruments could have been affected
by the teacher-student relationship.

Another limitation refers to the deficiency in
previous research studies on this topic carried
out in higher education contexts in Colombia,
which generates a gap between what was known
and what was expected from this pedagogical
intervention.

CONCLUSIONS

The present mixed action research sought
to analyze the possible effects of implementing
MP as a welcome activity during ERT in an EFL
teaching program by examining: firstly, the
students’ feelings about ERT, and secondly, the
students” assumptions, emotional reactions and
perceptions about the MP

With the aim of gathering participants’
feelings about ERT, findings show that more than
half of the participants experienced negative
feelings such as “sadness”, “disappointment”,
“discontent”, “confrontation” and “anxiety”
when they knew about it. While just some of
the students had the following positive feelings
towards ERT: excitement and comfort.

Students” assumptions about the MP prior
its implementation were positive towards the
practice as all the participants thought it could
bring benefits to the ERT classes. The perks
cited were: “inner peace”, “readiness to learn”,

“strong focus” “and mental health”.

Atthe end of the pedagogicalintervention, the
quantitative results obtained from the Semantic
Differential Scale indicated that participants’
level of anxiety decreased significantly in
relation to the way students felt before they had
this practice. Besides, the level of calmness
increased remarkably in participants.

All the learners identified beneficial effects
from this experience in their final impressions.

Among the gains, participants confirmed 4
from the ones they had previously assumed,
which were: “inner peace”, “readiness to learn”,
“strong focus” and “mental health”. On the
other hand, students discovered 3 new benefits:
considering the MP as an “innovative practice”,
feeling “comfortable with ERT” and perceiving
“teachers’ empathy” in their instructional mode
transition.

As a general conclusion, the MP definitely
had positive effects on students’ aftitude
towards ERT, as it contributed to reduce their
anxiety levels and promoted calmness during
this kind of teaching modality. Likewise, and
due to the MP, participants could possibly have
handled the 2020-1 academic semester more
smoothly, which was the first one taught in that
way in Colombia.
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APPENDIX A: DATA
COLLECTION INSTRUMENTS

SEMI-STRUCTURED ONLINE SURVEY 1

1) How did you feel when you knew that ERT
was going to be the teaching mode for 2020-
12 Why?

2) Which do you think could be the effects of
the Meditation practice during the usage of
ERT?

SEMANTIC DIFFERENTIAL SCALE
1) How did you feel BEFORE starting the class

with the Meditation practice?
1 2 3 4 5

Calm Anxious

2) How did you feel AFTER having the Meditation
practice?
1 2 3 4 5

Calm Anxious

SEMI-STRUCTURED ONLINE SURVEY 2

1) According to your experience, which effects

had the Meditation practice during the use of
ERT?
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Factores psicoldgicos y consecuencias del Sindrome
Fear of Missing Out: Una Revisidon Sistemdtica

José Gabriel Soriano-Sanchez
Universidad de La Rioja

Resumen: En los Gltimos afios, el uso excesivo de teléfonos inteligentes se ha convertido en un importante
desafio para la salud publica. En esta direccién, ha surgido el Sindrome llamado FOMO, por su expresién
en inglés Fear of Missing Out (FoMO), origindndose por la aparicién de angustia a consecuencia
de una falta de experiencias gratificantes. De este modo, surge el objetivo del presente trabajo, que
consiste en identificar mediante una revisién sistemdtica los factores psicolégicos asociados a este
sindromeF. Para alcanzarlo, se han utilizado diferentes bases de datos de cardcter internacional, siendo
las bases elegidas Web of Science, Scopus y PsycINFO.Tras aplicar los criterios de inclusién y exclusién
establecidos, quedaron 11 investigaciones incluidas para revisién sistemdtica. Los resultados de los
diferentes trabajos revelan que el uso problematico de Internet parece mediar entre en la presencia del
sindrome. En conclusién, la presencia del Sindrome FoMO media sobre la salud mental de la persona.
Particularmente, en la aparicién de sentimientos de soledad, ansiedad, depresién, bienestar emocional,
calidad del suefio y consumo de alcohol. Por tanto, se sugiere que se sigan realizando nuevos trabajos,
de manera que brinden la oportunidad de abordar este problema actual.

Palabras clave: FOMO; factores psicolégicos; predictores; revisién sistemdtica; Internet.

Psychological Factors and Consequences of Fear of Missing Out Syndrome: A
Systematic Review

Abstract: In recent years, the excessive use of smartphones has become a major public health challenge.
In this context, the syndrome called the Fear of Missing Out (FoMO) has arisen, characterized by the
emergence of anxiety as a result of a lack of rewarding experiences. The aim of the present work is to
identify through a systematic review the psychological factors associated with the fear of missing an
event. For this purpose, the Web of Science, Scopus, and PsycINFO international databases were used.
After applying the established inclusion and exclusion criteria, 11 investigations were included for the
systematic review. The results of the different studies reveal that the problematic use of the Internet seems
to mediate the presence of the syndrome. In conclusion, the presence of the FOMO syndrome mediates
in a person’s mental health, particularly, in the emergence of feelings of loneliness, anxiety, depression,
lack of emotional well-being, quality of sleep, and alcohol consumption. Therefore, it is suggested that
further work be continued to address this problem.

Key words: FOMO; psychological factors; predictors; systematic review; Internet.

En los Gltimos afos, el uso excesivo de
teléfonos inteligentes se ha convertido en
importantes desafios para la salud publica,
dada su relacién con problemas mentales
(Elhai et al., 2016). En esta direccién, ha
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surgido el sindrome llamado FOMO, por su
expresion en inglés Fear of Missing Out que
traducido al castellano significa “miedo a
perderse algin acontecimiento”, origindndose
por la aparicién de angustia a consecuencia
de una falta de experiencias gratificantes.
Otros autores definen el Sindrome FoMO
como una prdctica amplificada de la adiccién
a Internet (Baker et al., 2016; Przybylsky et
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al., 2016). Al usuario le surge la necesidad de
mantenerse conectado al uso de las Tecnologias
de la Informacién y Comunicacion (TIC) y Redes
Sociales (RRSS), para observar cémo lo estdn
pasando el resto de familiares, amigos y/o
conocidos, mediante sus publicaciones en los
diferentes perfiles virtuales como, por ejemplo,
Facebook, Twitter e Instagram (Budnick et
al., 2020; Elhai et al., 2020). Y, es que, tal y
como revelan Brito et al. (2021) que, entre
las distintas ventajas de la utilizacién de las
TIC y uso de Internet, se encuentra una nueva
forma de comunicacién ubicua e instantdnea,
con cualquier persona y lugar.Particularmente,
la etiologia del FOMO puede deberse a una
falta de cercania con los demés. Es decir, de
relaciones interpersonales presenciales, lo
que llega a causar una serie de trastornos de
ansiedad relacionados con lo que ofros hacen
mientras el que visualiza la RRSSse encuentra
fuera de la experiencia (Coiro et al., 2017).
En este sentido, trabajos como el realizado
por Ferreira et al. (2021), ha indicado que las
personas que muestran una peor utilizacion
del uso de teléfonos inteligentes e Internet,
presentan un peor ajuste emocional y mayores
niveles de ansiedad. Ademds, este sindrome se
ha visto relacionado con una serie de resultados
negativos que incluyen la insatisfaccion con
la vida, el mal humor y el suefio desregulado
(Riordan et al., 2015). Este hecho ha dado
lugar a que en el Gltimo afio emerjan nuevas
investigaciones en el campo de la educacién,
puesto que la salud del estudiante puede verse
afectada, influyendo de manera negativa en sus
relaciones sociales y en su estado psicolégico
y fisico (Adams et al., 2020; Dhir et al., 2018;
Tang et al., 2020).

En los primeros afios de la adolescencia los
padres realizan un mayor control o vigilancia
sobre los hijos e hijas en relacién al uso de
teléfonos méviles e Internet. Sin embargo, con el
paso del tiempo se va perdiendo, lo que conlleva
a que los adolescentes puedan experimentar
relaciones sociales de riesgo con desconocidos
a través de la red (Barry et al., 2017). Ello puede
posibilitar que se incremente su adiccién al uso
de RRSS (Montes-Vozmediano et al., 2020). A

su vez, la literatura previa ha revelado que las

personas que se encuentran mds preocupadas
por mantener una imagen positiva en las RRSS
muestras una mayor discrepancia percibida entre
su identidad online y fuera de linea (Robinson et
al., 2019; Scalzo y Martinez, 2017). Por otro
lado, se ha descubierto que usuario de Internet
con un mayor uso de RRSS presentan un mayor
aislamiento  social, independientemente de
la edad (Primack et al., 2017). Al parecer la
presencia de Sindrome FoMO conlleva a una
utilizacién excesiva de Apps, tanto en poblacién
joven como adulta (Barry etal., 2019; Reeretal.,
2019). No obstante, no cabe duda de que los
dispositivos inteligentes como mdviles, Tablets
u ordenadores, ofrecen importantes beneficios
para los usuarios, como podrian ser sobre la
comunicacién social (Chan, 2015), la mejora
de la calidad educativa (Godwin-Jones, 2011)
o, incluso, en la asistencia sanitaria (Camacho

etal., 2014).

Ademds, el uso problemdtico o abusivo de
las TIC e Infernet puede tener consecuencias
negativas en el dmbito académico, como
distraccién en el aprendizaje y bajo rendimiento
académico (Rozgonjuk et al.,, 2018). Asf
como, puede generar una disminucién de la
productividad en la esfera profesional (Duke
y Montag, 2017). Por tanto, seria inferesante
que las personas de la era digital recibiesen
informacién y estrategias no solamente sobre
los beneficios que conllevan las TIC, sino
también en la formacién de estrategias de uso
responsable, tanto en la familia, como en la
escuela y la sociedad (Martinez, 2021), para
realizar un uso adecuado y evitar la aparicién

del sindrome (Tang et al., 2020).

A partir de lo anterior, surge nuestro principal
objetivo en el presente trabajo que consiste en
identificar mediante una revisién sistemdtica
los factores psicolégicos predictores  del
sindrome “Fear Of Missing Out” (FoMO). Y,
concretamente, como objetivos especificos: a)
identificar variables predictores del Sindrome
FoMO; b) analizar consecuencias del Sindrome
FoMo; y ¢) presentar resultados de evidencia
cientifica que permitan intervenir sobre este
problema de salud publica.
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METODOLOGIA

PROCEDIMIENTO Y
BUSQUEDA

ESTRATEGIAS  DE

Para la realizacién de la presente revisién
sistemdtica se han seguido los pasos
propuestos por la declaracién  PRISMA
(Moher et al., 2009). Para ello, se realizé una
busqueda de investigaciones en diferentes
recursos electrénicos de cardcter cientifico.
Concretamente, las bases de datos utilizadas
fueron Web of Science, Scopus y PsycINFO,
donde se empleé la siguiente férmula de
busqueda en inglés: (Fear of Missing Out) AND
(health). Asimismo, de manera general, en los
tres recursos electrénicos utilizados se empled
el filro “articulo” y, de manera especifica, en
Scopus se aplicd el filiro “psicologia” dentro
del apartado drea temdtica y en PsycINFO
“estudio empirico”.

Respecto a la limitacién temporal, no se
empled ningun filtro, con el fin de evitar riesgo
de sesgo en relacién al tiempo de publicacién.
No obstante, el primer trabajo publicado
en relacién con los criterios de publicacién
establecidos tuvo lugar en 2016, siendo
realizadas las ¢ltimas publicaciones en el
ano 2020. Ello sugiere a un creciente interés
respecto a la temdtica planteada en el presente
trabajo.

En 0ltimo lugar, se procedié a la lectura
de cada uno de los titulos y restmenes. No
obstante, en los casos donde hubo alguna
duda, se pasé a la lectura completa del
trabajo. Por otro lado, en relacién a la fecha de
busqueda, se efectud el 22 de junio de 2020.

Para facilitar la incorporacién de referencias
y bibliografia al presenta trabajo, se hizo
uso de la herramienta informética Mendeley,
propuesta por Elsevier (2019).

CRITERIOS DE INCLUSION Y EXCLUSION

Teniendo en cuenta el objetivo general del
presente trabajo, se establecieron los siguientes
criterios:

Se incluyeron los trabajos que cumplian
los  siguientes  criterios: (a) trabajos
publicados en inglés y espafiol; (b) estudios
de evidencia empirica; (c) trabajos que
evalten la prediccién entre FoMO vy
diferentes pardmetros psicolégicos como
depresién, ansiedad, etc.; y (d) que empleen
andlisis estadisticos de regresion.

Los criterios de exclusion establecidos
fueron:  (a)  trabajos  tedricos;  (b)
investigaciones publicadas en un idioma
que no sea inglés o espanol; (c) trabajos
relacionados con otros asuntos relacionados
con salud (de enfermedades), uso de
internet o FOMO (por ejemplo, relacionados
con el trabajo); (d) estudios de caso; (e)
investigaciones instrumentales; (f) trabajos
que no realicen andlisis de regresién.

Las investigaciones identificadas en cada
uno de los recursos electronicos fueron 86
en Web of Science, 19 en Scopus y 28 en
PsycINFO, sumando un total de 133 trabajos
que, tras aplicar los criterios establecidos,
quedaron finalmente 11 investigaciones
para revisién (Figura 1).
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Scopus (ne 19)
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Figura 1: Diagrama de flujo (seleccion de trabajos)
Fuente: Moher et al. (2009). Elaboracién propia.
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RESULTADOS

ANALISIS DESCRIPTIVOS DE LOS TRABAJOS
SELECCIONADOS

La estrategia de buUsqueda empleada y
criterios establecidos arrojaron un total de
11 investigaciones para revisién, donde cada
uno de los trabajos incluidos presentaba un
objetivo diferente, sin embargo, tenian en
comun analizar la predicciéon del FOoMO sobre
distintas variables psicolégicas.

Respecto al lugar donde se llevaron a cabo
las investigaciones, dos de ellas se realizaron
en el continente europeo, concretamente en
Estonia (Gugushvili et al., 2020) y Alemania
(Reer et al., 2019) y, otra en el continente
asidtico (Tang et al., 2020). Sin embargo, la

mayoria se llevaron a cabo en América del
Norte (Adams et a., 2020; Baker et al., 2016;

Barry et al., 2017, 2019; Elhai et al., 2016,
2020; Rogers et al., 2019; Scalzo y Martinez,
2017).

En relacién a la poblacién de estudio, la
mayoria de los trabajos optaron por evaluar a
adolescentes y sus padres, dada la influencia

que ejerce el uso abusivo de las TIC sobre la
personalidad (Barry et al., 2017, 2019).

Otras investigaciones prefirieron evaluar a
estudiantes universitarios de diferentes edades
(Adams et al., 2020; Baker et al., 2016; Elhai
et al., 2020; Rogers et al., 2019; Scalzo y
Martinez, 2017) o, incluso, a poblacién en
general (Elhai et al., 2016; Gugushvili et al.,
2020; Reer et al., 2020; Tang et al., 2020).

En cuanto a las variables evaluadas en los
diferentes trabajos, se pueden observar en la
siguiente tabla 1.

Tabla 1
Visién general de los trabajos incluidos en la revision sistemdtica

Autor y ano de - . .
y ano Objetivo Lugar Poblacion Variables evaluadas
publicacion
Examinar las asociaciones de
Adams et al. esTres_‘. Y FOMO.COH. SO.|Ud mental en_ ) Estudiantes Salud mental, insomnio y
estudiantes universitarios y explorar si Estados Unidos ) o L
(2020) . universitarios estrés inferpersonal
estas relaciones eran por problemas
de sueho
Determinar si se asocia FOMO con . FOMO, hemplo ded[codo d
. . . ) Estudiantes las redes sociales, sinftomas
Baker et al. (2016) | sinfomas depresivos, atencion plena Estados Unidos R s . .
", . universitarios fisicos, sinfornas depresivos y
y sinfomas fisicos . )
conciencia plena
Uso redes sociales, lista de
Investigar informes de adolescentes y verificacion DMS (déficit de
Barry et dl. (2017) padres sqpre el uso dg redes' socmlgs Estados Unidos Padres e hijos atencion/hiperactividad,
y su relacion con el ajuste psicosocial adolescentes frastorno de conducta,
adolescente ansiedad y depresion),
FoMO y soledad
Participacion en redes
Investigar la relacién entre agresiones sociales, narcisismo,
y victimizacion a partir de los informes Padies e hiios autoestima, FOMQ vy lista
Barry et al. (2019) de padres y adolescentes frente Estados Unidos ) de verificacién DMS (déficit
. ) . ) adolescentes . ",
al funcionamiento psicosocial y de atencion/hiperactividad,
participacion en redes sociales frastorno de conducta,
ansiedad y depresion)
Examinar la relaciéon entre el .
- . Uso problematico de
uso problemdtico de telefonos teléfonos infeligentes
Eihai et al. (2016) | Inteligentes, depresion'y ansiedady, | £y nigos Poblacionen | 15, depresion, ansiedad,
posibles mecanismos de activacion general activacion conductual
conductual, necesidad de contacto, requlacion emocionoly
FoMO y regulacion emocional 9
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Tabla 1 (Continuacién)

Visién general de los trabajos incluidos en la revision sistemdtica

Autor y ano de

publicacion Objetivo Lugar Poblacion Variables evaluadas
Examinar si los sinftoras de la
psicopatologia (depresion, ansiedad Ansiedad, depresion, FoMO,
y FOMIO) se asocian con el uso Estudiantes proceso y uso de teléfonos

Elhai et al. (2020)

de teléfonos inteligentes en redes
sociales y si se relaciona con el uso
problemdtico

Estados Unidos

universitarios

inteligentes y adiccion a
teléfonos inteligentes

Gugushvili et al.

Abordar el papel mediador del
uso problemadtico de Internet en la

Estonia

Poblacién en

Adiccion al uso de teléfonos
inteligentes, FOMO y

(2020) asociacion entre FOMO y bienestar general . i
: bienestar emocional
emocional
) , ) » Ansiedad, depresion,
Investigar si la orientacion de ) .
. . soledad, FOMO, orientacion
comparacion social y FOMO son L » !
) o . Poblacion en de comparacion social,
Reer et al. (2019) mediadores adicionales de la Alemania ; . .
- ) . ) general bienestar psicosocial y
conexion entre bienestar psicosocial ,
) ) compromiso a las redes
y compromiso a las redes sociales )
sociales
Probar los posibles efectos de
amortiguacion de una intervencion L
) - FOMO, telepresion general,
educativa sobre el sueno y la ; .
- ) : ) compromiso tecnologico
Rogers e°t all. tecnologia sobre las relaciones entre Estudiantes

(2019)

FoMO y telepresiéon y sueho, uso de
redes sociales y uso de tecnologia
disruptiva del sueno (es decir, uso de
tecnologia antes y durante el sueno)

Estados Unidos

universitarios

antfes y durante el sueno,
uso de redes sociales y mal
hdbito del suefio

Scalzo y Martinez
(2017)

Examinar la relaciéon entre uso de
bebidas alcohdlicas, ansiedad y
FoMO

Estados Unidos

Estudiantes
universitarios

Ansiedad, intencién de
beber y FOMO

Tang et al. (2020)

Examinar el papel mediador de
la tendencia a la adiccién a
Internet, el miedo a perderse algun
acontecimiento (FOMO) y bienestar
psicolégico en la relacion entre la
exposicion online a informacion
relacionada con el movimiento y
Qapoyo para acciones radicales

China

Poblacién en
general

Exposicion a la informacion
en lineq, adiccién a internet,
FoMO, aislamiento social,
depresion y apoyo a
acciones radicales

Scalzo y Martinez
(2017)

Examinar la relaciéon entre uso de
bebidas alcohdlicas, ansiedad y
FOMO

Estados Unidos

Estudiantes
universitarios

Ansiedad, intenciéon de
beber y FOMO

Fuente: Elaboracién propia.

Por otro lado, el nimero de participantes
en los diferentes trabajos varié de N = 97
(Rogers et al., 2019) a N = 1929 (Reer et
al., 2019). Respecto a la edad, la mas baja
estuvo comprendida en el rango de 14-17
afios (Barry et al., 2017, 2019) hasta los 18-
64 anos (Baker et al., 2016).

La mayoria de las investigaciones para
medir el nivel de FOMO utilizaron la escala
de Przybylski et al. (2013), formada por 10
ftems. En este sentido, Unicamente ha sido
Gugushvili et al. (2020) quien optd por usar
otro instrumento, concretamente, la escala de
Raudlam (2018), tal y como se puede observar
en lal siguiente Tabla 2:
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Tabla 2
Numero de participantes, edad/media edad e instrumento evaluacion FoMO
Autfor y ano de . Instrumento evaluacion
¥ ano N Fdod/Media edad
publicacion FoMO
18 a 50 anos (Edad Media Escala FOMO de Przybylski et
Adams et al. (2020) 283
21.40) al. (2013)
Adolescentes con edad de 14 Escala FOMO de Przybylski et
Barry et al. (2019) 428
a 17 ahos al. (2013)
. Escala FOMO de Przybylski et
Elhai et al. (2016) 308 (M = 33.15 + 10.21)
al. (2013)
18 a 25 anos (M = 19.21 = Escala FOMO de Przybylski et
Elhai et al. (2020) 316
1.74) al. (2013)
18 a 56 ahos (M = 26.74 + La medida de FOMO de
Gugushvili et al. (2020) 426
8.16) Raudlam (2018)
Escala FOMO de Przybylski et
Reer et al. (2019) 1929 14 a 39 anos
al. (2013)
Escala FOMO de Przybylski et
Rogers et al. (2019) 97 (M =19.81 = 2.55)
al. (2013)
Escala FOMO de Przybylski et
Scalzo y Martinez (2017) 112 (M =18.91 + 1.05)
al. (2013)
Escala FOMO de Przybylski et
Tang et al. (2020) 290 (18 a 20 anos)
al. (2013)

Fuente: Elaboracién propia

FACTORES RELACIONADOS CON EL FoMO

Entre los distintos factores psicoldgicos,
como pueden ser ansiedad y/o depresién,
Adams et al. (2020) hallaron como factores
predictores del FOMO el estrés interpersonal,
el insomnio y la salud mental. No obstante,no
encontraronasociacion positiva  entre estas
variables. En otra direccién, el FOMO sf se vio
relacionado con el tiempo dedicado al uso
de RRSS, diminucién de salud fisica y psiquica
(Baker et al., 2016) e incremento de niveles
de ansiedad y sinfomas depresivos (Barry et
al., 2017).

Aquellos jévenes que muestran mayores
niveles de FoMQO parecen poseer mds
probabilidades de ser victimas de agresion
o victimizacién a través de las RRSS (Barry et
al., 2019).De hecho, se ha visto asociado
que los adolescentes que presentaron un uso
permanente de teléfonos inteligentes mostraban
mayores sintomas ansiosos, depresivos (Elhai
et al., 2020), FoMO y necesidad de coger el
mévil (Elhai et al., 2016).

A su vez, Gugushvili et al. (2020) hallaron
que el uso problemdtico de Internet mediaba
parcialmente en la aparicién del sindrome
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(Rogers et al., 2019). Ademds, los resultados
de los trabajos que integran la presente
revisién sistemdtica revelaron que un uso
excesivo de redes sociales se encontrd
relacionado con un menor nivel de bienestar
emocional, sinftomas depresivos y ansiosos, y
sentimientos de soledad (Reer et al., 2019).
En otra direccidn, entre las consecuencias de
presentar un mayor nivel de ansiedad y FoMO
en adolescentes, se ha visto relacionado
las intenciones para realizar un consumo

excesivo de bebidas alcohélicas (Tang et al.,
2020).

DISCUSION

Los resultados hallados en las distintas
investigaciones nos han permitido alcanzar
el objetivo del presente trabajo, que
consistia en identificar mediante  una
revision sistemdtica los factores psicolégicos
asociados al sindrome “miedo a perderse
algtn acontecimiento” (FoMQO). Por su parte,
Elhaietal. (2020), han relevado que el FOoMO
puede ser una respuesta dada a causa de una
falta de afectividad, lo que conduce a un uso
excesivo de Internet/teléfonos inteligentes
para aliviar las emociones negativas. Desde
esta perspectiva se podria explicar el por
qué los universitarios que experimentan
FoMO tratan de reducir su ansiedad o afecto
negativo, puesto que tratan de buscar apoyo
social a través del uso de las TIC y asi poder
regular sus emociones (Adams et al., 2020).
Sin embargo, ello sugiere desfavorecer hacia
un correcto ajuste emocional (Ferreira et al.,

2021).

Otras lineas de investigacion  han
sefalado el impacto negativo que ejercen
las relaciones orientadas al ciberespacio, es
decir, preferencia por la amistad online sobre
la amistad real. Sin embargo, el uso de las
interacciones cara a cara con familiares y
amigos son consideradas predictores del
bienestar subjetivo, donde la falta de dichas
interacciones puede explicar el impacto
negativo que presenta el FOMO en el bienestar
emocional al verse asociada positivamente
con sentimientos de soledad en adolescentes

y adultos (Reer et al., 2019), por lo que se ha
podido alcanzar el primer objetivo especifico
planteado en el presente trabajo.

Por otro lado, los resultados también han
permito logar el segundo objetivo especifico
de la investigacién. En este sentido, los
adolescentes que muestran niveles mads
elevados en el sindrome, sugieren que este
predice variables como la victimizacién,
intencién de un consumo excesivo de bebidas
alcohdlicas y afectacién en la calidad del
suefio. Particularmente, las experiencias de
agresion y victimizaciéon se han visto asociadas
con una mayor frecuencia del uso de las RRSS
y nimero de cuentas virtuales (Facebook,
WhatsApp, Instagram...), relacionas con la
falta de atencién por parte de los padres vy
el miedo a perderse algin acontecimiento
(Barry et al., 2017). A su vez, los adolescentes
que ejercen violencia “agresores” presentan
dificultades emocionales y son personas
narcisistas, mientras que las victimas, en
la mayoria de los casos muestran sinftomas
depresivos (Elhai etal., 2020), baja autoestima
y soledad (Reer et al., 2019), lo que les hace
més vulnerables a este hecho.

Por tanto, seria interesante que los padres
estuviesen informados en la forma en que
utilizan sus hijos los dispositivos inteligentes
durante la etapa adolescente, involucrédndose
en sus experiencias online, de modo que les
garanticen hacia un desarrollo integral (Barry
et al., 2019). Estos resultados estdn en linea
con los expuestos por Montes-Vozmediano
et al. (2020), donde la vigilancia de los
padres sugiere ser un factor protector sobre la
aparicién del sindrome en j6venes (Martinez,

2021).

En el presente trabajo se ha podido
observar que mayores niveles de FoMO se
encuentran vinculados a un uso excesivo
de RRSS (Gugushvili et al., 2020; Rogers y
Barber, 2019). De este modo, la presencia
de este sindrome podria derivar en problemas
relacionados con la calidad del suefio, tristeza
e insatisfaccién con la vida en poblacién
adolescente (Riordan et al., 2015). Asf
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como, con un incremento de estrés, lo que
conduce a una mayor intencién para realizar
un consumo excesivo de bebidas alcohdlicas
(Scalzo y Martinez, 2017; Tang et al., 2020).

En definitiva, el uso excesivo de RRSS, tanto
en poblacién adolescente como adulta influye
de manera negativa el bienestar de la persona,
ya que favorece a que se creen interacciones
enriquecedoras cara a cara con familiares
y/o amigos. En particular, habria que tener en
cuenta que las relaciones socioafectivas son
relevantes en la etapa de la adolescencia por
su impacto sobre el correcto ajuste psicolégico
y desarrollo de la personalidad.

Llos resultados obtenidos tienen una
serie de implicaciones a nivel teérico vy
préctico. En primer lugar, respecto a las
implicaciones tedricas, el presente trabajo
es la primera investigacién que se ha
enfocado explicitamente en investigar vy
presentar predictores psicoldgicos asociados
al Sindrome FoMO, abarcando poblacién
adolescente y adulta. Por otfro lado, respecto
a las implicaciones prdcticas, conocer factores
de riesgo de padecer Sindrome de FoMO
es el paso previo necesario para disefar
programas preventivos eficaces. s ser tilizada
No obstante, este trabajo no se encuentra
exento de limitaciones. La principal limitacién
podria presentarse en los recursos electrénicos
utilizados para la bisqueda de trabajos. Puesto
que, en nuestro caso, hemos hecho uso de
las bases de datos Web of Science, Scopus y
PsycINFO, por lo que es posible que se hayan
podido omitir involuntariamente trabajos
publicados en otros recursos electrénicos.
En segundo lugar, se ha evidenciado una
falta de estudios de disefio longitudinal. Este
hecho ha impedido que no se pudiese realizar
un metaandlisis para comprobar la eficacia
que poseen los programas de intervencién
sobre el FoMO. Por (ltimo, solamente se
han analizado trabajos de regresién, con lo
que las investigaciones basadas en andlisis
de diferencias, correlaciones u otro tipo de
relaciones no se han incluido en el presente
estudio.

Para futuras lineas de investigacién serfa
interesante que nuevos trabajos incorporasen
en sus investigaciones nuevas variables como,
por ejemplo, la inteligencia emocional, dada
la influencia que presenta en el sujeto sobre
e uso correcto o incorrecto de dispositivos
inteligentes (Martinez, 2021). De esta manera
se podrian establecer nuevas conclusiones.

En resumen, el sindrome de FoMO
pareceencuentrarse  relacionado con un
mayor uso de RRSSo teléfonos inteligentes.
Las personas que prefieren tener relaciones
basadas en la red presentan una peor
salud psicolégica y fisica. Particularmente,
muestran mayores niveles en ansiedad,
depresién,  sentimientos de  soledad,
intenciones conductuales para realizar un
consumo excesivo de alcohol, un menor nivel
de bienestar emocional, un incremento de
conductas de agresién o victimizacién, asf
como una afectacién en lo que respecta a la
calidad del suefio.
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Comparacioén de los niveles de carga mental y resiliencia que poseen
familias con hijos con diversidad funcional a diferencia de familiar
con hijos sin diversidad funcional

Natalia Cornejo-Guerra

Universidad de Sevilla

Resumen: Diversos autores han analizado las variables resiliencia y carga mental en familias con hijos
con diversidad funcional, pero hay escasez de comparativas entre dichas familias y familias con hijos sin
diversidad funcional. Por ello, con el objetivo de investigar la posible diferencia entre dichas familias,
se ha realizado un estudio cuantitativo, explicativo y transversal. La muestra total estd formada por 51
familias (31 con hijos sin diversidad funcional y 20 con hijos con diversidad funcional). Los constructos
se evaluaron a través de la Escala de Sobrecarga del Cuidador de Zarit (1980) y la Escala de Resiliencia
de Wagnild y Young (1993). Los resultados muestran diferencias estadisticamente significativas entre
los dos tipos de familias en la variable carga mental, siendo las familias con hijos con diversidad
funcional quienes perciben mayor carga. En relacién con la variable resiliencia no se han encontrado
diferencias significativas. Finalmente, al valorar la relacién entre carga mental y resiliencia dependiendo
de tener hijos con/sin diversidad funcional, no se ha encontrado interaccién entre dichas variables. En
conclusién, resulta necesario ajustar los programas de intervencién familiar o las caracteristicas de los
hijos y valorar los factores de proteccién de los cuidadores para hacer frente a la carga mental.
Palabras clave: Carga Mental, Resiliencia, Cuidadores, Diversidad Funcional.

Comparison of the levels of mental load and resilience possessed by families with children
with tunctional diversity compared to families with children without functional diversity

Abstract: Several authors have studied the variables resilience and mental burden in families with children
with functional diversity, but there is a shortage of comparisons between these families and families with
children without functional diversity. Therefore, in order to investigate the possible difference between
these families, a quantitative, explanatory and cross-sectional study has been carried out. The total
sample consisted of 51 families (31 with children without functional diversity and 20 with children with
functional diversity). The constructs were assessed through the Zarit Caregiver Overload Scale (1980)
and the Wagnild and Young Resilience Scale (1993). The results show statistically significant differences
between the two types of families in the mental burden variable, with families with children with functional
diversity being those that perceive the greatest burden. In terms of the resilience variable, no significant
differences were found. Finally, when assessing the relationship between mental burden and resilience as
a function of having children with or without functional diversity, no interaction was found between these
variables. In conclusion, it is necessary to adjust family intervention programs to the characteristics of the
children and to assess caregivers’ protective factors of to cope with the mental burden.

Keyword: Mental Burden, Resilience, Caregivers, Functional Diversity.
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El cuidado de los hijos, en ocasiones,
puede suponer situaciones de estrés que
conllevan un desgaste (Rogero, 2010). Este
puede ser mayor o menor, dependiendo de las
circunstancias de la familia. Es decir, factores
como los recursos econdédmicos, el apoyo
social, tener un hijo con diversidad funcional,
el tipo de diversidad funcional, nimero de
hijos, el tfrabajo de los cuidadores, entre otros,
van a conllevar una mayor o menor intensidad
de carga mental (Berastegui y Felpeto, 2016;
citado en Vela y Sudrez, 2020). Pero 2cémo
varia la intensidad de esta carga mental y qué
factores de proteccién se observan ante ella?

Cuando se habla del cuidado de los
hijos no solo se hace referencia a las tareas
de atencién y crianza que se realizan, sino
también a los componentes invisibles, como la
preocupacién constante (Eterovic, Mendoza y
Sdez, 2015). Es decir, estas diferentes labores
y responsabilidades sumadas a las vivencias
de preocupacién y de vigilancia son las que
dan lugar a la sobrecarga (Irazébal, 2016).

Los responsables de esta atencién suelen
ser padres y madres, u, ocasionalmente
familiares o personas cercanas. Es decir,
cuidadores informales para los cuales dicha
tarea puede suponer un reto, debido a la
falta de habilidades (Eterovic et al., 2015). A
menudo, se establece un cuidador principal,
siendo este la victima del estrés que ocasiona
la crianza de los menores.

Pero, 2qué se entiende por carga mental?
Zarit, Reever y Bach-Peterson (1986) la
definen como el grado en que la persona
cuidadora percibe que el cuidado ha
influido sobre diferentes aspectos de su
salud, su vida social, personal y econémica
(citado en Cerquera y Pabén, 2016). Por lo
tanto, en el caso del cuidado de los hijos,
las tareas y responsabilidades de crianza
pueden conllevar un estado de estrés que
afecte a la salud fisica y mental, ademds de
problemas socioeconémicos, de tiempo de
ocio, de relaciones sociales y de desequilibrio
emocional (Gonzdlez et al., 2004; citado en
Cerquera y Pabdn, 2016).

LigodooesTeesTrés,seencuen’rroelsenﬁmien’ro
de competencia y autoeficacia, es decir, cémo
de preparados se ven los padres y madres para
hacer frente a las diferentes situaciones y asumir
las diferentes responsabilidades (Vela y Suérez,
2020). Tal y como Lazarus y Folkman (1984)
y Kim et al. (2003) exponian, las estrategias
que se posean para hacer frente a la situacién
van a determinar en mayor o menor medida la
sensacion de carga percibida (Irazdbal, 2016).
Pero el tipo de estrategias que sean necesarias
pueden variar en funcién de las caracteristicas
de la persona a cuidar (Vela y Sudrez, 2020).
Por ejemplo, en el caso de la crianza de un
hijo con diversidad funcional, se va a requerir
otras habilidades que pueden no ser necesarias
para la atencién de un menor con desarrollo
normativo.

Con respecto al concepto “diversidad
funcional”, se pretende hacer referencia
al constructo, mds comUnmente utilizado,
“discapacidad”.  Segun la  Organizacién
Mundial de la Salud (2020), este 0ltimo
hace referencia a “la interaccién entre las
personas que tienen algin problema de salud
(por ejemplo, pardlisis cerebral, sindrome de
Down y depresién) y factores personales y
ambientales (por ejemplo, actitudes negativas,
transporte y edificios publicos inaccesibles
y apoyo social limitado)”. Debido a las
connotaciones negativas que puede tener el
término discapacidad, se hard uso del término
diversidad funcional, ya que, como destaca
Crow (1996; citado en Mafas e Iniesta, 2011)
este, segin el modelo social critico, amplia
el concepto potenciando la identidad de la
persona a través de las capacidades que esta
posee.

Asi pues, como se venia comentando, la
llegada de un hijo con diversidad funcional
conlleva una reorganizacién familiar que
puede suponer tensién familiar, desatencion
parcial de ofros hijos y sobreproteccién del
menor o la menor dependiente (Alvarez et
al., 2005; citado en Huerta y Rivera, 2017).
Estos cambios en la dindmica familiar suponen
altos niveles de estrés que lleva al desgaste del
cuidador (Huerta y Rivera, 2017).
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Asimismo, ante los niveles de sobrecarga
no solo hay factores que los incrementa, sino
que algunos de ellos acttan reduciéndolos,
es decir, serian factores de proteccién frente
a la carga mental, como pueden ser el apoyo
social (Pérez y Marqués, 2018), ser activo
laboralmente (Vela y Sudrez, 2020) y la
resiliencia (Vela y Sudrez, 2020), entre otros.

Por lo tanto, se puede observar que el
lugar de trabajo funciona como un espacio
para descansar de las responsabilidades vy
preocupaciones constantes que supone el
cuidado de los menores, contribuyendo asf
la disminucién de la carga mental (Joseph y
Joseph, 2019; citado en Vela y Sudrez, 2020)

Asi mismo, la carga mental se ve disminuida
gracias al apoyo social, debido al impacto
positivo que este ejerce sobre el bienestar
psicolégico y la calidad de vida, en concreto,
el asociacionismo activo. Este, ademds,
actia promoviendo el tercer factor protector
mencionado anteriormente -la resiliencia —
(Cerquera y Paboén, 2016) ya que contrarresta
el impacto sufrido por la demanda de los
cuidados (Cerquera y Pabén, 2016), es decir,
conforma “una red de seguridad frente a
sucesos estresante”  (Ferndndez-Ballestero,
2009; citado en Cerquera y Pabodn, 2016,
p.36).

Centrdndonos en este Ultimo factor, el
presente estudio se basa en la definiciéon
de resiliencia expuesta por Wagnild vy
Young (1993), quienes argumentan que
este constructo es “una caracteristica de la
personalidad que modera el efecto negativo
del estrés, animando asi el proceso de
adaptacién” (Centeno, 2020, p.149).

Estos autores, destacan que la variable
resiliencia  estd  constituida por cinco
dimensiones (Wagnild y Young, 1993): (a)
ecuanimidad, entendida como la adopcién
de una perspectiva equilibrada entre nuestras
experienciasy la propiavida; (b) perseverancia,
ser persistente ante la adversidad y luchar ante
ella; (c) confianza en uno mismo, reconocer
las fortalezas propias; (d) comprensién del

sentido de la vida, sentir tu propésito en la
vida; y (e) soledad existencial, sentirse bien
solo, en libertad y con vivencias propias.

Sin embargo, este factor no implica que la
persona sea capaz de superar de igual forma
toda situacién estresante. Es decir, tener una
personalidad resiliente no libera de sufrir
estrés, pero si de poder gestionarlo y superarlo
con menor impacto (Vela y Sudarez, 2020).

De igual forma, como se venia anticipando,
frente a esta personalidad resiliente se aprecian
algunos factores de proteccién que ayudan a
fomentarla, como puede ser la autoestima,
la capacidad resolutiva y el apoyo familiar y
social, entre otros (Grotberg, 1995; citado en
Cerquera y Pabén, 2016).

Por todo ello, parece que la intensidad
de la carga familiar se va a ver afectada,
entre otros factores, por la capacidad de
resiliencia que los cuidadores posean. Es
decir, la destreza que tengan estos para
hacer frente a las situaciones adversas (Vela
y Sudrez, 2020) pueden disminuir el impacto
de la sobrecarga. En consecuencia, “ser una
persona resiliente es indicador de eficacia en
los cuidados realizados, menor agotamiento
y afrontamiento positivo” (Navarro, Lépez,
Climent y Gémez, 2019, p.270).

En el caso de familias con hijos con
diversidad funcional, la adopcién de dicha
capacidad de resiliencia va a cobrar una gran
importancia para poder vivir la experiencia
del cuidado con una actitud positiva. Tal y
como se sefalé anteriormente, la llegada
de un hijo con diversidad funcional conlleva
una reorganizacién familiar (Huerta y Rivera,
2017). En este caso, la resiliencia puede
funcionar como medio potencial que permite
a la familia enfrentarse a la situacién a través
de sus propios recursos llegando asi a una
reestructuracién adecuada para todos los
familiares (Huerta y Rivera, 2017).

Con respecto a esto Gltimo, hay estudios en
los cuales se reconoce que en cuidadores de
personas con diversidad funcional el nivel de
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resiliencia es medio-alto (Cubillos, Gémez,
Herrera y Sierra, 2020). Sin embargo,
otros autores sefalan que estos niveles de
resiliencia disminuyen cuando la sobrecarga
percibida es mayor (Navarro et al., 2019).
En contraposicion, la investigacion realizada
por Vela y Sudrez (2020) confirma que la
resiliencia actéa como factor protector del
estrés que sufren los cuidadoras de menores
con diversidad funcional, como ya apuntaban
anteriormente ofros autores (Eterovic et al.,
2015; Suzuki et al.,2018; citado en Vela y
Suérez 2020). En sintonia, Speark (2020) en un
estudio con madres de nifios con TEA encontré
que los factores autoconfianza y satisfaccién
personal del constructo resiliencia si que tienen
un efecto positivo frente a la carga mental. De
igual modo, Ferndndez-Lansac et al. en 2012,
encontré que los niveles de resiliencia no solo
se asociaban con una menor sobrecarga
percibida, sino que también se vinculaban
con un apoyo social satisfactorio (Cerquera y
Pabén, 2016). Por otro lado, en relacién con
los factores de riesgo de sufrir sobrecarga, Kim
et al. (2017) en un estudio con cuidadores
de familiares adultos con discapacidad,
observé que, en presencia de discapacidad,
la carga psicolégica aumentaba. Esto mismo
fue hallado por Cuzzocrea et al. (2016;
Bujnowska et al., 2021) quienes realizaron
una comparativa entre padres de hijos con
diversidad funcional y padres de nifios con
desarrollo tipico y obtuvieron que los primeros
presentaban niveles més altos de estrés.

Por todo esto, considerando la sobrecarga
que implica el cuidado informal de los hijos
y, mds aun, el de los menores con algin tipo
de diversidad funcional, y teniendo en cuenta
la actuacién de una personalidad resiliente
como factor protector, va a ser un punto
importante estudiar su relacién. Como se ha
visto, en estudios precedentes se ha analizado
la relacién entre ambos constructos. Pero
hay escasez de investigaciones en las que se
establezca una comparativa entre familias con
hijos con diversidad funcional y familias con
hijos sin diversidad funcional. Por ello, en la
presente investigacion se pretende profundizar
mds en dicha comparacién. Todo ello, con el

propésito de ayudar a promover un adecuado
desarrollo y crianza de los menores, una
experiencia positiva de los cuidadores, un
ajuste adecuado en la dindmica familiar y un
mayor bienestar familiar.

OBIJETIVOS

OBJETIVO GENERAL

Realizar una comparativa entre los niveles
de carga mental y resiliencia que poseen las
familias con hijos con diversidad funcional
frente a las familias con hijos sin diversidad
funcional.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

1. Analizar los niveles de carga mental en
familias con hijos con diversidad funcional y
en familias con hijos sin diversidad funcional,
conociendo si existe diferencia entre ser
cuidador principal o no.

2. Estudiar si la capacidad resiliente varia
en funcién de tener o no hijos con diversidad
funcional.

3. Determinar cémo es la relacién entre
carga mental y resiliencia dependiendo la
mediacién de tener hijos con o sin diversidad
funcional.

METODO
PARTICIPANTES

La muestra estudiada en esta investigacién
es por accesibilidad. La muestra total est
compuesta por 51 participantes. Para poder
hacer un estudio comparativo se dividid
dependiendo de si eran familias con hijos
con diversidad funcional o sin diversidad
funcional (20 familias con hijo con diversidad
funciones y 31 familias con hijo sin diversidad
funcional; 38,5% con diversidad y el 61,5%
sin diversidad). Para asegurar obtener muestra
de ambos grupos, se trabajé con usuarios
de una asociacién de ocio inclusivo para
personas con diversidad funcional con sede en
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Sevilla, obteniendo asf familias con hijos con
diversidad funcional; y familias del alumnado
de un colegio de Sevilla para conformar asi
el grupo control. Para realizar la distincién de
los dos grupos, se anadié en el cuestionario la
pregunta: 2Tiene hijo con alguna diversidad
funcional? A todos los participantes se le
administré el mismo cuestionario compuesto
por los instrumentos que se describirdn a
continuacion.

Se obtuvo una tasa de respuesta del 100%.
Siendo eliminado un Unico caso debido a
que ante la pregunta “¢Cudntos hijos tiene2”
respondié 0.

Con respecto @ las  variables
sociodemogrdficas (ver Tabla 1), la mayoria de
personas participantes son madres con estudios
superiores, de un nivel socioeconémico
medio-alto, trabajadoras y que se identifican
como cuidadoras principales, teniendo la
mayoria més de un hijo.

INSTRUMENTOS

Los instrumentos de evaluacién utilizados
fueron autoadministrados en formato online
(Anexo ). Estos son los que se sefalan a
continuacién:

*  Cuestionario sobre datos
sociodemogrdficos, conformado porpreguntas
estructuradas y cerradas con diferentes
opciones de respuesta sobre caracteristicas
de las familias. Estas son: sexo (masculino,
femenino o prefiero no decirlo), nivel de
estudio (primaria, secundaria y superiores),
situacién laboral (activo o desempleo), nivel
socioeconémico (fenemos lo minimo y a veces
nos falta; dependemos de nuestro trabajo
y llegamos justos a fin de mes; tenemos
ingresos suficientes para vivir sin estrecheces;
o disfrutamos de wuna posicién holgada
que nos permite no tener preocupaciones
econdémicas), con quién convive, nimero de
hijos, si es el cuidador principal de sus hijos, si

Tabla 1
Frecuencia y porcentaje de las variables sociodemogrdficas de la poblacién estudiada (N = 51)
Variables SOCiOdemogr(']fiCOS Frecuencia Porcentaje
Sexo Femenino 44 86.3
Masculino 7 13.7
Nivel de estudio Primaria 2 3.9
Nivel de estudio
Secundaria 6 11.8
Superiores 43 84.3
Situacioén laboral Desempleo 13 25.5
Activo 38 74.5
) Nivel/ ) Tenemos lo minimo y a veces nos falta 2 3.9
socioeconomico
Dependemos de nuestro frabajo y llegamos justos 6 118
a fin de mes '
Tenemos ingresos suficientes para vivir sin 33 64.7
estrecheces
Disfrutamos de una posicion holgada 10 19.6
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Tabla 1 (Continuacién)
Frecuencia y porcentaje de las variables sociodemogrdficas de la poblacién estudiada (N = 51)

Variables sociodemogrdficas Frecuencia Porcentaje
NUmero de hijos 1 15 29.4
2 23 45,1
3 10 19.6
4 3 5.9
Cuidador principal No 6 11.8
Si 45 88.2

sus hijos tiene diversidad funcional y si alguna
de las personas con las que convive es una
persona dependiente.

* Escala de Sobrecarga Mental del
Cuidador de Zarit en su adaptacion espafiola
(Martin et al., 1996) a través de la cual se
obtiene una puntuacién subjetiva del grado
de sobrecarga que tiene el cuidador de una
persona dependiente (Larrinoa et al., 2011).
La escala estd conformada por 22 items y es
de tipo Likert con cinco opciones, desde nunca
(1) a casi siempre (5), pudiendo obtener asf
un resultado total entre 22 y 110 puntos.
Esta puntuacién representa la carga mental
del cuidador, considerando la existencia de

sobrecarga a partir de 56 puntos (Breinbauer
et al., 2009).

Se eligié dicha escala debido a que ha sido
empleada para otras investigaciones previas
en familias o en cuidadores de personas
dependientes (Eterovic et al., 2015; Navarro
et al., 2019; Salazar et al., 2020; Seperak,
2016), asemejdndose sus objetivos al del
presente estudio.

En la redaccién original de los items del
instrumento se preguntaba por “su familiar”
siendo modificado en esta investigacién por
“su hijo”, debido a que el objetivo del estudio es
evaluar la sobrecarga que padece el cuidador
por el cuidado de su/s hijo/s. Ademds, de

dicha modificacién también se hizo un cambio
en el ftem “¢Siente que ha perdido el control
de su vida desde que comenzé la enfermedad
de su familiar2” por “2Siente que ha perdido el
control de su vida desde que nacié su hijo?”.
A pesar de ello, el Alfa de Cronbach obtenido
para esta escala fue de .89 -a diferencia de
la prueba original que obtuvo .91 (Larrinoa et
al., 2011) — por lo que las modificaciones no
han afectado a la fiabilidad del instrumento.

* Escala de Resiliencia de Wagnild y
Young (1993) en la adaptaciéon de Castilla,
Rodriguez, Shimabukuro, Valdivia y Torres-
Calderén (2014) para evaluar, a través de
un cuestionario autoadministrado, el nivel
de resiliencia de los padres y madres que
participan en el estudio. Este estd disenado
para la evaluacion de adultos y adolescentes
(Wagnild 'y Young, 1993). El instrumento
consta de 25 items, siendo una escala tipo
Likert de siete alternativas que oscilan entre
1 (totalmente en desacuerdo) y 7 (totalmente
de acuerdo). Pudiendo variar asi, el nivel
de resiliencia, entre 25 y 175 puntos. Se
considerard baja cuando se obtiene una

puntuacién inferior a 70 y alta cuando esta es
mayor que /8 (Castro, 2018).

Como se comenté al comienzo, el
constructo resiliencia, segun  Wagnild vy
Young (1993) consta de cinco caracteristicas
(ecuanimidad, perseverancia, confianza en
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si mismo, satisfaccién y sentirse bien solo).
Sin embargo, posteriormente, a la hora de
evaluarla, se hablé de dos factores (Wagnild
y Young, 1993; citado en Castilla, Coronel,
Bonilla, Mendoza y Barboza, 2016). El primer
factor, competencia personal, engloba a la
confianza, independencia, determinacién,
control, ingenio y perseverancia (items: 1, 2,
3,4,5 6,9, 10,13, 14,15, 17, 18, 19,
20, 23 y 24); y el factor de adaptacién de
uno mismo y de la vida, que hace referencia
a la capacidad de adaptacién, equilibrio,
flexibilidad y perspectiva de vida equilibrada
(item: 7,8,11,12,16,21,22y 25).

De igual modo, este instrumento ha sido
usado por autores que tenfan como objetivo
evaluarlaresiliencia en muestras de cuidadores
de personas dependientes (Centeno, 2020;
Navarro et al., 2019; Seperak, 2016; Ponce
y Torrecillas, 2017).

En este estudio, se ha aplicado la adaptacién
al espafiol, realizada por Castilla et al.
(2014), en la cual se obtuvo un coeficiente
Alfa de Cronbach de .89 para la escala
total, de .91 para el Factor | y de .81 para el
Factor Il (Castilla et al.,2016). En la presente
investigacion este coeficiente ha sido de .878.

PROCEDIMIENTOS

El muestreo empleado fue no probabilistico,
este fue por accesibilidad. Siendo la Unica
condicién que fueran padres/madres vy
que sus hijos fueran alumnos del colegio o
participantes de la asociacién nombrados
anferiormente.

En un primer lugar, se contacté con ambos
grupos, de forma indirecta. En el caso del
colegio se informé a la orientadora promotora
del Aula de Familia y a través de un correo
electrénico se le envié el cuestionario para
que lo pudieran realizar via online. Y, por otro
lado, la directora de la asociacién se encargd
de anuncidrselo a las diferentes familias,
poniendo a su disposicién la posibilidad de
ser participes del presente estudio realizando,
de igual forma, el cuestionario via online.

En dicho cuestionario autoadministrado
(Anexo 1) se incluyé una breve explicacion sobre
en qué consistia su colaboracién -intentando
que esta sesgara lo minimo la respuesta de los
participantes -, el anonimato de sus respuestas y
la garantia de ser guardada la confidencialidad
de los datos que se brinda. Finalmente, se les
indicé que al enviar el cuestionario estarian
aceptando ser participes del estudio.

Para la realizacién de dicho cuestionario se
dio el plazo de dos semanas, para que pudiera
elegir el momento y el dia en el que tuvieran
disponibilidad para cumplimentarlo. Se estima
que el tiempo necesario para responder por
completo al cuestionario fue de 20 minutos.

En un primer lugar, tras darse las pautas
nombradas anteriormente, se les pregunté
algunas  caracteristicas  sociodemogrdficas
(sexo, nivel de estudio, situacién laboral, nivel
socioecondmico, convivientes, nimero de hijos,
cuidador principal, si tienen hijos con diversidad
funcional u ofra persona dependiente con la
que conviva). Seguidamente, debian respondes
a ambos instrumentos tras leer unas breves
instrucciones, administrdéndose primero la
Escala de Sobrecarga del cuidador de Zarit en
su adaptacién espafola (Martin et al., 1996) y,
finalmente, el Cuestionario sobre Resiliencia de
Wagnild y Young (1993) en la adaptaciéon de
Castilla et al. (2014). En total, debian aportar 7
datos sociodemogrdficos y responder 47 items,
siendo obligatoria la respuesta a cada uno de
ellos.

Transcurrido el plazo de las dos semanas,
se cerré el cuestionario online y se recopilé
la informacién en una base de datos. Para
realizar el andlisis de estos, se utilizé el paquete
estadistico SPSS versién 26.0. A través de
este se realizaron andlisis de comparacién de
medias y regresién con interaccién (véase Tabla
2). Asimismo, para la evaluacién del tamafo
de efecto se emplearon los estdndares de
Cohen (1988) -pequeiio, medio o grande -.
De igual forma, para el célculo de la potencia
estadistica de los diferentes andlisis se empled
el programa G*Power (Faul, Erdfelder, Buchner
y Lang, 2009).
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Tabla 2

Relacién del tipo de andlisis de datos segun el objetivo especifico

OBJETIVO ESPECIFICO

TIPO DE ANALISIS

1. Analizar los niveles de carga mental en familias con hijos
con diversidad funcional y en familias con hijos sin diversidad

funcional.

Andlisis de comparacion de medias a través de la prueba f de
Student.

2. Estudiar si la capacidad resiliente varia en funciéon de tener o

no hijos con diversidad funcional.

Andlisis de comparacion de medias a través de la prueba t de
Student

3. Determinar cémo es la relacion entre carga mental y
resiliencia dependiendo de tener hijos con o sin diversidad

funcional.

Andilisis de la regresion con interaccion a fravés de un diagrama
de dispersion y del estudio de la regresion entre carga mental
y resiliencia, con esta Ultima como predictoray con los

participantes segmentados segun la variable moderadora -

tener hijos con/sin diversidad funcional-.

Por todo ello, se puede decir que el estudio
que se llevd a cabo es una investigacion de
campo de tipo explicativa. Ademds, el disefo
establecido para la recogida de datos fue
transversal, recogiendo los datos en un Unico
momento. En suma, se considera que la
estructura del objeto de estudio de la presente
investigacion es relacional.

RESULTADOS

A continuacion, se muestra el andlisis de
los relaciones existentes entre las variables
carga mental, resiliencia e hijos con diversidad
funcional. Por lo general, los resultados
indican que las familias participes poseen una
baja carga mental (M = 51.53; DT = 13.71)
y una personalidad resiliente (M = 144.94;
DT = 14.59).

En primer lugar, se ha realizado la prueba t
de Student, debido a que se cumplia el supuesto
de normalidad, con el objetivo de contrastar si
existen diferencias entre familias con hijos con
diversidad funcional y familias con hijos sin
diversidad funcional en los niveles de carga
mental. Segin la prueba de Levene no hay
homogeneidad de las muestras (p = .04), por
lo cual no se asumen las varianzas iguales. Los
resultados muestran que si existen diferencias

estadisticamente significativas entre los grupos
132.22) = -2.99, p < .05. Estos indican que
las familias con hijos con diversidad funcional
(M = 58.55; DT = 14.81) presentan mayor
sobrecarga mental que las familias con hijos
sin diversidad funcional M = 47; DT =
10.95) con un intervalo de confianza al 95%
entre -19.39 y -3.70 y un tamafio de efecto
grande (d = .92), siguiendo los estdndares de
Cohen (1988). Ademds, observando el grado
de significacién y el tamafo de efecto, ambos
apuntan que el efecto probablemente existe a
nivel poblacional (Jiménez y Trigo, 2015).

Asimismo, el tamafo muestral utilizado,
N = 51, ha permitido alcanzar una potencia
estadistica de 1 — B = .87. Dicha potencia fue
calculada mediante el uso de G*Power 3.1.
(Faul et al., 2009) para el andlisis expuesto
anteriormente, con a = .05.

Si ademds de estudiar la carga mental en
relacién con tener hijo/s con/sin diversidad
funcional, se identifica en cada grupo
quiénes son las personas participantes que
se reconocen como cuidadores principales,
se observa que el incremento de sobrecarga
es adn mayor en el caso de ser cuidador
principal con hijo/s con diversidad funcional
(ver Figura 1).
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Figure 1: Nivel de carga mental dependiendo de tener hijo/s con/sin diversidad funcional y ser o no cuidador principal.

Tabla 3
Prueba t de Student y tamafio de efecto para los factores de resiliencia dependiendo de tener
hijos con/sin diversidad funcional (N = 51).

M DT t gl p d
F1. Competencia personal 99.86 10.37 -51 42.25 61 15
t gl o a
F2. Adaptaciéon de uno mismo y de
45.07 4,91 -1.39 43.18 17 .39
la vida

En segundo lugar, a pesar de que no se
cumplia el supuesto de normalidad en el
estudio del segundo objetivo -andlisis de la
relacién de resiliencia y el hecho de tener
hijos con/sin diversidad funcional -, se ha
usado, de igual forma, la prueba t de Student,
debido su robustez. En este caso, no se ha
encontrado diferencias significativas p>.05.
Es decir, la capacidad de resiliencia en el
grupo de familias con hijos con diversidad
funcional (M = 144.06; DT = 14.77) no es
significativamente diferente a la de las familias
con hijos sin diversidad funcional (M = 147.45;
DT = 14.83), con un intervalo de confianza al
95% entre -11.61 y 4.84. El tamafo de efecto
encontfrado en este caso, segun los niveles
convencionales de Cohen (1988) es pequefio
(d = .24), por lo tanto, estos dos datos sefialan
que el efecto probablemente no existe a nivel
poblacional (Jiménez y Trigos, 2015).

En este caso, la potencia estadistica
alcanzada (N = 51) es 1 - B = .20, con a
= .05, calculada de igual modo a través del
programa G*Power 3.1. (Faul et al., 2009).

Asimismo, si se realiza este mismo andlisis,
pero diferenciando entre los dos factores de los
cuales se compone la resiliencia -competencia
personal y adaptaciéon de uno mismo y de
la vida (Wagnild y Young, 1993; citado en
Castilla et al. 2016) -, se observa de igual
forma que la puntuacién alcanzada en estos
en el grupo de padres y madres con hijos con
diversidad funcional no es significativamente
diferente a la puntuacién del grupo control
con un tamano de efecto pequefio en ambos
factores (véase Tabla 3).

Finalmente, con el objetivo de valorar la
relacion existente entre resiliencia y carga
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Figure 2: Gréfico de dispersién de la variable dependiente carga mental y la variable independiente resiliencia, diferenciando

entre cuidadores de hijos con/sin diversidad funcional.

mental, teniendo en cuenta cémo influye
el hecho de tener un hijo con diversidad
funcional en dicha relacién, se realizé un
grdfico de dispersién (ver Figura 2). Como
puede observarse, los niveles de carga mental
disminuyen cuando la capacidad de resiliencia
aumenta, encontrando mayor pendiente en el

grupo de familias con hijos con diversidad
funcional (R? = .048).

Con el fin de conocer si dicha relacion es
significativa se realizé un andlisis de interaccién
con regresién con la variable carga mental
como dependiente, resiliencia como variable
independiente y como variable moderadora
tener hijos con/sin diversidad funcional (0
para hijos sin diversidad funcional y 1 para
hijos con diversidad funcional).

Tras analizar los supuestos de normalidad
y homocedasticidad y comprobar que se
cumplen, se encontré una ecuacién de
regresion significativa (F(3.47) = 3.86, p<.05,
con un R? = .198). Obteniéndose que .074
es la disminucién del nivel de carga mental
por cada unidad que aumenta la capacidad
de resiliencia, todo ello en ausencia de hijos
con diversidad funcional. En presencia de
hijos con diversidad funcional, la disminucién
de la sobrecarga es de 12.13, cuando existe
una capacidad de resiliencia media (M =

145.39). En suma, el cambio de efecto de
los niveles de carga mental en presencia de
hijos con diversidad funcional es de -.16. Por
lo tanto, en dicho caso, el efecto es de -.23.
Sin embargo, la interaccién de la variable
resiliencia con la variable moderadora no es
significativa (p = .54).

No obstante, para saber si el efecto de este
Oltimo coeficiente (B = -.23) es significativo,
se realiza un andlisis de regresién lineal con
los datos segmentados en los dos grupos
-familias con hijos con diversidad funcional
y familias con hijos sin diversidad funcional -
(ver Tabla 4). Como puede verse, la relacién
existente entre carga mental y resiliencia,
moderada por tener hijos con/sin diversidad
funcional, no es estadisticamente significativa.

Asimismo, la potencia estadistica alcanzada
N = 51), para un tamafio de efecto mediano

2 = .25) segun los estdndares de Cohen
1988),es1-p = .83, cona = .05, calculada
de igual modo a través del programa G*Power
3

1. (Faul et al., 2009).

(
(
(

DISCUSION

El objetivo principal de este estudio era
analizar las variables carga mental y resiliencia
a través de la comparaciéon de dos grupos
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Tabla 4
Prueba t de Student y tamafio de efecto para los factores de resiliencia dependiendo de tener
hijos con/sin diversidad funcional (N = 51).

Error esténdar de
p p R? : L
estimacion
Hijo/s sin diversidad
.10 .59 .01 11.08
funcional
Hijo/s con diversidad
-22 .35 .04 14.85
funcional

(familias con hijos con diversidad funcional
y familias con hijos sin diversidad funcional).
Con los resultados obtenidos se ha podido
comprobar la diferencia que presentan estos
grupos en dichas variables y ver cémo influye
tener hijos con diversidad funcional en la
relacién entre carga mental y resiliencia.

A diferencia de estudios precedentes -en
los cuales el perfil sociodemogrdfico de
cuidadores informal estudiado es de mujeres
con estudios primarios y amas de casa (Blanco
et al., 2007; Coira y Bailén, 2014; Gdlvez et
al., 2013; Garcia et al., 2004; Larrinoa et al.,
2011; Rivera et al., 2009; citado en Navarro
etal., 2019) -, en la presente investigacién los
resultados se establecen sobre un perfil, en su
mayoria, de mujeres con estudios superiores y
activas laboralmente.

En primer lugar, con respecto al primer
objetivo -analizar los niveles de sobrecarga
en familias con hijos con diversidad funcional
y en familias con hijos sin diversidad funcional
- los resultados apoyaban que la carga
mental en el caso de familias con hijos con
diversidad funcional es més elevada. Siendo
mdés evidente esta diferencia al establecer
lo comparativa entre cuidadores principales
y no principales, puesto que los cuidadores
principales son los que asumen todas las
responsabilidades y las victimas del estrés que
genera la crianza de los menores (Perlado,
1995; Larrinoa et al., 2011). Estos coinciden

con las conclusiones en estudios previos
como las de Kim (2017), quien afirma que
la carga psicolégica aumenta en presencia
de diversidad funcional, o las de Cuzzocrea
et al. (2016; Bujnowska et al., 2021) quienes
concluyeron en su comparativa que los padres
de hijos con diversidad funcional presentaban
niveles més altos de estrés.

Sin embargo, cabe destacar que los
niveles de carga mental encontrados, en
ambos grupos, no son elevados. Esto es, a
pesar de que haya diferencia en las medias
de ambos tipos de familia, estas indican que
no hay sobrecarga mental. Esto se puede
deber, a que tanto las familias procedentes
del colegio, que forman parte del Aula de
Familia -grupo control -, como las familias
pertenecientes a la asociacién -familias con
hijos con diversidad funcional- cuentan con
apoyo social, que tal y como se mencioné al
principio, es un factor protector frente a dicha
variable (Pérez y Marqués, 2018). Asimismo,
el estudio realizado por Navarro et al. (2019)
apoya que el sentimiento de pertenencia, es
decir, el asociacionismo, puede conllevar una
disminucién de la carga percibida.

Ademds, como se comentd anteriormente,
la poblacién estudiada es, en su mayoria,
activa laboralmente, siendo un factor que
puede haber actuado como amortiguador
del estrés. Ya que hay estudios que apoyan
que el trabajo funciona como un espacio
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de descanso de las labores como cuidador
(Joseph y Joseph, 2019; citado en Vela y
Sudrez, 2020).

De igual modo, la variable resiliencia
también actVa atenuando los niveles de la
sobrecarga (Vela y Sudrez, 2020) y, en el
caso del presente estudio, se ha encontrado
que los participantes poseen altos niveles de
capacidad deresiliencia, lo cual podria explicar
los niveles de carga mental encontrados.

En consonancia con esto Gltimo, el segundo
objetivo que se pretendia estudiar era conocer
si la posesion de capacidad de resiliencia varia
en funcién de tener o no hijos con diversidad
funcional. Los resultados obtenidos apuntan
que no existen diferencias significativas en
los niveles de resiliencia que poseen ambos
grupos. Esto es, tener un hijo con diversidad
funcional no supone desarrollar mayor o
menor capacidad de resiliencia. Asimismo, el
tamafo de efecto encontrado es pequefio, por
lo que se podria afirmar que dicha relacién
probablemente no exista a nivel poblacional
(Jiménez y Trigo, 2015).

No obstante, Centeno (2020) en un estudio
con cuidadores de personas con discapacidad
intelectual leve y moderada, obtuvo que
cuando la discapacidad es moderada, al
demandar mayor cuidado, los niveles de
resiliencia disminuyen.

A pesar de ello, en este caso, los niveles
de resiliencia encontrados son altos en ambos
grupos. Segiun Huerta y Rivera (2017) sobre
ello puede influir que son familias con una
red de apoyo fuerte y estable. Esto mismo se
afirma en un estudio de Ferndndez-Lansac
et al. (2012), en el cual se encontré que los
mayores niveles de resiliencia se asociaban
con una menor sobrecarga subjetiva de los
participantes y una mayor satisfaccién con el
apoyo social recibido (citado en Cerquera y
Pabén, 2016). Por lo tanto, la participacién
de las familias en grupos de apoyo como son
las asociaciones o aulas de familias, puede
haber fomentado su capacidad de resiliencia.

Finalmente, con respecto al Ultimo de
los objetivos, se conocen diversos estudios
en los cuales se ha observado una relacién
significativa y negativa entre carga mental y
resiliencia (Navarro et al., 2019; Seperak,
2016; Vela y Sudrez, 2020). Por ello, se
pretendia profundizar mds y estudiar si en
dicha relacién influye el hecho de tener un
hijo con diversidad funcional.

En la poblacién estudiada se ha encontrado
que dicha variable no interacciona en la
relacién entre estos constructos. Es decir, a
pesar de que tener un hijo con diversidad
funcional siinfluye en la carga mental percibida
por los cuidadores y que segin autores como
Navarro et al. (2019), Seperak (2016) y Vela
y Sudrez (2020), si existe una relacién entre
carga mental y resiliencia, tener un hijo con
diversidad funcional no interacciona en dicha
dependencia.

LIMITACIONES

En el desarrollo de esta investigacion se
ha encontrado varias limitaciones. En primer
lugar, el muestreo empleado para la poblacién
estudiada ha sido no probabilistico. Ademds,
la muestra es pequena y al ser dividida para el
andlisis aln mds, por lo que la generalizacién
de los resultados es débil. Asi mismo, estd
conformada, en su mayoria, por mujeres
con un alto nivel educativo y con un estatus
socioeconémico medio-alto, lo que implica
que no sea representativa. En suma, se ha
empleado un grupo reducido de participantes,
lo que ha podido afectar al andlisis estadistico.
Por ello, seria necesario, en futuros estudios,
analizar una muestra mds grande y con
variables sociodemogrdficas que permita
obtener resultados mds generalizables.

En relacién con el tamafio muestral, otra
limitacién a considerar es la baja potencia
estadistica obtenida en el andlisis del segundo
objetivo, lo cual puede haber afectado a los
resultados encontrados. Debido a ello, como
mejora se deberia comprobar la muestra que
se necesita a priori, para obtener una mayor
potencia estadistica.
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Considerando las  diferentes variables
sociodemogrdficas registradas (género, nivel
socioecondémico, nivel de estudio, situacién
laboral, ndmero de hijos...), no haberlas
incluido en el andlisis puede suponer una
limitacién del estudio, ya que podria aportar
datos relevantes. Luego, en futuros estudios
puede ser importante atender a este tipo de
factores.

Finalmente, otro punto a tener en cuenta
es la falta de literatura para contrastar los
resultados obtenidos. Hay una escasez de
estudios en la que se comparen familias con
hijos con diversidad funcional y familias con
hijos sin diversidad funcional; los estudios se
centran en mayor medida en el primer grupo
sin hacer un andlisis comparativo. Asimismo,
a pesar de que hay numerosas investigaciones
sobre la relacién entre resiliencia y carga
mental, no se suele incluir la posible
interaccién que puede sufrir esta al incluir la
variable “hijos con diversidad funcional”. Por
ello, como propuesta para futuros estudios,
serfa inferesante seguir profundizando en
dicha comparativa para conocer ain mds
sobre cémo afecta a la dindmica familiar el
hecho de tener hijos con diversidad funcional.

CONCLUSION

Tener un hijo/ puede suponer un desafio,
nuevas responsabilidades y preocupaciones
constantes, pero gracias a investigaciones
como esta se puede encontrar factores que
ayuden a conseguir un bienestar familiar y un
desarrollo adecuado de los menores.

Estos cuidados no siempre van a suponer
los mismos niveles de carga mental, como se
ha podido comprobar, caracteristicas como
que el menor presente algin tipo de diversidad
funcional puede influir a que dichos niveles
se vean aumentados. Sin embargo, frente a
estos se observan factores como la resiliencia,
el apoyo social o ser activo laboralmente que
ayudan a su disminucién.

Por ello, una de las conclusiones més
destacadas es la importancia que tiene el

asociacionismo. Esto es, el sentimiento de
pertenencia a un grupo y el apoyo de las
personas que lo conforman puede ayudar a
hacer frente al desafio. Asimismo, se observa
que dicho factor fomenta el desarrollo de una
personalidad resiliente, siendo otro factor
amortiguador del desgaste sufrido.

En suma, para realizar una adecuada
planificacién de programas de educacién
parental va a ser importante tener en cuenta
si los menores tienen diversidad funcional,
pudiendo asi ajustar las pautas a las
caracteristicas de la persona a cuidar. Ademds,
dichas intervenciones familiares deberdn
considerar los factores de proteccién de los
cuidadores principales para hacer frente a la
carga mental que supone la crianza de los
menores.
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ANEXO 1

CUESTIONARIO PARA LAS FAMILIAS
(https://docs.google.com/forms/
d/1QSxcIWzDab XwG3iKMINGUrVE-

O2SvrigthtQcfHSCs/edit2usp=sharing)

El cuestionario es totalmente anénimo y se
garantiza la confidencialidad de los datos.

A continuacién, se le plantean diversas
preguntas que le pido que conteste con toda
sinceridad.

iMuchas gracias por su colaboraciéon! Con
su participacién contribuye a la investigacion
para la mejora del cuidado de los menores y
de la atencion a las personas con diversidad
funcional.

SEXO:
O Masculino

O Femenino

O Prefiero no decirlo

NIVEL DE ESTUDIOS:
O Primaria
O Secundaria

O Superiores

SITUACION LABORAL:
O Activo

O Desempleo

A SU
NIVEL

SENALE EL ENUNCIADO QUE,
JUICIO, DESCRIBE MEJOR EL
SOCIOECONOMICO DE SU FAMILIA:

O Tenemos lo minimo y a veces nos falta.

O Dependemos de nuestro trabajo y llegamos
justos a fin de mes.

O Tenemos ingresos suficientes para vivir sin
estrecheces.

O Disfrutamos de una posicién holgada que nos
permite no tener preocupaciones econémicas.

¢CON QUIEN CONVIVE?

NUMERODEHIJOS/AS

¢ES EL/LA CUIDADOR/A PRINCIPAL DE SUS
HIJOS/AS?

O Si

O No

¢TIENE HIJO/A CON ALGUNA DIVERSIDAD
FUNCIONAL?

O Si

O No

¢ALGUNO DE LOS CONVIVIENTES ES UNA
PERSONA DEPENDIENTE?
O Si

O No
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A CONTINUACION, SE LE PRESENTA DIVERSAS PREGUNTAS EN RELACION A LOS CUIDADOS
DE SU/S HIUO/A(S). EN EL CASO DE TENER ALGUN/A HIJO/A CON DIVERSIDAD FUNCIONAL

CONTESTE EN RELACION A ESTE/A. SIENDO 1 NUNCA Y 5 CASI SIEMPRE:

¢Piensa que su hija/o solicita mds ayuda de la que realmente

necesita?

¢{Piensa que debido al tiempo que dedica a su hijo/a ya no dispone

de tiempo suficiente para usted?

¢Se siente agobiado/a por intentar compatibilizar el cuidado de su

hija/o con ofras responsabilidades (trabagjo, familia)?

éSiente verguenza por la conducta de su hija/o?

¢Se siente enfadado/a cuando estd cerca de su hijo/a?

(Cree que la situacion actual afecta negativamente la relacion que

usted tiene con otros miembros de su hijo/a?

¢(Tiene miedo por el futuro de su hijo/a?

¢Piensa que su hijo/a depende de usted?

¢Piensa gque su salud ha empeorado debido a tener que cuidar de

su hijo/o?

¢Se siente tenso/a cuando estd cerca de su hija/o?

{Piensa gue no tiene tanta intimidad como le gustaria debido a

tener que cuidar a su hijo/o?

{Siente que su vida social se ha visto afectada negativamente por

tener que cuidar de su hijo/a?

¢Se siente incomodo/a por distanciarse de sus amistades debido a

tener que cuidar de su hijo/o?

¢Piensa que su hijo/a le considera a usted la Unica persona que le

puede cuidar?

¢Piensa gue no tiene suficientes ingresos econdmicos para los gastos

de cuidar a su hijo/a, ademds de sus otros gastos?

{Piensa que no serd capaz de cuidar a su hijo/a por mucho mds

fiempo?

¢Siente que ha perdido el control de su vida desde que nacid su

hijo/a?

¢(Desearia poder dejar el cuidado de su hija/o a otra persona?

¢Se siente indeciso/a sobre qué hacer con su hija/o?

¢Piensa que deberia hacer mds por su hijo/o?

{Piensa que podria cuidar mejor a su hijo/o?

Globalmente ¢Qué grado de “carga” experimenta por el hecho de

cuidar a su hijo/a?




A CONTINUACION, SE LE PRESENTA DIVERSAS PREGUNTAS EN RELACION A LOS CUIDADOS
DE SU/S HIJO/A(S). EN EL CASO DE TENER ALGUN/A HIJO/A CON DIVERSIDAD FUNCIONAL
CONTESTE EN RELACION A ESTE/A. SIENDO 1 NUNCA'Y 5 CASI SIEMPRE:

Es importante para mi mantenerme interesado en las cosas.

Dependo mds de mi mismo/a que de otra personas.

Me mantengo interesado/a en las cosas.

Generalmente me las arreglo de una manera u ofra.

Puedo estar solo/a si tfengo que hacerlo.

El creer en mi mismo/a me permite atravesar tiempos dificiles.

Tengo la energia suficiente para hacer lo que debo hacer.

Cuando estoy en una situacion dificil generalmente encuentro una salida.

Mi vida tiene significado.

Me siento orgulloso/a de haber logrado cosas en mi vida.

Cuando planeo algo lo hago.

Algunas veces me obligo a hacer cosas aunque no quiera.

Generalmente puede ver una situacion de varias maneras.

Soy mi propio/a amigo/a.

No me lamento de las cosas por las que no puedo hacer nada.

Acepto que hay personas a las que no les agrado.

Tomo las cosas una por una.

Usualmente veo las cosas a largo plazo.

Tengo autodisciplina.

Siento que puedo manejar varias cosas al mismo tiempo.

Rara vez me pregunto cudl es la finalidad de todo.

Puedo enfrentar las dificultades porque las he experimentado anteriormente.

Soy decido/a.

Por lo general, encuentro algo en que reirme.

En una emergencia soy una persona en quien se puede confiar.

CONSENTIMIENTO INFORMADO

Al enviar el presente formulario da su conformidad a que sus respuestas se usen de forma
anénima en la realizacién de un trabajo de investigacién y Unicamente para ese propésito.
Muchas gracias por su participacion.

Revista de Psicologia y Educacion / Jourmnal of Psychology and Education, 2022, 17(1), 79-96 www.rpye.es

Doi: https://doi.org/10.23923/rpye2022.01.218

96


https://doi.org/10.23923/rpye2022.01.218

Consejo General
de lo Psicologia

ESPANA

ACIPE

Revista de Psicologia y Educacion / Journal of Psychology and Education, 2022, 17(1), 97-115 (www.rpye.es)

Doi: https://doi.org/10.23923/rpye2022.01.219

ISSN: 1699-9517

La presencia de sintomatologia depresiva

Situaciones vitales estresantes y sintomatologia depresiva
en adolescentes rurales

Morelia Erandeni Gil-Dioz, Maria Elena Rivera-Heredia™ y
Maria de Lourdes Vargas-Garduno

Universidad Michoacana de San Nicolds de Hidalgo

Resumen: Ante el incremento de la sintomatologia depresiva en poblacién adolescente se requiere
profundizar el conocimiento sobre las situaciones que ésta vive, segin cada contexto y grupo
sociocultural. El presente estudio se enfocé en evaluar situaciones vitales estresantes y sintomatologia
depresiva en 105 adolescentes de bachillerato de una comunidad rural del estado de Michoacdn en
México, de los cuales el 35,2% fueron hombres y 64,8% fueron mujeres, de entre 15y 17 afios (M
= 15,52; DE = .557). El método fue cuantitativo y transversal. Se evaluaron situaciones estresantes,
sinftomatologia depresiva e indicadores de riesgo en la trayectoria académica. Entre los principales
resultados se encontré que los sucesos de vida estresantes que correlacionaron con un mayor nimero
de sintomas depresivos fueron las dificultades de tipo amoroso, las discusiones con la pareja y el
divorcio de los padres. Las mujeres presentaron puntuaciones mds altas que los hombres en la mayoria
de los sintomas depresivos. Se concluye que la presencia de ciertos eventos estresantes en la vida de los
adolescentes se relacionan con el desarrollo de sintomas depresivos. Se describen algunas temdticas
que podrian retomarse en programas de orientacién para adolescentes de contextos rurales, siendo el
escenario educativo un espacio ideal para su aplicacién.

Palabras clave: Estudiantes, Depresién, Estrés, Adolescentes, México

Stressing life situations and depressive symptomatology in rural adolescents

Abstract: Given the increase in depressive symptoms in adolescents, researchers must deepen knowledge
about the situations associated with the development of such symptoms. These are different in each
context and sociocultural group. The present study focused on evaluating stressful life situations and
depressive symptoms in 105 high school students from a rural community in the State of Michoacdn,
Mexico. Of them, 35.2% were male and 64.8% were female, aged between 15 and 17 years old (M =
15.52, SD = .557). a quantitative and cross-sectional method was used. Stressful situations, depressive
symptoms, and risk indicators were evaluated across the academic trajectory. The main results showed
that the stressful life events that correlated with a greater number of depressive symptoms were love
issues and arguments with the partner. Higher scores for depressive symptoms were also observed in
females than in males. It is concluded that the presence of certain stressful events in adolescents’ life
is related to the development of depressive symptoms. In the present study, some themes that could be
taken up for intervention strategies were identified, and the educational context an ideal space in which
they could be implemented.

Keyword: Students, Depression, Stress, Adolescents, México.

familiar y social,

especialmente cuando

es frecuente en todo el mundo, llegando a
afectar aproximadamente a 350 millones
de personas. Puede ocasionar conflictos
en la vida de los individuos a nivel laboral,
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es de larga duracién y con gran intensidad
(Organizacién Mundial de la Salud [OMS],
2016). Al ubicar la depresién en adolescentes
es necesario considerar las implicaciones que
esta llega a tener en cuanto a temas escolares

o relacionados con el desempefio escolar
(Rahman et al., 2018).
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Al hablar de depresién, es importante
mencionar la sinftomatologia depresiva, la
cual se puede definir como el conjunto de
sinfomas caracteristicos de la depresién que
llega a producir dificultades o complicaciones
en la vida cotidiana de las personas los
cuales son: irritabilidad, disforia, anhedonia,
agitacion, dificultad  para  concentrarse,
insomnio o dormir en exceso, culpa, ideacién
suicida, dificultad para disfrutar actividades,
fatiga, pérdida o aumento del apetito (Chapf,
2013).

De acuerdo con Rivera-Rivera et al.
(2015) la depresidon y su sinfomatologia
son consideradas como un problema de
salud publica a nivel mundial, ya que sus
consecuencias impactan en diversas dreas
de la vida. Estas pueden llegar a ser el
bajo rendimiento escolar o el abuso de
sustancias, entre ofras. Es importante detectar
sentimientos de fristeza presentes por un
periodo extenso de tiempo, como también,
la incapacidad para realizar actividades de la
vida cotidiana o una afectacién a la calidad
de vida de los jévenes. En este mismo sentido,
la existencia de sintomatologia depresiva en
los adolescentes tiene como consecuencia una
alteracién en su proceso de desarrollo y puede
causar afectaciones en el funcionamiento de
la persona, incluso en el dmbito académico
(Lépez-Lopez et al., 2021).

De acuerdo con un estudio realizado
por Rahman et al. (2018) la presencia de
sinfomatologia depresiva puede impactar
en el logro académico de los estudiantes,
lo cual puede verse reflejado en las bajas
calificaciones. En este mismo sentido Cattelino
et al. (2020) y Diaconu-Gherasim y Mairean
(2020), sefalan la relacién entre la presencia
de sintomatologia depresiva y un desempefo
inadecuado, asi como con diferentes tipos de
problemdticas en el desempefio escolar, el cual
ocasiona en el alumno una lucha constante
para la realizacién de las tareas académicas.
De igual forma, estos autores coinciden en
que esta situacién afecta la autoconfianza de
los adolescentes para realizar las diferentes
tareas académicas relacionadas con el

desempefio académico. Ademds también se
registran problemas para interactuar con los
companeros, lo cual afecta el desempefo vy
el éxito de los adolescentes en la escuela y
tiene implicaciones en su formacién y en la
adquisiciéon del conocimiento. Ante estas
situaciones Rahman et al. (2018) sefalan la
importancia de aumentar las redes de apoyo
y la conexién social en las aulas.

De este modo, se observa que aquellos

adolescentes  que  reportaban  mayor
sinfomatologia depresiva, presentan
problemas en cuanto a su desempefo

académico y también un pobre o deficiente
involucramiento en las cuestiones escolares
(Chow et al., 2015; Frojd et al., 2008;
Humenskyetal.,2010). Enestasinvestigaciones
ademdés de resaltar la importancia de realizar
intervenciones centradas en disminuir la
presencia de sinfomatologia depresiva, se
hace énfasis en el rol fundamental que tiene el
personal que labora en las escuelas desde los
profesores, hasta el personal administrativo y
los directores en cuanto a brindar un manejo
adecuado de los casos con adolescentes que
presenten situaciones relacionadas con la
salud mental.

Es asi que, estas investigaciones centradas
en la presencia de sinfomatologia depresiva
y el aprovechamiento o desempefo escolar,
muestran una drea de oportunidad que
debe ser fortalecida desde el campo de
la prevencién, ya que ademds de verse
afectadas las cuestiones académicas, también
se impacta la calidad de vida y el bienestar
de los adolescentes, sobre todo al considerar
que la presencia de sintomatologia depresiva
se encuentra relacionada con las conductas
suicidas.

Aunque la  sinfomatologia  depresiva
puede estar presente a cualquier edad, para
la realizacién de este trabajo Unicamente
se enfocé en el estudio de la poblaciéon
adolescente, para lo cual se retomaron algunos
estudios que han recuperado informacién
relevante sobre la sintomatologia depresiva
estudiando solo a dicha poblacién. Estos estudios
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se han centrado en describir las caracteristicas de
la depresién en la adolescencia (Chapf, 2013; L
atal., 2019). Mientras que otras investigaciones
se han centrado en describir las sintomatologia
depresiva  en adolescentes  escolarizados
(Andrade-Palos et al., 2012; Fonseca-Pedrero
et al., 2011; Ghosh et al., 2019; Ospina-
Ospina et al., 2011; Veytia-Lopez, et al., 2016).
Otros estudios han abordado la sintomatologia
depresiva y los factores que influyen en su
desarrollo (Rivera-Heredia et al., 2013). Por
otro lado, también existe informacién sobre
la influencia que pueden llegar a tener las
variables familiares en el desarrollo de esta
sinftomatologia (Rivera-Rivera et al., 2015). Estas
investigaciones han resaltado incluso que la
existencia de sinftomatologia depresiva es cada
vez mds frecuente en esta poblaciéon. Ademds,
también se tiene registrado que aquellas
personas que presentaron un estado depresivo
mayor en la adolescencia, tienen mayores
posibilidades de presentarlo en la etapa adulta
(Gonzélez-Forteza, et al., 2015; Jiménez-Tapia,
etal., 2015).

Para profundizar en la comprensién de qué
ocurre con la poblacién adolescentes y la
sinfomatologia depresiva se han identificado
diversos factores asociados a la misma, entre
ellos el género, encontrdndose diferencias
estadisticamente significativas en la presencia
de sintomatologia depresiva entre hombres y
mujeres (Duggal, etal., 2002; Khesht-Masjedi,
et al., 2017; Nunes et al., 2017). De igual
forma, en un estudio de Granrud et al. (2019)
las mujeres reportaron con mayor frecuencia
sintomas depresivos, tales como desesperanza,
problemas con el suefio, sentirse tristes, tensos
y preocuparse demasiado por las cosas o
situaciones. En México, Gonzdlez-Forteza et
al. (2015) destacan que la prevalencia de
estados depresivos en poblaciéon joven ha
ido en aumento, especificamente los j6venes
que se encuenfran en zonas socio-urbanas
conflictivas, siendo las mujeres quienes
presentan mayor sintomatologia depresiva.

En este mismo orden de ideas, Buitrago et
al. (2017), Rivera et al. (2018) y Tafur-Orahlio
(2020), sefalan como factor asociado a

lo presencia de sintomatologia depresiva,
variables relacionadas con el ambiente
familiar, tales como cuadros depresivos en la
madre y la ausencia de un ambiente familiar
que brinde cuidado y apoyo al adolescente.

También existen estudios que hacen
referencia a las diferencias en relacién a la
edad, como en el caso de Fonseca-Pedrero et
al. (2011) quienes describen que en el rango
de 14 a 16 afos de edad se registra una
mayor presencia de sinfomatologia depresiva.
Este estudio sugiere la importancia de realizar
un diagnéstico y tratamiento adecuados. Se
resalta la relevancia de identificar los factores
de riesgo y proteccién para los adolescentes.
Asi, dichos autores junto con Rivera-Heredia
et al. (2013) mencionan que la sintomatologia
depresiva se encuentra asociada a diversos
factores, algunosde ellos son: baja autoestima,
consumo de tabaco, alcohol y otfras drogas,
violencia intrafamiliar, baja comunicacién
entre padres e hijos, las prdcticas parentales,
dificultades en el manejo de la tristeza, el
manejo del enojo, la incapacidad para buscar
ayuda y la migracién de la madre.

Un conjunto de factores de riesgo
también importantes para la presencia de
sinfomatologia depresiva son los sucesos
estresantes de vida, debido al impacto que
pueden llegar a tener estos en las vidas de las
personas. Es asi que, se tiene registro de la
influencia de sucesos de tipo estresante en el
desarrollo e inicio de sinftomas de depresién
(Pérez-Padilla et al., 2017). Los sucesos
vitales estresantes se pueden definir como
aquellos hechos que las personas perciben
como relevantes en sus vidas y que tuvieron
un fuerte impacto en su cambio evolutivo.
Por lo que, para que dichos eventos sean
considerados como estresantes es necesario
que: sean vistos como negativos o indeseables
y que produzcan un cambio vital en la vida de
las personas (Sudrez, 2010).

Asi, algunos estudios sefialan (Gonzdlez et
al., 2018; Pascoe et al., 2020; Shapero et al.,
2014) que la presencia de eventos estresantes
tanto en adultos como en adolescentes,
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ademds de aumentar la aparicién de sintomas
depresivos, contribuyen a la aparicién o
desarrollo de un estado depresivo mayor. Por
lo que, los eventos estresantes pueden llegar
a originarse desde distintas situaciones de lo
familiar, escolar o personal, pero su efecto
es tal, que pueden alterar la normalidad
de la vida de las personas. En este mismo
tema Veytia-Lépez et al. (2012) encontraron
que la intensidad de los eventos estresantes
reportados por los adolescentes era predictora
de la presencia de sintomas depresivos.

También, Ferreira et al. (2012) sefalan
que la presencia de eventos vitales negativos
aumenta la  sintomatologia  depresiva,
mientras que los eventos vitales positivos la
disminuyen. Por otro lado, Stilkkelbrock et al.
(2016) estudiaron el papel de la desregulaciéon
emocional, los eventos vitales negativos
(perder a un ser querido, problemas de salud
y dificultades interpersonales) y los sintomas
depresivos. Mientras que en ofros estudios
(Aliri et al., 2019; Askeland et al., 2020;
McMahon et al., 2020) identificaron cémo
lo presencia de situaciones estresantes de tipo
familiar, de pareja, escolar y de salud estén
asociadas con la presencia y el aumento de
sintomatologia depresiva. Recordando que
durante la etapa de lo adolescencia pueden
existir ofros eventos estresantes relacionados
con pérdidas, problemas de salud y cambios
en las relaciones interpersonales. De igual
forma, Yue et al. (2016) resaltan la relacién
que existe entre los eventos o situaciones
estresantes y la presencia e intensidad de
la sintomatologia depresiva; ademds, estos
autores también mencionan la influencia que
puede llegar a tener el contexto cultural en el
desarrollo de los sintomas depresivos.

Dentro de este mismo tema, al hablar de
eventos estresantes autores como Barcelata
et al. (2012) senalan que el impacto de
los eventos estresantes también dependerd
de diversos aspectos como la cultura, el
género y la posicién socioecondémica de los
adolescentes. Por otro lado, cabe mencionar
que la presencia de los eventos estresantes
estd asociada a la presencia o el desarrollo de

diversas problemdticas, tales como el consumo
excesivo de alcohol y tabaco en adolescentes,
entre otras dificultades de comportamiento
(Villegas-Pantoja et al., 2014).

De esta forma, una gran mayoria de los
estudios revisados que informan sobre la
presencia de eventos vitales estresantes y
sinfomatologia depresiva en adolescentes se
han realizado en contextos urbanos, por lo
que se considera relevante generar mayor
conocimiento sobre este grupo poblacional
en zonas rurales, que contribya a comprender
cémo es que los adolescentes en estas zonas
se ven afectados, para tener con ello un
panorama mds completo en lo referente a la
sintomatologia depresiva en adolescentes que
asisten a la escuela.

Por todo ello, los objetivos de la presente
investigacion  fueron: 1) identificar la
sintomatologia depresiva y los sucesos vitales
estresantes presentados con mayor frecuencia
en los participantes, 2) conocer las diferencias
de género en cuanto a sintomatologia
depresiva y sucesos estresantes, para
finalmente, 3) analizar la relaciéon existente
entre las situaciones estresantes y la
sinfomatologia depresiva; todo ello en una
muestra de adolescentes, del nivel medio
superior de una zona rural del estado de
Michoacdn en México.

METODO
PARTICIPANTES

Para el presente estudio se conté con la
participacién de 105 adolescentes, alumnos
de educacién media superior de una
institucion educativa ubicada en una zona
rural que ademds de ofertar los estudios a
nivel bachillerato, al mismo tiempo cuenta
con la opcién de tener una formacién como
técnico profesional agropecuario. Todos
los adolescentes participantes  estaban
inscritos en el segundo afo de bachillerato,
encontrdndose un 35,2% de hombres (n
= 21) y un 64,8% de mujeres (n = 55), de
entre 15y 17 anos, de los cuales un 52,8%
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contaban con 15 afios de edad (M = 15,52y
una DE = .56). El 66,1% de los participantes
vivian en la localidad de Maravatio y un 6,6%
en la de Tungareo, mientras que el resto de
los participantes (27,3%) radicaba en distintas
comunidades rurales circundantes, todavia
mds pequenas.

Es importante mencionar que los directivos
de la institucién seleccionaron a los grupos
con los cuales se trabajaria. Por lo que los
participantes fueron alumnos perteneciente
a tres grupos, todos del segundo grado.
Para invitarlos a participar se realizé6 una
conferencia sobre recursos psicolégicos vy
prevencién del suicidio a la cual también se
invit6 a los padres de familia. Al terminar
la conferencia se comenté que se estarian
aplicando  algunos  instrumentos  para
recuperar informacién sobre la salud mental
de los estudiantes. Junto con las autoridades
educativas se designé un dia para la
aplicacién de los instrumentos; el director del
plantel se encargd de avisar a los alumnos
para que estuvieran presentes ese dia. El
momento de la aplicaciéon de consentimientos
informados y de los instrumentos se realizd en
las primeras horas del dia, durante el espacio
de las tutorias, dentro del aula.

INSTRUMENTOS DE MEDIDA

Para evaluar la presencia de sintomatologia
depresiva se utilizé la Escala del Centro de
Estudios Epidemiolégicos CESD de Radloff
(1977), especificamente se aplicé para este
estudio la versién revisada (CESD-R) validada
en México por Reyes Ortega et al. (2003) y
adaptada para adolescentes por Gonzélez-
Forteza et al. (2008), la cual es una prueba
de tamizaje que evalta la presencia de
sinfomatologia depresiva en las Gltimas dos
semanas y consta de 35 reactivos a los que
se incorporaron 4 reactivos de la Escala de
Roberts (1980), que miden ideacién suicida,
guedando un total de 39 reactivos. Las
opciones de respuesta son del 0 al 4, donde O
corresponde aescasamente (O a 1 dias) y 4 (casi
diario durante las Ultimas dos semanas, de 10
a 14 dias). De este modo, la versién revisada

de la escala CESD-R quedd conformada con
subdimensiones que evaltan: Disforia/Estado
de Animo Deprimido, Cambios Drésticos
en el Peso, Tipo de Pensamiento, Agitacion
o Retardo Psicomotor, Ideacién Svuicida,
Problemas del Suefio, Amigos/Ocupacién/
Familia, Culpa Excesiva o Inapropiada, y
Anhedonia/Disminuciéon del Placer o interés en
las actividades (Rivera-Heredia & Hermosillo
de la Torre, 2019). La escala cuenta con una
confiabilidad de alpha de Cronbach de .93
de acuerdo con lo sefalado por Gonzdlez-
Forteza et al. (2008).

El segundo instrumento que se utilizé fue la
Escala de Reajuste Social (SRRS), de Holmes
y Rahe (1967), la cual explora la presencia o
vivencia de 43 eventos estresantes durante el
Ultimo afo. Se aplicé la versiéon adaptada al
espafol por Bruner et al. (1994) y confirmada
16 anos después por Acuiia et al. (2012),
la cual tiene una correlacién entre jueces
de entre ,72 y ,90. Para la calificacién, los
autores asignaron de manera predeterminada
y validada por jueces, una puntuacién para
cada suceso, de modo que se suman dichas
puntuaciones y si el resultado se encuentra
por debajo de 150 corresponde a un nivel de
estrés bajo, en caso que la puntuacién sume
300 puntos se considera un nivel elevado que
puede afectar la salud. Para el presente estudio
se utilizaron las puntuaciones de cada suceso
sin tomar en cuenta la clasificacién del nivel
de estrés. Ademdés también se identificaron
cudles de los 43 sucesos estresantes fueron
experimentados por los participantes con
mayor frecuencia.

Finalmente, el tercer instrumento utilizado
fue el Cuestionario para medir Indicadores de
Riesgo en la Trayectoria Académica (Pérez-
Padilla et al., 2021). Este instrumento se
utilizé con el objetivo de evaluar otfros sucesos
estresantes que pueden interferir en el curso de
los estudios, y por tanto, estar asociados con
la desercion o la reprobacién. Se utilizaron 12
de los 17 reactivos. Las opciones de respuesta
son SI o NO (con un nivel de medicién
nominal). Evalta diferentes situaciones de la
vida que pueden considerarse como estresantes
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cuya presencia puede incrementar el riesgo
de la continuidad de los estudios. El nivel de
andlisis de este cuestionario es por reactivo y no
a manera de escala, por lo que no se reporta
la confiabilidad del mismo. Cada suceso
se analizd como variable independiendente
contrastando  la  sinfomatologia  depresiva
entre quienes tuvieron o no cada uno de estos
sucesos. Las preguntas corresponden a: 1) drea
familiar (4Vive tu madre?, &Vive tu padre?, &Tus
padres viven juntos?¢, 2Tienes hijos¢, Ademds
de estudiar 2tienes otras obligaciones como
cuidar a tus hijos, a tus padres, o hermanos?,
¢Vives con tu familia en la ciudad en donde
estudias?); 2) al drea escolar &Tienes asignaturas
pendientes que tienes que volver a cursarg, 2Has
tenido algin problema con tus compafieros de
close?, éHas tenido algin problema con tus
profesores? y ¢Has tenido algin problema con
tus directivos de la escuela?. Y por ¢ltimo, 3)
el drea psicosocial (2Tienes que compaginar
estudios y trabajo?, ¢Dedicas més de una hora
en transportarte de tu casa a la escuela?, 2Has
tenido dificultades econdémicas?, ¢Has tenido
dificulfades de tipo amoroso?, &Has vivido
alguna situacion de violencia?2, é¢Has tenido
algtn problema de salud?).

PROCEDIMIENTO

Se contactd con los directivos de la institucién
y se solicité el permiso para trabajar con sus
alumnos. Se obtuvo la autorizacién de los
directivos y una vez que se designaron los grupos
con los cuales se trabajaria, se realizé una
junta con los padres de familia para solicitar la
autorizacién e informarlos sobre el trabajo que se
realizaria, ademds en dicha reunién se informd
sobre la importancia de la salud mental en los
adolescentes. A los alumnos se les proporcioné
una breve explicacién sobre lo que se trabajaria
y se les pidid que firmaran un consentimiento
informado en el cual se les aseguraba que la
informacién era confidencial. La aplicacién de
los instrumentos se realizé en una sola sesién,
con una duracién de una hora, en el aula de
cada grupo. Asi la aplicacién fue de manera
autoaplicable con un formato de ldpiz-papel y
fue supervisada por la investigadora principal
del proyecto.

ANALISIS DE DATOS

Se realizaron andlisis estadisticos de
tipo descriptivo, tales como frecuencias y
porcentajes para identificar la frecuencia de los
sucesos vitales estresantes y la sintomatologia
depresiva que presentan los adolescentes. En
cuanto a la comparacién de la sintomatologia
depresiva 'y sucesos estresantes entre
hombres y mujeres, se realizaron pruebas
de comparaciéon de medias con la prueba t
de student. Y finalmente se utilizé la prueba
Chi cuadrada para comparar la frecuencia
de aparicién de los indicadores de riesgo
de la trayectora académica entre hombres y
mujeres. Asimismo, para evaluar la relacién
existente entre las situaciones estresantes
y la sinfomatologia depresiva se aplicéd el
coeficiente de correlacién de Spearman (se
utilizé este estadistico, debido a que el nivel
de medicion del cuestionario de indicadores
de riesgo en la trayectoria académica era
nominal). Todos los andlisis estadisticos

realizados fueron con el apoyo del programa
estadistico SPSS 20.

RESULTADOS

A continuacién, se presentan los principales
resultados obtenidos en este estudio. Para
comenzar se identificé la sinfomatologia
depresiva en los participantes (ver Tabla 1),
cuyas puntuaciones promedio variaron de
,3 para el caso de la Ideacién Suicida hasta
1,3, el cual fue el promedio mds alto y se
encontré en la subdimension de Disforia. En
general, la puntuacién promedio de todas
los subdimensiones se ubicé en niveles
intermedios, pues corresponden a presentar
sintomas depresivos de 3 a 4 dias como
mdaximo en las Gltimas 2 semanas.

Entre los 20 sucesos estresantes que
los adolescentes mencionaron con mayor
frecuencia  se encontraron las navidades
(Fq = 37; 35,92%), la muerte de un familiar
cercano (Fq = 35; 33.98%), las vacaciones
(Fq = 32; 31,02%) y el inicio o término del
ciclo escolar (Fg = 31; 30,10%). En la Tabla 2
puede apreciarse a detalle cada uno de ellos.
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Puntuaciones promedio de los sintomas depresivos

Tabla 1

Subescala Media D.E.
Disforia 1.30 0.67

Culpa 1.29 0.83
Anhedonia 1.29 0.51
Problemas interpersonales 1.28 0.61
Fatiga 1.08 0.86
Problemas del sueno 1.02 0.89
|deacion suicida 0.32 0.76

Nota: las puntuaciones promedio se ordenaron de manera descendente.

Tabla 2
Lista de sucesos vitales estresantes que han vivido los adolescentes en el Gltimo afio de vida
Suceso vital estresante Frecuencia % Media DE
1. Navidades 37 35,92 ,45 ,500
2. Muerte de un familiar cercano 35 33,98 A1 494
3. Vacaciones 32 31,07 ,38 ,489
4. Se inicia o termina el ciclo escolar 31 30,10 ,36 484
5. Cambios en los hdbitos personales 28 27,18 ,32 ,468
6. Enfermedad de un pariente cercano 26 25.24 ,30 ,459
7. Cambio en la forma o frecuencia de las diversiones 22 21,36 25 ,435
8. Logros personales excepcionales 22 21,36 25 ,435
9. Cambio en los hdbitos de suefio 22 21,36 ,25 ,435
10. Cambio a una nueva escuela 18 17.48 ,20 ,406
11. Cambio en los hdbitos alimenticios 18 17.48 ,20 ,404
12. Cambios importantes a nivel econdmico 17 16.50 19 ,397
13. Llegada de nuevos miembros a la familia 14 13.59 16 ,368
14. Cambio en las actividades sociales 14 13,59 16 366
15. Cambio en el nimero de reuniones familiares 12 11.65 13 ,343
16. Enfermedad o incapacidad grave 12 11.65 13 ,343
17. Discusiones con la pareja 9 8.74 ,10 ,303
18. Cambio de horario o condiciones de trabajo 8 7.77 ,09 ,289
19. Cambios importantes en las condiciones de vida 8 7.77 ,09 ,289
20. Cambio de la frecuencia de las actividades religiosas 8 7.77 ,09 ,288

Nota: se presentan 20 de los 43 items de esta escala en funcién de la frecuencia con las que se mencionaron.
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Tabla 3
Sucesos vitales estresantes mencionados en el apartado de “otros problemas”
"Otros problemas” reportados por las y los paricipantes
1 Falta de comprension de mi mamad, desconfianza
2 Problemas en el desarrollo escolar
3 Problemas familiares
4 Muerte de una hermana
5 Mi mama sufrié una fractura y para mi fue dificil ayudarle y al mismo tiempo estudiar
6 Tener a mi hijo y después perderio
7 Mi mamd estuvo enferma por algunos meses
8 La muerte de mi abuelita
9 Enamorarte de la persona que hace que descuides la escuela
10 No me gusta la escuela a la que voy
11 Extorsion telefonica

Tabla 4
Frecuencia y porcentaje de los indicadores de riesgo en la trayectoria académica
Indicadores de Riesgo en la trayectoria académica Si No

&Viven tus padres juntos? 79 (78.2%) 22 (21.8%)
¢Vives con tu familia en la ciudad donde estudias? 77 (73,3%) 24 (22,9%)
Ademdas de estudiar ¢tienes otras obligaciones como cuidar a tus padres, hermanos o hijos? 22 (21,8%) 79 (78,2%)
¢Tienes asignaturas pendientes que tienes que volver a cursar? 22 (2,0%) 80 (76.2%)
¢(Dedicas mds de una hora en transportarte de tu casa a la escuela? 17 (16,2%) 85 (81,0%)
¢Has tenido dificulfades econdémicas que pongan en riesgo tus estudios? 17 (16,8%) 84 (83.2%)
¢Has tenido algun problema de salud que haya puesto en riesgo que continles con tus estudios? 16 (15,7%) 86 (87.3%)
¢Has tenido dificultades de tipo amoroso que pongan en riesgo tus estudios? 11 (11%) 89 (89.0%)

Nota: solo se incluyeron los factores de riesgo con porcentajes més altos y se presentan en orden decreciente.

Los indicadores de riesgo de la trayectoria
escolar mencionados con mayor frecuencia

Oftro tipo de sucesos estresantes que se
identificaron en este estudio, son los que

tienen que ver con la separaciéon de los
padres, ya sea por no vivir en la misma ciudad
o porque ellos tuvieron una ruptura conyugal,
asf como por sobrecarga de actividades en
casa y dificultades econdémicas, ademds
de problemas amorosos. Es importante
mencionar que no se indagd el numero de
veces que los participantes experimentaron
estos sucesos (ver Tabla 3).

por los adolescentes (ver Tabla 4) fueron el
tener asignaturas pendientes por recursar
(22%), el tener que cuidar a sus padres,
hermanos o hijos (22.8%), el dedicar mas
de una hora de transporte entre la casa y la
escuela (16,2%) y el haber experimentado
dificultades econdémicas (16,8%).
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Continuando con los resultados
relacionados con la presencia de situaciones
estresantes  en los adolescentes, también
se exploré la diferencia en cuanto a los
indicadores de riesgo que experimentaron los
hombres y las mujeres encontrandose que al
contrastarlos, en general el comportamiento
es semejante, Unicamente se encuentran
diferencias estadisticamente significativasen: 1)
Ademds de estudiar 2tienes otras obligaciones
como cuidar a tus padres, hermanos o hijosg,
en donde las mujeres mencionan en mayor
porcentaje que los hombres si tenerlas (82%
mujeres, 18% hombres (Chi cuadrada = 3,73,
p = ,043), 2) é¢Tienes asignaturas pendientes
que tienes que volver a cursar? encontrédndose
que un 59% de los hombres si han tenido
asignaturas que han tenido que volver a
cursar, mientras que las mujeres informan sélo
un 41% (Chi cuadrada = 6,95, p.= ,009),
3) é¢Has tenido dificultades de tipo amoroso
gue pongan en riesgo tus estudios¢, donde las
mujeres mencionan si haberlas tenido en un

91% y los hombres en un 9% (Chi cuadrada =
3,64, p = ,05).

Para darle seguimiento al objetivo de
identificar las diferencias entre hombres
y mujeres, en cuanfo a la presencia de
sinfomatologia depresiva se realizé una prueba
t de student para muestras independientes.
El andlisis arrojé que existen diferencias
estadisticamente  significativas  entre  las
dimensiones de Anhedonia, Problemas Del
Suefio, Ideacién Suicida, Fatiga y Culpa,
pertenecientes a la escala de sinftomatologia
depresiva CESD-R. Encontrandose que las
mujeres obtuvieron puntuaciones significativas
y mds altas en comparacién con los hombres
en la mayoria de las subdimensiones (ver Tabla

5),

Finalmente, para conocer si la presencia de
un indicador de riesgo influia en la aparicién
de un sintoma depresivo, se realizé una
comparacién utilizando la prueba estadistica

Tabla 5
Comparacién entre hombres y mujeres de las puntuaciones promedio en las dimensiones de
sinfomatologia depresiva
Hombres Mujeres
Subescalas t gl o
M DE M DE

Anhedonia 1,39 677 1,70 ,654 -2,245 103 ,030

Problemas del sueno 72 ,669 1,33 1,038 -3,604 103 ,001
Fatiga 82 ,658 1,22 942 -2,509 103 014
Culpa Excesiva 71 565 1,13 ,873 -2,916 103 ,004
ldeacion suicida 14 373 42 891 -2,263 103 ,026
Amigos/ocupacion/familia 62 ,664 113 958 -3142 103 ,001
Disforia 46 ,504 1,32 1.119 -5,301 103 ,001

Nota: se realizé un andlisis de comparacién de dos muestras independientes con la prueba t de student.
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detdestudent. De acuerdo con esta prueba una
proporcién de los adolescentes que contaban
con alguno de los indicadores de riesgo,
también tenian la presencia de sinftomatologia
depresiva. Al comparar las puntaciones en
las diferentes dimensiones de sinftomatologia
depresiva entre quienes han vivido o no
diferentes sucesos de vida estresantes (CESD
R), asi como con los indicadores de riesgo
de la trayectoria escolar, se encontré que
los sintomas que se mencionaron de manera
significativa en un mayor nimero de sucesos
de vida estresantes fueron los Problemas de

Sueno, seguidos por la Anhedonia, la Fatiga
y los Problemas Interpersonales, asi como
los siguientes indicadores de riesgo: las
dificultades de tipo amoroso y el haber tenido
alguna situacién de violencia, las situaciones
econdémicas que ponen en riesgo los estudios,
la presencia de asignaturas pendientes por
recursar, y el compaginar estudios con trabajo
(ver Tabla 6). Llama la atencién cémo las
dificultades de tipo amoroso estdn presentes
de manera significativa en las comparaciones
realizadas con la mayoria de los sintomas
depresivos.

Tabla 6
Comparacién de las puntuaciones promedio en las dimensiones de sinftomatologia depresiva
con diferentes indicadores de riesgo de la trayectoria escolar
3
2 ©
o 5
2 2
— [0)
[0) '8 Q
IS [0)
@) 0 +—
3] 2 £
3 c 2 3
C C
E O (©) E O
ko) O 8 ) [0} = )
Q o] 2 O Q O Q
o 8 c © o 2 =
n o o <C e o &) @)
{Has tenido dificultades de S " 1.79 89 1.79 78 1.99 1.86 2,25
fipo amoroso que pongan No 89 ,98 25 1,22 1,85 1,18 1,22 1,18
l i0s?
en riesgo fus esfudios? b 002+ 148 007+ o1* | 001 | 003 | ,001*
¢Has tenido alguna situacion Si 07 1,76 91 1,62 1,43 1,80 1,58 1,86
de violencia que haya
. No 95 97 .28 1,27 1,06 1,24 1,28 1,25
puesto en riesgo el que
contintes tus estudios? o) ,020* ,032* ,226 ,128 ,020* ,260 ,150
tHos fenido dificufiades Si 17 1,65 .45 1,53 1,24 1,33 1,50 1,60
econdmicas que pongan No 84 ,91 ,30 1,24 1,06 1,27 1,26 1,24
en riesgo tus estudios?
g P ,001* 479 ,034* ,453 ,685 174 ,518
{Tienes asignaturas Si 22 1,20 .38 1,23 .76 1,71 1,15 1,27
pendientes que tienes que No 80 .98 ,31 1,31 1,17 1,31 1,34 1,39
volver a cursar?
[ ,361 ,687 ,536 ,05% ,356 ,283 ,532
Si 06 ,39 17 1,30 1,17 1,26 1,38 1,33
¢Tienes que compaginar
No 92 1,06 33 1,38 1,10 1,29 1,31 1,31
estudios y trabajo?
o) ,006* ,393 464 918 ,873 ,860 ,969
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Tabla 7
Correlaciones entre las dimensiones de sintomatologia depresiva con los reactivos de las escalas
de ajuste social y con los indicadores de riesgo a la trayectoria escolar
©
5 © 8
. O =
o Sucesos de vida estresantes - © 5 o
= (%2} 7} %)
c T o] 0 O
[0} o o} £ 5 £
£ = 9 ® O o] 0] 0 o3
S s | % |95 2 & | g 5§
G 2 c °% 1 5 > 0 |08
= e < fanls) i @) o a c
Reconciliacion de la pareja 17 17 11 27* ,26* ,25* 13
Cambios en las condiciones de vida 02 ,23* 23* 21% 16 ,10 ,08
Discusiones con la pareja ,24* 13 ,32%* ,25% 31* ,25* 22*
Divorcio de los padres -,23* A7 -,22*% - 17 -, 24* - 16 21%
Cambio en las actividades sociales -,04 ,20 13 21% 12 53 ,10
Cambios en la forma o frecuencia de las
-,36 .96 12 ,23* 19 .51 -,00
diversiones
fe) Cambio de horario o condiciones de trabajo -,40 15 -,02 10 .12 ,23* ,20
Q
8 Enfermedad o incapacidad grave 14 ,50 88 ,33* 12 -, 10 25
[0
2
3 Problemas sexuales 75 .03 10 -15 22 .95 15
<
Embarazo 15 1 -23 14 ,22% ,63 19
Privacion de la libertad 10 - 13 -92 ,29* -,80 -,62 -,52
Total de sucesos estresantes ,38 ,25% 16 12 19 19 17
Dificultades de tipo amoroso ,36* 13 ,34%* ,31* ,39%* 26 ,40*
8 Situacion de violencia 21* 94 ,20* 18 ,22* 21 ,32*
(%]
g Ofras obligaciones ademds de estudiar ,23* -,63 94 12 ,54 ,52 ,25%
O
8 o) Asignaturas pendientes -,69 - 16 -39 ,24% -84 ,40 - 10
£o
c Q0 Otros 19 10 10 14 ,25* ,70 26*
Nota: *= correlaciones estadisticamente significativas con valores p iguales o menores a ,05.
**= correlaciones estadisticamente significativas con valores p iguales o menores a ,01.

Se encontré que los sucesos de vida
estresantes que correlacionaron en la
mayoria de las dimensiones que evallan
la sintomatologia depresiva, fueron las
dificultades de tipo amoroso, discusiones con
la pareja, experiencia de divorcio en la familia,
experiencia de alguna situacién de violencia y
reconciliacién de la pareja. Las afectaciones
en el suefo y la fatiga presentaron frecuentes
correlaciones con diferentes sucesos de vida
estresantes. En el caso de la ideacién suicida,
se encontrdé que esta dimensién correlacioné

de manera positiva y débil con los sucesos
estresantes de discusiones en la parejq,
asi como, de reconciliacién con la parejq,
ademds, correlacioné de manera negativa
con los cambios de horario o condiciones de
trabajo (ver Tabla 7).

De este modo, los resultados permiten
identificar los sucesos vitales estresantes y la
sinfomatologia depresiva en una muestra de
adolecentes de una zona rural, ademds de
conocer que la sintomatologia depresiva que
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se encuentra relacionada con dichos sucesos
especificamente en esta poblacién, como
también fue posible identificar la diferencia en
cuanto a la presencia de sinfomas depresivos
entre hombres y mujeres.

DISCUSION

Los resultados de esta investigacién
permiten obtener informacién inicial sobre
cudles son los sucesos estresantes que
experimentan los adolescentes, asf como
cudles son los sintomas depresivos que
presentan mds y la relacién existente entre
ambas variables, asi como las diferencias de
género, contribuyendo a tener mds evidencia
de lo que ocurre con los jévenes que viven y
estudian en una comunidad rural en México.
Los resultados se discutirdn en funcién de
cada uno de los objetivos.

En cuanto al objetivo de identificar la
sintomatologia depresiva y los sucesos
vitales estresantes presentados con mayor
frecuencia en los participantes, se encontrd
que los sucesos vitales estresantes que
mencionaron los adolescentes con mayor
frecuencia se relacionan con eventos ciclicos
vinculados con el dmbito escolar en los que
también participa de alguna forma la familia
en consonancia con el ritmo que marcan
las instituciones educativas, tales como las
navidades, vacaciones o el inicio y cierre del
ciclo escolar. Y es que tanto la Psicologia del
Desarrollo adolescente, como el andlisis del
ciclo vital de la familia, hacen referencia a
las crisis previsibles e imprevisibles por las
que los individuos y sus sistemas circundantes
enfrentan (Semenova Moratto et al., 2015).
Por lo que esas transiciones entre la escuela
y casa implican para los adolescentes de
este estudio, momentos criticos, o por lo
menos, momentos percibidos como sucesos
estresantes. También aparecen mencionados
ofros aspectos de tipo familiar e interpersonal
como son los problemas familiares y la falta
de comprensiéon por parte de los padres.
Ademds, se mencionaron algunos indicadores
de riesgo para la trayectoria académica como
variables econémicas, de salud y problemas

de tipo amoroso (ej: “el enamoramiento
que lleva a descuidar la escuela” segin lo
sefalado en la Tabla 3).

En los adolescentes de este estudio, asi como
en poblacién adulta de México (Acuia et al.,
2012; Bruner, 1994) y de otros paises (Holmes
y Rahe, 1967), la muerte de un familiar cercano
es uno de los sucesos de vida estresantes que
ocupa uno de los primeros lugares como
experiencia estresante, independientemente
de la edad y de la nacionalidad. Para los
adolescentes rurales ocupé el segundo lugar
de entre los 43 sucesos estresantes evaluados.
En esa misma linea, mencionan en sexto lugar
lo enfermedad de un pariente cercano. En
sintonia, en el apartado de “otros problemas”
los participantes resaltaron estos mismos temas
al mencionar como sucesos estresantes “la
muerte de una hermana”, “el tener a mi hijoy
después perderlo”, “la muerte de mi abuelita”,
asi como diversas situaciones de enfermedad
en la familia.

Respecto al segundo objetivo del estudio de
conocer las diferencias de género en cuanto a
sintomatologia depresivay sucesos estresantes,
los resultados de esta investigacién sugieren
la presencia de sinftomatologia depresiva en
estudiantes de zonas rurales, observdndose
diferencias entre los hombres y las mujeres.
Dichos resultados son coincidentes con otros
estudios realizados en poblacién urbana
(Ramirez, 2010; Resende & Ferrao, 2013) y
con poblacién que incluye tanto adolescentes
de zona rural como urbana (Rivera-Heredia et
al., 2013), en los cuales sefalan la existencia
de otras variables asociadas a la presencia
de sinftomas depresivos, tales como el estrés
social, ansiedad, locus de control externo,
abuso sexual, agresiéon escolar, migracién y
la existencia de conflictos dentro del sistema
familiar. Es asi que Sahril et al. (2019)
sefalaron que las mujeres tenian un 32%
de probabilidad de presentar una depresién
severa en comparacién con los hombres.
Asimismo, Barra et al. (2019) encontraron
diferencias en la presencia de sinfomatologia
depresiva en cuanto a la existencia de dos
eventos estresantes, los cuales son la conducta



Situaciones estresantes, sinfomatologia depresiva en adolescentes 109

verbal agresiva de la madre y el padre. De igual
forma, Bernaras et al. (2015) reportaron que
la sinfomatologia depresiva en los hombres
disminuye antes de los 12 afos, mientras que,
en las mujeres se registré un ligero aumento
de dichos sintomas a esa misma edad.

Si bien la literatura cientifica sefiala que la
presencia de estados depresivos elevados es
mds frecuente en las mujeres, es fundamental
no dejar de prestar atencién a la presencia de
dicho padecimiento en los varones, tal como
lo sefalan Gonzdlez-Forteza et al. (2015) al
indicar que la presencia de sinftomas depresivos
enloshombres puedetener como consecuencia
repercusiones mds serias, relacionadas con
la conducta suicida, considerando que existe
cierfo estigma en cuanto a expresiéon de
sentimientos y emociones en los hombres.

Respecto al tercer objetivo del estudio
de analizar la relacién existente entre las
situaciones estresantes y la sinftomatologia
depresiva, de acuerdo con los resultados de
esta investigacion, la presencia de situaciones
vitales estresantes en los adolescentes se
correlaciona con diversos tipos de sintomas
depresivos, lo que coincide con lo reportado
en los estudios previos, los cuales sefalan
lo presencia de correlaciéon entre  dichas
variables (Acosta-Herndndez et al.,, 2014;
Ferreira et al., 2012; Saleem et al., 2014;
Veytia-Lépez et al., 2012). Dichos estudios
sefialan especificamente la existencia de
correlacién en los sucesos estresantes de tipo
familiar y escolar con la presencia de diversa
sinfomatologia depresiva en adolescentes,
informando que las situaciones estresantes que
llegan a surgir en la vida de los adolescentes
suelen propiciar la aparicién o el desarrollo
de dichos sintomas en los j6venes, lo cual, a
largo plazo, tiene consecuencias negativas, al
afectar la calidad de vida y la salud mental
de dicha poblacién. Incluso, algunos de estos
estudios (Cattelino et al., 2020; Diaconu-
Gherasim y Mairean, 2020; Rahman et al.,
2018) hacen énfasis en cémo la presencia
de la sintomatologia depresiva llega a causar
afectacién en el rendimiento académico de los
adolescentes.

Como principal limitante del presente
trabajo se encuentra el nimero de participantes
y que estos pertenecen a una muestra de
adolescentes escolarizados de una regién
rural, que es solo una porcién del territorio
mexicano, por lo que los resultados solo
representfan a este grupo de participantes.
Por lo que un tema que podria explorarse en
futuros estudios son las posibles diferencias
en cuanto a sucesos vitales estresantes,
indicadores de riesgo y sinfomatologia
depresiva entre adolescentes escolarizados
de poblacién urbana con los provenientes de
zonas rurales, ademds de replicar este tipo de
estudios en diferentes pafses permitiendo con
ello tener informacién transcultural. Dado que
lo anteriormente sefalado no son objetivos
del presente estudio, constituyen dreas
de oportunidad para préximos proyectos.
Ademds de lo anteriormente mencionado
sobre lineas de investigacién para futuros
proyectos serfa importante realizar un estudio
que también recupere datos relacionados con
sintomatologia ansiosa y con la regulacién
emocional.

Al hablar de sintomatologia depresiva es
importante recordar que su presencia tiene
un impacto considerable en las vidas de las
personas, sobre todo, en este caso se resalta
la influencia que dichos sinfomas tienen en
cuanto a lastematicas relacionadas con el érea
educativayen el desempefio escolar. El manejo
de las pérdidas y de las enfermedades en la
familia son temas clave que emergen como
sugerencias para los programas de apoyo
dirigidos hacia adolescentes escolarizados.
Ademds de estos se sugiere incorporar el tema
de manejo de las transiciones entre la escuela
y la casa, y el cdmo enfrentar los retos que se
presentan en navidades, vacaciones o inicio
o cierre del ciclo escolar. De igual manera el
abordaje de los problemas de la vida amorosa
de los adolescentes y los conflictos de pareja
de sus padres emergieron como temas clave

pues correlacionaron con la mayoria de las
dimensiones del CESD-R (ver Tabla 7).

La prevencion y la atencién temprana
dirigida a los adolescentes son especialmente
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relevantes dado que, tal como lo plantean
Gonzdlez et al. (2018), Pascoe et al. (2020) y
Shapero et al. (2014) la existencia de sintomas
depresivos, tanto en la infancia como en la
adolescencia, puede llegar a desencadenar
episodios depresivos en la vida adulta,
ademds de la presencia o desarrollo de otros
problemas que afectan la salud mental y la
calidad de vida, como son las adicciones o los
comportamientos suicidas, entre otros. Como
se mencioné anteriormente, por los resultados
encontrados se sugiere también incorporar en
el abordaje con los adolescentes aspectos de
familia y pareja, tales como la interaccién
de los padres, sus conflictos y discusiones,
el hecho de que se divorcien, y las propias
dificultades en temas amorosos con su propia
pareja, o con quien tienen la expectativa de
tener un vinculo de ese tipo, pues todos ellos
aparecieron en este estudio y son eventos
estresantes a los que hay que poner especial
atencién en los programas de intervencién
preventiva y de atenciéon para poblacién de
riesgo con sinfomatologia depresiva.

En conclusién, los resultados del presente
estudio coinciden con lo reportado en la
literatura cientifica, en relacién a la presencia
de sintomas depresivos en los adolescentes,
que resultan mds frecuentes en las mujeres. Por
tanto, debido a la gravedad que conlleva este
padecimiento y que ademds, la adolescencia
es una etapa compleja del desarrollo, dentro
de la cual se presentan cambios a nivel
cognitivo, psicolégico y fisico, los cuales
pueden llegar a desencadenar por si solos
estrés, se considera importante el disefio de
estrategias y programas de prevencién, que
tengan como finalidad disminuir la presencia
de dicha sintomatologia en esta poblacién.
Ademds de fortalecer en los adolescentes
sus recursos psicoldgicos y estrategias de
afrontamiento  (Pérez-Padilla et al., 2021)
que les ayuden a sobrellevar los diversos
obstaculos que se pueden llegar a manifestar
a lo largo de la vida. Todo esto con el objetivo
de mejorar su calidad de vida y su salud
mental. De igual forma se considera, que una
de las dreas que puede verse afectada por
dicha problemdtica es la educativa. Por lo que

el desarrollar acciones de prevencién, podria
ser una linea de futuras investigaciones,
considerando que dichas estrategias sean
de ayuda para disminuir el impacto de los
sintomas depresivos en etapas de vida futuras
de los adolescentes. Sobre todo al tomar en
cuenta que el contexto escolar es un lugar
idéneo para la implementacion de este tipo de
estrategias, tanto en instituciones educativas
de zonas urbanas, como de aquellas mds
alejadas y regularmente con menor acceso a
servicios como son las del drea rural.

e Conflicto de intereses.
Los autores declaran no tener conflicto de intereses.
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Resumen: La tenacidad es la pasién y la perseverancia para alcanzar metas a largo plazo (Duckworth, 2016),
mientras que la autorregulacién del aprendizaje se comprende como la capacidad para seleccionar metas
académicas y regular aspectos cognitivos, afectivo-motivacionales, comportamentales y contextuales en pos
de su consecucién (Pintrich, 2000). En estas definiciones se entrevé cémo ambos constructos poseen aristas
en comun, en tanto y en cuanto, permiten identificar objetivos académicos y desplegar diversas estrategias
para alcanzarlos. No obstante, no abundan los estudios en los que se los aborde integralmente y se disefien
propuestas pedagdgicas para promoverlos en el nivel universitario. Frente a ello, en la presente investigacién
se plantearon cuatro objetivos: describir los niveles de Grit y de autorregulacién académica que poseen
estudiantes de tres carreras universitarias; indagar si existen diferencias en ambas capacidades segin el
sexo de los estudiantes; analizar cémo correlacionan el Grit y la autorregulacién académica e; identificar
si el Grit predice la autorregulacion en los alumnos. Se empled una metodologia cuantitativa, descriptiva,
correlacional y predictiva en una muestra no probabilistica y por conveniencia de 174 estudiantes, que
cursaban Abogacia, la Licenciatura en Ciencias Politicas y la Licenciatura en Relaciones Internacionales,
en una universidad privada de Argentina, y cuyo promedio de edad era de 19,13 afios. Se encontraron
diferencias tanto en la tenacidad como en la autorregulacién académica en funcién de la carrera; en
algunas variables de la autorregulacién que favorecen a las mujeres, no asi en la tenacidad segin el sexo.
Se hallaron correlaciones significativas y positivas entre la tenacidad y la autorregulacién. Finalmente, los
resultados indicaron que la perseverancia de esfuerzo y la tenacidad global predicen variables motivacionales
y cognitivas.

Palabras clave: Tenacidad, Aprendizaje autorregulado, Orientacién pedagdgica, Educacién superior

Grit: Predictor of Academic Self-Regulation in Undergraduates Students

Abstract: Grit is the passion and perseverance to achieve long-term goals (Duckworth, 2016), while self-
regulation of learning is understood as the ability to select academic goals and regulate cognitive, affective-
motivational, behavioural and contextual aspects in pursuit of their achievement (Pintrich, 2000). These
definitions show how both constructs have common borders, to the extent that they allow identifying academic
goals and deploying various strategies to achieve them. However, there are not many studies in which they
are comprehensively addressed, and pedagogical proposals are designed to promote them at the university
level. In that regard, the present research had four objectives: to describe the levels of Grit and academic self-
regulation of students in three university courses; to find out if there are differences in the two abilities according
to the students’ sex; to analyse how Grit and academic self-regulation correlate; and to identify whether
Grit predicts high self-regulation rates in students. A quantitative, descriptive, correlational, and predictive
methodology was used in a non-probabilistic and convenience sample of 174 students studying Law, Political
Science, and International Relations at a private university in Argentina, with an average age of 19.13 years.
Differences were found both in tenacity and academic self-regulation according to career, favouring women
in some variables of self-regulation but not in tenacity according to sex. Significant and positive correlations
were found between tenacity and self-regulation. Finally, the results indicated that perseverance of effort and
global tenacity predict motivational and cognitive variables.

Keyword: Grit, Self-regulated learning, Pedagogic orientation, Higher education
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abordado a través de diversos constructos.
Entre ellos, en particular, destacamos dos: la
tenacidad (Grit, en inglés) (Duckworth, 2016;
Duckorth y Quinn, 2009) y la autorregulacién
del aprendizaje (Zimmerman y Shunk, 2001b)
que poseen un origen epistemoldgico diverso,
pero resguardan aristas en comun.

La tenacidad (Grit), en particular, es un
constructo acuiado en el seno de la Psicologia
Positiva y se define como la pasién y la
perseverancia para alcanzar metas a largo
plazo (Duckworth et al., 2007; Duckworth,
2016). Se trata de una fortaleza de cardcter
que puede desarrollarse y que no estd
vinculada con el nivel intelectual.

Se la comprende como un rasgo
motivacional y cognitivo de la personalidad,
en contraposicién a lo sefalado por Maesa-
Febriawan y Maulina (2019), ya que conlleva
aplicar facultades intelectuales que permiten
reconocer el valor de un aspecto de la
realidad que se desea alcanzar, y facultades
afectivo-motivacionales, con las que se elige
u opta aquello que se considera “valioso”,
volcando en esa eleccion afectos, emociones
y senfimientos.

Estas caracteristicas se manifiestan en
las variables que conforman el constructo e
integran el modelo bipartito disefiado por
Duckworth (2016), que son: (a) consistencia
de interés, que es la habilidad para
mantenerse firme en los objetivos elegidos;
y (b) perseverancia de esfuerzo, que es la
habilidad para trabajar intensamente ante las
dificultades y resistir hasta alcanzar una meta
a largo plazo (Duckworth et al., 2007).

Para comprender cémo el Grit influye
positivamente sobre diversas variables, como
el rendimiento académico, deportivo y laboral,
el bienestar y la satisfaccién con la vida, se
efectuaron numerosas investigaciones en las
que estas temdticas fueron abordadas (Argon
y kaya, 2018; Fabelico y Afalla, 2020; Jin y
Kim, 2017; Li et al., 2018; Lépez Ruiz, 2020).
Las indagaciones efectuadas permitieron
encontrar similitudes conceptuales entre el

Grit y la autoconciencia; y hallar aristas en
comun entre las variables que lo conforman
y ofros constructos como la resiliencia, la
motivacién, el optimismo, el compromiso,
la proactividad y la autorregulacién (Credé
et al., 2017; Daura et al., 2020; Perkins-
Gough, 2013).

En lo que respecta a la autorregulacién
académica, constructo que cuenta con mdés
de tres décadas de trayectoria, no existe un
acuerdo en relaciéon a cémo definirlo, lo que
se debe a la existencia de distintas lineas de
pensamiento y de teorfas que resaltan un
aspecto u ofro del mismo (Pintrich, 1998).
Son numerosas las publicaciones sobre
el topico que han ofrecido importantes
contribuciones al estudio del aprendizaje en
general y sobre el aprendizaje autorregulado
en particular. Todas coinciden en afirmar
que la autorregulacién no es una capacidad
innata, sino que puede desarrollarse por la
préctica, en forma proactiva, permitiendo
transformar  las  habilidades  mentales,
motivacionales y afectivas en habilidades de
estudio (Torrano Montalvo y Gonzdlez Torres,
2004; Zimmerman y Schunk, 2001a). El punto
clave que define este tipo de aprendizaje es
que el estudiante posea iniciativa personal,
capacidad  metacognitiva y  regulacién
motivacional, emocional y cognitiva para
dirigir su conducta y otros aspectos hacia las
metas que se proponga (Boakaerts, 1999).

Entre los enfoques tedricos existentes,
se destaca el planteado por la teoria
Sociocognitiva en la que se encuentran
los modelos de Zimmerman (2001) vy
Pintrich (2000) quienes, a su vez, disefaron
instrumentos que permiten evaluar esta
capacidad.

Pintrich (2000, 2004), particularmente,
es reconocido como el precursor en explicar
la correlacién existente entre las variables
motivacionales y cognitivas que se ponen
en juego en el proceso de aprendizaje
(Limén Luque, 2004); aspecto que, aunque
en la actualidad se concibe como un factor
innegable, con antelacién al abordaije
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planteado por el autor no se lo explicaba
con claridad, existiendo enfoques y modelos
sobre el aprendizaje autorregulado que sélo
lo comprendian como un constructo de nivel
cognitivo, excluyendo variables de orden
motivacional y afectivo que incidian sobre el
rendimiento académico (Zimmerman y Shunk,

2001b).

Desde esta concepcién, el aprendizaje
autorregulado  se comprende como “un
proceso de construccién activo por el cual
los estudiantes eligen metas de aprendizaje
e intentan monitorear, regular y controlar
su cognicién, su motivacién y su conducta,
guiados por metas personalesy por el contexto.
Estas actividades de autorregulacién pueden
mediar las relaciones entre los individuos, el
contexto y sus logros” (Pintrich, 2000, p. 453).

Para Pintrich (2000, 2004) todo proceso
regulatorio se realiza en torno a cuatro
dreas  (cognitiva,  afectivo-motivacional,
comportamental y contextual) y se organiza
en cuatro fases que son complementarias, no
guardan un orden jerédrquico, estdn ordenadas
temporalmente y poseen subprocesos internos,
conformando un modelo caracteristico: fase 1
de previsién, planificacién y activacién; fase 2
de monitoreo; fase 3 de control; y fase 4 de
reflexién y accion.

A partir de las  definiciones vy
caracteristicas brindadas sobre la tenacidad
y la autorregulacién puede anticiparse cémo
ambas comparten notas en comin. En efecto,
tanto la autorregulacién del aprendizaje
como la tenacidad se necesitan para
identificar metas —en este caso académicas—
y efectuar un esfuerzo por alcanzarlas; para
lo cual, se debe planificar, actuar, controlar
y evaluar diversas variables. No obstante, la
vinculacién entre ambos constructos ha sido
poco estudiada hasta el momento (Wolters y
Hussain, 2015), de alli es que la importancia
y la necesidad de la presente investigacién
radica, por un lado, en cubrir la laguna
existente explorondo, entre otros aspectos,
cémo la tenacidad puede predecir indices
superiores de autorregulacién académica; vy,

por el otro, anticipar implicaciones educativas
dirigidas a favorecer ambas capacidades
en el estudiantado universitario.  Esto
permitird brindar aportes para vincular meta
teéricamente ambos constructos.

Sobre lo base de estas ideas, en el
desarrollo del estudio se plantearon los
siguientes objetivos:

-Describir los niveles de tenacidad y de
autorregulacién académica que poseen los
estudiantes de las carreras de abogacia,
licenciatura en ciencias politicas y licenciatura
en relaciones internacionales impartidas por
una universidad privada.

-Analizar si existen diferencias en la
tenacidad y en la autorregulacién académica
segun el sexo de los estudiantes.

-Analizar cémo correlacionan la tenacidad
y la autorregulacién académica en la muestra
integrada por estudiantes universitarios.

-ldentificar el valor predictivo de los factores
que conforman la tenacidad sobre los indices
de autorregulacién de los participantes.

Dichos obijetivos serdn los que guian el
presente estudio y delimitan los puntos que
se tratan a continuacién. Para ello, en primer
lugar, se describe el método adoptado, los
resultados, la discusién y las conclusiones.

METODO

Se efectud un estudio cuantitativo, de tipo
descriptivo, correlacional y predictivo para
analizar la relacién existente entre las variables
de estudio (Herndndez-Sampieri et al., 2017).

PARTICIPANTES

El estudio se efectud con estudiantes de
tres carreras de grado (Abogacia —Ab-,
Licenciatura en Ciencias Politicas —CP- y
Licenciatura en Relaciones Internacionales —
RRII-), que poseen un plan de estudios de 5
afos, para el caso de la primera y de 4 afos
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de duracién, para las dos Ultimas. Las ofertas
educativas son impartidas por dos unidades
académicas de una institucién privada ubicada
en la provincia de Buenos Aires (Argentina).

Segin los  permisos institucionales
obtenidos, se descarté la opcién de
seleccionar una muestra representativa de
casos y se empled el total de los estudiantes
que, en forma optativa, quisieran participar
completando los cuestionarios.

A partir de ello, y de acuerdo con los
permisos recibidos, se conformé una muestra
no probabilistica y por conveniencia, integrada
por 174 estudiantes, de los cuales 130
cursaban Ab, 11 CP y 33 RRIl. A la vez, del
total de la muestra, 98 (56,3%) eran mujeres
y 76 (43,7%) varones, y su edad promedio era
de 19,13 afnos.

En el estudio se consideré al total de la
muestra, sin diferenciarla por curso, debido
a la heterogeneidad en relacién al afo del
plan de estudios de los participantes (81 se
encontraban efectuando el curso de ingreso,
43 el Ter afio, 28 el 20 afo, 4 el 3er afo, 15
40 afo, y solo 3, que cursaban Abogacia, 50
ano).

INSTRUMENTOS

CUESTIONARIO SOCIODEMOGRAFICO.
Se diseid y aplicé un cuestionario dirigido
a obtener informacién referente al sexo, la
edad, la carrera y el afo del plan de estudio
de pertenencia.

ESCALA GRIT-ORIGINAL (GRIT-O). Se
empleé la Escala Grit (Duckworth et al.,
2007) en la versién adaptada para poblacién
argentina de Tortul, Daura y Mesurado (2020).
El instrumento posee un disefio de escala tipo
Likert, de 5 opciones y estd conformado por
12 items que se distribuyen en forma equitativa
en los dos factores del modelo bipartito:

* Consistencia de Interés (Cl) que
explora la tendencia a mantener los objetivos
e intereses que se hayan propuesto.

* Perseverancia de Esfuerzo (PE): mide la
inclinacién a trabajar intensamente ante los
contratiempos y las dificultades.

Asimismo, el instrumento permite obtener
un nivel global de Grit (Grit global), que
oscila entre 1 y 5 puntos que corresponden,
respectivamente, a sujetos que poseen un
nivel muy bajo y muy alto en la capacidad.

En la adaptacién argentina de la escala,
el andlisis de consistencia interna arrojé un
Alpha de Cronbach de 0,83 para toda la
escala, 0,80 para el factor de consistencia de

Interés y 0,79 para el factor Perseverancia de
Esfuerzo (Tortul et al., 2020).

CUESTIONARIO DE ESTRATEGIAS
MOTIVACIONALES Y  COGNITIVAS.  El
Cuestionario de Estrategias Motivacionales
y Cognitivas o Motivated Strategies Learning
Questionnaire  (MSLQ) posee un disefio
de escala tipo Likert, con 81 items que se
organizan en dos secciones (una motivacional,
conformada por 31 ftems; y otra cognitiva,
integrada por 50 items), que se distribuyen en
15 escalas o factores, que son valorados con
7 opciones de respuesta.

En la presente investigacién, se empled la
versién adaptada por de Daura y Di Fabio de
Anglat (2011) de la original (Pintrich et al.,
1991), en la cual, el andlisis de consistencia
interna arrojé los siguientes resultados en
cada una de las escalas que la integran (Tabla

1).
PROCEDIMIENTOS

Segin los  permisos institucionales
obtenidos, en dias y horarios previamente
acordados, los cuestionarios se administraron
en situaciones regulares de clase, ante la
presencia de los investigadores, empleando
30 minutos aproximadamente.

los estudiantes que voluntariamente
participaron,  fueron informados  sobre
los objetivos de la investigacion y la

confidencialidad de los datos recogidos; y
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Tabla 1

Estructura del MSLQ y puntaje obtenido en el andlisis de consistencia interna

(Daura y Difabio de Anglat, 2011)

Alpha de
Seccioén Escala Caracteristicas Cronbach (Daura
y Difabio, 2011)
Metas infrinsecas Indica el interés por oprenqer los contenidos y/o el material de 0,60
estudio propuestos.
Metas extrinsecas Expresa el interés por oprenqer los conTindos y/o el material 0.63
con el objeto de satisfacer motivos externos.
Valor de la tarea Evalua la valoracion qug se oforga g los contenidos y/o 0.89
material de estudio.
Motivacional
Creencias de Evalla las creencias de control que se tienen sobre el propio
. : 0,56
control proceso de aprendizaje y los resultados obtenidos.
Autoeficacia Mide las creencias sobrellg propia capacidad para cumplir 0.83
con éxito una tarea.
Indica la capacidad para regular las situaciones estresantes
Ansiedad que se presentan en el proceso de aprendizaje formal (por ej. 0,72
un examen)
Esta escala refiere a la medida en que recurres a estrategias
Repeticion de estudio tales como releer notas de clase, memorizar 0,61
palabras o conceptos claves, etc.
Esta escala refleja en qué medida intentas resumir o
Elaboracion parafrasear la bibliografia que lees y cudn frecuentemente 0,62
fratas de relacionarla con tus conocimientos previos.
) Esta escala refiere a tu habilidad para seleccionar ideas
Organizacion ) ) ) 0,66
importantes y para organizar 10 que necesitas aprender.
Esta escala senala el grado con el cual utilizds tus
Pensamiento
" conocimientos previos para resolver problemas, fomar 0,71
crifico
decisiones y efectuar evaluaciones criticas.
Cognitiva ) Esta es una medida de cudn frecuentemente reflexionas
Autorregulacion )
acerca del modo en que haces tu frabajo academico y 0,64
metacognitiva
sobre tu estilo de aprendizaje.
Manejo del tiempo )
Indica como se organiza el fiempo y el ambiente de estudio. 0,67
y del ambiente
Regulacion del Predisposicion personal para esforzarse frente al trabajo 0.43
esfuerzo académico, aun cuando éste sea dificil o complejo. '
Aprendizaje en )
Refleja la disposicion para trabajar en equipo. 0,76
grupo
BUsqueda de Disposicion para solicitar ayuda a profesores 0 companeros 0.6

ayuda

con el fin de resolver situaciones problemdticas.
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firm,oron un consentimiento informado.
ANALISIS DE DATOS

Por las caracteristicas del estudio, se
calculé el valor promedio de los factores o
dimensiones que integran la Escala Grit-O y

el MSLQ.

En la Escala Grit-O, ademds de calcular
los puntajes de los dos factores que la
conforman, se calculé el puntaje del Grit
global al sumar los valores de todos los items
que conforman el instrumento y dividiéndolos
por el nimero total de indicadores. Para el
propdsito del presente estudio, se considerd
que los estudiantes tienen una puntuacion
baja si alcanzan una valoracién inferior a
2,50 puntos, por ser éste el puntaje medio
entre el minimo y el maximo que arroja la
escala.

En el caso del MSLQ, el puntaje de cada
una de las 15 escalas que lo componen
se obtuvo sumando las elecciones de los
estudiantes y convirtiendo la suma a escala
10; es decir, la puntuacién méxima alcanzada
se dividié por la cantidad de items de la
escala y se la multiplicé por 10.

A fin de realizar los andlisis estadisticos,
se confeccioné una base en Excel que se
importé al paquete estadistico IBM SPSS
version 23.0. Luego, segin el orden de
los objetivos especificos planteados, se
efectuaron andlisis de acuerdo al siguiente
detalle: a fin de describir los niveles de
tenacidad y autorregulacién académica de
los estudiantes segun la carrera que siguen
y el sexo, se realizaron sucesivos andlisis de
varianza ANOVA de una via. Para analizar
la correlacién existente entre la tenacidad y
la autorregulacién académica, se realizé una
correlacién 1 de Pearson. Finalmente, para
identificar el valor predictivo de los factores
que integran la tenacidad sobre los indices
de autorregulacién de los alumnos se efectud
un andlisis de regresion simple, en el que
los factores de la Escala Grit-O se utilizaron
como variable independiente y las escalas del
Cuestionario de Estrategias Motivacionales y

Cognitivas como variables dependientes; se
optd por este procedimiento para analizar
pormenorizadamente los efectos producidos
en cada variable.

Para determinar la existencia de diferencias
estadisticamente significativas, en todos los
andlisis realizados, se consideré el nivel de
confianza de 95% (0=0,05), por ser el mds
comuUn en las ciencias sociales (Herndndez
Sampieri et al., 2017).

Finalmente, para calcular el tamafo del
efecto y la potencia estadistica de algunos
de los resultados, se empled el paquete
estadistico G*Power.

RESULTADOS

NIVELES DE  TENACIDAD Y DE
AUTORREGULACION ACADEMICA SEGUN
LA CARRERA'Y EL SEXO

Para describir los niveles de tenacidad
y de autorregulacién académica de los
estudiantes segin la carrera seguida, se
efectué un andlisis de varianza ANOVA de una
via que arrojé diferencias estadisticamente
significativas en los factores consistencia de
interés [F(2, 169) = 5.428, p < .005, 1- B =
0.95, f = 0.243] y perseverancia de esfuerzo
[F(2, 169) = 2.894, p < .005, 1- B = 0.95,
f =0.179], y en los niveles globales de esta
capacidad [F(2, 169) = 5.874, p < .003,
1-B = 0.95, f =0.252] que favorecen a los
alumnos de la carrera RRII, seguidos por los

de Ab (Tabla 2).

En lo que respecta a las escalas del
aprendizaje autorregulado, sélo se obtuvieron
diferencias estadisticamente significativas en
ansiedad [F(2, 169) = 3.586, p < .003, 1-
B = 0.95, f =0.200] que favorecen a los
alumnos de la carrera CP (Tabla 3).

En cuanto a los andlisis segun el sexo, no
se encontraron diferencias estadisticamente
significativas en la tenacidad, con lo que
tanto mujeres como varones tendrian niveles
semejantes en esta capacidad (Tabla 4).
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Tabla 2
Comparaciéon de las puntuaciones obtenidas por los estudiantes en la Escala Grit-O, segin la
carrera de pertenencia

Factor Carrera Media DE F Sig.

Lic. en Relaciones Internacionales 3.64 0.56 5.428 .005
Consistencia de Interes Lic. en Ciencias Politicas 3.00 0.60
Abogacia 3.22 0.76

Lic. en Relaciones Internacionales 3.96 0.55 2.894 .058
Perseverancia de esfuerzo Lic. en Ciencias Politicas 3.45 0.71
Abogacia 3.73 0.69

Lic. en Relaciones Interacionales 3.80 0.46 5.875 .003
Grit Global Lic. en Ciencias Politicas 3.23 0.57
Abogacia 3.47 0.60

Tabla 3

Comparacién de las puntuaciones obtenidas por los estudiantes en la escala ansiedad del
MSLQ, segun la carrera de pertenencia

Factor Carrera Media DE F Sig.
Lic. en Relaciones Internacionales 3.54 1.94
Ansiedad Lic. en Ciencias Politicas 4.24 1.65 3.586 .030
Abogacia 2.73 2.20
Tabla 4

Comparacién de los puntajes obtenidos por los estudiantes en la Escala Grit-O, segin el sexo

Factor Sexo Media DE F Sig.
Mujeres 3.27 0.77 110 .740
Consistencia de Interés
Varones 3.31 0.70
Mujeres 3.74 0.69 .049 .826
Perseverancia de esfuerzo
Varones 3.77 0.65
Mujeres 3.51 0.61 11 .740
Grit Global
Varones 3.54 0.57
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Encambio, enel aprendizaje autorregulado,
si se obtuvieron diferencias estadisticamente
significativas que favorecen a las mujeres en el
uso de estrategias cognitivas. Concretamente,
en repeticion [F(1, 172) = 7.312, p < .008,
1- B = 0.95, f =0.116], organizacion [F(T,
172) = 13.967, p < .001, 1- B = 0.95, f
=0.056] y autorregulacién metacognitiva
[F(1,172) = 5.057, p < .026, 1- p = 0.95,

f =0.106] (Tabla 5).

CORRELACION ENTRE LOS FACTORES DE LA
TENACIDAD Y LAS VARIABLES QUE INTEGRAN
LA AUTORREGULACION ACADEMICA

Afinde analizarla correlacién existente entre
los niveles de tenacidad y de autorregulacién
académica que poseen los estudiantes, se

calcularon los indices de correlacién r de
Pearson (Tabla 6).

Tabla 5
Comparacién de los puntajes obtenidos por los estudiantes en las escalas repeticién,
organizacién y autorregulacién metacognitiva, segin el sexo

Escala Sexo Media DE F Sig.
Mujeres 6.56 2.27 7.312 .008
Repeticion
Varones 5.65 2.10
Mujeres 8.27 1.89 13.968 .000
Organizacion
Varones 7.05 2.39
Autorregulacion Muijeres 7.04 1.38 5.057 .026
metacognifiva Varones 6.52 1.71

Tabla 6
Correlaciones entre los factores de la Escala Grit-O vy las escalas del Cuestionario de Estrategias
Motivacionales y Cognitivas

Dimensiones 1 2 3 4 5 6

7 8 | 9 [10[ 11 [12|13|14|15|16| 17 | 18

1. Consistencia de
Interés

2. Perseverancia de 406+

esfuerzo

1-B 0.99

3. Grit Global .855%* | 821**
1-B 1.00 1.00

4, Metas intrinsecas | .272** | .365** | .377**

1-B 085 | 099 | 099
5. Metas extrinsecas 063 091 091 A71*
1-B 0.61

6. Valor de la tarea 206** | .245%* | 268** | 587** | 233**

1-B 0.56 0.75 0.84 1.00 0.70

7. Creencias de 072 | 21 | 114 | 3240 | 191+ | 34s%r

control

1-B 0.96 0.71 0.98

8. Autoeficacia 216%*% | 445** | 387** | 509** | 180* | .484** | .389**

1-B 0.61 0.99 0.99 0.99 0.66 0.99

0.99
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Tabla 6 (Continuacién)
Correlaciones entre los factores de la Escala Grit-O vy las escalas del Cuestionario de Estrategias
Motivacionales y Cognitivas
Dimensiones 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 |18
9. Ansiedad 202 | 267" | 278" | 284" | 236" | -123 | 059 | -405"
1-B 054 | 084 | 087 | 089 | 071 099
10. Repeficién | 087 | o088 | 105 | 135 | 216" | 204" | -003 | 089 | 211"
1-B 0617 | 0552 0590
Ay L 2327 | 425" | 386" | 603" | 1977 | 538" | 3357 | 566" | -2167 | 70
Elaboracion
1-B 069 | 099 | 099 | 100 | 051 | 099 | 097 | 100 | 0&1 | 06
12 336" | 452" | 466 | 3397 | 205° | 430" | 13 | 4100 | 136 | 3757 | 537
Organizacion
1-B 097 | 099 | 099 | 097 | 055 | 099 099 099 | 099
13.
Pensamiento 109 | 3650 | 275" | eoat | 082 | 457 | 2707 | 473 | 178 | a2 | smt | 290
Critico
1-B 099 | 086 | 100 099 | 085 | 099 | 065 100 | 090
14,
Autoregulacion | 294" | 414* | a1t | 5947 | 44 | 601" | 284 | B4t | -213% | 2457 | 672% | 510% | 648"
metacognitiva
1-B 091 | 099 | 099 | 100 100 | 089 | 099 | 060 | 075 | 100 | 099 | 100
15. Manejo
del fiempo y 467° | 499" | s7at | 346" | 010 | 3907 | 098 | 4147 | 279" | M4 | 4377 | 458" | 2507 | 500
ambiente
1-B 099 | 099 | 100 | 098 099 099 | 088 099 | 0% | 077 | 0%
16.Regulacion | ca. | 4og~ | 575" | 405" | 110 | 388 | aex | 400" | 2807 | 016 | 4217 | 386" | 298" | .ader | 615"
del esfuerzo
1-B 099 | 099 | 1.00 | 099 099 | 058 | 099 | 088 099 | 099 | 092 | 099 | 100
17. ADIendzoie | o7 | 1g0r | 138 | 2877 | 063 | 2477 | 138 | 300" | -078 | 179 | 418" | 181 | 3697 | 392" | 2027 | 140
en grupo
1-B 0.66 0.90 0.76 0.93 066 | 099 | 067 | 099 | 099 | 054
18.Busqueda | )0 | 07+ | a6 | 091 | -078 | 2107 | 109 | 2467 | -069 | 2447 | 159 | 240 | 029 | 232+ | 204 | a2 | 327
de ayuda
1-B 0.56 0.58 0.76 075 | 055 | 073 069 | 091 096
**. La correlacién es significativa en el nivel 0,01 (bilateral).
*. La correlacién es significativa en el nivel 0,05 (bilateral).

El andlisis arrojé asociaciones positivas
y significativas entre el factor consistencia
de interés, perseverancia de esfuerzo y la
tenacidad global con tres escalas de la seccion
motivacional: metas intrinsecas, valoracién
de la tarea y autoeficacia.

Simultdneamente, los mismos factores
correlacionan en forma significativa y negativa

con la escala ansiedad.

Asimismo, las variables que conforman la

tenacidad tienen una asociacién significativa
y positiva con las escalas elaboracion,
organizacién y autorregulacién metacognitiva
que caracterizan el denominado aprendizaje
profundo; también con la regulacién del
esfuerzo.

Finalmente, la perseverancia de esfuerzo y
la tenacidad global, guardan el mismo tipo de
asociacion con el pensamiento critico; y sélo
el primer factor mencionado —perseverancia
de esfuerzo— se correlaciona significativa y
positivamente con el aprendizaje en grupo y



Tenacidad. Predictora de Autorregulacion Academica 125

con la busqueda de ayuda.

VALORES PREDICTIVOS DE LOS FACTORES
DE LA TENACIDAD SOBRE LOS iNDICES DE
AUTORREGULACION

A fin de identificar si la tenacidad (Grit)
predice indices elevados de autorregulacion,
se efectud un andlisis de regresién simple
mediante un modelo que incluyd los factores
de la tenacidad como variable independiente
o predictora y las escalas del Cuestionario de
Estrategias Motivacionales y Cognitivas como
variables dependientes.

Losresultadosindicaronquelaperseverancia
de esfuerzo y la tenacidad global predicen en
forma significativa y positiva con las escalas
motivacionales: metas intrinsecas (R?= .15;
F(2,171) = 15297, p = .001), valor de la
tarea (R?= .063; F(2,171) = 6.808,p = .001)
y autoeficacia (R?= .190; F(2,171) = 21.265,
p = .001). La excepcién se presenta en las
escalas metas extrinsecas y control de la tarea,
con las que la vinculacién no es significativa a
nivel estadistico, y con la subescala ansiedad
a la que predice significativa y negativamente

(Tabla 7).

Tanto en el caso de las escalas motivacionales
como de las cognitivas, también se mostré que el
factor consistencia de interés no tiene un poder
predictivo sobre las variables autorregulatorias,
como consecuencia de haber sido excluido del
modelo por haber alcanzado un valor T con un
bajo indice.

Al igual que en los casos anteriores, la
perseverancia de esfuerzo predice significativa
y positivamente todas las escalas cognitivas
(Tabla 8). La tenacidad global, por su parte,
guarda idéntica vinculacién con las mismas
variables, con excepcién de las escalas:
pensamiento critico, aprendizaje en grupo y
busqueda de ayuda.

Por su parte, ambas variables del Grit no
presentan una vinculacién significativa a nivel
estadistico con la subescala repeticién [R? =
011, F(2,171) = 946, p = .390].

DISCUSION Y CONCLUSIONES

El abordaje de la tenacidad y de la

(R?= 082; F(2,171) = 7.614, p = .001) autorregulacién académica es de interés para
Tabla 7
Andlisis de regresion entre la perseverancia de esfuerzo y la tenacidad global (variables
independientes) y las escalas motivacionales del aprendizaje autorregulado (variables
dependientes)
Modelo Resultado Predictor B T Sig. R?
Perseverancia de esfuerzo ,049 1.384 168
Modelo 1a Metas A5, F(2,171) =
Infrinsecas 15297, p < .000
Tenacidad global ,707 1.925 ,056
Perseverancia de esfuerzo 184 ,602 548 063: F12.171
Modelo 1b | Valor de la Tarea 6808 ( " O]O;
Tenacidad global ,549 1.586 115 o8P =
Perseverancia de esfuerzo 184 ,602 548 190: F(2.171) =
Modelo 1c Autoeficacia é] 261)5[pl = 3)61
Tenacidad global ,549 1.586 115 o '
Perseverancia de esfuerzo -0.382 -0.120 352 082; F2,171)
Modelo 1d Ansiedad 7.614,p = 001
Tenacidad global -,650 - 179 164
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Tabla 8
Andlisis de regresién entre la perseverancia de esfuerzo y la tenacidad global (variables
independientes) y las escalas cognitivas del aprendizaje autorregulado (variables dependientes)
Modelo Resultado Predictor B T Sig. R?
, perseverancia de esfuerzo ,949 2.742 ,007 185 F2,171) =
Modelo 1e Elaboracion 9300 000
tenacidad global 371 945 346 | 19390P <
perseverancia de esfuerzo ,694 1.798 ,074 232; F2.171) =
Modelo 1f QOrganizacion )
tenacidad global 1.094 2,500 013 5.817.p <.000
perseverancia de esfuerzo 1.367 3.427 ,001 135 F2,171) =
Modelo 2g Pensamiento Critico
tenacidad global -274 -,604 546 | 13337.p <000
, perseverancia de esfuerzo ,499 1.789 ,075 190: F2,171) =
Modelo 2h Metacognicion 20,072 000
tenacidad global ,633 2.005 ,047 Dlep <.
Maneio del Tiempo y perseverancia de esfuerzo ,188 ,763 447 332: F2171) =
Modelo 2 del bient 42.537 000
el ambiente tenacidad global 1.291 4.626 ,000 9L P =
Reguiacién del perseverancia de esfuerzo ,248 739 ,460 333, F(2,171) =
Modelo 2k Esf 42.689 000
stuerzo tenacidad global 1.771 4.655 ,000 087 P =<
perseverancia de esfuerzo ,735 1.563 ,120 033; F2,171) =
Modelo 2 Aprendizaje en Grupo 0 894 058
tenacidad global 127 .238 812 TP =
, perseverancia de esfuerzo ,852 2.040 ,043 045; F(2,171) =
Modelo 2 Busqueda de Ayuda 3086 020
fenacidad global -,265 -,558 577 70 P =

comprender cémo interactlan y cémo pueden
promoverse en la poblacién estudiantil. Y,
aunque ambas capacidades tienen una raiz
teérica diversa poseen aristas en comdn, en
tanto y en cuanto, si se desarrollan, permiten
seleccionar y alcanzar metas académicas.
Aun asi, existe una laguna de conocimiento
importante, ya que no abundan las
indagaciones sobre los dos constructos.

A partir de los objetivos propuestos en
el presente trabajo, se retoman y discuten
los resultados mas significativos para luego
abordar las conclusiones. Con respecto al
primer objetivo, los resultados sugieren que,
quienes poseen mayores indices de tenacidad

son los alumnos de la RRIl, lo que los haria
més capaces de alcanzar metas a largo plazo.
A nivel autorregulatorio, los alumnos de la
carrera CP poseen mayor capacidad para
regular las situaciones estresantes propias de
la vida académica, como rendir un examen.
Estos resultados podrian estar vinculados con
el perfil de alumno de cada carrera y muestran
la necesidad de favorecer el desarrollo de las
variables mencionadas en los estudiantes, al
estar supeditadas a la accién formativa del
contexto y a la actividad de cada individuo.

El mismo andlisis efectuado para encontrar
diferencias en las variables principales de
estudio segin el sexo, arroj6 resultados
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inversos. En efecto, tanto las mujeres
como los varones muestran poseer indices
semejantes de tenacidad, hallazgo que
coincide con ofras investigaciones que indican
que esta capacidad no varia segin el sexo
(Ali y Rahaman, 2012; Credé et al., 2017;
Duckworth et al., 2007; Duckworth y Quinn,
2009). No obstante, en ofros trabajos, las
mujeres sf obtuvieron mayores niveles en esta
fortaleza (Daura et al., 2020; Kannangara et
al., 2018) lo que podria deberse a que son mds
propensas a desarrollar otras capacidades
vinculadas con el Grit, como el multitasking
o la multitarea (Kannangara et al., 2018), la
regulacion del esfuerzo y la perseverancia.
Aun asi, las divergencias encontradas entre
las investigaciones, muestran la necesidad de
profundizarel estudio de laincidencia que estas
variables sociodemogrdficas tendrian sobre la
tenacidad, idea con la cual concuerdan otros
autores (Christopoulou et al., 2018).

En cambio, en la capacidad
autorreguladora, se hallaron efectos distintos.
En efecto, las mujeres obtuvieron indices
superiores en las estrategias cognitivas de
repeticién, organizacién y autorregulacién
metacognitiva, lo que concuerda con estudios
previos. Frente a ello, y para estimular
estas mismas capacidades en los varones,
serfa conveniente favorecer el uso de ofras
estrategias vinculadas con el denominado
aprendizaje profundo entre las que se
encuentran, ademds de la organizacién y
la capacidad metacognitiva, la elaboracién
y el pensamiento critico. Efectivamente,
esta capacidad, es uno de los objetivos a
promover en los estudiantes de nivel superior
(Biggs, 1999; Rue, 2009), aln mdas en el
nuevo contexto mundial en el que el uso de
las nuevas tecnologias y la implementacién
de la modalidad a distancia, como reemplazo
de la presencial, se han incrementado en
forma notoria (Enriquez Vazquez y Herndndez
Gutiérrez, 2021; Filius et al., 2018; Miguel
Romén, 2020).

El andlisis de correlacién entre variables
mostré que el factor de consistencia de interés,
perseverancia de esfuerzoy la tenacidad global

poseen una relacién significativa y positiva
con las escalas Metas intrinsecas, Valoraciéon
de la Tarea y Autoeficacia. Resultados que
parecen indicar que el desarrollo de mayores
indices de tenacidad conduce a valorar mas
el conocimiento nuevo a aprender, desear
aprenderlo para enriquecerse cognitiva e
intelectualmente y tener creencias positivas
sobre la propia capacidad para alcanzar con
éxito las metas seleccionadas. En relacién con
ello, se encontraron trabajos que muestran
las vinculaciones que existen entre el Grit,
en particular la perseverancia de esfuerzo, y
la motivacién (Muenks et al., 2018; Rojas,
2015; Wolters y Hussain, 2015), lo cual
es congruente por el hecho de que esta
habilidad permite alcanzar metas previamente
seleccionadas, al igual que la motivacién, que
actla como impulsorde la conductay adquiere
caracteristicas personales y trascendentes en
lo medida en que se vincula con el centro
vital del sujeto y con su proyecto de vida, al
personalizarse (Nuttin, 1982). En paralelo,
el mismo andlisis arrojé una vinculacién
significativa y negativa entre las variables de la
tenacidad y la escala ansiedad, resultado que
es coherente con los andlisis anteriormente
sefalados y muestra los efectos perjudiciales
que la desregulacién emocional originada
ante situaciones de estrés académico pueden
tener sobre el mantenimiento del interés en
relaciéon con una meta y la perseverancia para
alcanzarla.

A la par, este andlisis muestra que poseer
indices elevados de consistencia de interés, de
perseverancia de esfuerzo y tenacidad global
se relacionan significativa y positivamente
con las escalas elaboracién, organizacion,
autorregulacién metacognitiva y regulacién
del esfuerzo. Estos efectos, por un lado,
muestran coherencia con la naturaleza propia
del Grit, ya que el ejercicio de esta capacidad
presupone, una vez reconocida una meta
sobre la que se posee interés, vincular el
conocimiento previo con el nuevo, organizarlo
mentalmente, reflexionar sobre cémo se lo ha
adquirido y esforzarse para alcanzarla; por
el otro, coinciden con los obtenidos en otros
estudios (Wolters y Hussain, 2015).
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Al mismo tiempo, poseer altas puntuaciones
de perseverancia de esfuerzo y de tenacidad
Global se asocia positiva y significativamente
con la regulacién del pensamiento critico;
mientras que sélo el primer factor mencionado
—perseverancia de esfuerzo— se correlaciona
de igual manera con el aprendizaje en grupo y
con la busqueda de ayuda (Wolters y Hussain,
2015), lo que mostraria que para resistir
en el tiempo es fundamental la ayuda, la
orientacién y la asistencia de otras personas,
aspecto que se vincula con el aprendizaje
colaborativo y con la obtencién de mayores
niveles de rendimiento.

En lo que se refiere al poder predictivo de la
tenacidad sobre el aprendizaje autorregulado,
los resultados indican que sélo la perseverancia
de esfuerzo y la tenacidad global incentivan
en forma significativa las metas intrinsecas, el
valor de la tarea y la autoeficacia; pero como
contraparte, no promueven la regulacién de
lo ansiedad ante situaciones de estrés. Estos
resultados guardan relacién con lo sefalado
sobre la vinculacion existente entre el Grit, la
perseverancia de esfuerzo y la motivacion.
A su vez, concuerdan con la falta de poder
predictivo que la consistencia de interés tiene
con todas las variables autorregulatorias;
efecto que, segin la literatura sobre la temdtica
(Novales, 2010), se debe al bajo indice del
valor T obtenido por la variable, indicando
la existencia de una fuerte correlacién entre
variables.

Entre tanto, el factor perseverancia de
esfuerzo, muestra poseer un poder predictivo
alto sobre todas las variables cognitivas, con
excepcion de la repeticién; mientras que, la
tenacidad global predice un buen rendimiento
de elaboracién, organizacién, autorregulacién
metacognitiva, manejo del tiempo y del
ambiente, y regulacién del esfuerzo. Con
ello se mostraria que ambos factores, en
conjunto, més adn la perseverancia de
esfuerzo, promueven un mejor uso de las
estrategias metacognitivas, de aquellas que
permiten administrar el tiempo y el ambiente;
y de algunas cognitivas (Pintrich y De Groot,

1990).

A partir de los hallozgos encontrados, se
pone en evidencia la importancia de estimular
en los estudiantes universitarios tanto la
tenacidad como la autorregulacién académica,
en tanto y en cuanto, la primera, colabora
en identificar con claridad la orientacién
de las metas a largo plazo que se desean
alcanzar, y a perseverar en su consecucion,
lo que repercute en la regulacién de las
variables cognitivas, afectivo-motivacionales,
contextuales y comportamentales que integran
la autorregulacién del aprendizaje.

Concomitantemente,  estos  resultados
iluminan la necesidad de promover en el nivel
superior el uso de estrategias de ensefianza
dirigidas a desarrollar en los alumnos las
dos variables principales abordadas en este
trabajo.

Enlo referente a las limitaciones encontradas
en el desarrollo del presente trabajo, hay
que hacer mencién a la homogeneidad con
respecto a la edad y al drea de conocimiento
de las carreras seguidas por los estudiantes que
integraron la muestra. De hecho, en lo referente
al Grit, investigaciones previas muestran que
los niveles de esta capacidad aumentan a
medida que se crece en edad, se alcanza una
mayor madurez y se posee una perspectiva
mdés amplia sobre la vida (Christopoulou et al.,
2018). Por lo que, en futuras investigaciones
seria pertinente conformar una muestra més
heterogénea o diversa en lo que a la edad y
al tipo de carrera se refiere; de esta manera,
podrdn comprobarse si existen o no diferencias
en funcién de estas variables.

Mds alld de estas limitaciones, se considera
que esta investigacién cubre una laguna de
conocimiento sobre las variables abordadas
en estudiantes universitarios  argentinos,
constituyéndose en un primer antecedente al
no existir estudios previos en esta temdtica.
Al mismo tiempo, los hallazgos encontrados
ponen en evidencia la necesidad de favorecer
la tenacidad y la autorregulacién académica
en los estudiantes de Nivel Superior.

o Conflicto de intereses.
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