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RESUMEN

Antecedentes: Durante los ultimos afios se han descrito diferentes factores relacionados con el Rendimiento
Académico de los estudiantes. Esta investigacion tiene como objeto realizar una revision sistematica de la literatura
cientifica reportada desde el afio 2012 hasta el afio 2022 sobre los factores asociados al rendimiento académico en
la educacion secundaria. Método: El método utilizado para esta revision siguid las directrices PRISMA, por lo que
fueron revisados 23 articulos cientificos que cumplieron con los criterios de inclusion de un total de 1107 articulos
en las bases de datos Scopus, Web of Sciences y Science Direct. Las categorias de analisis fueron: 1) Base de datos,
2) Afio de publicacion, 3) Idioma original, 4) Definicion RA, 5) Enfoque epistemoldgico, 6) Disefio de investigacion,
7) Instrumentos de analisis, y 8) Factores asociados. Resultados: Los resultados sefialan que los factores asociados
al RA se relacionan con aspectos individuales, psicologicos, cognitivos e intelectuales, con variables procesuales, con
elementos estructurales y administrativos. Conclusiones: La revision sistematica de la literatura aportd elementos
conceptuales en la comprension del constructo RA, es multidimensional y multifactorial. Se recomienda realizar
estudios para relacionar rendimiento académico y competencias socioemocionales, debido a la oportunidad que se
encontro6 de realizar andlisis correlacionales entre estas dos variables.

Factors Associated With Academic Performance in Secondary Education:
a Systematic Review

ABSTRACT

Background: Recently, different factors related to students’ Academic Performance have been described. This research
carried out a systematic review of the scientific literature reported from 2012 to 2022 on the factors associated with
academic performance in secondary education. Method: The method used for this review followed the PRISMA
guidelines, providing 23 scientific articles that met the inclusion criteria. These articles were reviewed from a total
of 1107 articles from the Scopus, Web of Science, and Science Direct databases. The analysis categories were:
1) Database, 2) Year of publication, 3) Original language, 4) AP definition, 5) Epistemological approach, 6) Research
design, 7) Analysis instruments, and 8) Associated factors. Results: The results indicate that the factors associated
with AP are related to individual, psychological, cognitive, and intellectual aspects, procedural variables, and structural
and administrative elements. Conclusions: The systematic review of the literature provided conceptual elements for
understanding the AP construct, which is multidimensional and multifactorial. Studies relating academic performance
and socio-emotional competencies are recommended for correlational analyses between these variables.

Citar como: Artunduaga, N. (2024). Factores asociados al rendimiento académico en educacion secundaria: una revision sistematica. Revista de Psicologia y Educacion, 19(2),
73-85. https://doi.org/10.23923/rpye2024.02.252

Autor y e-mail de correspondencia: Néstor Artunduaga Murillo, nestorarmurillo@gmail.com


https://doi.org/10.23923/rpye2024.02.252
mailto:nestorarmurillo%40gmail.com?subject=
https://orcid.org/0000-0002-5441-970X

Artunduaga Murillo / Revista de Psicologia y Educacion 19(2) 73-85

Introduccion

La variable rendimiento académico (en adelante RA) ha sido
analizada desde diversas areas de investigacion; especialmente
es objeto de estudio para las ciencias sociales, la educacion y
la psicologia (Agraso-Lopez et al., 2021; Broc-Cavero, 2018;
Bulas et al., 2022; Gutiérrez et al., 2021; Hinojo et al., 2019;
Rodriguez-Rosero, et al., 2021; Samayoa-Miranda, 2012). Desde
una perspectiva psicoeducativa, se entiende al RA como un
proceso pedagogico, un constructo en continua transformacion,
una variable que ha sido estudiada por diversos académicos
(Chica et al., 2010; Edel-Navarro, 2003; Estrada y Fuentes, 2021;
Fajardo-Bullon et al., 2017; Gémez-Gonzalvo et al., 2020;
Gonzalez y Portolés, 2014; Lamas, 2015; Rodriguez-Rodriguez
y Guzman-Rosquete, 2019; Valle-Arias et al., 2009). Hace
referencia a un factor de suma importancia abordado en el proceso
de ensefianza-aprendizaje, que es multidimensional ya que
comprende lo bioldgico, psicoldgico, econdmico y sociopolitico.
También es pluriparadigmatico, contextual, sistémico e identifica
los niveles de desarrollo del aprendizaje de los estudiantes,
materializado en indicadores de logros o competencias dentro
de una escala valorativa que puede ser cuantitativa o cualitativa
(Tacilla-Cérdenas et al., 2020).

En la literatura académica se encuentran tres principales
orientaciones en la definicion de RA: 1) Resultados de los
estudiantes en las calificaciones, exdmenes y pruebas realizadas
en una determinada area o asignatura (Amutio et al., 2020;
Arribas-Galarraga y Maiztegi-Kortabarria, 2021; Cancela-
Carral et al., 2016; Huertas-Montes y Pantoja-Vallejo,
2016; Lopez-Chao et al., 2020; Marcos-Merino et al., 2021;
Rodriguez et al., 2020); 2) Eficacia del aprendizaje y como
indicador de calidad educativa (Broc-Cavero, 2018; Ferraces-
Otero et al., 2021; Martinez-Chairez et al., 2020; Murillo y
Carrillo; 2021; Navalon-Mira y Ruiz-Callado, 2017; Pascual-
Gomez y Arteaga-Martinez, 2020; Rodriguez-Rodriguez, 2022;
Santos-Rego et al., 2020; Solano-Pinto et al., 2016); 3) Nivel
de aprobacion y reprobacion de estudiantes durante el ciclo
educativo (Arenas-Delgado y Ambros-Pallarés, 2021; Cortés-
Denia et al., 2020; Gomez-Gonzalvo et al., 2020; Rodriguez-
Rodriguez y Guzman-Rosquete, 2019); y 4) Proceso formativo
pedagogico multifactorial y multidimensional (Broc-Cavero, 2019;
Cid-Sillero et al., 2020; Muntaner-Guasp et al., 2020).

Sobre el enfoque de eficacia del aprendizaje Alvarez-Bermudez
y Barreto-Trujillo (2020), plantean que el RA es el resultado de
una calificacion numérica de un proceso formativo, mediado por la
evaluacion de actividades y las competencias académicas adquiridas
en un ciclo escolar, estos indicadores de calidad educativa estan
orientados a la prevencion del fracaso y desercion escolar.

De acuerdo con las tres posturas identificadas producto de
esta revision, para este estudio se entiende RA como un proceso
pedagogico multicausal, multidimensional, multifactorial
relacionado con variables psicosociales, afectivo-emocionales,
estructurales, mediadoras del aprendizaje, individuales, cognitivas,
de gestion administrativa del aprendizaje, que convergen
en productos académicos evaluados mediante dispositivos
educativos para establecer el nivel de dominio de conocimientos,
las habilidades, destrezas y competencias del aprendizaje en un
ciclo formativo, cuyos resultados son insumo para los planes de
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mejoramiento de las instituciones educativas y son utilizados para
medir la eficacia del aprendizaje y la calidad educativa que ofrece el
plantel educativo (Broc-Cavero, 2018; Ferraces-Otero et al., 2021;
Pascual-Gomez y Arteaga-Martinez, 2020).

Algunas de estas estrategias de mejoramiento importantes
para promover el rendimiento académico consideradas en algunos
articulos de la revision es la utilizacion de materiales educativos
para promover competencias socioemocionales en el aula, fortalecer
la autoestima y las habilidades sociales (Broc-Cavero, 2019),
programas de desarrollo metacognitivo para las habilidades
académicas en lectura comprensiva, escritura creativa, para la
solucion de problemas matematicos, enfatizando la busqueda y
utilizacion de la informacion, la planificacion y la evaluacion que
permita el pensamiento critico (Solano-Pinto et al., 2016).

Por otra parte, Huertas-Montes y Pantoja-Vallejo (2016),
recomiendan evitar en lo posible la utilizacion de materiales
tradicionales en la ensefianza, visibilizan la importancia de actualizar a
los docentes en metodologias de la ensefianza activas e incorporacion
de las TIC en el aprendizaje de todas las areas, de este modo se
pueden motivar a los estudiantes y mejorar el RA.

El objetivo de esta investigacion es realizar una revision
sistematica de la literatura reportada en desde el 2012 hasta el
2022 sobre los factores asociados al rendimiento académico en la
educacion secundaria. Esta revision del RA es relevante puesto que
contribuye a la identificacion y sintesis de estudios cientificos para
la promocion de estrategias y programas pedagogicos orientados al
mejoramiento de la calidad en educacion secundaria. Ademas, los
resultados de esta revision de la literatura cientifica se convierten
en insumo para establecer problemas de investigacion, enfoques
epistemoldgicos y disefios metodoldgicos, asi como areas y
campos disciplinares de impacto y son elementos esenciales a
la hora de tomar decisiones relacionadas con futuros disefios
investigativos.

Método

El proceso de investigacion se realizd a través de una
revision sistematica de articulos cientificos publicados en revistas
indexadas desde el afio 2012 hasta el ano 2022, los cuales hacian
referencia a las variables: “rendimiento académico” y “educacion
secundaria”; a la vez, se realiz6 un analisis critico de los resultados
obtenidos mediante ocho categorias de estructura y contenido
preestablecidas.

Moreno-Arrebola et al., (2018) plantean al respecto que las
revisiones sistematicas facilitan y resumen los contenidos de
multiples articulos que responden a un mismo sistema de variables.
Dado su estricto protocolo de elaboracion, estas corresponden al
mejor nivel de evidencia, ya que disminuyen al maximo el riesgo
de sesgo permitiendo, de esta forma, tomar decisiones informadas
basadas en informacion fehaciente.

En tal sentido, el disefio investigativo pretendia en todo
momento, garantizar el rigor cientifico en cada una de las etapas
de revision documental, por lo que se realizé teniendo en cuenta
la metodologia PRISMA, cuyos pasos son: 1) Recolectar, 2)
Seleccionar, 3) Evaluar criticamente, y 4) Resumir los datos
obtenidos (Moher et al., 2016; Urrutia y Bonfill, 2010).

A continuacion, se describe cada una de las etapas desarrolladas
segun la metodologia PRISMA.
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Fuente: elaboracion propia.

Recolectar

El proceso inici6 con el planteamiento de la pregunta problema:
(Cuales son los factores asociados al rendimiento académico de
los estudiantes de educacion secundaria que refiere la literatura
cientifica en un periodo de tiempo iniciando en el afio 2012 hasta
el 2022?

Para dar respuesta a esta pregunta problema, se consulto el
Tesauro de la UNESCO en el cual se identificé como término
clave: “rendimiento académico” y, posteriormente, se establecio
la ecuacion de busqueda con operadores booleanos: “rendimiento
académico” y “educacion secundaria” en las bases de datos Scopus,
Web of Sciences y Science Direct. Adicionalmente, se utilizaron
como filtros: (a) solo articulos publicados de 2012 a 2022, (b) en
idiomas espaiiol e inglés, (c) tipo de documento: articulo, (d) de
acceso abierto y (e) areas de investigacion: educacion y psicologia.

Seleccionar

La revision se realizo con la identificacion de los estudios
que cumplieron con los pardmetros de busqueda, utilizando los
criterios de exclusion. Para esto no se tuvieron en cuenta los
articulos duplicados, con mas de 10 afios de publicacion, otros
documentos diferentes a articulos y que no contaran con el enfoque
postpositivista.

Evaluar Criticamente

Esta seleccion arrojo 1107 articulos en las tres bases de datos
consultadas. Tras aplicar los criterios de inclusion y exclusion,
fueron evaluados 247 documentos para su elegibilidad, de los cuales

se excluyeron: 85 por ser de otras areas diferentes a educacion y
psicologia, 57 articulos por no incluir “rendimiento académico”
en las palabras clave, 30 por no incluir “educacion secundaria” en
estas, 15 articulos porque no permitian el acceso y 37 por estar
publicados en otros idiomas diferentes a inglés y espaiiol; para un
total de 224 articulos que no cumplian con los criterios de idoneidad.
Por ultimo, fueron incluidos 23 articulos que cumplieron con los
criterios para la elaboracion de la revision.

Resumen de los Datos

El siguiente paso fue el disefio de una tabla de resumen de
las publicaciones que cumplieron con los criterios de idoneidad.
Se tuvieron en cuenta el titulo del articulo, la citacion, el enfoque
metodologico, el disefio y la muestra, los instrumentos, la definicion
de RA, los factores asociados a este y las conclusiones.

Diagrama de Flujo del Proceso

La revision terminé con la elaboracion de un diagrama de flujo
con el propdsito de esquematizar el proceso realizado, considerando
la aplicacion de los criterios de inclusion y exclusion, asi como la
seleccion definitiva de la muestra, 23 articulos sobre factores
asociados al RA en educacion secundaria (Figura 1).

Resultados

En esta seccion se describen las categorias de analisis
preestablecidas. En la Tabla 1 desde una postura psico-educativa,
se resumen las variables: 1) Base de datos consultadas, 2) Afio
de publicacion, 3) Idioma original, 4) Definicion de rendimiento
académico (RA), 5) Enfoque epistemoldgico, 6) Diseflo de
investigacion, 7) Instrumentos de analisis, y 8) Factores asociados.
Las categorias 1, 2, 3 y 7 daban cuenta de elementos estructurales
y las categorias 4, 5, 6 y 8 de elementos de contenido.

De acuerdo con la Tabla 1, en la busqueda de la literatura
cientifica, los 23 estudios seleccionados y sometidos a un proceso de
evaluacion rigurosa que abordan el RA en educacion secundaria, las
bases de datos con mayor cantidad de articulos publicados fueron:
Scopus, con el 48% de las publicaciones, seguido por Web Science
con el 43% y Science Direct con el 9%. Los criterios de elegibilidad
de estas bases de datos consistieron en que todas se especializan
en la produccion cientifica de articulos en areas de las ciencias
sociales, ciencias educativas y en psicologia, son los mas citados a
nivel mundial, son de alto impacto para la comunidad académica, de
acceso abierto, y los documentos contenidos en ellas estan escritos
en espaiol e inglés, principalmente.

En referencia a los afios de publicacion de articulos mas
productivos fueron: 2020 con un 43%, seguido de 2021 con el 17%,
2016 con 13%, luego 2022 y 2019 con un 8% cada uno y, finalmente,
2017 y 2018 con el 4%. De acuerdo con uno de los criterios de
busqueda, el idioma original de publicacién correspondio al 70%
en espafiol y un 30% de los estudios revisados fueron escritos en
inglés.

El 100% de las referencias seleccionadas corresponden a
articulos publicados en revistas especializadas en areas de las
ciencias sociales, ciencias educativas y en psicologia. Ademas,
cumplieron con la estructura de tener un titulo y autores, resumen,
palabras clave, metodologia, resultados, discusion y referencias.
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Resumen Variables de Analisis
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No. Articulos Autor Constructo R.A. Enfoque, Diseiio y Muestra Instrumentos Factores

1 Andlisis Confirmatoriode ~ Lopez-Chao ~ Resultados académicos a través Cuantitativo, Modelo de Ecuasiones  Modificacion a la Escala de Factores
la Estructura Factorial de la et al., 2020 de una calificacion en un curso o Estructurales basado en cuatro Ansiedad hacia las matematicas intelectuales.
Ansiedad hacia las asignatura de conocimiento. escalas y analisis de regresion (MARS). (ADCM, 6 items), Factores afectivos-
Matematicas lineal multiple. Encuesta realizada “Preocupacion ante la presencia emocionales.

a 1220 estudiantes, 48% de sexo inevitable de las matematicas” Factores de
masculino y 52% de sexo femenino,  (PPIM, 2 items), “Ansiedad hacia la  mediacion
seleccionados mediante un sistema  accion matematica” (AAM, 3 items) pedagogica.
de muestreo no probabilistico casual. y “Ansiedad hacia la actividad

matematica en entorno no formal”

(AAMENE, 2 items).

2 Aprendizaje Cooperativo, Santos-Rego  Eficacia del aprendizaje influido por  Cuantitativo. Estudio Escala de Autoimagen como Factores
Autoimagen y Percepcion etal., 2020 distintas variables psicosociales. cuasiexperimental de grupos de Estudiante Escala de Percepcion de  procesuales.
del Ambiente de control no equivalentes con pretest  la Escuela Factores afectivo-
Aprendizaje en Educacion y postest. El muestreo fue bietapico, emocionales.
Secundaria seleccionando a los centros

educativos mediante muestreo no
probabilistico intencional y a los
estudiantes utilizando muestreo
no probabilistico intencional. La
muestra fue de 137 estudiantes.

3 Conocimiento Previo, Marcos- Calificacion de un examen o de una  Cuantitativo. Una muestra de Test cuantitativo autoinforme de Factores
Emociones y Aprendizaje en Merino o varias asignaturas. Determinado 419 estudiantes. Se realiza un items sencillos. Para determinar el Administrativos.
una Actividad Experimental et al., 2021 por la expectativa de éxito, por la analisis estadistico de mediacion nivel de conocimiento se emplea Factores
de Ciencias confianza que tiene el estudiante en  (MacKinnon et al., 2007). Ademas,  un cuestionario de preguntas procesuales:

sus habilidades para la consecucion  un modelo de regresion lineal cerradas de tipo test (15 preguntas, ~ Factores

de logros académicos y el valor multiple (Nathans et al., 2012). Y, el 4 opciones, 1 sola opcion correcta).  psicologicos.
subjetivo que le atribuye a esos programa SPSS v. 25.

logros.

4 Consumo de Sustancias Navalon- Cumplimiento de las metas, logros ~ Cuantitativo. El sistema de muestreo  Se utilizo la version 2010 del Factores
Psicoactivas y Rendimiento  Miray u objetivos establecidos en una fue aleatorio, polietapico y por cuestionario ESTUDES publicado estructurales.
Académico. Una Ruiz-Callado  asignatura, Es un proceso educativo  conglomerados. La poblacion objeto  por el Plan Nacional sobre Drogas Factores
Investigacion en Estudiantes  (2017) complejo y subjetivo. de estudio estuvo conformada por (Ministerio de Sanidad, Servicios administrativos.
de Educacion Basica un total de 2.392 estudiantes. Se Sociales e Igualdad del Gobierno Factores
Obligatoria utilizo el paquete estadistico SPSS  de Espaiia). individuales

20.0 para Windows. Se realizd asociados al
un analisis descriptivo de las estudiante.
variables cuantitativas; se estudio

la correlacion entre las variables

con el coeficiente de correlacion

de Pearson, y por tltimo se llevo a

cabo un analisis de regresion lineal

multiple mediante el método de paso

a paso adelante.

5 Efecto Mediacional de Arenas- Calificaciones de los estudiantes, Cuantitativo. Modelos Bateria III Woodcock-Muiioz: Factores
las Habilidades Lectoras Delgado y asignadas con criterios para valorar ~ mediacionales y correlacionales Pruebas de Aprovechamiento. procesuales que
Bisicas ¢ Intermedias enla  Ambros- la calidad de los aprendizajes simples. La muestra causal o Muiioz-Sandoval et al. (2009). intervienen en el
Relacion, Comprension y Pallarés reflejo del nivel de logro académico  incidental fueron 196 estudiantes, Adaptacion del EasyCBM, Oregon  aprendizaje.
Rendimiento Académico de  (2021) alcanzado prefijado por estandares entre estos 122 de colegios publicos  University (app.easycbm.com).

Estudiantes de Primero de académicos internos y externos; y y 95 de colegios privados. Promedios de notas obtenidas en seis
Educacion Secundaria por los criterios de evaluacion del materias del curriculo.
Obligatoria docente.

6 Efectos de un Programa Huertas- Calificaciones académicas de los Cuantitativo. método «Cuestionario de Motivacion Factores
Educativo Basado en el Montes y estudiantes, por medio del cual, s cuasiexperimental, adoptando el en ¢l alumnado hacia el uso estructurales.
Uso de las Tic sobre el Pantoja- adquiere conocimiento de manera disefio pretest-postest con grupo de  de las TIC». «Cuestionario de Factores
Rendimiento Académico Vallejo (2016)  interactiva y de construccion control. El grupo experimental ha Estrategias de Aprendizaje y procesuales y
y la Motivacion del personal de la informacion entre los  empleado las TIC mientras que el Motivacion (CEAM)», creado pedagdgicos.

Alumnado en la Asignatura
de Tecnologia de Educacion
Secundaria

participantes (docente-estudiante).

de control no las ha utilizado. Se
utilizo el muestreo no probabilistico
intencional. La muestra esta formada
por un total de 194 estudiantes de
colegios publicos. 97 sujetos en el
grupo experimental y 97 sujetos en
el grupo de control.

por Ayala et al. (2004). Para el
analisis del rendimiento académico,
se adoptan dos tipos de medida
(Alvaro-Page et al., 1990); las
calificaciones académicas y pruebas
objetivas.

76



Tabla 1
Resumen Variables de Analisis (Continuacion)

Factores Asociados al Rendimiento Académico

No. Articulos Autor Constructo R.A. Enfoque, Disefio y Muestra Instrumentos Factores

7 El Impacto de las Muntaner- Incador de éxito académico escolar  Cuantitativo. Diseflo Comparacion de las calificaciones Factores
Metodologias Activas en los  Guasp mediante la evaluacion, proceso cuasiexperimental. Una muestra de  obtenidas por los estudiantes en el procesuales.
Resultados Académicos : etal., 2020 formativo que permite desarrollar 428 estudiantes de colegios publicos. transcurso del afio escolar.

Un Estudio de Casos habilidades metacognitivas y
multiples inteligencias.

8 El Tiempo de Uso de Gomez- Resultados académicos reflejados en  Cuantitativo. Estudio transversal ex ~ Cuestionario ad hoc, validado Factores
los Videojuegos en el Gonzalvo las calificaciones de las asignaturas  post facto. Muestra representativa a través de juicio de expertos, estructurales.
Rendimiento Académico de et al., 2020 con aprobado o no aprobado. estratificada y proporcional segin consistio en una encuesta para
los Adolescentes seX0, curso, region y tipo de plantel  recoger informacion sobre el uso

educativo. El tamaflo muestral fue de los videojuegos en escolares
de 1.060 estudiantes. Se realizoun  adolescentes y otras variables
ANOVA de dos factores. psicoeducativas.

9 Empoderamiento y Suria- Diversos y complejos factores que  Cuantitativo. La muestra fue Un cuestionario de perfil Factores
Rendimiento Académico en ~ Martinez y influyen en el aprendizaje. Indicador ~ intencional, por motivos de sociodemografico de los estructurales o del
Estudiantes de Educacion Villegas- de objetivos o metas de aprendizaje.  accesibilidad, formada por participantes (sexo, edad, nivel de entorno. Factores
Secundaria Obligatoria con  Castrillo, Marcador de la calidad de la 693 estudiantes. De estos, 67 funcionalidad y antigiiedad de la de salud. Factores
y sin Discapacidad 2020 institucion educativa en términos de  tenian discapacidad y 626 no tenian  lesion). Un segundo cuestionario personales y

la eficiencia de la ensefianza. ninguna discapacidad. Se aplicoun  fue la escala elaborada por Rogers ~ psicoldgicos.
modelo de regresion lineal multiple et al. (1997), para medir el nivel
y el modelo de transformaciones de empoderamiento. Se empled la
potenciales desarrollado por Box y  version traducida al castellano por
Cox (1982). Suria (2014). E1 RA se determind
con el informe de las calificaciones
cuantitativas de los estudiantes
reportados por las instituciones
educativas.

10 Estrategias de Aprendizaje, ~ Solano-Pinto  Indicador del éxito que tienen Cuantitativo. La muestra fue de Para medir el RA se utilizo el Factores
Comprension Lectora y etal., 2016 los estudiantes para el logro de conveniencia conformada por 118 informe del plantel educativo sobre  procesuales.
Rendimiento Académico en aprendizajes significativos. Se mide  estudiantes. Analisis estadisticos las calificaciones de los estudiantes ~ Factores cognitivos.
Educacion Secundaria segln el Programa Internacional con el programa IBM SPSS 21. en las 4reas de Lengua Castellana

para la evaluacion de estudiantes Se utilizo un ANOVA. Ademas, y Matematicas. Para evaluar las

(PISA) a través de tres aspectos: se realiz6 una regresion logisitca estrategias de aprendizaje se eligio

comprension lectora, matematicas bivariada. el Cuestionario CEA elaborado

y resolucion de problemas; y por Beltran y cols. (2006). Para

comprension de textos cientificos. el Control de la Comprension
Lectora (CCL) y su evaluacion
metacognitiva se aplico un
instrumento adaptado del construido
por Otero y Campanario (1990).

11 Evolucion de la Atencion,  Arribas- Influido por otros factores diferentes ~ Cuantitativo. Estudio descriptivo. Test de Atencion D2 (Brickenkamp ~ Factores
Concentracion y Galarraga alo cognitivo, posee una dimension ~ Muestra incidental por conveniencia y Cubero, 2002). Se utilizo la individuales o
Rendimiento Académico y Maiztegi multifactorial, se mide a través conformado por 31 estudiantes, version espafiola. Para medir el psicologicos.
tras una Intervencion Kortabarria,  de pruebas académicas en la que 14 de sexo femenino y 17 de sexo rendimiento académico se utilizo Factores
Basada en Descansos (2021) se reflejan los aprendizajes de masculino, se dividio en grupo un texto dictado acordado con los procesuales.
Activos contenidos en un area o asignatura  de control (n=14) y grupo de docentes del plantel educativo.

del curriculo. intervencion (n=17). Se utilizo el
programa informatico IBM SPSS
Statistics 24.

12 Factores de Riesgo Socio- ~ Rodriguez- Desempefio académico de los Cuantitativo. Analisis factorial Se disef6 ad hoc un cuestionario Factores personales.
Familiares y Variables de Rodriguez estudiantes en determinadas exploratorio, correlacional y sociofamiliar para medir factores Factores
Proteccion Personal del y Guzman- areas del conocimiento indicando de regresion jerarquica. Prueba sociodemograficos de riesgo. Se contextuales.
Rendimiento Académico en  Rosquete, aprobacion o reprobacion. ANOVA. Se utiliz6 una muestra utilizo la Escala de Causalidad
Estudiantes de Educacion (2019). En aleatoria por conglomerados de Multidimensional Multiatribucional
Secundaria inglés 1.268 estudiantes de colegios (Barca et al., 2000). La Escala

publicos

de Autoeficacia General

(Sudrez et al., 2000). Ajustes a la
escala “Qué piensas de ti mismo”
(Rodriguez-Espinar, 1982).
Cuestionario de Metas Académicas
(Nuiiez y Gonzilez Pienda, 1994).

77



Tabla 1
Resumen Variables de Analisis (Continuacion)
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No. Articulos Autor Constructo R.A. Enfoque, Diseiio y Muestra Instrumentos Factores

13 Repeticion de Curso, Rodriguez- Indicador de los niveles minimos Cuantitativo. Disefo longitudinal. Escala Multidimensional de Factores
Rendimiento Académicoy ~ Rodriguez estandarizados de conocimiento Muestreo aleatorio por Autoconcepto AF5 (Garcia estructurales.
Variables Motivacionales (2022). En definidas por los docentes y por conglomerados 1326 estudiantes y Musitu, 1999). Escala de Factores
en Educacion Secundaria inglés el establecimiento educativo de colegios publicos. se utilizo el Orientacion a Metas Escolares individuales o
Obligatoria: un Estudio de acuerdo a las metas o logros programa informatico IBM SPSS 24.  (Skaalvik, 1997). Notas escolares psicoldgicos.
Longitudinal deseables a alcanzar por los de todas las asignaturas a partir

estudiantes. del boletin de calificaciones. Las
variables familiares se evaluaron con
un cuestionario ad hoc.

14 Incidencia de la Murillo y Causa multidimensional del sistema  Cuantitativa. Modelos multinivel, se  Base de Datos de la Evaluacion Factores
Segregacion Escolar por Carrillo, educativo de un pais, se convierte utiliz el Indice de Raiz Cuadrada de  Censal de Estudiantes del Ministerio ~ estructurales.
Nivel Socioeconémico en (2021) en un indicador de calidad educativa Hutchens. Muestra conformada por  de Educacion del Peri del afio 2016.
el Rendimiento Académico. que permite la formulacion de 502.521 estudiantes.

Un Estudio desde Perti politicas educativas dirigidas a
disminuir brechas socioecondmicas
y de inequidad para la poblacion de
estudiantes en una escuela, distrito
o region.

15 Influencia de la Autoestima  Cid-Sillero Competencias, habilidades y Cualitativo. Disefio correlacional. Prueba Face-R estandar de Factores cognitivos.
y la Atencion en el etal. (2020).  contenidos en cada una de las Anélisis de regresion y analisis Thurstone y Yela (2012) para medir ~ Factores
Rendimiento Académico del ~ En inglés asignaturas del ciclo educativo. de varianza ANOVA. Se utilizo el la atencion. La autoestima se evaluo  Estructurales.
Alumnado de la ESO y FPB paquete estadistico SPSS 24.0. La mediante el Test de Autoestima

muestra estuvo conformada por para Adolescentes (Thurstone y
336 estudiantes de colegio ptblicos  Yela, 2012). El RA se evalué con
y privados seleccionados por el informe de calificaciones de los
conveniencia. estudiantes.

16 Inteligencia Emocional y Broc-Cavero  Numero de estudiantes aprobados Cuantitativo. Disefo correlacional ~ El Inventario de Cociente Emocional ~Factores
Rendimiento Académico (2019) en un determinado nivel o ciclo “ex post facto”. Analisis de varianza en su version para adolescentes procesuales.
en Alumnos de Educacion educativo afectado por el sexo, edad, mediante el programa SPSS version ~ EQ-i: YV, de Bar-On adaptadoala  Factores
Secundaria Obligatoria variables psicologicas, educativasy 22y Lisrel 8.5. La muestra se poblacion espaiiola. Una muestra de  psicologicos-

familiares de los estudiantes. conformé por 345 estudiantes de 345 estudiantes. emocionales.
colegios publicos.

17 Motivacion Intrinseca y Rodriguez RA es un indicador de evaluacion Cuantitativo. Estudio transversal. Homework Questionnaire (EDE) Factores
Utilidad Percibida como etal. (2020).  obtenido a través de las notas finales  Analisis de ruta. Una muestra (Regueiro et al., 2015; Valle individuales y
Predictores del Compromiso  En inglés de los estudiantes en un area de de 730 estudiantes de colegios etal., 2015) para evaluar variables  psicologicos.
del Estudiante con los conocimiento. publicos y privados ubicados en area motivacionales.

Deberes Escolares urbana y rural. Se utilizo el paquete
estadistico AMOS 22

18 La Satisfaccion Personal y ~ Pascual- Constructo muldimensional Cuantitativo. Para el analisis de los ~ Escala Likert de 1 a 4 que Factores
Profesional del Docente de ~ Gomez y relacionado con factores fisicos, datos se utilizaron modelos lineales  describe el nivel de satisfaccion administrativos.
Secundaria: Un Analisis del ~ Arteaga- psicoldgicos y axiologicos. Se jerarquicos y datos obtenidos del del docente con su profesion y
Rendimiento Académico Martinez vincula con la autoeficacia y el clima Programa Internacional para la con el plantel educativo en el que
desde los Datos de PISA (2020) en la escuela, la calidad educativa, Evaluacion de Estudiantes PISA trabaja. Procedimientos estadisticos
2015 optimizar el sistema educativo en 2015 para Espaiia. La muestra fue de  aplicando modelos jerarquicos

términos de evaluacion y procesos  4.286 docentes y 6.736 estudiantes  lineales (HLM) y el programa de

de mejoramiento en los planteles de 201 planteles educativos. estimacion de modelos multinivel

educativos. (MLWIN) para explorar la relacion
entre la satisfaccion de los docentes
y el RA.

19 Relacion entre la Condicion ~ Cancela- Indicador de logro o evaluado Cuantitativo. Disefio transversal, Test para valorar el nivel de forma  Factores
Fisica y Rendimiento Carral mediante calificaciones de los estudio longitudinal. Una muestra fisica de los estudiantes, la conocida  individuales
Académico en Matematicas  etal. (2016)  estudiantes en las diferentes areas de  de 100 estudiantes de colegios FITNESSGRAM (Plowman etal., o psicoldgico.
y Lenguaje en Estudiantes conocimiento. publicos. Analisis descriptivo e 2006). Para evaluar el rendimiento ~ Factores
Espaiioles de Educacion inferencial utilizando una ANOVA.  académico se tomaron como estructurales de tipo
Secundaria: Un Estudio Regresion logistica binaria. Se uso el referencia las calificaciones finales  psicosocial.

Longitudinal

Paquete Estadistico para las Ciencias
Sociales IBM-SPSS para Windows
v.21.0

de los estudiantes.
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Resumen Variables de Analisis (Continuacion)

Factores Asociados al Rendimiento Académico

No. Articulos Autor Constructo R.A. Enfoque, Diseiio y Muestra Instrumentos Factores

20 Prediccion del Rendimiento ~ Amutio Proceso complejo donde influyen Cuantitativo. Se utilizaron los Escala de Relajacion y Mindfulness ~ Factores cognitivos.
Académico a través de etal., 2020 los componentes socioemocionales  modelos de ecuaciones estructurales  para Adolescentes (EREMIND-A);  Factores
la Practica de Relajacion y motivacionales, el bienestar mediante el programa AMOS.22. Lopez-Gonzilez et al., 2018. socioemocionales.
Meditacion-Mindfulness subjetivo, las emociones y el La muestra esta compuesta por Cuestionario Breve de
y el Desarrollo de aprendizaje autorregulado, los 1.120 estudiantes entre los 12 y Educacion Emocional (CBEE)

Competencias Emocionales cuales son reflejados en los 18 afios. Amutio et al., 2020. La medicion del
resultados de las calificaciones rendimiento académico se obtuvo
finales de un curso o de una por las medias globales de las
asignatura, y predicen los logros calificaciones finales del curso.
académicos de un estudiante.

21 Rendimiento Académicoy ~ Broc-Cavero  Estudiado desde las ciencias Cuantitativo y correlacional. “Cuestionario de Entorno Familiar, ~ Factores
Otros Factores Psicologicos, (2018) sociales y educativas, Analisis de regresion categorica y Psicosocial y Contextual” “ad hoc”.  contextuales.
Sociales y Familiares en influenciado por variados factores lineal. Retrospectivo ex post facto.

Estudiantes de Educacion multicausales como la familia, Una muestra de 317 estudiantes
Secundaria Obligatoria en las condiciones psicosociales y con alto nivel de inmigracion de
un Contexto Multicultural variables contextuales, medido planteles educativos publicos. Se
por la suma de notas en todas las utilizd el programa SPSS v. 22.
asignaturas académicas e indican
el nivel alcanzado en objetivos de
aprendizaje.

22 Los recursos Cortés-Denia  Indicador del nivel de logro en los Cuantitativo. Disefio transversal. Escala de Inteligencia Emocional de  Factores personales
Socioemocionales Explican et al. (2020).  conocimientos adquirido por los Modelo serial de mediacion Wong y Law La WLEIS (WLEIS; y socioemocionales
el Ajuste Académico en En inglés estudiantes, se mide a través de las  multiple. La muestra de El Ghoudani et al., 2018; version
Adolescentes Marroquies calificaciones en las asignaturas. conveniencia estuvo representada marroqui de Cortés-Denia et al.,

por 845 estudiantes. Se utilizo IBM  2020. La Escala Multidimensional

SPSS v. 22. de Apoyo Social Percibido en
Adolescentes Marroquies (MSPSS.
AL-MA). La escala de ansiedad
ante los examenes, Idioma arabe —
Adolescentes marroquies (Sarason
TAS. AL-MA de Merzaq et al.,
2023a. Autoconcepto de la Escala
de Habilidad en Adolescentes
Marroquies (SCAAS AL-MA por
Merzaq et al., 2023b). Inventario
de depresion de Beck-11 E1 BDIII
(Beck et al., 2009)

23 Las variables Mediadoras Ferraces- Indicador global de la eficacia de Cuantitativa. Estudio transversal, Se aplico un cuestionario con Factores
de los Estudiantes en la Otero et al. calidad en el aprendizaje asociado correlacional y exploratorio. Una preguntas cerradas y categoricas individuales o
Relacion entre Implicacion ~ (2021). En a la medicion a través de pruebas muestra de 1.316 estudiantes de sobre el perfil sociodemografico de  psicologicos:
Familiar y Rendimiento Inglés estandarizadas colegios publicos. Se utilizd un los estudiantes. Escala tipo Likert factores

Académico: el Efecto de los
Estilos de Implicacion

analisis factorial exploratorio (AFE),
analisis correlacional y analisis
mediacional. El paquete estadistico
AMOS 22, el procedimiento
PROCESS para SPSS v. 3.00.

de 6 puntos (con cinco opciones de
respuesta) para evaluar variables
que pueden influir rendimiento
académico. Para medir el RA

se utilizaron los informes de las
calificaciones obtenidas durante el
afio académico.

relacionados con
la motivacion.
Factores
estructurales.
Factores
contextuales.
Factores
procesuales.

En cuanto a la definicion de RA, el 39% de las publicaciones
como los estudios 1, 3, 4, 5, 7, 8, 17, 19 y 22 (Lopez-
Chao et al., 2020; Marcos-Merino et al., 2021; Navalén-Mira y
Ruiz-Callado, 2017; Arenas-Delgado y Ambrods Pallarés, 2021;
Muntaner-Guasp et al., 2020; Gomez-Gonzalvo et al., 2020;
Rodriguez et al., 2020; Cancela-Carral et al., 2016; Cortés-
Denia et al., 2020) asocia el término a resultados de los estudiantes en

las calificaciones obtenidas de examenes y otras pruebas realizadas
en una determinada area o asignatura; el 30% lo relaciona en el caso
de los estudios 2, 10, 11, 13, 14, 18 y 23 (Santos-Rego et al., 2020;
Solano-Pinto et al., 2016; Arribas-Galarraga y Maiztegi-Kortabarria,
2021; Rodriguez-Rodriguez, 2022; Murillo y Carrillo, 2021; Pascual-
Gomez y Arteaga-Martinez, 2020; Ferraces-Otero et al., 2021) con la
eficacia del aprendizaje , un 17% con aprobacion y reprobacion de
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los estudiantes (estudios 6, 9, 12 y 15: Huertas-Montes y Pantoja-
Vallejo, 2016; Suria-Martinez y Villegas-Castrillo, 2020; Rodriguez-
Rodriguez y Guzman-Rosquete, 2019; Cid-Sillero et al., 2020),
y el 13% con el proceso formativo, estudios 16, 20 y 21 (Broc-
Cavero, 2019; Amutio et al., 2020; Broc-Cavero, 2018).

Encontramos en la revision sistematica, que el enfoque
cognitivo-conductual es el mas recurrente con el 52% de las
investigaciones 1, 4, 5, 8,9, 11, 13, 15, 16, 17, 18 y 19 (Lopez-
Chao et al., 2020; Navalén-Mira y Ruiz-Callado, 2017; Arenas-
Delgado y Ambroés Pallarés, 2021; Gomez-Gonzalvo et al., 2020;
Suria-Martinez y Villegas-Castrillo, 2020; Arribas-Galarraga y
Maiztegi-Kortabarria, 2021; Rodriguez-Rodriguez, 2022; Cid-
Sillero et al., 2020; Broc-Cavero, 2019; Rodriguez et al., 2020;
Pascual-Gomez y Arteaga-Martinez, 2020; Cancela-
Carral et al., 2016) , luego el enfoque sistémico con el 22% de
los estudios 12, 14, 21, 22 y 23 (Rodriguez-Rodriguez y Guzman-
Rosquete, 2019; Murillo y Carrillo, 2021; Broc-Cavero, 2018;
Cortés-Denia et al., 2020; Ferraces-Otero et al., 2021), seguido
del enfoque constructivista con el 17% (estudios 2, 3, 7 y 10:
Santos-Rego et al., 2020; Marcos-Merino et al., 2021; Muntaner-
Guasp et al., 2020; Solano-Pinto et al., 2016), finalmente, los
estudios 6 y 20 (Huertas-Montes y Pantoja-Vallejo, 2016;
Amutio et al., 2020) el enfoque construccionista con el 9%.

E1 100% de las publicaciones arroja que los estudios se realizaron
desde el enfoque cuantitativo. E1 39 % utiliz6 un disefio de modelos
de ecuaciones estructurales, multinivel y lineal jerarquico: estudios
1,3,4,9,10, 14, 18, 20 y 22 (Lopez-Chao et al., 2020; Marcos-
Merino et al., 2021; Navalon-Mira y Ruiz-Callado, 2017); Suria-
Martinez y Villegas-Castrillo, 2020; Solano-Pinto et al., 2016;
Murillo y Carrillo, 2021; Pascual-Gémez y Arteaga-Martinez, 2020;
Amutio et al., 2020; Cortés-Denia et al., 2020), mientras que el
35% empled estudios transversales, longitudinales, correlacionales,
exploratorios y descriptivos (estudios 5, 11, 12, 13, 15, 17, 19,
23: Arenas-Delgado y Ambros-Pallarés, 2021; Arribas-Galarraga
y Maiztegi-Kortabarria, 2021; Rodriguez-Rodriguez y Guzman-
Rosquete, 2019; Rodriguez-Rodriguez, 2022; Cid-Sillero et al., 2020;
Rodriguez et al., 2020; Cancela-Carral et al., 2016; Ferraces-
Otero et al., 2021); el 13% estudios 8, 16 y 21 (Gomez-
Gonzalvo et al., 2020; Broc-Cavero, 2019; Broc-Cavero, 2018)
retrospectivos ex post facto y otro 13% disefios cuasiexperimentales,
como los estudios 2, 6 y 7 (Santos-Rego et al., 2020; Huertas-Montes
y Pantoja-Vallejo, 2016; Muntaner-Guasp et al., 2020).

E178% de los estudios 1, 2, 3,4, 5,6, 8,9, 10, 11, 12, 14, 16, 17,
18, 19,21 y 22 (Lopez-Chao et al., 2020; Santos-Rego et al., 2020;
Marcos-Merino et al., 2021; Navalon-Mira y Ruiz-Callado, 2017;
Arenas-Delgado y Ambros-Pallarés, 2021; Huertas-Montes y
Pantoja-Vallejo, 2016; Gomez-Gonzalvo et al., 2020; Suria-Martinez
y Villegas-Castrillo, 2020; Solano-Pinto et al., 2016; Arribas-
Galarraga y Maiztegi-Kortabarria, 2021; Rodriguez-Rodriguez y
Guzman-Rosquete, 2019; Murillo y Carrillo, 2021; Broc-Cavero,
2019; Rodriguez et al., 2020; Pascual-Gomez y Arteaga-Martinez,
2020; Cancela-Carral et al., 2016; Broc-Cavero, 2018; Cortés-
Denia et al., 2020) utilizaron diversos instrumentos de medicion,
siendo los principales tests, baterias, escalas y cuestionarios. Un
22% empled las calificaciones en los examenes de los estudiantes 7,
13 15,20y 23 (Muntaner-Guasp et al., 2020; Rodriguez-Rodriguez,
2022; Cid-Sillero et al., 2020; Amutio et al., 2020; Ferraces-
Otero et al., 2021).
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En cuanto a los factores asociados al RA, el 44% se
relaciona con aspectos individuales, psicoldgicos, cognitivos e
intelectuales (estudios 1, 9, 11, 12, 13, 15, 17, 19, 20 y 22: Lopez-
Chao et al., 2020; Suria-Martinez y Villegas-Castrillo, 2020;
Arribas-Galarraga y Maiztegi-Kortabarria, 2021; Rodriguez-
Rodriguez y Guzman-Rosquete, 2019; Rodriguez-Rodriguez,
2022; Cid-Sillero et al., 2020; Rodriguez et al., 2020; Cancela-
Carral et al., 2016; Amutio et al., 2020; Cortés-Denia et al., 2020),
el 26% con variables procesuales 2, 5, 7, 10, 21 y 23 (Santos-
Rego et al., 2020; Arenas-Delgado y Ambros-Pallarés, 2021;
Muntaner-Guasp et al., 2020; Solano-Pinto et al., 2016; Broc-Cavero,
2018; Ferraces-Otero et al., 2021) un 17% con elementos estructurales
4,6, 8, 16 (Navalon-Mira y Ruiz-Callado, 2017; Huertas-Montes y
Pantoja-Vallejo, 2016; Gomez-Gonzalvo et al., 2020; Broc-Cavero,
2019), y un 13% con factores administrativos 3, 14 y 18 (Marcos-
Merino et al., 2021; Murillo y Carrillo, 2021; Pascual-Gomez y
Arteaga-Martinez, 2020).

Discusion

El objetivo de esta revision sistematica fue analizar articulos
producidos en un periodo de tiempo del 2012 hasta el afio 2022 para
identificar los factores asociados al RA en educacion secundaria.
Se encontraron un total de 23 articulos cientificos publicados en
las tres bases de datos consultadas: Scopus, Web of Sciences y
Science Direct. A partir del analisis realizado se pueden identificar
los siguientes factores: 1) Factores estructurales; 2) Factores
individuales, psicoldgicos, cognitivos e intelectuales; 3) Factores
procesuales y 4) Factores administrativos. A continuacion, se
describen estas variables objeto de estudio.

Factores Estructurales y Funcionales que Afectan
a la Formacién

En referencia a los aspectos estructurales, la investigacion
de la literatura indicé que la segregacion escolar; es decir, la
distribucion desbalanceada de estudiantes en funcion de sus
caracteristicas individuales o socioculturales tales como su origen,
etnia, género, condicion de inmigrante, desempeiio académico o
nivel socioeconémico son descriptores de RA. También lo son
las particularidades en referencia al nivel socioeconémico de las
familias (Ferraces-Otero et al., 2021), el nivel académico de los
padres (Surid-Martinez y Villegas-Castrillo, 2020), los materiales
de construccion de la vivienda, los servicios basicos del hogar,
el género —varén, mujer— (Cid-Sillero et al., 2020; Ferraces-
Otero et al., 2021), el habitat de la escuela (rural-urbano), la
gestion del plantel educativo (estatal-no estatal) y el nivel
socioecondmico de la escuela (Murillo y Carrillo, 2021).

En esta misma direccidon, Navalon-Mira y Ruiz-Callado
(2017) plantean que los datos sociodemograficos como el sexo
y la edad (Surid-Martinez y Villegas Castrillo, 2020), asi como
tener acceso a la tecnologia, poseer en el aula una instalacion y
equipos informaticos (hardware) y facilitar de contenidos digitales
(software) (Huertas-Montes y Pantoja-Vallejo, 2016), permiten a
los estudiantes aprender mejor.

Con respecto al uso de dispositivos tecnologicos, Gomez-
Gonzalvo et al. (2020) profundizaron en el tiempo de dedicacion
por parte de los estudiantes a los videojuegos, encontrando que estos
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se convierten en instrumentos para desarrollar habilidades de lecto-
escritura, psicomotoras, sociales, cognitivas y metacognitivas
esenciales para promover en el aprendizaje significativo en
todas las areas del conocimiento.

Por otra parte, otros estudios enfatizaron en factores contextuales
o del entorno tales como el disefio arquitecténico, el apoyo de la
familia (Ferraces-Otero et al., 2021) en el proceso pedagdgico y
las condiciones de salud de los estudiantes, en especial si presentan
condicion de discapacidad, seglin su tipologia y nivel, la atencion
médica que reciban, y la facilidad en el acceso al sistema de salud
(Suria-Martinez y Villegas-Castrillo, 2020).

En cuanto a los elementos estructurales de tipo psicosocial,
algunas investigaciones identificaron que la condicion de migrante,
la configuracion familiar e historia autobiografica académica,
asi como los habitos de estudio (Broc-Cavero 2018), el estigma
cultural al cual es vulnerable esta poblacion, como también el nivel
sociocultural o la etnia (Ferraces-Otero et al., 2021) a la que el
estudiante percibe pertenecer, son variables que influyen tanto en
la motivacion como las relaciones con pares académicos y pueden
afectar el desarrollo del proceso formativo, repercutiendo a su
vez en el desarrollo de habilidades sociales en el aula (Cancela-
Carral et al., 2016).

Al profundizar en los elementos psicosociales, Ferraces-
Otero et al. (2021) sefialé que las perspectivas de los padres
en lo referente al aprendizaje, los estilos de socializacion, la
disponibilidad de materiales educativos y la integracion de
la familia en las dinamicas escolares (eventos, voluntariados,
administracion), promueven competencias socioemocionales en
los estudiantes. Siguiendo a Ferraces-Otero et al. (2021), otros
factores contextuales que ofrecen posibilidad para mejorar procesos
de ensefianza-aprendizaje son los relacionados con el aula y con el
estudiante, el clima de la clase, la eficacia al resolver actividades
académicas y el nivel de satisfaccion con la escuela.

Factores Individuales, Psicolégicos, Cognitivos
e Intelectuales

Considerando la dimension singular de los estudiantes, Lopez-
Chao et al. (2020) observaron que las funciones cognitivas como la
atencion y la memoria (Arribas-Galarraga y Maiztegi-Kortabarria,
2021; Cancela-Carral et al., 2016; Cid-Sillero et al., 2020), la
autorregulacion (Rodriguez-Rodriguez y Guzman-Rosquete, 2019),
las destrezas para resolver problemas, el interés por la asignatura,
la capacidad para adquirir métodos de aprendizaje, el uso de
técnicas de estudio, el desarrollo de habilidades de pensamiento,
los logros académico, la motivacion al aprendizaje y el tiempo
dedicado al estudio (Arribas-Galarraga y Maiztegi-Kortabarria,
2021; Rodriguez et al., 2020), son variables significativas en el RA.

Un segundo aporte de Lopez-Chao et al. (2020) radica en
asociar factores afectivos-socioemocionales tales como las
perspectivas y experiencias de los estudiantes, el concepto de si
mismo, el apoyo de los padres y cuidadores, el nivel de autoestima
(Cid-Sillero et al., 2020), asi como la presencia de las dimensiones
de aversion (actitud), motivacion (cognitivo) y ansiedad hacia la
asignatura, pueden tener un efecto mediacional en la comprension
del constructo aqui tratado.

No obstante, ademas de las dimensiones establecidas, los
hallazgos de Marcos-Merino et al. (2021) agregan como los procesos

de las emociones negativas depresoras (frustracion) reducen los
niveles de atencion y la utilizacion de estrategias de aprendizaje. En
contraposicion, las emociones negativas estimulantes (nerviosismo),
experimentadas con una determinada intensidad, pueden aumentar
los niveles de atencion, mejorar el agrupamiento de informacion en
la memoria e intensificar la motivacion de logro.

Otros estudios informaron sobre la predominancia de
caracteristicas asociadas al estudiante tales como los habitos de ocio
nocturno, las frecuencias de salidas nocturnas, el horario de vuelta
al hogar y el consumo de psicoestimulantes legales e ilegales,
las expectativas socio ocupacionales de ingreso temprano, la
insatisfaccion académica, el bajo compromiso por el aprendizaje,
las conductas problematicas en el aula y las relacionadas con el
contexto del hogar (Navalon-Mira y Ruiz-Callado, 2017); asi como
el autoconcepto académico, la percepcion del esfuerzo y de sus
habilidades (Rodriguez-Rodriguez y Guzman-Rosquete, 2019).

Sobre estas particularidades, Suria-Martinez y Villegas-Castrillo
(2020) sefialan que el grado de empoderamiento y autoeficacia
(Ferraces-Otero et al., 2021); es decir, el desarrollo de locus de
control interno, autoeficacia, asi como habilidades para alcanzar
metas relacionadas con oportunidades personales y sociales, se ve
reflejado en el estudiante en la medida en que desarrolla capacidad
para diseflar objetivos, constancia en la consecucion de logros
(Rodriguez-Rodriguez y Guzméan-Rosquete, 2019), capacidad
de involucramiento social, de comunicar y expresar emociones,
intereses, expectativas y demandas a nivel personal y en sus
interacciones.

Un hallazgo interesante es que las funciones ejecutivas
del aprendiz pueden ser comprendidas a partir de condiciones
neurofisiologicas del cerebro. De este modo, se presentan diferencias
segun el sexo al resolver problemas matematicos, en las tareas de
memoria espacial, mayor nivel de condicion fisica asociado a un
aumento en el volumen del hipotalamo y por la maduracion hormonal
(Cancela-Carral et al., 2016).

A su vez, los procesos atencionales, la orientacion y el estado
de alerta, la memoria, la flexibilidad cognitiva, el procesamiento de
la informacion y la efectividad del aprendizaje son componentes
que permiten ejercitar las funciones cognitivas y ejecutivas en
el cerebro, posibilitando de esta manera la planificacion, la toma
de decisiones y la metacognicion (Amutio et al., 2020), para lo
que recomiendan promover y fortalecer los factores personales
y socioemocionales como el autoconocimiento, la empatia y
compasion, la conciencia y el control emocional, con las practicas de
técnicas de regulacion emocional, meditacion y de mindfulness en el
aula. Otros factores protectores son el apoyo social y la Inteligencia
Emocional (IE), junto con el ajuste académico —autoconcepto
académico— (Cortés-Denia et al., 2020) los cuales, si son integrados
en el aula, minimizarian factores de riesgo como la depresion y la
ansiedad.

Factores Procesuales Mediadores en la Ensefianza-
Aprendizaje

Al ahondar en otras variables asociadas al RA, se encuentra
que estan interconectadas con factores procesuales mediadores en
la ensefianza-aprendizaje.

Una de estas variables es la mediacion pedagdgica. Esta
variable se vincula al estilo de liderazgo del docente, la metodologia
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de ensefianza aprendizaje (Marcos-Merino et al., 2021; Muntaner-
Guasp et al., 2020), los modelos para resolver problemas, las
competencias socioemocionales del docente y los tipos de
evaluacion (Lopez-Chao et al., 2020).

Para tener una vision mas amplia sobre estas variables, Santos-
Rego et al. (2020) identificaron que las estructuras de interaccion
cooperativa entre los estudiantes, el aprendizaje cooperativo,
las relaciones interpersonales positivas, la autonomia escolar, la
motivacion y orientacion a la tarea, la autoestima, la autoeficacia
y la responsabilidad, ademas de los incentivos para el logro, hacen
que el estudiante adquiera compromiso con las metas de logro y
con la institucion, junto con habilidades para la vida (Muntaner-
Guasp et al., 2020). El docente suscita la curiosidad por el
conocimiento, promueve expectativas e intereses de aprendizaje,
estimula la disciplina en el aula, los habitos de estudio y el locus
de control. Adicionalmente, genera comportamientos solidarios y
resilientes.

Continuando con algunos factores relacionados con el docente,
los hallazgos de Huertas- Montes y Pantoja-Vallejo (2016) son
de consideracion en esta revision sistematica, pues aportan a
la comprension del rol del docente como un agente educativo
dinamizador, facilitador, orientador y tutor del proceso de
ensefianza-aprendizaje e incorpora las TIC en el aula, favoreciendo
asi el aprendizaje y aumentando la motivacion de los estudiantes.
También mejoran el interés, la creatividad, la capacidad para
resolver problemas, el trabajo en equipo, el aprendizaje cooperativo,
la autoestima y el autoaprendizaje, por medio del disefio e
implementacion de programas de intervencion meta emocional y
metacognitiva (Marcos-Merino et al., 2021).

Otros factores de tipo pedagdgico que analizaron Huertas-
Montes y Pantoja-Vallejo (2016) fueron el tipo y estilo de
aprendizaje, las caracteristicas individuales de los estudiantes, las
relaciones con pares y con los docentes (Ferraces-Otero et al., 2021)
y la personalidad de estos ultimos. A su vez, Muntaner-
Guasp et al. (2020) encontraron que un modelo didactico activo
liderado por la institucion educativa en el que haya inclusion,
diversidad y reconocimiento de inteligencias multiples por parte
del docente, promueve un aprendizaje significativo.

Por tltimo, pero no menos importante, dentro de los factores
procesuales que intervienen en el aprendizaje, Arenas-Delgado
y Ambros-Pallarés (2021) encontraron que las habilidades
basicas lectoras de comprension, de fluidez oral y silenciosa, y
de reconocimiento léxico, consolidan una mayor comprension de
los contenidos y del conocimiento. Para desarrollar estas
destrezas basicas, Solano-Pinto et al., (2016) proponen algunas
estrategias de aprendizaje autorregulado organizadas en tres
categorias: 1) Estrategias cognitivas, que abarcan procesos de
organizacion, transformacion, elaboracion, memorizacion, practica
o transferencia de la informacion; 2) Estrategias Metacognitivas,
que incluyen el monitoreo activo (evaluacion), la regulacion y
planificacion del proceso cognitivo y, 3) Estrategias motivacionales,
afectivas y sociales, relativas a los factores de expectativas, valor
y afectividad.

En relacion con las estrategias que promueven un aprendizaje
autorregulado, también se han publicado aportes de Arribas-
Galarraga y Maiztegi Kortabarria (2021), quienes afirman que,
para incrementar los niveles de atencidén y concentracion, es
recomendable la practica de actividad fisica realizada durante las
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clases, descansos activos en el aula y la implementacion de un
programa de descansos activos o “activity breaks”.

Factores Administrativos y de Gestion Académica

Finalmente, una cuarta variable surgié como resultado de
la revision de la literatura cientifica y delimit6 los agentes que
intervienen en los factores administrativos y de gestion académica
asociados al RA.

Precisando esta categoria de analisis, Marcos-Merino et al. (2021)
mencionaron que la modalidad de bachillerato no cientifico; es
decir, el énfasis de estudio en humanidades, artes o ciencias sociales
influye en el RA. Igualmente, Navalon-Mira y Ruiz-Callado (2017)
determinaron que el tipo de plantel educativo (publico o privado),
el indice de aprobacion y reprobacion de asignaturas, la desercion
escolar, la tasa de absentismo y el abandono escolar impactan
significativamente el aprendizaje.

El analisis contribuye a reconocer que el RA estd asociado
con la percepcion de la satisfaccion laboral del docente, sus
condiciones laborales, el contexto escolar, el clima y desempefio
docente, la capacidad de adaptacion de este, las condiciones fisicas
del plantel educativo, asi como con el reconocimiento, crecimiento
y perfeccionamiento del profesorado (Pascual-Gomez y Arteaga-
Martinez, 2020).

Otros estudios que corroboran los aspectos administrativos
y su relacion con el RA plantean la optimizacion de los
recursos y presupuesto con que cuenta la institucion (Cordoba-
Caro et al., 2011; Martinez-Chairez et al., 2016), la formacion y
la contratacion docente (Gaete-Astica y Jiménez-Asenjo, 2011),
el abandono escolar temprano (Casquero y Navarro, 2010), el
gasto publico en educacién (Choi y Calero, 2012), la politica
de formacion docente (Pérez-Esparrells y Morales-Sequera,
2012), el sistema de seleccion y reclutamiento, la carrera, el
estatuto, la escala salarial docente, politica y reforma educativas
(Rodriguez y Castillo, 2014), la oferta de todos los niveles
educativos, la promocioén y reprobacion de estudiantes, el registro
de matricula, el caracter publico o privado del colegio (Solis
y Sierra, 2017), la gestion educativa (Beltran et al., 2011), las
politicas de privatizacioén educativa y los incentivos salariales
desde la eficacia y la productividad (Luengo-Navas y Saura-
Casanova, 2013).

Se puede concluir, que el 13% de las publicaciones considera
al RA como un proceso formativo-pedagogico en el cual convergen
multiples factores a nivel contextual e individual. Por otro lado,
se encontrd que un indicador importante en la definicion de RA,
identificado como tal en el 17% de las publicaciones revisadas,
estd asociado con el nivel de aprobacion y reprobacion de los
estudiantes en las asignaturas o areas académicas durante el ciclo
educativo.

En cuanto a factores asociados al RA, el 44% se relacionan con
aspectos individuales, psicologicos, cognitivos e intelectuales, el
26% con variables procesuales, un 17% con elementos estructurales
y un 13% con factores administrativos.

Las limitaciones consisten en que solo fueron consultadas
tres bases de datos, de este modo si se amplian las consultas a
otras bases de datos el resultado en la muestra de articulos revisados
puede ser mayor, lo que, a su vez, posibilitaria otros hallazgos
complementarios para las variables objeto de estudio.
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Finalmente se recomienda realizar estudios para relacionar
rendimiento académico y competencias socioemocionales, debido
a la oportunidad que se encontrd en la revision sistematica de
realizar analisis correlacionales entre estas dos variables desde
modelos conceptuales que contemplen lo educativo, psicologico
y social; incluyendo la poblacion de docentes pues, la mayoria
de los estudios revisados cuentan con una muestra de estudiantes
en sus mediciones, en aras de posibilitar informacion para la toma
de decisiones y la formulacion de politicas publicas educativas.
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RESUMEN

Antecedentes: La dependencia emocional hacia la pareja conlleva un sinfin de consecuencias indeseables, siendo
las poblaciones adolescente y juvenil las més vulnerables, ya que en esa etapa de desarrollo se construyen sus
primeras relaciones amorosas. Método: Se realizo un disefio transversal cuantitativo instrumental, el muestreo fue no
probabilistico por conveniencia con 689 jovenes universitarios mexicanos, de entre 18 y 25 afios que al menos hubieran
tenido una relacion amorosa (novio[a], free, amigovio[a], etc.) en su vida, aunque en el momento de la aplicacion no
la tuvieran. Resultados: Los analisis factoriales exploratorio y confirmatorio coinciden. El modelo se ajusta de manera
acertada en una estructura de seis factores: prioridad de la pareja, miedo a la ruptura, relaciones desequilibradas,
miedo a la soledad, necesidad de acceso constante y sumision hacia la pareja, con indicadores adecuados de bondad de
ajuste y valores omega de McDonald entre .60 y .89. Conclusiones: La escala proporciona evidencia de validez con
base en su estructura factorial, asi como validez concurrente, al correlacionarla con el test de referencia para evaluar
la dependencia emocional. También aporta datos psicométricamente pertinentes, lo cual la hace una opcion valida y
confiable para evaluar dependencia emocional hacia la pareja en jovenes mexicanos.

Construction and Validation of a Scale of Emotional Dependence on the Partner
in Young Mexicans (EDEP-J6venes)

ABSTRACT

Background: Emotional dependence on one’s partner entails a host of undesirable consequences, with adolescent and
youth populations being the most vulnerable because their first romantic relationships are established at this stage of
development. Method: An instrumental quantitative cross-sectional design was carried out, with non-probabilistic
convenience sampling of 689 young Mexican university students, aged 18 to 25, who had had at least one romantic
relationship (boyfriend, free, sexual partner) in their life, even if they did not have one at the time of application.
Results: The exploratory and confirmatory factor analyses coincide. The model fits a six-factor structure: partner
priority, fear of breakup, unbalanced relationships, fear of loneliness, need for constant access, and submission to the
partner, with adequate indicators of goodness of fit and McDonald’s omega values between .60 and .89. Conclusions:
The scale provides evidence of validity based on its factor structure and concurrent validity by correlating it with the
reference test to evaluate emotional dependence. It also provides psychometrically relevant data, which makes it a valid
and reliable option to evaluate emotional dependence on the partner in young Mexicans.
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Dependencia Emocional de Pareja en Jovenes

Introduccion

El concepto de dependencia emocional ha sido explicado
en distintas formas desde hace varias décadas, tal es el caso de
Sangrador (1993) que la define como “una necesidad patologica del
otro, distinguida por inmadurez afectiva del sujeto, con el objetivo
de satisfacer su necesidad egocéntrica” (p. 193). Bornstein (1993),
por otro lado, hace referencia a la dependencia como “una necesidad
de proteccion y apoyo, en donde la confianza existente en la relacion
es un elemento esencial que influye en la autoestima, identidad y
funcionamiento general de la persona” (p. 262). Castell6 (2000)
la define como un “patrén persistente de necesidades emocionales
insatisfechas que se intentan cubrir desadaptativamente con otras
personas” (p. 2).

Posteriormente, Sirvent (2004) describe que la dependencia
emocional esta dentro de la clasificacion de las dependencias
relacionales, las cuales se engloban en tres categorias: dependencias
sentimentales, coadicciones y dependencias situacionales. En
el caso de la dependencia emocional, esta es clasificada dentro
de las dependencias sentimentales, caracterizandose por ser una
dependencia relacional entre dos sujetos no adictos.

Por su parte, Sirvent y Moral (2007a) proponen una definicion
tedrica de la dependencia emocional, refiriendo que la dependencia
emocional es “un patron cronico de demandas afectivas frustradas
sobre una persona que se intentan satisfacer mediante relaciones
interpersonales de apego patologico” (p. 154).

Afios mas tarde, Martin y Moral (2019) definen la dependencia
emocional como un patron cronico de demandas afectivas frustradas
que tratan de satisfacerse mediante relaciones interpersonales de
apego patologico.

Un elemento en comun entre dichas definiciones tedricas es
que el dependiente emocional convierte a la pareja en el centro
de la existencia y el sentido de su vida, priorizandola al grado de
comprometer otras facetas y olvidandose de sus propias necesidades.
En estos casos, quienes dependen emocionalmente ceden mas en
la relacion, provocandoles frustracion ante la percepcion de falta
de correspondencia (Castelld, 2005; Castelld, 2012). Por esto es
comun que se sumetjan en relaciones asimétricas o desequilibradas,
asumiendo un papel pasivo acompafiado de baja autoestima, culpa,
vacio, miedo al abandono y violencia de pareja (Castelld, 2005;
Moral y Sirvent, 2008, Aiquipa, 2015). Por otra parte, el perfil
afectivo de los dependientes emocionales conlleva un desajuste
afectivo en forma de vacio emocional junto con desecos de
autodestruccion y una percepcion de sentirse atrapado en la relacion
(De la Villa-Moral et al., 2018).

Al desarrollarse estas definiciones tedricas del constructo
y de las caracteristicas que lo envuelven, por afladidura se
emprendieron las construcciones y validaciones de instrumentos
para evaluar la dependencia emocional hacia la pareja cuyas
principales caracteristicas pueden verse en la Tabla 1.

La Prueba de perfil relacional (RPT) desarrollado por Bornstein
y Languirand (2003) (citado por Bornstein et al., 2002) fue
desarrollado en Estados Unidos de América con una muestra total de
90 estudiantes del Gettysburg College, 50 mujeres y 40 hombres con
edades comprendidas entre los 17 a los 21 afios de edad. Consta de
30 items integrados en tres factores: Sobredependencia destructiva,
Desapego disfuncional y Dependencia saludable. E1 RPT, obtuvo
una confiabilidad mediante el alfa de Cronbach de .83 para la sub-

Tabla 1
Instrumentos que Evalian Dependencia Emocional Hacia la Pareja

Rango

Instrumento Pais
de edad

Factores y Confiabilidad (o)

Relational Profile Test Estados 1721
(Bornstein et al., 2002)  Unidos de
América

Sobre dependencia destructiva (.83),
desapego disfuncional (.68), y
dependencia saludable (.75)

Cuestionario de Colombia 16255  Ansiedad de separacion (.87), expresion
Dependencia Emocional afectiva de la pareja (.84), modificacion
(Lemos y Londofio, de planes (.75), miedo a la soledad (.80)
2006) expresion limite (.62), busqueda de

atencion (.78)

Test de Dependencias Espaiia 18a75
Sentimentales (Sirvent y
Moral, 2007b)

4 tipos de dependencia sentimental,
7 macrofactores sindromicos y

23 factores sintomaticos (Alfa de
Cronbach total .95)

Inventario de Pera 18a55 Miedo a la ruptura (.88), miedo

Dependencia Emocional e intolerancia a la soledad (.89),

(Aiquipa, 2012) prioridad de la pareja, (.86), necesidad
de acceso a la pareja (.87), deseos de
exclusividad (.79), subordinacion y
sumision (.76), deseos de control y
dominio (.77)

Instrumento de Espaiia 13a30 4 factores de primer orden (Evitar Estar

Dependencia Emocional Solo/a, Necesidad de Exclusividad,

en el Noviazgo (Urbiola Necesidad de Agradar y Relacion

etal., 2014) Asimétrica), 1 factor de segundo orden
(Dependencia Emocional). (Alfa de
Cronbach total .82)

Nota: Creacion propia.

escala sobredependencia destructiva, .68 para desapego disfuncional,
y .75 para la dependencia saludable. La puntuacion del instrumento
mostrd patrones de correlacion de sub-escalas, vinculos con estilos
de apego, identidad, relacion, afecto, asi como con diferencias de
sexo, de hecho, las mujeres obtuvieron puntuaciones mas elevadas
que los hombres para las subescalas sobredependencia destructiva
y dependencia saludable.

El Cuestionario de dependencia emocional (CDE) de Lemos
y Londofio, fue construido y validado en Medellin, Colombia
(2006). La muestra total estuvo constituida por 815 participantes,
506 mujeres y 309 hombres, con edades comprendidas entre los 16
a 55 afios. El cuestionario qued6 conformado por 23 items, y seis
factores: Ansiedad de separacion, Expresion afectiva, Modificacion
de planes, Miedo a la soledad, Expresion limite y Busqueda de
atencion, con un alfa de Cronbach total de .927. A pesar de que el
cuestionario inicialmente se realizo a partir del Modelo de la Terapia
Cognitiva de Beck, los resultados del analisis factorial, se acercaron
mas al Modelo Teodrico de Castell6 (2005). También se identificaron
diferencias individuales con relacion a la edad, en especial en las
subescalas modificacion de planes y expresion limite, las cuales
tuvieron diferencias significativas entre los adolescentes y adultos.

El Test de dependencias sentimentales (TDS-100), fue
desarrollado por Sirvent y Moral (2007b), en Espafa, dicho
instrumento evaliia cuatro tipos de dependencia sentimental
(relacional, afectiva, codependencia y bidependencia), asi como
siete macro factores y veintitrés factores sintomaticos. La muestra
total estuvo conformada por 582 participantes, de acuerdo con los
resultados que arrojaron los indices de confiabilidad, se obtuvo .956
en el alfa de Cronbach de la prueba final.
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El Inventario de dependencia emocional (IDE), de Aiquipa
(2012), fue construido y validado en Lima, Pert, con una muestra
total de 757 participantes, 398 mujeres y 359 hombres, con edades
comprendidas entre los 18 y 55 afios de edad. La version final
del inventario estd conformada por 49 reactivos y posee siete
factores: Miedo a la ruptura, Miedo e intolerancia a la soledad,
Prioridad de la pareja, Necesidad de acceso a la persona, Deseos
de exclusividad, Subordinacién y sumision y Deseos de control y
dominio. Es importante sefialar que dichos factores corresponden
a las caracteristicas descritas por Castello (2000; 2005; 2012). El
estudio sugiere aplicaciones posteriores en muestras mas amplias
para asegurar la validez de constructo, asi como realizar un analisis
de la posible relacion que puede tener la dependencia emocional
con otras variables, como la violencia de pareja y los trastornos
afectivos.

Finalmente, el Instrumento de dependencia emocional en el
noviazgo para adolescentes y jovenes (DEN), fue desarrollado
por Urbiola et al., (2014) en Espafia. El instrumento utiliz6 el
Cuestionario de Dependencia emocional de Lemos y Londofio
(2006) como estandar de oro para la validez concurrente,
obteniéndose una asociacion entre ambas escalas considerablemente
alta. La muestra final del instrumento estuvo comprendida por un
total de 761 adolescentes y jovenes, 450 mujeres y 311 hombres, del
pais Vasco, con edades comprendidas entre los 13 a los 30 afios, a los
cuales se les fue aplicado la version final del instrumento compuesto
por 12 items, que se integraron en cuatro dimensiones: Evitar estar
solo/a, Necesidad de exclusividad, Necesidad de agradar y Relacion
asimétrica, la confiabilidad fue obtenida mediante el alfa de
Cronbach resultando para el total de la prueba un coeficiente de .82.
Con relacion a las limitaciones encontradas en dicha investigacion,
se considera un mayor indice de mujeres en la aplicacion de los
dos estudios, asi como una falta de aleatoriedad de la muestra.
Otra limitacion, es que cada una de las cuatro dimensiones del
instrumento esta integrada inicamente por tres items.

Es evidente que los instrumentos mencionados cuentan con
evidencia de consistencia interna y validez de contenido, sin
embargo, la mayoria se dirigen a una poblacion en un rango de edad
amplio, sin tomar en cuenta aspectos importantes en la vida de los
jovenes. En particular, el Instrumento de Dependencia emocional
en el noviazgo para adolescentes y jovenes (DEN), se ajusta mas a
las caracteristicas de poblacion de la EDEP-Jovenes, ya que ambos
instrumentos adecuaron el lenguaje y contenido de sus reactivos
para que sean comprendidos por dicha poblacion, en caso del DEN
fue a través de jueces expertos, y en la EDEP-Jovenes fue a partir de
jueces expertos y Redes Semanticas Naturales (RSN) (Reyes, 1993),
por tanto la adaptacion cultural de dicha técnica permitio6 afinar y
ajustar los items de la escala a la poblacion objetivo, consolidando
elementos emergentes como el uso de medios digitales en sus
relaciones, ya que en el caso del DEN, contiene un solo reactivo
referente a este aspecto.

La propuesta del presente estudio radica en el analisis de la
dependencia emocional en los jovenes, tomando en cuenta areas
importantes de su vida cotidiana, como lo es el uso de los medios
digitales, ademas de considerar las graves consecuencias que
puede conllevar, ya que, en los tltimos afios se ha hecho mas
evidente la relacion directa y estadisticamente significativa entre
la dependencia emocional y la violencia (Pérez et al., 2022),
explicando comportamientos que mantienen a la mujer en una
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relacion violenta (Beraun y Poma, 2020). Lo cual beneficia
al cumplimiento del objetivo del presente estudio, que es la
construccion y validacion de una escala para evaluar la dependencia
emocional hacia la pareja en jovenes. Se subraya la idea de que la
dependencia emocional hacia la pareja puede tener repercusiones
significativas en diversos aspectos en esta etapa de vida. En
el ambito educativo, podria traducirse en distraccion y bajo
rendimiento académico debido a las preocupaciones relacionadas
con la relacion. A nivel psicologico, la baja autoestima y la
ansiedad pueden manifestarse, afectando negativamente la salud
mental. Socialmente, la dependencia puede conducir al aislamiento
y al descuido de otras relaciones, generando desequilibrios y
vulnerabilidades en la dinamica relacional. En ultima instancia,
la dependencia emocional puede influir en la toma de decisiones
impulsivas y en la aceptacion de comportamientos perjudiciales,
destacando la importancia de abordar estas dinamicas para
promover relaciones mas saludables y equitativas. Por lo cual, se
vuelve necesario el disefio y aplicacion de intervenciones dirigidas
al abordaje del diagnostico y la orientacion de la dependencia
emocional de manera integral, considerando aspectos psicologicos,
emocionales, familiares y socioculturales, con el objetivo de
ofrecer una atencion completa y efectiva a las personas afectadas
por este trastorno (Gil et al., 2021).

Método
Participantes

La muestra fue no probabilistica por conveniencia, conformada
por 689 estudiantes de una universidad publica de México (77.5%
mujeres y 22.5% hombres) con edades comprendidas entre los 18
a los 25 afos (M =22; DT = 1.62) y que al menos hubieran tenido
una relacion amorosa (novio[a], free, amigovio[a], etc.) en su vida,
aunque en el momento de la aplicacion no la tuvieran. EI 89.4%
declar6 estar soltero(a), union libre el 7.2%, casado(a) el 3.6% y
divorciado(a)/separado(a) el .1% de los respondientes. El 54.4%
respondieron tener pareja en ese momento. La Tabla 2 muestra los
datos normativos del estudio.

Instrumentos

La Escala de Dependencia Emocional Hacia la Pareja en
Jévenes (EDEP-Jovenes), los items del mismo se encuentran
disponibles en la Tabla 3 y en el Anexo I. Se trata de una prueba
que se puede aplicar individual o colectivamente. Los requisitos
para poder completarla es tener entre 18 a 25 afios de edad, y
que al menos hayan tenido una relaciéon amorosa (novio[a], free,
amigovio[a], etc.) aunque si en el momento de la aplicacion no
contaran con una, pueden responderla como se han sentido cuando
estan en una relacion. En caso de que sea respondido en papel,
se requiere de lapiz y un ambiente adecuado, o un dispositivo
movil con acceso a internet estable si es contestado de manera
electronica.

Contiene 24 items cuyas opciones de respuesta en la escala
van de 1, Nunca o rara vez, hasta 4, Frecuentemente o siempre,
integrados en 6 subescalas con un coeficiente de consistencia interna
total de la prueba Omega de .73. Las subescalas estan conformadas
de la siguiente manera: Prioridad de la pareja (items 1-7), Miedo a
la ruptura (items 8-11), Relaciones desequilibradas (items 12-14),
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Tabla 2

Datos Normativos de la Poblacion General Para la Eescala de Dependencia Emocional Hacia la Pareja en Jovenes (EDEP-Jovenes)

Relaciones

Necesidad de acceso

Prioridad a la pareja Miedo a la ruptura desequilibradas Miedo a la soledad constante Sumision a la pareja
Hombres Mujeres Hombres Mujeres Hombres Mujeres Hombres Mujeres Hombres Mujeres Hombres Mujeres

N 176 513 176 513 176 513 176 513 176 513 176 513

Media 1.70 1.46 1.77 1.86 1.88 1.99 1.66 1.41 255 2.50 1.26 1.23

DE 0.59 0.55 0.63 0.67 0.77 0.82 0.63 0.58 0.71 0.67 0.46 0.41
Minimo 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1
Miéximo 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4

Percentil 10 1.00 1.00 1.00 1.00 1.00 1.00 1.00 1.00 1.50 1.75 1.00 1.00

Percentil 20 1.29 1.00 1.25 1.25 133 133 1.00 1.00 1.85 2.00 1.00 1.00

Percentil 30 1.29 1.14 1.50 1.50 1.33 1.33 1.33 1.00 225 2.00 1.00 1.00

Percentil 40 1.43 1.14 1.50 1.50 1.67 1.67 1.33 1.00 245 225 1.00 1.00

Percentil 50 1.57 1.29 1.75 1.75 1.67 1.67 1.67 1.33 2.50 2.50 1.00 1.00

Percentil 60 1.71 1.43 1.75 2.00 2.00 2.00 1.67 133 275 275 1.07 1.00

Percentil 70 1.86 1.57 2.00 2.00 2.00 233 2.00 1.33 3.00 2.75 1.33 133

Percentil 80 2.09 1.71 225 225 253 2.67 2.00 1.67 325 3.00 133 133

Percentil 90 243 2.14 2.75 2.75 3.00 333 2.67 2.00 3.50 3.50 2.00 1.67

Miedo a la soledad (items 15-17), Necesidad de acceso constantes
(items 18-21) y Sumisién hacia la pareja (items 22-24). La
formulacion de los reactivos se realizé a partir de la definicion de
dependencia emocional y las caracteristicas descritas por Castello
(20005 2005; 2012). También fueron revisados los instrumentos de
Bornstein et al. (2002); Lemos y Londofio (2006); Sirvent y Moral
(2007b); Aiquipa (2012) y Urbiola et al. (2014).

Procedimiento

El presente articulo adhiere rigurosamente a los principios
establecidos en la Declaracion de Helsinki (Asociacion Médica
Mundial, [AMM, 2013]). Cada protocolo es sometido a una
revision independiente y libre de conflictos de interés por parte de
un comité de expertos, cuya funcidn es garantizar que cada estudio
cumpla con los principios éticos de respeto hacia el individuo,
beneficencia (minimizando los riesgos y buscando siempre su
bienestar) y justicia (asegurando una participacion equitativa de
todos los sujetos candidatos a un estudio de investigacion. Al ser
invitados a participar se present6 el formato de consentimiento
informado manifestando que su participacion seria voluntaria y que
podian abandonar el estudio cuando asi lo desearan, se informé
que si aceptaban participar la informacion proporcionada seria
confidencial, quedando a resguardo de la investigadora principal,
y analizados solo con fines de investigacion cientifica.

La formulacién del banco de items para realizar la escala se
realiz6 a partir de la literatura existente, tomandose como base
teorica la definicion de dependencia emocional y las caracteristicas
de la persona con dependencia emocional propuestas por Castello
(2000; 2005; 2012). Ademas de ello, se analizaron distintos
instrumentos de dependencia emocional realizados por otros autores
(Bornstein y Languirand, 2003; Lemos y Londofio, 2006; Sirvent y
Moral, 2007b; Aiquipa, 2012; Urbiola et al., 2014). Posteriormente,
se aplico la técnica redes semanticas naturales, para la obtencion

de los significados psicologicos de la dependencia emocional,
favoreciendo de este modo la adaptacion de los items a la poblacion
objetivo. Los resultados de esta fase enfatizaron los componentes
afectivo, cognitivo, motivacional y comportamental en las relaciones
de pareja con respecto a la dependencia emocional, ademas de hacer
evidente la homogeneidad en diversos cognemas, lo cual aboné a
una mejor adaptacion de la escala. Ejemplo de ello fue la definidora
“toxicas”, con mayor consenso en la frase-estimulo: “Mis relaciones
pasadas fueron...” dando como resultado la adaptacion del reactivo:
“Las personas que me conocen, consideran que he tenido relaciones
toxicas”. Los cognemas relacionados a los medios digitales también
estuvieron presentes, implicando la importancia que tienen en las
relaciones de pareja en la actualidad. Ejemplo de ello son los
reactivos “Me pone ansioso/a si mi pareja tarda en contestarme o
esta en linea y no habla conmigo pronto” y “Estoy atento a todas
las conexiones/ publicacion/ estados o a cualquier interaccion en
redes sociales que hace mi pareja”. Los resultados a detalle de esta
etapa pueden consultarse en el trabajo de Pérez-Pimienta y Garcia
y Barragan (2020).

Se continuo con la validacion de contenido con jueces expertos,
para dar respuesta al coeficiente de concordancia interjueces se
utilizd la prueba V de Aiken (Pastor, 2018), la cual arroj6 un indice
total de 0.79, con 7 items a eliminar. Por su parte, también se empled
la prueba W de Kendall (Escobar-Pérez y Cuervo-Martinez, 2008),
arrojando un indice satisfactorio de .385.

Para finalizar esta fase, se realizo una prueba piloto, la cual
fue aplicada para verificar el funcionamiento general de la escala,
eliminandose 5 items que no contaban con el nivel de significancia
adecuados, resultando un instrumento compuesto por 56 items, para
acceder a la aplicacion de la validacion de la escala, la cual se realizd
en una muestra no probabilistica por conveniencia, conformada
por 689 jovenes de una Universidad publica de México, con las
caracteristicas descritas en el apartado participantes, mediante un
formulario por medio de Google forms con la escala con 56 reactivos
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resultantes de la prueba piloto, presentados en una escala tipo
Likert con 4 puntos de respuesta. La escala fue administrada
individualmente durante los meses noviembre y diciembre de 2021,
debido a las restricciones sanitarias por COVID-19.

Analisis de Datos

El estudio tuvo un disefio cuantitativo, instrumental, de corte
transversal, con el objetivo de construir y validar una escala para
evaluar la dependencia emocional hacia la pareja en jovenes.

Para identificar reactivos que pudiesen no estar midiendo el
constructo de interés, se obtuvo la medida de adecuacion muestral
para cada reactivo, descartandose reactivos que obtuvieran valores
de .5 o menores (Lorenzo y Ferrando, 2021). Asumiendo que el
formato de respuesta de cuatro puntos de los reactivos da origen a
datos ordinales categoéricos y no intervalares, el analisis factorial
exploratorio se realizoé analizando la matriz de correlaciones
policéricas, verificando que era posible la extraccion de factores
mediante el indicador Kaiser Meyer Olkin (KMO) con valores > .7
y valores estadisticamente significativos en la prueba de Bartlett.
El nimero 6ptimo de dimensiones a extraer se determiné
mediante el analisis paralelo (Timmerman y Lorenzo-Seva,
2011) en contraste con las dimensiones tedricamente esperadas
y su contendido conceptual. Los factores se extrajeron mediante
el método de residuales minimos y los factores extraidos fueron
rotados mediante el método promax considerando que se asume
que los factores no son ortogonales (Abdi, 2003). Se consideraron
como factores validos los que, ademas de ser identificados por el
analisis paralelo, retuvieran por lo menos tres indicadores con
cargas > .4 sin cargas equivalentes en los demas factores y que
fueran congruentes en su contenido conceptual con el modelo
teorico. Atendiendo a revisiones recientes que desaconsejan el uso
de alfa de Cronbach (Cho y Kim, 2015), la confiabilidad para cada
factor fue estimada mediante la formula omega de McDonald,
considerando el nivel de medicion categérico ordinal de los
reactivos, que se espera una estructura multidimensional, y que
no se garantiza que todos los reactivos tendran cargas equivalentes
en sus respectivos factores (Trizano-Hermosilla y Alvarado, 2016;
Dunn, et al., 2014). Estos procedimientos se realizaron en el
programa JASP (2023).

La estructura de seis factores identificada en el analisis
factorial exploratorio fue verificada mediante un analisis factorial
confirmatorio, estimando las discrepancias mediante el método de
minimos cuadrados ponderados diagonalmente, adecuado para el
nivel de medicion ordinal. La bondad de ajuste se consider6 adecuada
al obtener valores de RMSEA <.08, CFI1>.95, GF1>.90 y SRMR <.08
(Brown, 2015, Kline, 2016). Las relaciones entre los seis factores de
la Escala de dependencia y los instrumentos utilizados como criterios
de validez externa se analizaron mediante correlaciones Spearman
utilizando el programa SPSS 26.0 (IBM Corp., 2019).

Resultados

Analisis Factorial Exploratorio y de Fiabilidad

Se descartaron 32 reactivos porque obtenian valores de medida de
adecuacion muestral menores a .5, que presentaban cargas factoriales
de .4 0 mas en mas de un factor, por presentar cargas <.4 en todos
los factores o por presentar cargas en factores incongruentes con
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su contenido conceptual. La matriz compuesta por los 24 reactivos
restantes mostrd valores estadisticamente significativos en la
prueba de Bartlett (Chi? = 1052.98, gl =276, p < .001) y valores
KMO = 911, por lo que se considera que es factorizable. Todos los
reactivos obtuvieron indicadores de adecuacion muestral entre .83 y
.95, por lo que se asume que no miden otros constructos ajenos a la
dependencia. Como se observa en la Tabla 3, los items se agruparon
en seis factores explicando en conjunto el 61% de la varianza.

El primer factor corresponde a la Prioridad a la pareja (PP),
y refleja el papel principal que tiene la pareja en la vida de la
persona dependiente, situando las necesidades de la pareja sobre
las de todos, incluidas las de si mismo (Castello, 2005; 2012). El
dependiente emocional pondra en segundo plano sus aficiones e
ideales y renunciara a su orgullo (Moral y Sirvent, 2008), al punto
de que su estado de animo va en funcién de como esta su pareja
(Castelld, 2012). El area social, familiar o laboral ira adquiriendo
menos protagonismo, ya que, para el dependiente, la pareja es mas
importante que cualquier persona o cosa, concediéndole el control
de la relacion y de su propia vida (Castello, 2005; Moral y Sirvent,
2008; Aiquipa, 2015). (e.g. item. “Le doy mas prioridad a las
actividades de mi pareja que a las mias™).

El segundo factor, Miedo a la ruptura (MR), se refiere
a la preocupacion excesiva ante la separacion o disolucion de
la relacion de pareja, a pesar de que el dependiente emocional sea
consciente de que la relacion es dafina, sin embargo, se siente
incapaz de terminarla, evitando el dolor que provoca el sindrome de
abstinencia (Castelld, 2005; 2012). Los dependientes emocionales
se ven a si mismos como débiles y vulnerables, por ende, prefieren
soportar el costo de la relacion a “ser abandonados” (Castello, 2012;
Bornstein y Languirand, 2003). (e.g. “Si mi pareja deja de ser
carifloso/a pienso que dejo de interesarle la relacion’).

El tercer factor, Relaciones desequilibradas (RD), corresponde
a la descripcion de Castelld (2005) como un patron de relaciones
de pareja caracterizadas por ser tormentosas y desequilibradas,
las cuales se pueden establecer en la adolescencia o principio
de la adultez. Los dependientes aprenden desde relaciones
tempranas a expresar dependencia de una forma no saludable,
debido a que, en cierta forma, les genera recompensas (Bornstein y
Languirand, 2003). Es frecuente que las personas con dependencia
emocional elijan parejas que sean egoélatras, narcisistas y
manipuladoras, capaces de llegar a la violencia y, por ende, el
caracter torturado del dependiente emocional maximiza y mantiene
estos rasgos en sus parejas (Castello, 2000), lo cual garantiza una
relacion desequilibrada (Castello, 2005; Aiquipa, 2015). (e.g. “Las
personas que me conocen consideran que he tenido relaciones
toxicas”).

En el cuarto factor fue nombrado Miedo a la soledad (MS).
Castelld (2005; 2012) describe esta caracteristica como una
aversion excesiva del dependiente emocional a estar solo o quedarse
sin pareja, ya que la percepcion que tiene de si mismo es de
vulnerabilidad, desprecio y baja autoestima, prefiriendo enfocarse
en la otra persona. La pareja representa todo aquello que no tiene
el dependiente: seguridad en si mismo, desprecio, escaso interés,
prepotencia, interpretando dichas caracteristicas como signos de
poder, fuerza o prominencia (Castello, 2005; 2012). (e.g. “Evito la
soledad a toda costa”).

El quinto factor fue nombrado Necesidad de acceso constante
(NAC), que se caracteriza por la necesidad psicoldgica que se tiene
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Tabla 3
Analisis Factorial Exploratorio Escala EDEP-Jovenes
Prioridada Miedo ala Relaciones Miedo a la Necesidad Sum'i si6n
la pareja ruptura  desequilibradas soledad de acceso hacla.la
constante pareja
Omega 0.891 0.779 0.744 0.717 0.706 0.600
Promedio (DE) 1.51(0.57)  1.83(0.66) 1.95 (0.81) 1.47(0.60) 2.51(0.67) 1.23(0.42)

% de varianza explicada 18.6 113 8.8 7.9 74 6.9
47. En la relacion se hace lo que mi pareja prefiere 0.895 -0.13 -0.033 0.167 -0.061 -0.083
43. Dejo de hacer cosas importantes para mi para estar o hacer las que mi pareja quiere 0.868 0.079 0.041 -0.203 -0.033 0.122
36. Le doy mas prioridad a las actividades de mi pareja que a las mias 0.786 0.033 -0.018 -0.023 0.158 -0.015
37. Cumplo los caprichos de mi pareja 0.767 0.1 0.038 -0.085 0.144 -0.119
50. Me cuesta negarme a algo que me pide mi pareja 0.693 0.146 -0.009 -0.013 0.096 -0.062
41. Me arreglo como mi pareja decide 0.597 -0.172 0.12 0.268 -0.082 0.106
55. Necesito tener la aprobacion de mi pareja 0.563 0.276 -0.129 0.228 -0.069 0.04
53. Me pone ansioso/a si mi pareja tarda en contestarme o esté en linea y no habla conmigo pronto 0.103 1.017 -0.033 -0.062 -0.119 -0.171
:;iljlset:}; j;ek?;zealﬁd;:rlez}z conexiones/ publicacion/ estados o a cualquier interaccion en redes 0.192 0.666 0,097 0,05 0,004 0,047
16. Si mi pareja deja de ser carifioso/a pienso que dejo de interesarle la relacion -0.009 0.585 0.12 0.007 -0.016 0.064
14. Me disgusta o me entristece cuando mi pareja sale sin mi -0.166 0.575 -0.052 0.192 0.006 0.189
33. Siento que en alguna relacion de pareja estuve mas tiempo del que debi -0.052 0.013 0.931 0.115 -0.022 -0.273
48. Las personas que me conocen consideran que he tenido relaciones toxicas 0.085 -0.088 0.703 -0.088 0.031 0.184
25. En alguna relacion de pareja he terminado y regresado a pesar de que esto me cause conflicto -0.02 0.021 0.588 -0.092 0.014 0.305
15. Prefiero estar en una relacion de pareja que estar solo/a 0.075 0.001 -0.105 0.78 0.035 0.026
31. Evito la soledad a toda costa -0.08 0.141 -0.019 0.627 0.055 0.135
39. Cuando ha terminado una relacion de pareja tiendo a buscar inmediatamente otra 0.125 -0.088 0.271 0.604 -0.084 0.048
5.En cualquier tipo de plan incluyo a mi pareja 0.037 -0.2 0.053 -0.012 0.782 0.149
9. Cuando estoy en pareja me siento completo/a o pleno/a 0.002 -0.002 -0.156 -0.03 0.748 0.16
4. Me esfuerzo por ganarme las amistades y familiares de mi pareja 0.118 0.044 0.026 0.042 0.457 -0.028
22. Frecuentemente siento deseos de saber como esta y que estd haciendo mi pareja -0.106 0.371 0.198 0.085 0.443 -0.255
6. He pedido a familiares 0 amigos mios o de mi pareja que intercedan para seguir con la relacion -0.073 -0.111 -0.074 0.144 0.152 0.774
gandr;nll:li i;irt:jz maltrato, abuso, humillaciones a personas cercanas a mi (familia, amigos) por 0117 0.204 0.076 0013 0.04 0.421
11. He llegado a rogarle o chantajear a una pareja para mantener la relacion 0.058 0.124 0313 -0.044 -0.104 0.494

Nota: factor de ponderacion factor de ponderacion

de la pareja, implicando deseos frecuentes de hablar con ella, saber
qué esta haciendo, donde esta, mandar mensajes, realizar llamadas
por teléfono o realizar cualquier actividad junto a su pareja para
compartir mayor tiempo (Castellé 2005; 2012). El dependiente
emocional procurara la mayor interaccion posible con su pareja. Este
contacto puede ser muy frecuente, incluso ocasionando problemas
en otras esferas de su vida (Castell, 2012). (e.g. “Frecuentemente
siento deseos de saber como esta y que esta haciendo mi pareja”).

El ultimo factor fue nombrado Sumision hacia la pareja (SP).
Refiere a la complacencia del narcisismo de sus parejas, por la
cual tienden a asumir una posicion subordinada (Sirvent y Moral,
2007a; Moral y Sirvent, 2008). Dicha posicién funciona como un
medio para preservar la relacion, incluso soportando desprecios,
humillaciones o malos tratos con tal de que la relacion no termine
(Castelld, 2005; Moral y Sirvent, 2008). (e.g. “Permiti gritos,
maltrato, abuso, humillaciones a personas cercanas a mi (familia,
amigos) por parte de mi pareja”).

En la Tabla 2 se proporcionan los percentiles en hombres y
mujeres para la interpretacion normativa de cada factor de la escala.

Analisis Factorial Confirmatorio y Evidencias de Validez de
Criterio

La Figura 1 muestra las relaciones de los reactivos con sus
respectivas variables latentes, cuyas cargas factoriales obtuvieron
valores estandarizados Z entre 14.08 y 52.43, con valores de
significancia <. 001 para todos los casos.

El indicador Chi* = 261.57, gl = 237, p = .13 muestra que
las discrepancias entre las relaciones establecidas en el modelo
y las observadas en la matriz de datos no son estadisticamente
significativas, Con un valor SRMR = .06, se puede asumir que
el modelo tiene un nivel tolerable de varianza residual una vez
que se ha extraido la varianza de las variables observadas para
configurar las variables latentes. Al ubicarse por arriba de .90, el
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Figura 1
Analisis Factorial Confirmatorio Escala EDEP-Jévenes

Nota: El analisis factorial confirmatorio revela cargas estadisticamente significativas de todas las
variables observadas sobre sus respectivas variables latentes con indices adecuados de bondad de
ajuste (Chi® = 261.57, g/ = 237, p = .13, SRMR = .06GFI = .98, CFI = .99, RMSEA = .01, IC 90%

[<.001, .03]). Se muestran valores no estandarizados.

Tabla 4
Matriz de Correlaciones entre el CDE y la EDEP-Jovenes

indice GFI = .98 sefiala que la varianza explicada por el modelo
en su conjunto es adecuada. El indicador CFI = .99 muestra que
el ajuste del modelo es significativamente mejor que el ajuste de
un modelo de relaciones nulas. El indicador RMSEA = .01, IC
90% [<.001, .03] sefiala que podriamos esperar un ajuste para este
modelo igual de bueno al replicarse en otras muestras de la misma
poblacion. En conjunto, estos indicadores sefialan una bondad de
ajuste adecuada (Brown, 2015; Kline, 2016).

Para analizar la convergencia entre los factores del Cuestionario
de dependencia emocional (Lemos y Londofio, 2006), con una
confiabilidad total de .927, conformado por 23 items integrados
en seis factores (Ansiedad de separacion, Expresion afectiva,
Modificacion de planes, Miedo a la soledad, Expresion limite
y Busqueda de atencion) y la Escala de dependencia emocional
hacia la pareja en jovenes (EDEP-J6venes) se analizé mediante una
matriz de correlaciones rho de Spearman.

En concreto, las correlaciones que tuvieron mayor fuerza entre
ambas escalas pueden observarse en la Tabla 4, en primer lugar,
se obtuvo una correlacion entre el factor Ansiedad de separacion
y Miedo a la ruptura, la cual tiene una fuerza de correlacion alta
(rho =.721), probablemente esto se debe a que el miedo a la ruptura,
cruza también con variables como miedo al abandono, panico
ante el rechazo, busqueda de indicios de una falta de interés o de
carifio, soportando malos tratos con tal de seguir en la relacion
(Castelld, 2012), lo cual parece coincidir, claramente con la
ansiedad que surge con la separacion de la pareja.

Por otra parte, los factores Modificacion de planes y Prioridad
de la pareja, arrojaron una correlacion alta (rho = .720), ya que de
acuerdo con Castello (2005, 2012), la consecuencia de poner a
la pareja por encima de todos, incluso de si mismo, conlleva que
el dependiente emocional realice cambios en su rutina, planes y
comportamientos por el amor incondicional que le muestra a la
pareja (De la Villa-Moral et al., 2018).

También los factores Miedo a la soledad, arrojaron una fuerza de
correlacion alta (rho = .613), ya que ambos factores toman como
definicion base la propuesta por Castelld (2005), la cual define
como el temor intenso de no tener una relacion de pareja, ya que se
percibe que solo en compafiia puede ser feliz.

Por tanto, las correlaciones son positivas y la fuerza de correlacion
es grande considerando los criterios de Gignac y Szodorai (2016).
Asi, se encuentra que la asociacion entre ambos instrumentos es
positiva y sus relaciones coinciden tedéricamente con lo esperado,
dando evidencia de la validez concurrente del instrumento.

Cuestionario de dependencia emocional (CDE)

Escala de dependencia emocional hacia la pareja Ansiedad de Expresion afectiva Modificacién Miedo Expresion Busqueda

(EDEP-Jévenes) separacién de la pareja de planes ala soledad limite de atencion
Prioridad de la pareja ST1* 505+ 720 A406* A61* A88*
Miedo a la ruptura J21% 611* S557* 495% .395% 375%
Miedo a la soledad 566% 478* S544* .613* S518% A10%
Relaciones desequilibradas 382% A434% A460* .352% 359% 325%
Necesidad de acceso constante .529% A91* A83%* .289% .264% 351%
Sumision hacia la pareja 352 281* A453* 312% 322% 210%

Nota: Se muestran correlaciones rho de Spearman, sefialando con negritas los valores >.50. * La correlacion es significativa en el nivel .01 (bilateral)
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Discusion

El presente estudio abord6 la construccion y validacion de
una escala para evaluar la dependencia emocional hacia la pareja
en jovenes mexicanos. Los resultados obtenidos muestran una
estructura de seis factores que reflejan diferentes aspectos de la
dependencia emocional: Prioridad de la pareja (PP), Miedo a
la ruptura (MR), Relaciones desequilibradas (RD), Miedo a la
soledad (MS), Necesidad de acceso constante (NAC) y Sumision
hacia la pareja (SP). Dichos factores se ajustan a la literatura y los
instrumentos consultados (Bornstein et al., 2002; Lemos y Londoflo,
2006; Sirvent y Moral, 2007b; Aiquipa, 2012; Urbiola et al., 2014),
lo que respalda la validez de contenido de la escala. También se
enfatiza que, a diferencia de instrumentos ya construidos para
evaluar la dependencia emocional, esta propuesta fue especialmente
disefiada para poblacion juvenil mexicana obteniéndose una
medicion con propiedades psicométricas adecuadas.

Otro aspecto clave que respalda la validez de contenido, es que la
escala se encuentra sustentada en la aplicacion de la técnica de redes
semanticas naturales, la cual permitié lograr integrar el lenguaje
coloquial de la poblacion meta, lo cual contribuy6 a optimizar los
items para ella, incluyéndose aspectos relevantes como el uso de
medios digitales en las relaciones de pareja. Esta incorporacion
innova a la medicion que se ha hecho de este constructo hasta
el momento, donde se habia omitido en la evaluacion el papel e
incidencia de las relaciones digitales en la vida de dicha poblacion.

La técnica redes semanticas naturales fue idonea para
aproximarnos a la identificacion de las vivencias, expresiones
y significados a través de las cuales esta poblacion vive la
dependencia emocional, por lo que su aplicacion permitio lograr un
instrumento culturalmente relevante para la poblaciéon meta (Reyes
y Garcia 2008). Esto se refleja en la integracion de elementos de
su lenguaje cotidiano como “relaciones toxicas” o la mencion a
redes sociales que, entre otros elementos, se encuentran ausentes
en instrumentos previos de dependencia emocional, ya sea porque
no se enfocaron en este grupo de edad o porque los medios digitales
no tenian un lugar preponderante en las relaciones cuando se
desarrollaron esos instrumentos.

El analisis factorial confirmatorio al lograr una adecuada
bondad de ajuste del modelo propuesto sugiere que la estructura de
seis factores es consistente no solo con los datos recopilados, sino
que ademas presenta correlatos con los factores del Cuestionario
de dependencia emocional (CDE) (Lemos y Londofio, 2006)
utilizado como gold standard, proporcionando evidencia de validez
concurrente que no se ha encontrado en instrumentos previos que
evallan esta variable.

En conjunto, estos hallazgos permiten concluir que se cuenta
con una escala sustentada en analisis estadisticos solidos y
fundamentados que cumplen con criterios psicométricos adecuados,
proporcionando una herramienta util para identificar y abordar
la dependencia emocional en jovenes, que se distingue de otras
escalas, al integrar aspectos claves en la vida de dicha poblacion,
permitiendo una evaluacion con mayor grado de especificidad, lo
que representa una ventaja frente a opciones de medicion previas
disefiadas para poblacion general. Por otra parte, la practicidad de
su aplicacion permite que pueda ser administrada sin necesidad
de la presencia de un examinador, lo que facilita su uso tanto en
formato impreso como electronico, abriendo la posibilidad de ser

usada en diversos contextos, ya sean de investigacion, evaluacion
o intervencion. Asi, proponemos el uso de la EDEP-Jovenes para la
deteccion temprana de la dependencia emocional, buscando facilitar
la realizacion de intervenciones dirigidas a promover relaciones mas
saludables y equitativas, asi como a prevenir posibles consecuencias
negativas en el bienestar psicologico y emocional de los jovenes.

En cuanto a las limitaciones del estudio, es notable una mayor
participacion de mujeres en la aplicacion de validacion de la escala,
por lo cual, a pesar de que se revisé cuidadosamente en la fase
construccion de reactivos, que no estuvieran orientados hacia algiin
sexo en particular, ejemplo de ello, es el item “He chantajeado a mi
pareja con un embarazo (real o falso) para evitar que me termine”,
dicho item fue eliminado definitivamente del plan de prueba. Aun
con esto, en estudios futuros, se considera la importancia de una
mayor participacion de hombres, para favorecer a la generalizacion
y replicacion de los resultados. Asi como la utilizacion de pruebas
estadisticas que comparen las diferencias en los promedios entre las
respuestas de hombres y mujeres.

Conflicto de Interés

Los autores del articulo declaran la aprobacion del contenido
del trabajo, incluyendo las tablas, figuras y anexos, asi mismo, el
orden de la aparicion de los autores, no existiendo conflicto de
intereses.
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Dependencia Emocional de Pareja en Jovenes

Escala de Dependencia Emocional Hacia la Pareja en Jovenes (EDEP-Jévenes)

DATOS SOCIODEMOGRAFICOS

Edad en afios:

Municipio, estado y pais de residencia:

Sexo: Hombre () Mujer () Otro ()

Estado civil: (A qué te dedicas?

(Tienes pareja actualmente? Si () No ()

En caso de que tengas pareja ;Desde hace En caso de no tener pareja ( Desde hace
cuanto estan juntos? (aflos y meses)

cuanto estas sin pareja? (afios y meses)

ESCALA DE DEPENDENCIA EMOCIONAL HACIA LA PAREJA EN JOVENES

INSTRUCCIONES PARA LOS EXAMINADOS
PARA COMPLETAR LA ESCALA:

. Responde las siguientes afirmaciones para describirte con respecto a tus relaciones
amorosas o la persona con la que sales, si en este momento te encuentras sin pareja y
no estas saliendo con nadie, intenta contestar como te has sentido cuando estas en una.
. No existen respuestas buenas o malas, correctas ni incorrectas, todo lo que contestes es
valido, tampoco hay limite de tiempo para contestar.

. Lee cada una de las afirmaciones y selecciona la opcion de respuesta que te describe
mejor.

(EDEP-J6venes)
1=Nuncaoraravez 2=Pocasveces 3=Regularmente 4 = Frecuentemente
0 siempre
MARCA CON UNA X
No Afirmaciones (ftems) 11234
1 En la relacion se hace lo que mi pareja prefiere.
) Dejo de hacer cosas importantes para mi para estar o hacer las
que mi pareja quiere.
3 Le doy mas prioridad a las actividades de mi pareja que a las

mias.

4 | Cumplo los caprichos de mi pareja.

5 Me cuesta negarme a algo que me pide mi pareja.

6 | Me arreglo como mi pareja decide.

7 Necesito tener la aprobacion de mi pareja.

OPCIONES DE RESPUESTA:

Me pone ansioso/a si mi pareja tarda en contestarme o esta en

1 =Nunca o rara vez

3 = Regularmente

2 =Pocas veces

4 = Frecuentemente o siempre

8 ) .
linea y no habla conmigo pronto.

9 Estoy atento a todas las conexiones/ publicacion/ estados o a
cualquier interaccion en redes sociales que hace mi pareja.

10 Si mi pareja deja de ser carifioso/a pienso que dejo de interesarle

la relacion.

11 | Me disgusta o me entristece cuando mi pareja sale sin mi.

Siento que en alguna relacion de pareja estuve mas tiempo del

que debi.

3 Las personas que me conocen consideran que he tenido
relaciones toxicas.

14 En alguna relacion de pareja he terminado y regresado a pesar de

que esto me cause conflicto.

15 | Prefiero estar en una relacion de pareja que estar solo/a.

16 | Evito la soledad a toda costa.

Cuando ha terminado una relacion de pareja tiendo a buscar
inmediatamente otra.

18 | En cualquier tipo de plan incluyo a mi pareja.

19 | Cuando estoy en pareja me siento completo/a o pleno/a.

Me esfuerzo por ganarme las amistades y familiares de mi

20 .
pareja.

21 Frecuentemente siento deseos de saber como estd y que esta
haciendo mi pareja.

” He pedido a familiares o amigos mios o de mi pareja que
intercedan para seguir con la relacion.

3 Permiti gritos, maltrato, abuso, humillaciones a personas
cercanas a mi (familia, amigos) por parte de mi pareja.

2 He llegado a rogarle o chantajear a una pareja para mantener la

relacion.
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RESUMEN

Introduccion: Los sistemas educativos de todos los paises se encuentran en un proceso de transformaciéon para
lograr la inclusion educativa de todos los alumnos y dar respuesta a la diversidad. El objetivo de este trabajo es
detectar las variables que afectan a los procesos de inclusion educativa de alumnos con TEA. Método: Se realizd
una revision sistematica con la metodologia PRISMA (ProQuest, Google Scholar, Scopus y Web of Science). Se
incluyeron estudios longitudinales y transversales, con poblacion de profeso-res, familias y/o alumnos con TEA, que
abordaran la inclusion de estos alum-nos en cualquier pais y que estuvieran escritos en inglés o espaiiol. Resultados:
Se seleccionaron 46 trabajos que muestran que las variables que facilitan la inclusion son la cultura y actitud positiva
del centro, la colaboracién y comunicacion entre profesionales y familias, las intervenciones especificas fuera del
centro educativo y la estructuracion y adaptacion del entorno. Por otro lado, los problemas de comportamiento y
las dificultades para adquirir determinadas habilidades se encuentran entre las principales barreras para lograr una
inclusion educativa de calidad. Conclusiones: existen datos sobre el fracaso de los procesos inclusivos cuando no se
cumplen estos requisitos.

Factors Involved in the Educational Inclusion of Students with Autism
Spectrum Disorder (ASD): a Systematic Review

ABSTRACT

Introduction: Educational systems in all countries are undergoing a process of transformation to achieve the
educational inclusion of all students and to respond to diversity. The aim of this study is to detect the variables that
affect the processes of educational inclusion of students with ASD. Method: A systematic review was carried out
using PRISMA methodology (ProQuest, Google Scholar, Scopus, and Web of Science). We included longitudinal
and cross-sectional studies, with a population of teachers, families, and/or students with ASD, which addressed the
inclusion of these students in any country and which were written in English or Spanish. Results: Forty-six studies
were selected that show that the variables that facilitate inclusion are the center’s culture and positive attitude,
collaboration and communication between professionals and families, specific interventions outside the school, and
the structuring and adaptation of the environment. On the other hand, behavioral problems and difficulties acquiring
certain skills are among the main barriers to achieving quality educational inclusion. Conclusions: The data reveal the
failure of inclusive processes when these requirements are not met.
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Inclusion Educativa de Alumnos con TEA

Introduccion

La educacion ha pasado por diferentes fases en las tlltimas décadas
en lo que se refiere a la atencion a los alumnos con Necesidades
Educativas Especiales y Discapacidades (NEED). En la actualidad,
diferentes organismos internacionales defienden el derecho de las
personas a una educacion inclusiva, orientada a la atencion a la
diversidad de todos los alumnos de los centros ordinarios. El hito
histérico que podria considerarse mas relevante en este sentido es
la Convencion de las Naciones Unidas sobre los Derechos de las
Personas con Discapacidad publicada en 2006, que habla en su articulo
24 de “garantizar un sistema educativo inclusivo”. Este documento
también habla de las caracteristicas fundamentales de la educacion
inclusiva, diferenciandola de la integracion educativa. En este modelo,
las capacidades del individuo toman protagonismo, y la educacion
deja de centrarse en los déficits y dificultades de aprendizaje y pasa a
trabajar con los puntos fuertes de cada alumno (ONU, 2006).

La inclusién conlleva cambios sistémicos a través de la
cultura, politicas y practicas institucionales, siendo imprescindible
el compromiso y liderazgo de las instituciones educativas en esta
transformacion. El objetivo es llegar a todos los actores educativos y
lograr una vision global de las personas, entendiendo que es posible
aprender de todos los alumnos y manteniendo altas expectativas
sobre ellos. También se habla de la formaciéon que debe recibir
el profesorado, del respeto y valoracion de la diversidad, de
proporcionar transiciones efectivas a la formacion profesional y a
los entornos laborales o de la inclusion de todas las asociaciones
relacionadas y su reconocimiento como recursos activos. Por
ultimo, se destaca la importancia del seguimiento y la evaluacion
de todas las practicas inclusivas (UNESCO, 2008).

Dada la importancia del desarrollo y evaluacion de la inclusion
educativa, no seria conveniente analizarla atendiendo Ginicamente
a la ubicacion y al incremento numérico de alumnos con NEED
en centros ordinarios. Es importante examinar qué variables estan
influyendo en su calidad y asi, evaluar y mejorar los procesos de
inclusion educativa, ya que actualmente aiin existen demasiadas
barreras en su desarrollo (Verdugo et al., 2018). Un aspecto
fundamental es el analisis de la interaccion entre las demandas
del entorno o centro educativo y las capacidades del alumnado,
siendo el centro el que debe realizar modificaciones y adaptarse los
alumnos con NEED y no al revés. (Echeita et al., 2017; Nilholm y
Goransson, 2017; Walker et al., 2014).

Una de las medidas puestas en marcha para lograr esta inclusion
educativa es la creacion de centros de escolarizacion preferente
para alumnos con Trastornos del Espectro Autista (TEA). Estos
alumnos presentan caracteristicas que requieren adaptaciones y
modificaciones especificas y sustanciales en los entornos educativos.
Los dos sintomas centrales del trastorno implican dificultades en
la comunicacién social y patrones repetitivos y restringidos de
conducta, actividades e intereses (APA, 2022). El ntimero de alumnos
con TEA que se han incorporado en los ultimos afios a la escuela
ordinaria ha aumentado significativamente (Freitag y Dunsmuir,
2015; Wong et al., 2015), por lo que es fundamental determinar
qué variables benefician este proceso y qué problemas se estan
encontrando, como la baja participacion social de estos alumnos en la
escuela (Mamas et al., 2021), 1a formacion y actitudes del profesorado
(Gomez-Mari et al., 2022; Russell et al., 2022), los alumnos y otros
trabajadores de la escuela (Liiddeckens, 2021), el aumento del

acoso escolar (Cappadocia et al., 2012; Sterzing et al., 2012) o el
menor rendimiento escolar en estos alumnos (Keen et al. 2015;
Wei et al., 2013). En revisiones recientes sobre esta tematica, se
sefialan como principales factores relacionados con la inclusion de
alumnado con TEA, el déficit en la formacion especifica, la falta
de adaptaciones en el curriculum, actitudes familiares poco ajustadas
a las capacidades del familiar con TEA, recursos (financiacion, ratios
0 espacios), sintomas caracteristicos (dificultades con el lenguaje o
problemas de conducta) y las interacciones entre los distintos actores
involucrados (Gonzalez de Rivera Romero et al., 2022).

El nimero de revisiones en este campo ha aumentado pero
muy rara vez abordan explicitamente la inclusiéon y cuando lo
hacen la entienden de forma limitada. Unicamente la mitad de las
revisiones se refieren a la educacion ordinaria y la mayoria informan
de efectos positivos, pero aportan conocimientos limitados sobre
qué métodos son mas ttiles para grupos especificos de alumnos y
en qué situaciones. La mayoria explora como reducir los sintomas
del autismo y coémo fomentar las habilidades socio-comunicativas
(Olsson y Nilholm, 2023).

El objetivo de este trabajo es continuar con esta linea de
investigacion, actualizando, complementando y detectando aquellas
variables que afectan a los procesos de inclusion educativa de
alumnos con TEA. Para ello, se realiza una revision sistematica
de las investigaciones mas recientes que evaltan las practicas
inclusivas a nivel internacional.

Método
Estrategia de Biisqueda

Este trabajo plantea una revision sistematica utilizando la
metodologia PRISMA (Preferred Reporting of Items for Systematic
Reviews and Meta-Analysis), que incluye una lista de verificacion
de 27 criterios y un diagrama de flujo del proceso de seleccion de
articulos en cuatro fases (Liberati et al., 2009).

Se revisan articulos de investigacion en revistas cientificas
revisadas por pares en cuatro bases de datos: ProQuest, Google
Scholar, Scopus y Web of Science. Las palabras clave utilizadas
en la busqueda fueron “inclusion” O “intervencion educativa” Y
“autismo” O “TEA” y estos mismos términos en inglés. El periodo
temporal de la busqueda fue entre enero de 2016 y diciembre de
2023 y se seleccionaron trabajos de investigacion publicados en
inglés y espafiol, que hubieran estudiado la inclusion educativa de
alumnos con TEA en preescolar, primaria y secundaria. El proceso
de busqueda se realizd entre enero de 2022 y diciembre de 2023.

Criterios de Seleccion de Estudios

Los criterios de inclusion para la revision fueron: (1) estudios
longitudinales y transversales, (2) cuya poblacion correspondiera a
profesores, familias y/o alumnos con TEA en etapas educativas no
universitarias, (3) que abordaran la inclusion de estos alumnos en
el sistema educativo, (4) en cualquier pais y (5) escritos en inglés
o espailol. Ademas, se considerd que todos los estudios incluidos
contaban con la debida aprobacion ética por parte de un comité de
revision pertinente. Para evaluar el cumplimento de los criterios
de inclusion se realizo un analisis de los estudios en tres fases,
primero la lectura del titulo después de incluir estos criterios
en las opciones de busqueda avanzada de las bases de datos.
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A continuacidn, se procedi6 a la lectura de los resimenes y, por
ultimo, la lectura minuciosa del texto completo.

Evaluacion de la Calidad Metodolégica

La calidad metodologica de los estudios incluidos en esta
revision se evalud segun las directrices del manual Cochrane
(Higgins y Green, 2011) para analizar el riesgo de sesgo en la
investigacion, que propone estas variables centrales para hacerlo:
generacion de secuencias aleatorias, ocultacion de la asignacion,
cegamiento de los participantes, cegamiento de la evaluacion de
resultados, datos de resultados incompletos, notificacion selectiva
y otros sesgos, relacionados con el disefio de las investigaciones
como estudios no aleatorios y analisis de los datos insuficientes o
desequilibrio inicial de los grupos.

Resultados

Los resultados de esta busqueda, tras aplicar los filtros antes
mencionados, arrojaron 166 articulos cientificos. La Figura 1
muestra los articulos obtenidos de las bases de datos y los que
finalmente se incluyeron en la revision (n= 46), tras eliminar los
trabajos duplicados en distintas bases de datos y realizar los procesos
de cribado y evaluacion después de la revision de los resimenes
y texto completo, siguiendo las indicaciones de la metodologia
PRISMA (Liberati et al., 2009).

El nimero de estudios que cumplieron los criterios de
elegibilidad iniciales es de 46. En la Tabla 1 se especifican las
caracteristicas principales (autores, afio, poblacion y resultados)
extraidas de estos estudios.

Evaluacion Cualitativa de los Estudios

Para conocer el riesgo de sesgo de cada estudio, es necesario
evaluar cada uno de los items propuestos por el manual Cochrane

Figura 1
Diagrama de Flujo del Proceso de Seleccion de Estudios

Numero de registros identificados en
las bases de datos
(n=50) ProQuest
(n=51) Google Scholar
(n=64) Scopus
(n=61) Web of Science

Numero de registros
identificados en la bisqueda
manual y en otras fuentes (1 =2)

Y

Identificacion

E \4 \4

3 Numero de registros duplicados eliminados

3 (n=93)
- \

Registros examinados - Registros eliminados

é (n=135) = (n=43)

E

&

= Y

Articulos a texto completo evaluados o | Articulos a texto completo excluidos
I (n=92) o (n=46)
Y

Estudios incluidos en la revision
sistematica
para la evaluacion cualitativa (n = 46)

Inclusion
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(Higgins y Green, 2011); generacion de secuencias aleatorias,
ocultacion de la asignacion, cegamiento de los participantes,
cegamiento de la evaluacion de resultados, datos de resultados
incompletos, informes selectivos y otros sesgos. Los resultados de
estas evaluaciones pueden verse en la Tabla 2.

En cuanto a la generacion aleatoria de la secuencia, la mayoria
de los trabajos presentan un sesgo alto, debido a que los participantes
fueron seleccionados en base a criterios de disponibilidad, bajo
criterios de inclusiéon muy especificos. El trabajo de Bansal
(2018) fue el unico que presentod bajo riesgo de sesgo debido a la
aleatorizacion del proceso de seleccion de la muestra.

La evaluacion del ocultamiento de la asignacion, cegamiento de
los participantes y evaluadores no se realizé debido a la metodologia
de los estudios revisados, ya que no consisten en la asignacion de
una intervencion o tratamiento.

En la mayoria de los estudios, los “datos de resultados
incompletos” y los “informes selectivos” tienen un bajo riesgo
de sesgo, ya que los resultados proporcionados por los estudios
reflejaban lo que se establecia en las hipdtesis. Sin embargo,
algunos estudios (Ali Samadi y McConkey, 2018; Cook et al., 2016;
Goodall, 2018; Madero y Arenas, 2018) no aclararon lo que
esperaban encontrar.

Por ultimo, en el apartado de otros sesgos, la mayoria tenian
riesgo bajo, excepto Bond y Hebron (2016), Bradley (2016),
Cook et al. (2016) y Page y Ferrett (2018) que no aportaban
informacion suficiente para poder hacer una valoracion. Y con
riesgo alto, tenemos el estudio de Bryant (2018), Goodall (2018),
Josilowski y Morris (2019), Martin et al. (2019), Sharma y
Sokal (2016) y Young et al. (2017), por el reducido nimero
de participantes que impacta directamente en la validez de
los resultados. Y los trabajos de Goodall (2019), Madero y
Arenas (2018), Mujkanovic et al. (2017) y Teixeira de Matos y
Morgado (2016), por la metodologia utilizada para analizar los
datos, ya que en estos estudios no se han diferenciado bien los
grupos, se han utilizado cuestionarios no validados o el analisis
de los datos se realiza mediante metodologias descriptivas sin
profundizar a través de analisis estadisticos.

Una vez recopiladas y analizadas las investigaciones realizadas
en los ultimos aflos sobre practicas inclusivas a nivel internacional,
es posible definir las variables que mejoran y facilitan la inclusion
de los alumnos con TEA en la escuela ordinaria, asi como las
barreras que se han detectado a la hora de conseguir practicas
inclusivas de calidad.

A continuacion, se describen aquellas variables que influyen o
estan relacionadas con la inclusién de alumnos con TEA, segtn las
investigaciones recopiladas en esta revision (Tabla 1).

Interacciones y Actitudes de los Distintos Actores
Involucrados

Cultura y Actitud Positiva del Centro Hacia la Inclusion

Muchos docentes y familias coinciden en la importancia
de implicar a los equipos directivos y al resto de miembros de
la comunidad educativa en la inclusion del alumnado con TEA (de la
Torre et al., 2018; Larcombe et al., 2019; Young et al., 2017). Es
importante que los centros de escolarizacion preferente de alumnos
con TEA crean en el proyecto y tengan actitudes colaborativas y



Tabla 1

Descripcion de los Estudios Incluidos en la Revision

Inclusion Educativa de Alumnos con TEA

Autor/es (aiio)

Poblacion (Pais)

Resultados

Adams, Taylor, Duncan y
Bishop (2016)

Estudio 1 (n= 1221 familias TEA de
entre 10 y 18 aflos). Estudio 2 (n =54
adolescentes con TEA de entre 10 y
17 aflos). (EEUU)

Estudio 1. Maltrato verbal (43,1%), fisico (17,4%), ignorado (30,6%) y provocaciones (63,5%). Variables relacionadas
con la diversion, la seguridad y la pertenencia a la escuela. No existe relacion con el rendimiento académico. Estudio 2.
El 35 % ha sufrido algiin tipo de acoso en el ultimo mes, el 50 % una vez a la semana y el 61 % una vez al mes.

Ali Samadi y McConkey
(2018)

89 familias de nifios de entre 2y 5
afos, 36 con DIy 53 con TEA, 2
directores de escuelas de Educacion
Infantil. (Iran)

58 familias prefieren escuelas ordinarias, mientras que 30 optan por la Educacion Especial. Los padres de nifios con
TEA eligen en mayor medida las escuelas inclusivas, en comparacion con los padres de nifios con DI. Depende en gran
medida de la presencia de problemas de lenguaje y comportamiento. Los directores hablan de variables importantes
para la inclusion, como tener ciertas habilidades (por ejemplo, autonomia para comer), la presencia de problemas de
conducta, la formacion especializada de los profesionales, la actitud negativa de otras familias o la adaptacion del
material escolar.

Anderson y Linderman
(2017)

16 profesores de “clases especiales
en servicios integrados” (EE.UU.)

Experimentan mas frustracion, menos autoeficacia, un estatus profesional percibido mas bajo y mas estrés. Las
recomendaciones son aumentar el conocimiento sobre los servicios inclusivos y tener actitudes y creencias
positivas sobre la inclusion. Es dificil que el proceso de inclusion tenga éxito cuando los nifios con TEA muestran
comportamientos agresivos.

Anglim, Prendeville y
Kinsella (2018)

6 profesoras de Educacion Primaria
con edad entre 25 y 35 afios (Irlanda)

Mas de la mitad afirma sentirse insegura respecto a los alumnos con TEA y sus problemas de conducta, la necesidad
de apoyo y formacion, de un diagnostico mas precoz, el escaso apoyo de los psicologos escolares, las dificultades de
acceso al curriculo y la interrupcion del aprendizaje de otros alumnos. Se valora el establecimiento de amistades y el
aprendizaje y desarrollo de la aceptacion por parte de los demas.

Banks y McCoy (2017)

Aulas “especiales” en 2447 centros
de primaria y 524 de secundaria
(Irlanda)

La ubicacion de estas aulas dentro de las escuelas ordinarias no garantiza la calidad de la inclusion educativa. La
inclusion depende las necesidades de apoyo de los alumnos, la direccion del centro, el nimero de alumnos por aula o el
tamano del colegio.

Bansal (2018)

65 profesores de Enseflanza Primaria
(India)

Las actitudes negativas hacia la inclusion tienen que ver con variables como la falta de instalaciones de infraestructura,
la formacion deficiente o el tamaiio de las aulas. Hablan de la necesidad de utilizar estrategias metodologicas.

Algunas sugerencias son la reduccion del curriculo, la reduccion del tamaio de las aulas o el acceso a profesionales
especializados.

Bolourian, Losh, Hamsho,
Eisenhower y Blacher
(2021)

18 profesores de ensefianza primaria
(EEUU)

Conocimiento adecuado de los sintomas basicos del TEA. Entre las practicas de inclusion mas destacadas se encuentran
la asignacion de responsabilidades especiales y la exposicion de talentos especiales. Entre las practicas para fomentar las
interacciones destacan la atencion personalizada y la aceptacion de los talentos especiales.

Bond y Hebron (2016)

Trabajadores de 5 centros de primaria
y 3 de secundaria (Inglaterra)

Se valoran muy positivamente las redes de apoyo con otros centros y profesionales. Importancia de la existencia de
tiempo para que los profesores conozcan a los alumnos y a las familias y lleven a cabo planificaciones individualizadas y
metodologias didacticas especializadas. Las familias muestran en general actitudes positivas.

Boujut, Dean, Grouselle y

245 profesores de primaria y

El objetivo es comparar la experiencia de los profesores de educacion especial y de educacion ordinaria en términos de

Cappe (2016) secundaria (Francia) estrés percibido, apoyo social percibido, estrategias de afrontamiento y Burnout. Los profesores de educacion especial
perciben mas apoyo social, tienen mas estrategias de afrontamiento y menos agotamiento emocional. Tienen mejor
formacion y acceso a mas recursos. Los profesores de educacion ordinaria son mas vulnerables a la frustracion o al
sentimiento de incompetencia y perciben a los alumnos con TEA como una amenaza y no como un reto, aumentando asi
la probabilidad de Burnout en esta poblacion.

Bradley (2016) 12 alumnos con TEA y 36 alumnos Se llevo a cabo una evaluacion de la autoestima, la satisfaccion social y el acoso escolar antes y después de la aplicacion
son TEA (11 y 12 afios) de colegios de un programa de tutoria entre iguales. Impacto positivo del programa en la autoestima y la satisfaccion social, y
ordinarios (Inglaterra) disminucion del acoso escolar, lo que mejora el entusiasmo de estos alumnos por la escuela.

Bryant (2018) 8 profesores de Escuelas de Necesidad de que la sociedad comprenda el papel que desempefian los profesores de preescolar en la educacion, muchos

Educacion Infantil (EE UU)

padres consideran a los profesores de preescolar como “nifieras”, necesidad de formacion especifica para mejorar la
inclusion educativa y la existencia de actitudes positivas hacia la inclusion educativa.

Budiyanto, Sheehy, Kaye y
Rofiaha (2020)

136 profesores y profesionales de la
educacion (Indonesia)

La mayoria no estan familiarizados con intervenciones especificas ni ha recibido formacion al respecto, un menor
acceso a la informacion en su lengua esta relacionado con una mayor propension a considerar el autismo como algo
estigmatizante y el 42% de los encuestados indicé que necesitaba formacion especifica.

Bush, Cohen, Eisenhower y
Blacher (2017)

Familias de 121 nifios con TEA de
entre 4 y 7 afios (EE UU)

La mayoria tienen expectativas positivas sobre la escolarizacion de sus hijos con TEA, aunque un tercio tiene
expectativas negativas. Las expectativas negativas estan relacionadas con la edad de los nifios (peor a edades mas
avanzadas), presencia de problemas de conducta, nivel educativo de los padres y colaboracion de las familias con las
escuelas y los profesores.

Cappe, Bolduc, Poirier,
Popa-Roch y Boujut (2017)

115 profesores de educacion infantil,
primaria, secundaria y especial
(Canada)

Los profesores de alumnos con TEA muestran menos agotamiento que los profesores de centros ordinarios sin alumnos
con TEA. Los profesores de alumnos con TEA en escuelas regulares reportan menos apoyo afectivo, autoeficacia

y habilidades de resolucion de conflictos que los profesores de educacion especial. El estrés y el apoyo social son
predictores de burnout en los profesores de nifios con TEA en escuelas regulares, mientras que para los profesores de
educacion especial el principal predictor de burnout es la autoeficacia.

Cook, Ogden y Winstone
(2016)

11 nifios con TEA (11-17 afios) y 9
de sus madres (Inglaterra)

5 de ellos escolarizados en centros ordinarios y 6 en centros de Educacion Especial. 5 de los 11 han sufrido bullying y 4
de ellos son de escuelas regulares. Las dificultades sensoriales, las dificultades para entender el sarcasmo, la autoestima
o las dificultades de comunicacion son algunos de los factores que influyen en la aparicion del bullying.
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Descripcion de los Estudios Incluidos en la Revision (Continuacion)

Autor/es (aiio)

Poblacion (Pais)

Resultados

de la Torre, Martin y Pérez
(2018)

4 centros educativos (equipos
directivos, profesores y familias)
de escolarizacion preferente para
alumnos con TEA (Esparia)

Grado de satisfaccion de las familias con los centros alto, superior al 80%. Los profesores de todos los niveles coinciden
en el papel clave de los equipos directivos en el proceso de inclusion, y todos ellos darian continuidad a la inclusion de
alumnos con TEA en sus centros.

Feldman, Carter, Asmus y
Brock (2016)

108 alumnos con DI o TEA en
Educacion Secundaria (EEUU)

Se evaliia la presencia real de estos alumnos en su aula de referencia y su interaccion con sus compaiieros sin
necesidades de apoyo. Pasan una cantidad importante de tiempo fuera del aula y tienen mas dificultades para interactuar
con sus compaiieros. En los alumnos con TEA, el tiempo medio de permanencia en el aula (80,6%) es inferior al de los
alumnos con DI (87,1%), asi como las interacciones con sus compaiieros (38,1% en TEA frente a 45,4% en DI).

Garrad, Rayner y Pedersen
(2019)

107 profesores de Educacion
Primaria (Australia)

Se aplico la Escala de Actitudes hacia el Autismo para profesores (AAST; Olley et al., 1981). Las actitudes son
generalmente positivas y no estn relacionadas con la formacion o los afios de experiencia con alumnos con TEA.
Aunque se destaca la importancia de esta formacion y capacitacion especifica para lograr la inclusion de estos alumnos.

Goodall (2018)

12 estudiantes con TEA (2 chicas
y 10 chicos) de entre 11y 17 aflos
(Irlanda).

El proceso de inclusion no ha sido satisfactorio. En la escuela ordinaria hay muchos factores incontrolables y barreras
actitudinales y ambientales. Por otro lado, la Educacion Especial no satisface sus necesidades académicas.

Goodall (2019) 7 alumnos con TEA de educacion Manifestaron sentirse mejor en la oferta de educacion alternativa (AEP) que en la escuela ordinaria. Algunos aspectos
especial (anteriormente en centros importantes, como el tamafio de la clase o la flexibilidad, estan presentes en la educacion especial, pero no en las
ordinarios) (Irlanda) aulas ordinarias. Los autores del articulo se replantean la afirmacion de que todos los niflos estdn mejor en las escuelas

ordinarias.

Hersh y Elley (2019) 120 profesores y profesionales La mayoria de los alumnos con TEA asisten a Educacion Especial, aunque la mayoria de los profesionales encuestados

que trabajan con alumnos con
TEA (57,9% profesores de
educacion especial, 22,4% de
escuelas ordinarias y 19,7% otros
profesionales) (Polonia)

muestran practicas inclusivas. E1 90% de los participantes tiene formacion especifica en TEA, aunque ven la necesidad
de mas formacion. Los problemas de comportamiento, causados por una formacion deficiente o en el entorno hostil de
las escuelas ordinarias, se consideran uno de los aspectos mas importantes en el éxito de los procesos de inclusion.

Josilowski y Morris (2019)

16 profesores en aulas inclusivas con
alumnos con TEA (EEUU)

La colaboracion entre padres y profesores tiene las siguientes repercusiones: mejora del rendimiento académico y
reduccion de los efectos negativos del aumento del nimero de alumnos por clase y mejoras en el ambito social.

Jury, Perrin, Rohmer y
Desombe (2021)

311 profesores, 245 de educacion
ordinaria y 66 de educacion especial
(Francia)

Actitud menos positiva hacia los alumnos con TEA, en comparacion con las dificultades cognitivas o motoras. Los
profesores de educacion especial no mostraron estas diferencias entre discapacidades, teniendo una actitud mas positiva
en general.

Larcombe, Joosten Cordier
y Vaz (2019)

25 padres y 11 terapeutas
ocupacionales y logopedas
(Australia)

Importancia de la cultura del centro y la actitud positiva hacia la inclusion, las habilidades sociales y comunicativas
de los alumnos con TEA son las que facilitan en mayor medida su inclusion, las intervenciones tempranas suelen ser
costeadas por las familias, se necesita mas financiacion, para intentar que antes del inicio de la etapa educativa la
persona tenga un adecuado control de esfinteres, sobre todo por la repercusion social que esto conlleva y necesidad de
una formacion mas especifica del profesorado y una planificacion individualizada del aprendizaje para estos alumnos.

Li etal. (2022)

7 psicologos y especialistas en salud
mental y 19 profesores de primaria
(China)

Se realizaron tres grupos de discusion con profesores y entrevistas semiestructuradas con profesionales de la salud
mental. Necesidad de aumentar los recursos para la inclusion educativa, mejorar la formacion del profesorado y reducir
los estigmas asociados al autismo.

Lisak Segota et al. (2022)

242 profesores de alumnos con
TEA; 128 en educacion primaria y
114 en educacion especial (Croacia,
Macedonia y Polonia).

Alto porcentaje de los profesores que trabajan con alumnos con TEA en educacion ordinaria no tienen formacién
especifica y se sienten inseguros. Los profesores de educacion especial tienen més formacion, pero detectan necesidades
formativas en cuanto al manejo de la comorbilidad del TEA (como la ansiedad y el perfil sensorial) o los problemas de
conducta.

Madero y Arenas (2018)

51 alumnos de entre 6 y 21 afios
de un centro especifico de TEA
(Espafia).

Cuanto mayor sea el numero de actividades realizadas con familiares, amigos o grupos de apoyo, mejor sera el nivel
de inclusion de estas personas con TEA. Necesidad de formar a profesionales de diferentes &mbitos que hasta ahora no
tienen formacion especifica en TEA.

Majoko (2016) 21 profesores de primaria con al Existen barreras sociales para la inclusion (preferencia por el aislamiento social en el TEA, comportamientos
menos 3 afios de experiencia con estereotipados, rituales y obsesivos, mayor prevalencia de acoso escolar, rechazo social por parte de los compaiieros
alumnos con TEA (Zimbabue) y dificultades en la transicion de una actividad a otra). Como facilitadores de la inclusion se identifican la formacion
especializada de los profesionales, la planificacion individualizada de la ensefianza, la colaboracion entre profesionales,
el desarrollo académico y social de estos alumnos, la adquisicion de estrategias eficaces de intervencion, la
estructuracion y la rutina, la sensibilizacion de los comparieros sobre las caracteristicas del TEA.
Majoko (2017) 18 profesores de alumnos con TEA La inclusion se consigue mediante adaptaciones del entorno (como la reduccion del ruido, un entorno estructurado o

(Zimbabue)

el uso de refuerzos), la adquisicion de habilidades sociales y el fomento de las interacciones con los compaiieros, la
formacion especifica del profesorado en TEA, el uso de sistemas de comunicacion aumentativos y alternativos (SAAC)
y la gestion de los comportamientos perturbadores, repetitivos y estereotipados.

Majoko (2018)

24 profesores de primaria de alumnos
con TEA durante al menos 2 afios
(Zimbabue)

Aprension y desconcierto ante la inclusion, aunque mantienen actitudes positivas y de compromiso. Experimentan
mayor carga de trabajo y ansiedad y es necesario mejorar la formacion previa. Papel fundamental de los padres y de
otros profesionales como psicopedagogos y profesores “ayudantes”.

Martin, Dixon, Verenikina
y Costley (2019)

3 alumnos con TEA, de entre 8 y
10 aflos, que en el ltimo afio han
pasado de Educacion Especial a un
aula ordinaria (Espafa)

Se identificaron como factores facilitadores la coordinacion entre los dos centros y la familia, la preparacion de los
alumnos antes de la transicion (visitas, historias sociales, etc.) y el reducido tamaiio de las aulas. Las principales
dificultades encontradas fueron los conflictos en el patio, los aspectos sociales y la falta de comunicacion.
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Descripcion de los Estudios Incluidos en la Revision (Continuacion)

Autor/es (aiio)

Poblacion (Pais)

Resultados

McDonalds et al. (2019)

89 alumnos con TEA sin DI, entre 6 y
11 afios (Sarajevo)

Se analiz6 el porcentaje de intervenciones adicionales a las que accedieron los alumnos con TEA. Los principales
servicios a los que acceden son: logopeda (70,8%), terapia ocupacional (56,2%), intervencion conductual (15,7%) y
habilidades sociales (16,9%).

Mujkanovic, et al. (2017)

150 padres de alumnos con TEA
que estudian en centros ordinarios
y especiales y 52 profesores de
educacion especial (Sarajevo)

La satisfaccion de los padres esté relacionada con el acceso a intervenciones especializadas y con el nivel sociocultural.
La mayoria de los padres piensa que no hay suficientes profesionales que intervengan con terapias basadas en la
evidencia. Solo el 8% esta satisfecho (mientras que en EE.UU. lo estd el 90%) y el 34,6% de los profesores.

Es necesario aumentar las competencias de los padres y el trabajo en equipo con los profesores.

Mufoz-Martinez, Simon
rueda y Fernandez-

24 profesores que trabajan con
alumnado con TEA en centros

La colaboracion entre los profesores, sus actitudes, la forma de entender los apoyos, la creacion de colaboracion entre
los alumnos y la organizacion tanto del centro como del aula son importantes para la inclusion de los alumnos con TEA.

Blazquez (2023) ordinarios (Espafia)

Page y Ferrett (2018) Auxiliares de ensefianza en escuelas  Necesidad de formacion especifica para estos profesores, que apoyan a los alumnos con TEA a nivel social y académico.
ordinarias (Australia) También demandan un mayor trabajo en equipo con el resto de profesionales.

Ravet (2018) 316 estudiantes y 36 tutores Existe poca formacion inicial sobre intervenciones educativas eficaces en TEA, en parte debido a la falta de experiencia

(Inglaterra)

de los tutores universitarios.

Sanahuja-Gavalda, Olmos-
Rueda y Mordn-Velasco
(2016)

12 profesores y 26 alumnos con
TEA de 3 centros de primaria y 1 de
secundaria (Espaila).

El objetivo del estudio es evaluar el “indice de inclusion” de estas 4 escuelas. Existe un compromiso con la inclusion,
con mayores indices en los centros de primaria. La calidad de los procesos de inclusion depende del apoyo prestado por
cada centro, siendo la colaboracion entre profesionales el principal aspecto para lograrlo.

Schulz, Able, Sreckovic y
White (2016)

34 profesores de educacion ordinaria
y especial que atienden a alumnos
con TEA (EE. UU)

Los padres de alumnos con TEA suelen estar “muy implicados” o “muy poco implicados” en la educacion de sus hijos.
Es importante que los padres conozcan bien el trastorno, las estrategias para intervenir en las habilidades sociales y los
servicios y actividades que se desarrollan en los centros. El momento del diagnostico se considera un periodo dificil y
critico.

Sharma y Sokal (2016)

5 profesores responsables de la
inclusion educativa (Canada)

Cuanto mayor es el nivel de practicas inclusivas en el aula, menor es la preocupacion y mayores las actitudes positivas
hacia la inclusion. Los profesores sostienen que las practicas inclusivas benefician a todos los alumnos del aula.

Sim6n, Martinez-Rico,
McWilliam, R.A. et
al. (2023)

90 familias de alumnos con NEE y
233 compaiieros (Espafa)

Actitudes positivas hacia la educacion inclusiva de alumnos con TEA en todas las familias, pero especialmente entre las
familias de nifios con NEE. Todas las familias identificaron el beneficio de la inclusion. Las actitudes estan relacionadas
con la colaboracion con la escuela y la satisfaccion con los profesores.

Teixeira de Matos y
Morgado (2016)

165 alumnos de dos escuelas, 10
profesores y 4 asistentes educativos
(Portugal)

La presencia de alumnos con TEA en el aula suele ser solo fisica. Se constata que el lugar de ubicacion en el aula esta
relacionado con el éxito de la inclusion, siendo los alumnos con TEA que se sienten solos los mas vulnerables.

Waddington y Reed (2017)

108 alumnos con TEA de colegios
ordinarios y de educacion especial de
Inglaterra.

El éxito académico no depende del tipo de centro (ordinario o especial) al que se asiste, sino de variables como la
intervencion comunicativa y otros apoyos especializados al aprendizaje.

Wittwer, Hans y Voss.
(2023)

887 profesores (Alemania)

Necesidad de mas formacion sobre el TEA para aumentar sus conocimientos y sus creencias de autoeficacia. Las
profesoras tenian mas conocimientos sobre el TEA y se sentian mas competentes para ensefiar a estos alumnos que los
profesores. El tipo de centro en el que trabajaban apenas influyo en sus conocimientos.

Young, Mannix McNamara
y Coughlan (2017)

15 profesores de secundaria de
Irlanda

La actitud general hacia la inclusion es positiva, aunque se sefialaron déficits en su formacion, financiacion insuficiente,
complejidad del curriculo o aumento del acoso entre estos alumnos. Es fundamental implicar a toda la comunidad
educativa en la generacion de una cultura inclusiva.

Zainal y Magiati (2019)

Cuidadores de 27 alumnos de centros
ordinarios con TEA y 69 alumnos

de centros de educacion especial
(Singapur)

Mayor nivel de ansiedad social en los alumnos con TEA que asisten a colegios ordinarios. Los factores que pueden
influir en el aumento de esta ansiedad son: cambios en las actividades o dinamicas en el aula, mas alumnos por aula,
falta de estructuracion del entorno, dificultades en la interpretacion de estimulos verbales y no verbales.

positivas hacia el mismo, de lo contrario en muchas ocasiones son
procesos de inclusion que fracasan y elevan los niveles de ansiedad
de profesionales, alumnos y familias (Linton et al., 2016). Uno de
los aspectos destacados cuando se estudia a los profesionales es la
preocupacion por el estigma que tienen los alumnos con TEA, por
lo que valoran que para lograr una inclusion de calidad es necesario
trabajar para reducirlo (Li et al., 2022).

En muchos estudios se observa como las actitudes hacia la
inclusion de alumnos con TEA es mas positiva en los centros
de educacion especial que en los centros ordinarios, esto es un
problema en cuanto a que la inclusion debe darse en entornos que
tienen actitudes mas negativas y piensan que no se puede llevar
a cabo satisfactoriamente, teniendo mas posibilidades de tener
Burnout (Boujut et al., 2016; Jury et al., 2021).

Colaboracion y Comunicacion Entre los Distintos Profesionales
y las Familias

Mas alla del entorno educativo, es necesario que las familias
desarrollen actividades y actitudes inclusivas con la persona con
TEA (Madero y Arenas, 2018; Majoko, 2016; Simon et al., 2023).
También se destaca el papel fundamental de la colaboracion con
otros profesionales como psicopedagogos o profesores “ayudantes”
(Majoko, 2016, 2018) y con otros centros (Bond y Hebron, 2016;
Sanahuja-Gavalda et al., 2016). Por ultimo, la comunicacion entre
centro y familias también resulté ser una variable facilitadora
de la inclusion (Josilowski y Morris, 2019; Martin et al., 2019;
Schulz et al., 2016), al igual que la colaboracion del resto de familias
(Ali Samadi y McConkey, 2018).
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Tabla 2
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Inclusion Educativa de Alumnos con TEA

Bullying

Uno de los fenomenos mas estudiados en el campo de la
inclusion educativa es el aumento del acoso entre los estudiantes
con TEA (Adams, et al., 2016; Cook et al., 2016; Majoko, 2016;
Young et al., 2017). En el estudio de Cook et al. (2016), 5 de los
11 estudiantes experimentaron acoso escolar y 4 de ellos asistian a
una escuela ordinaria. Los factores que influyeron en su aparicion
fueron el perfil sensorial, las dificultades para comprender el
sarcasmo, la autoestima o las dificultades en la comunicacion.
Adams et al. (2016) estudiaron a 54 adolescentes con TEA y el
35 % sufrié algln tipo de acoso durante el ultimo mes, el 50 %
una vez a la semana y el 61 % una vez al mes. Por lo tanto, es
necesario implementar programas, como la “tutoria entre iguales”,
que tengan como objetivo disminuir la incidencia del acoso escolar
(Bradley, 2016).

Uno de los entornos menos estructurados donde aparecen
mas conflictos y posibilidades de acoso es el patio de recreo
(Martin et al., 2019).

Formacién de Profesionales
Intervenciones Especificas Fuera de la Escuela

Algunos autores analizan los beneficios de las intervenciones
complementarias. McDonalds et al. (2019) vieron que, de
89 alumnos con TEA, el 70,8% acudio a logopeda, el 56,2% a terapia
ocupacional, el 15,7% tuvo alguna intervencion en problemas de
conducta y el 16,9% en habilidades sociales.

Los padres tienen un mayor nivel de satisfaccion cuando sus
hijos e hijas participan en este tipo de intervenciones, y el acceso
a las intervenciones esta estrechamente relacionado con el nivel
sociocultural de las familias (Mujkanovic et al., 2017).

Formacion Especifica de los Profesionales

Esta variable es una de las mas importantes para los profesionales
implicados en la inclusion. Muchos docentes ven en la formacion
especifica una carencia o necesidad (Ali Samadi y McConkey,
2018; Anglim et al., 2018; Bryant, 2018; Budiyanto et al., 2020;
Garrad et al., 2019; Larcombe et al., 2019; Li et al., 2022; Lisak
Segota et al., 2022; Majoko, 2017, 2018; Mufioz-Martinez et al., 2023;
Page y Ferret, 2018; Ravet, 2018; Young et al., 2017;
Wittwer et al., 2023). Las familias y los estudiantes, por su parte,
también sefialan la formacion especifica como un elemento clave para
que se produzca la inclusion (Madero y Arenas, 2018).

Algunas areas destacadas de formacion serian el manejo de
problemas de conducta, la intervencion en habilidades sociales y la
comunicacion (Bansal, 2018; Larcombe et al., 2019; Majoko, 2018).

Varios estudios analizaron el burnout, el estrés, el apoyo social
percibido y las estrategias de afrontamiento de los profesores de
estudiantes con TEA en educacion especial y escuelas regulares.
Observaron que los profesores de educacion especial tenian mas
formacion y acceso a diversos recursos (Lisak Segota et al., 2022),
lo que se traducia en menos estrés, burnout y mas técnicas de
afrontamiento en este colectivo (Boujut et al., 2016; Cappe et al., 2017).
Por ultimo, Wittwer et al. (2023) percibieron un mayor conocimiento
y mas competencias para ensefar a este alumnado entre profesoras en
un estudio que analiz6 a 887 profesores en Alemania.

Recursos (Estructuracion y Adaptacion del Entorno)

Es importante que los centros se adapten a estos alumnos.
Destacan medidas como la reduccion del ruido, la estructuracion
del entorno, el uso de Sistemas Aumentativos y/o Alternativos de
Comunicacion (SAAC), la concienciacion del resto de alumnos
sobre las caracteristicas del TEA, el desarrollo de una planificacion
individualizada de la ensefianza o el tamano de los centros (Ali
Samadi y McConkey, 2018; Banks y McCoy, 2017; Bansal,
2018; Majoko, 2017; Waddington y Reed, 2017). Goodall (2019)
estudio a 7 estudiantes con TEA que expresaron sentirse mejor en
educacion especial, principalmente debido al tamafio de la clase y
la flexibilidad, aunque la educacion especial no cumplia con sus
expectativas académicas (Goodall, 2018). Zainal y Magiatti (2019)
observaron que los déficits en la adaptacion al entorno producen
mas ansiedad social y fobia social en estos alumnos.

Por otro lado, algunos autores han destacado que la presencia
real de alumnos con TEA en el aula ordinaria es muy baja
(Feldman et al., 2016; Teixeira de Matos y Morgado, 2016). Siendo
uno de los aspectos que mas hay que cuidar para que la inclusion sea
real, ya que tiene un impacto directo en la cantidad de interacciones
con sus compafieros.

Sintomas Caracteristicos del TEA
Problemas de Conducta

Los individuos con TEA presentan mas problemas de conducta.
Directores de centros educativos (Ali Samadi y McConkey, 2018),
profesores (Anderson y Linderman, 2017; Anglim et al., 2018;
Hersh y Elley, 2019; Jury et al., 2021; Lisak Segota et al., 2022) y
las familias (Bush et al., 2017) afirman que es una de las principales
variables que dificultan la inclusion de estos alumnos en las aulas
ordinarias. En ocasiones, estos problemas de conducta se ven
incrementados por el ambiente hostil de los centros ordinarios
(Hersh y Elley, 2019).

Dificultades en la Adquisicion de Habilidades

Algunos autores destacan que la adquisiciéon de ciertas
habilidades influye directamente en la inclusion, como la adquisicion
de un adecuado control de esfinteres (Larcombe et al., 2019) o la
autonomia durante las comidas (Ali Samadi y McConkey, 2018).

Discusion

Los resultados de esta revision coinciden con investigaciones
previas (Gonzalez de Rivera Romero et al., 2022) que relacionan
con la inclusion variables como las interacciones y actitudes entre los
distintos actores involucrados (Cappadocia et al., 2012; Liiddeckens,
2021; Sterzing et al., 2012), la formacion y especializacion de
profesionales (Gomez-Mari et al., 2022; Gonzalez de Rivera
Romero et al., 2022; Russell et al., 2022), las caracteristicas
nucleares del TEA (Olsson y Nilholm, 2023) o los recursos que
afectan a la estructuracion y adaptacion del entorno (Ali Samadi y
McConkey, 2018; Banks y McCoy, 2017; Bansal, 2018; Majoko,
2017; Waddington y Reed, 2017).

Uno de los pilares fundamentales de la inclusion es que los
entornos se adapten a la persona y no al contrario (Echeita et al., 2017;
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Nilholm y Gdoransson, 2017; Walker et al., 2014). Por ello es necesario
que se analice como la necesidad de reducir los sintomas del TEA
mejora la inclusion de este alumnado (Ali Samadi y McConkey, 2018;
Anderson y Linderman, 2017; Anglim et al., 2018; Bush et al., 2017;
Hersh y Elley, 2019; Jury et al., 2021; Lisak Segota et al., 2022), ya
que puede ir en contra de este principio basico.

Hay algunas variables que, en contra de hallazgos previos
(Gonzalez de Rivera Romero et al., 2022), no han resultado ser
significativas para la inclusion de alumnado con TEA, como la
falta de adaptaciones en el curriculum y actitudes familiares poco
ajustadas a las capacidades del familiar con TEA.

Tras analizar todas las variables que afectan al éxito de los
procesos de inclusién educativa, se pueden valorar algunas
realidades de nuestro sistema educativo actual. Las personas
con TEA tienen un perfil muy heterogéneo, pero comparten
caracteristicas que hacen que su participacion en el aula requiera una
formacion especializada por parte de los profesionales. Ademas, la
cultura inclusiva del resto de la comunidad educativa es un requisito
imprescindible, por lo que también sera necesario realizar cambios
a nivel institucional. No se debe imponer ser un centro preferente,
sino que los centros “inclusivos” deben liderar las buenas practicas
para que los demas tengan un modelo en el que fijarse.

Segun estudios realizados en otros paises, existe una relacion
entre la satisfaccion familiar, el nivel sociocultural y la posibilidad
de acceso a intervenciones como un logopeda, terapeuta
ocupacional, programas especificos en habilidades sociales, etc
(McDonalds et al., 2019; Mujkanovic et al., 2017). Los centros
ordinarios, a diferencia de los centros de educacion especial, cuentan
con menos profesionales especializados (Lisak Segota et al., 2022),
y esto repercute directamente en la economia familiar cuando una
persona con TEA necesita terapias especificas. La escuela inclusiva
deberia incorporar entre su plantilla a profesionales que pudieran
oftrecer este tipo de intervenciones, como logopedas o fisioterapeutas.

Por ultimo, es importante sefialar que actualmente existen datos
sobre el fracaso de los procesos inclusivos cuando no se cumplen
estos requisitos (cultura inclusiva de los centros, formacion
especifica de los profesionales, estructuracion del entorno,
reduccion del numero de alumnos, etc.) (Gonzalez de Rivera
Romero et al., 2022). Este fracaso repercute directamente en toda
una generacion de personas con TEA, por lo que los hallazgos de
estas investigaciones deben repercutir en las politicas educativas y
no solo en el &mbito académico.

La primera limitacion de este trabajo tiene que ver con la
exclusion de investigaciones y experiencias educativas que
no cumplen con los criterios de inclusion. Por otro lado, las
investigaciones analizadas son muy heterogéneas (cuestionarios
utilizados, nimero y perfiles de los participantes o metodologias
de investigacion), por lo que disminuye la validez a la hora de
comparar los resultados. Es necesario realizar mas estudios acerca
de la inclusion de alumnado con TEA, utilizando protocolos,
instrumentos y metodologias similares que permitan mejorar estos
procesos en la practica educativa.

Los resultados alcanzados en esta revision, situan el foco en la
mejora de cuatro pilares fundamentales que deben guiar las politicas
y leyes educativas, formando e involucrando a los profesores,
familias y resto de profesionales en la inclusion, ofreciendo los
apoyos necesarios para los sintomas nucleares del trastorno y
adaptando el entorno a las caracteristicas especificas de cada alumno
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(reduciendo los ratios, disminuyendo el nimero de alumnos en los
espacios comunes como comedores y patios o reduciendo la carga
estimular a través de ruidos, luces, etc.).
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RESUMEN

Antecedentes: El estudio analiza el autoconcepto desde un enfoque centrado en la persona, lo que implica un enfoque
hacia las posibles combinaciones de las diferentes dimensiones del autoconcepto. Los objetivos fueron: (i) determinar
si existen diferentes perfiles de autoconcepto y, en el caso de haberlos, (ii) analizar la relacién de dichos perfiles con
el autoconcepto global, la motivacion, las atribuciones causales del éxito y del fracaso, y el rendimiento académico.
Método: Participaron de 1802 estudiantes de Educacion Secundaria Obligatoria del Principado de Asturias (906 mujeres
y 896 hombres). Mediante analisis de clases latentes (Latent Profile Analysis) se estudiaron los perfiles y su relacion
con las variables criterio (externas). Resultados: Se encontraron cinco perfiles de autoconcepto (perfil muy bajo, perfil
bajo, perfil medio-bajo, perfil medio y perfil medio-alto) y relacion estadisticamente significativa con el autoconcepto
general, la motivacion académica, la atribucion causal y el rendimiento matematico. En general, los perfiles con niveles
mas altos de autoconcepto también tienen puntuaciones mas altas en motivacion académica, autoconcepto general,
atribuciones al éxito y rendimiento matematico. Conclusiones: Los datos derivados de la investigacion centrada en la
persona complementan adecuadamente a los obtenidos desde la perspectiva centrada en la variable.

Self-Concept, Academic Motivation, Attitude Toward Learning, and Academic
Achievement: a Person-Centered Study

ABSTRACT

Background: This study aimed to investigate self-concept from a person-centered approach, which implies paying
attention to the students’ combination of the different dimensions of self-concept. The main objectives of the research
were (i) to determine whether there are different self-concept profiles and, if so, (ii) to analyze the relationship of these
profiles with the global self-concept, motivation, causal attributions of success and failure, and mathematic performance.
Metod: The sample comprised 1802 Compulsory Secondary Education students from the Principality of Asturias (906
women and 896 men). The profiles and their relationship with the criterion (external) variables were studied through
latent class analysis (Latent Profile Analysis). Results: five self-concept profiles were found (very low profile, low
profile, medium-low profile, medium profile, and medium-high profile) and a statistically significant relationship with
general self-concept, academic motivation, causal attribution processes, and mathematical performance. In general,
the higher academic motivation, general self-concept, attributions for success, and mathematical performance, the
higher the profile. As expected, the relationship with attribution for failures is negative. Conclusions: It is concluded
that the data derived from person-centered research adequately complement those obtained from the variable-centered
perspective.
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Introduccion

Es innegable el interés por conocer los factores cognitivos,
motivacionales, actitudinales y conductuales que favorecen o
limitan la conducta de los estudiantes dentro de los contextos
educativos. Asimismo, los datos de que disponemos muestran que
la relacion con el entorno escolar y las relaciones sociales pueden
llegar a afectar a la vida académica. Por eso, tanto los elementos
mas personales (e.g., auto-concepto, la autoestima, las atribuciones
causales, la motivacion, la ansiedad) como los de caracter mas
sociales (e.g., relaciones con los iguales, clima de aula) explican
significativamente el éxito o el fracaso escolar.

Dentro de las variables personales, aunque inicialmente
fueron las variables mas de indole cognitiva las que mayor
atencion recibieron (Verberg et al., 2018), actualmente son las de
tipo cognitivo-motivacional (Mifiano et al., 2012), y actitudinal-
emocional (Standage et al., 2013), las que mayor atencion merecen.
En este sentido, los datos de que disponemos muestran que variables
tales como el autoconcepto y la autoestima (Navarro et al., 20006;
Khampirat, 2020), la motivacién académica (Orsini et al., 2019),
la competencia percibida (Nuiiez et al., 2020; Patall et al., 2018),
las actitudes hacia el estudio, las atribuciones causales (Gonzalez-
Pienda et al., 2000) y la ansiedad (Contreras et al., 2005) contribuyen
notablemente a la explicacion del rendimiento de los estudiantes en
todas las etapas educativas.

La inmensa mayoria de estos datos provienen de estudios desde
una perspectiva centrada en la variable, pero muy pocos desde
una perspectiva centrada en la persona. Una perspectiva centrada
en la variable implica que todos los sujetos con una puntuacioén
semejante en una variable —por ejemplo, autoestima— deberian
conseguir consecuencias semejantes en otra variable —por ejemplo,
rendimiento matematico. Sin embargo, desde una perspectiva
centrada en la persona conlleva asumir que lo anterior no siempre
es cierto y que lo que ocurre es que la conducta (por ejemplo, el
rendimiento matematico) estard condicionada por una combinacion
personal de variables, mas que por el nivel de una sola variable. Una
combinacion, aunque siempre es personal, puede ser compartida
por un conjunto determinado de individuos. Este conjunto de
variables asi combinadas, de modo particular, es lo que se ha dado
en llamar “perfil” (Pastor et al., 2007; Wormington y Linnenbrink-
Garcia, 2017; Xu, 2023).

Los datos aportados por los estudios llevados a cabo desde la
perspectiva centrada en la variable indicaron la fuerte relacion entre
autoconcepto y rendimiento académico (Marsh y Martin, 2011;
Veas et al., 2019), aunque la mayor asociacion ocurre con el
autoconcepto académico (Martin-Romero y Sanchez-Lopez, 2021).
Sin embargo, no existen datos relevantes de tal relacion visto el
autoconcepto desde una perspectiva centrada en la persona, excepto
contados casos en los que se trat6 el asunto de modo tangencial
(e.g., Sab y Kampa, 2019; Schmidt et al., 2022; Schultz y Corte,
2022; Vega-Diaz et al., 2023). Con el objeto de contribuir a mejorar
el estado de conocimiento sobre esta cuestion, en el presente
estudio se analiza la posible existencia de diferentes perfiles en
cuanto al autoconcepto, lo cual es posible ya que esta variable es
un constructo multidimensional (Shavelson et al., 1976). Asimismo,
de encontrar perfiles, nos interesa comprobar en qué medida los
diferentes perfiles de autoconcepto se encuentran asociados con
otras variables como la motivacion académica, los procesos de
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atribucion causal, el rendimiento académico de los estudiantes, asi
como la imagen que tienen de si mismos en general.

Perspectiva Muldimensional del Autoconcepto

Uno de los indicadores de bienestar psicologico mas utilizados
es el autoconcepto. Segiin Harter (1990) el autoconcepto hace
referencia a las percepciones que individuo tiene sobre si mismo.
También es definido como la imagen que cada sujeto tiene de
su persona, la cual refleja sus experiencias y los modos en que
estas se interpretan (Amezcua y Pichardo, 2000). Si bien, los
modelos de autoconcepto en la década de los sesenta del siglo
pasado eran de naturaleza unidimensional, a partir de la década
de los setenta se abordd como un constructo multidimensional
(Navarro et al., 2006). Una de las propuestas mas relevantes ha
sido la de Shavelson et al. (1976). En este modelo, el autoconcepto
se refiere al conjunto de autopercepciones que conforman la
imagen que una persona tiene de si misma. Esta percepcion que
cada uno construye de si mismo se forma, en gran medida, a partir
de los refuerzos del entorno y las evaluaciones de otras personas
significativas (Garcia et al., 2016). Shavelson y sus colegas
representaron el autoconcepto mediante un modelo jerarquico
y multidimensional. De acuerdo con este modelo, las personas
tenemos una autoevaluacion global de uno mismo, pero, al mismo
tiempo, también tenemos diferentes autoevaluaciones especificas
(Fuentes et al., 2011). El autoconcepto general se situaria en la parte
superior de la jerarquia, y dentro de este se podrian distinguir dos
tipos mas especificos de autoconcepto: autoconcepto académico y
autoconcepto no académico. El autoconcepto académico, a su vez,
estaria integrado por autoconcepto matematico, autoconcepto verbal,
etc. Y el autoconcepto no académico implica descripciones de los
sujetos que hacen referencia a aspectos concretos y observables de
otras areas especificas como la apariencia y habilidades fisicas, las
relaciones sociales o los aspectos emocionales (Garcia et al., 2016).
En definitiva, este modelo explicaria el autoconcepto global como
resultado de un conjunto de percepciones parciales del propio yoy
que se estructuran en una organizacion jerarquica: el autoconcepto
general se compondria del autoconcepto académico y del no
académico y este ultimo, a su vez, incluiria tanto el autoconcepto
social como el personal y el fisico (Esnaola et al., 2008). Este
modelo fue objeto de numerosas investigaciones las cuales
dieron como resultado la validacion del autoconcepto como un
constructo multidimensional, ordenadas sus facetas jerarquicamente
(e.g., Marsh, 1985).

Autoconcepto, Motivacion Académica, Atribuciones Causales
y Rendimiento Académico

Los datos disponibles muestran una gran relacion entre la
imagen que el estudiante tiene de si mismo y sus condiciones
motivacionales y actitudinales hacia el aprendizaje y el rendimiento
académico (de la Fuente, 2004; Gonzalez-Pienda et al., 2000;
Marsh y Martin, 2011; Martin-Romero y Sanchez-Lopez, 2021;
Zubeldia et al., 2018).

En general, desde la mayoria de los enfoques tedricos sobre la
motivacion académica, ésta es considerada como un constructo que
explica el inicio, la direccidn y la perseverancia de una conducta
hacia una determinada meta. Segtin Pintrich y De Groot (1990),
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en este proceso estarian implicados cuatro tipos de componentes:
el valor de la meta, la competencia percibida para alcanzarla,
la atribucion de la causalidad del resultado y las reacciones
emocionales desplegadas como consecuencia de la interpretacion
del resultado. Se sabe que la motivacion tiene un impacto importante
sobre los resultados académicos de los estudiantes, tanto de primaria
como de secundaria. En este sentido, en un estudio llevado a cabo
por Standage et al. (2013) se ha observado que la salud adaptativa
y el bienestar son altos predictores de una buena motivacion, que a
su vez correlacionaba altamente con buenos resultados académicos.
Por su parte, Verberg et al. (2018) concluyd que los estudiantes
que cuanto mayor era la motivacion (después de varias sesiones de
trabajo) mejores fueron sus resultados académicos (comparados con
sus compafieros que no recibieron dichas sesiones).

Entre los enfoques mas importantes de la motivacion estan
la teoria del valor de las expectativas, la teoria de las metas
académicas, la teoria de la atribucion causal, la teoria cognitiva
social y la teoria de la autodeterminaciéon (Koenka, 2020), y
todos ellos reconocen que las diferentes variables motivacionales
interactian entre si para influir en el proceso de aprendizaje. Entre
todas ellas, una de las mas importantes, en cuanto a su influencia
tedrica y practica y al nimero de investigaciones a las que di6
lugar, ha sido la teoria de las metas académicas. En un manuscrito
reciente, Urdan y Kaplan (2020) nos brindan una visioén concisa
de los origenes, la evolucion y las direcciones futuras de la teoria
de las metas académicas. Tradicionalmente, los enfoques tedricos
dominantes que explican la orientacion a metas en educacion
identifican dos tipos de orientacion: orientacion a metas de dominio
y orientacidén a metas de rendimiento. La orientacion hacia el
dominio implica una intencion personal de aprender y mejorar las
propias capacidades y destrezas. Los estudiantes que exhiben este
tipo de motivacion se preocupan por alcanzar metas ambiciosas y
persistir a pesar de posibles fracasos o problemas. Por otro lado,
los estudiantes que muestran orientacion hacia el rendimiento
comparan su desempefio con el de otros ya que su objetivo es ser
mejor que los demas. Las metas de rendimiento pueden implicar
(a) demostrar competencia frente a otros (performance-approach
goals) y/o (b) evitar juicios desfavorables sobre su competencia
(avoidance-approach goals) (Elliot y McGregor, 2001). En
la presente investigacion nos centramos en estos tres metas:
aproximacion al dominio, aproximacion al rendimiento y evitacion
del fracaso.

La motivacion del sujeto hacia las tareas escolares esta muy
relacionada con las creencias que sostiene acerca de su competencia,
y, en general, con las atribuciones realizadas sobre la causalidad
percibida de los resultados obtenidos (Gonzélez-Pienda et al., 2000).
Las metas de aprendizaje o dominio y las de rendimiento se
encuentran asociadas con patrones motivacionales distintos.
Mientras que las metas de aprendizaje se encuentran vinculadas
con un patrén de dominio o adaptativo, las metas de rendimiento
se asocian con un patron de indefension (Cabanach et al., 1996). Y
dentro de esta diferenciacion el autoconcepto juega un papel muy
relevante. El autoconcepto es parcialmente responsable de que la
persona perciba como mas adecuadas unas metas u otras, dando
lugar a distintas conductas, cogniciones y actividades académicas
(Ames, 1992). Por ejemplo, se ha comprobado que aquellas personas
que se perciben como competentes y que se responsabilizan de sus
resultados académicos también tienden con mayor probabilidad a

perseguir metas de dominio o de aprendizaje (Nufiez y Gonzalez-
Pienda, 1994).

Objetivo del Estudio

El planteamiento del trabajo esta centrado en un nuevo enfoque
del autoconcepto. El trabajo esté orientado en la persona utilizando
la propia combinacién que hacen los estudiantes de como se
perciben en las diferentes dimensiones para ver su relacion con
la motivacion, la actitud hacia el aprendizaje y el rendimiento
académico. Vamos a utilizar la medida del autoconcepto mas como
una construccion personal en la que el resultado es la combinacion
personal de las distintas facetas de su yo, mas que las dimensiones
por separado o como una simple suma.

Dicho esto, en este trabajo tendremos dos objetivos a
seguir. El primer objetivo comprobar la existencia de posibles
combinaciones en las diferentes dimensiones de autoconcepto en
poblacion adolescente. Ademas, conocer si se comparten muchos
de estos. Se pretende hacer una busqueda de diferentes perfiles
o combinaciones de las cuatro dimensiones del autoconcepto
consideradas (académica, familiar, social y personal), que tiene que
ser usuales por un conjunto de estudiantes. Estos perfiles tendrian
que indicar semejanza intragrupo, es decir, que los miembros del
perfil deben tener caracteres similares para considerarse como un
buen grupo categorico; y diferencias intergrupo, o sea, que debe
haber diferencias significativas entre los perfiles. El segundo
objetivo consistio en analizar las diferencias entre dichos perfiles en
cuanto a variables del individuo, como la motivacién académica, los
procesos de atribucion de la causalidad de los éxitos y de los fracasos
(respecto del rendimiento académico en el area de las matematicas)
y la imagen general que los estudiantes tienen de si mismos.

Método
Participantes

En el estudio han participado un total de 1802 estudiantes
de la Educacion Secundaria Obligatoria (ESO) del Principado de
Asturias. Los estudiantes eran alumnos de varios colegios
de las distintas zonas geograficas del Principado. Los colegios
seleccionados aleatoriamente fueron invitados a participar en el
estudio, aunque finalmente se tomaron datos de los que accedieron
a nuestra peticion. En éstos, se evaluaron los alumnos de clases
completas, aquellas que tenian disponibilidad. Por tanto, la muestra
del estudio no es totalmente aleatoria. Aunque no hay diferencias
significativas por género (906 mujeres y 896 hombres: 50,3% y
49,7% respectivamente), si entre los cursos (1° ESO = 18,7%; 2°
ESO =21,9%; 3° ESO = 28,3%; 4° ESO = 31,1%). Los estudiantes
con Necesidades Educativas Especiales han sido evaluados, pero no
han sido incluidos en la muestra del presente estudio.

Instrumentos

Autoconcepto. La evaluacion del autoconcepto fue realizada
mediante la adaptacion al espafiol del Self-Description Questionnaire
II (SDQ-II). Se trata de un instrumento disefiado para medir las
diferentes dimensiones del autoconcepto del modelo de Shavelson
y otros (1976). La escala de respuesta de de tipo Likert (5 puntos:
1 = totalmente en desacuerdo, ...,5 = totalmente de acuerdo). En la

109



Nunez et al. / Revista de Psicologia y Educacion 19(2) 107-116

presente investigacion se utilizan las medidas de cinco dimensiones
o subescalas: general (6 items; ejemplo: “Me gusta como soy”),
académico (6 items; ejemplo: “Soy un buen estudiante”), familiar
(6 items; ejemplo “Soy un buen hijo”), iguales (6 items; ejemplo
“Mis compafieros me aprecian”) y emocional (6 items; ejemplo
“Soy una persona tranquila y equilibrada”). La fiabilidad de las
medidas es adecuada, excepto la escala de autoconcepto emocional
que se queda algo baja: general (o = 0,74), académico (o = 0,85),
familiar (o = 0,80), iguales (o = 0,71) y emocional (o = 0,68).

Motivacion Académica. La motivacion académica se midio
con el Cuestionario de Metas Académicas para adolescentes
(CEMA-II), elaborado por Nuiiez et al. (1997). Se trata de una
escala multidimensional mediante la que se estiman diferentes
tipos de orientaciones motivacionales: intrinseca, extrinseca, social,
de evitacion. La escala de respuesta de de tipo Likert (5 puntos:
1 = totalmente en desacuerdo, ..., 5 = totalmente de acuerdo). En
esta investigacion se utilizé la subescala de motivacion intrinseca
(interés por aprender y adquirir competencia). La subescala
estd constituida por 6 items (ejemplo: “Yo me esfuerzo en mis
estudios porque los aprendizajes que realizo me permiten ser mas
competente”) con una buena fiabilidad (a = 0,83).

Atribuciones Causales. La atribucion causal del éxito y del
fracaso personal fue medida mediante la Sydney Attribution Scale
(SAS), elaborada por Marsh y colaboradores (1984). Esta compuesta
por seis subescalas resultado de combinar tres potenciales causas
(habilidad, esfuerzo, suerte) con dos potenciales resultados (éxito
y fracaso). La escala de respuesta de de tipo Likert (5 puntos:
1 = totalmente en desacuerdo, ..., 5 = totalmente de acuerdo). En
esta investigacion se utilizan las subescalas que miden la atribucion
del éxito y del fracaso a causas internas (la propia habilidad). Ambas
subescalas estan compuestas por 8 items, con buenos indices de
fiabilidad: atribucion del éxito a la propia habilidad (a = 0,84),
atribucion del fracaso a la falta de habilidad (a = 0,80).

Rendimiento Académico. Las calificaciones finales en la
asignatura de matematicas fueron tomadas como indicador del
rendimiento académico. No obstante, a la hora de interpretar los
resultados del estudio habra que tener en cuenta que se refiere al
rendimiento matematico.

Procedimiento

La estrategia de recogida de datos fue de tipo transversal (toda
la informacion fue obtenida en la misma ocasion). El autoconcepto,
la motivacion académica y las atribuciones de causalidad fueron
medidos mediante autoinforme que cumplimentaron los estudiantes.
El rendimiento académico fue aportado por los centros educativos
con consentimiento. El estudio fue informado y recibida autorizacion
de alumnado, familias y profesorado. La investigacion respeta los
principios éticos de la Declaracion de Helsinki.

Analisis de Datos

Los datos fueron analizados en varias fases. El primer paso
consistio en estudiar las propiedades estadisticas de las variables
manifiestas incluidas en el estudio, prestando especial atencion a la
distribucion de las puntuaciones en cada variable.

El segundo paso consistio en el analisis de clases latentes
que, teniendo en cuenta que las cuatro medidas observadas son

110

continuas, se denomina Latent Profile Analysis (Lanza, Flaherty
y Collins, 2003). En el modelado de mezclas, las variables de
indicador se utilizan para identificar una variable categoérica latente
subyacente.

En este caso, con la ayuda del paquete estadistico Mplus 7.11
(Muthén y Muthén, 1998-2012), fueron cuatro medidas de
autoconcepto (académico, familiar, iguales, emocional) para
identificar subgrupos de estudiantes con perfiles de autoconcepto.
Para determinar qué modelo es el que mejor describe la relacion
entre las cuatro dimensiones del autoconcepto, entre el conjunto de
modelos finitos, la estimacion se realiza afiadiendo al modelo diana
sucesivas clases latentes (Nylund, Asparouhov, y Muthén, 2007).

La seleccion del mejor modelo se realiza en base a diferentes
criterios, entre los que se encuentran la prueba formal de la
razén de maxima verosimilitud ajustada de Lo, Mendell and
Rubin —LMRT— y the parametric bootstrap likelihood ratio test
(PBLRT), los criterios de informacion de Akaike (AIC), el bayesiano
de Schwarz (BIC) y el BIC ajustado por el tamafio de muestra (SSA-
BIC), asi como el valor de la entropia y el tamafio de cada subgrupo
o clase (Galovan et al., 2018; Nylund, et al., 2007). Los valores p
significativos asociados con LMRT indican una mejora significativa
en el ajuste del modelo en relacion con la solucion con una clase
menos.

Los valores mas bajos de AIC, BIC y SSA-BIC indican un
mejor ajuste del modelo. Es conveniente que estos criterios
complementen la informacion proporcionada por la prueba formal
de ajuste condicional. Asimismo, es preciso sefialar que las clases
pequeiias, aunque se consideran tipicamente clases espurias, una
condicién a menudo asociada con la extraccion de un nimero
excesivo de perfiles, en ocasiones constituyen un perfil de interés
(Dyer y Day, 2015).

Para determinar la precision de clasificacion del modelo
seleccionado, calculamos las probabilidades a posteriori y el
estadistico de entropia. Esta estadistica toma valores entre cero y
uno, cuanto mas cerca esta de uno, mas precisa es la clasificacion
(valores superiores a 0.80 indican una buena calidad de clasificacion
(Celeux y Soromenho, 1996).

Con los anteriores, otro criterio que se tuvo en cuenta para
la seleccion del mejor modelo fue el tamafio de las diferencias,
necesariamente estadisticamente significativas, entre las clases
respecto de las variables que han sido usadas para formarlas.
El estudio de dichas diferencias se realiz6 mediante analisis
multivariado de la varianza, con las clases como factor principal
(obtenido con la sentencia SAVE = CPROBABILITIES) y las cuatro
dimensiones del autoconcepto (variables dependientes). Finalmente,
junto con los indices estadisticos mencionados se tendra en cuenta
la interpretabilidad tedrica de las clases (Nylund et al., 2007).

En el mismo analisis de perfiles latentes, se us6 la opcion
AUXILIARY para probar la igualdad de las medias de las cinco
variables de resultado (es decir, motivacion, atribuciones causales
del éxito, atribuciones causales del fracaso, autoconcepto general y
rendimiento matematico) entre los perfiles (Pastor et al., 2007). Si
la prueba general indica diferencias estadisticamente significativas
entre clases, se utilizan las imputaciones multiples basadas en
la probabilidad posterior para realizar comparaciones de medias
pareadas. Se utilizaron los criterios establecidos por Cohen (1988)
para evaluar el tamafio de las diferencias medias (nulo: d < 0,20;
pequeio: d = 0,20; mediano: d = 0,50; grande: d = 0,80), asi como
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la eta cuadrado parcial (nulo: 1,7 < 0,01; pequefio: 1’ = entre 0,01
y 0,058; medio: n,’= entre 0,059 y 0,137; grande: n,”> 0,138). En
todos los analisis, se utilizo la estimacion de maxima verosimilitud
con error estandar robusto (MLR).

Resultados
Estadisticos Descriptivos

Enla Tabla 1 se aportan los datos descriptivos y las correlaciones
de Pearson entre las variables incluidas en el estudio. En general,
se observa que las variables incluidas en el estudio se encuentran
relacionadas significativamente y de modo positivo. Por otra
parte, las variables muestran una distribucion dentro de valores de
normalidad (Gravetter y Walnau, 2014).

Analisis de Perfiles Latentes
Seleccion del Mejor Modelo

Se ajustaron varios modelos de perfiles latentes (modelos de dos
a seis clases). Las variables para la formacion de clases fueron las
cuatro dimensiones particulares mas relevantes del autoconcepto:
academica, familiar, iguales y emocional (que se corresponden
a los ambitos escolar, familia, social, personal). En el ajuste de
los modelos se asumid que las varianzas podian diferir entre los
indicadores dentro de cada grupo, especificindose como restriccion
que fuesen iguales entre los grupos. Asimismo, se impuso como
restriccion la independencia entre los indicadores, tanto dentro de
cada grupo como entre grupos. Los resultados obtenidos se aportan
en la Tabla 2.

Se detuvo el ajuste de modelos en seis clases dado que el
estadistico LMRT-Test resulté no estadisticamente significativo
(p = 0,1480), lo cual indica que el modelo de seis clases no es
mejor que el de cinco clases. Por otra parte, la entropia del modelo
de cinco clases es mayor que la de cuatro clases, indicaindonos que

los individuos se encuentran mejor clasificados en las clases en el
modelo de cinco que de cuatro clases. Ademas, como se puede ver en
la Tabla 2, AIC y SSABIC del modelo de cinco clases son menores
que los correspondientes del modelo de cuatro clases. Finalmente,
las cuatro dimensiones del autoconcepto que se utilizaron para
ajustar los modelos de clases sucesivas resultaron relevantes
en la diferenciacion de los cinco perfiles, tanto conjuntamente
My = 0,070; F(16,5481) = 474,29; p < 0,001; n,>= 0,485), como
de modo univariado: dimensién académica (F(4,1797) = 106,23;
p <0,001; n,>=0,191), dimensién familiar (F(4,1797) = 5604,13;
p <0,001; 1,2=0,926), dimension social —relacion con los iguales
(F(4,1797) = 66,91; p < 0,001; n,>= 0,130) y dimension personal-
emocional (F(4,1797) = 81,37, p <0,001; n,>= 0,153). Los tamafios
de las diferencias son muy grandes, tanto a nivel multivariado como
univariado (excepto en el caso de la dimension social que es medio).
Todas las comparaciones entre las clases, excepto dos (una en la
dimension iguales y otra en la dimension emocional), en las cuatro
variables resultaron estadisticamente significativas a p < 0,001.
En suma, se seleccion6 el modelo de cinco clases ya que todos
los estadisticos indican que es mejor que el de cuatro clases (y el
de seis clases no es mejor). La probablidad de ser clasificado cada

Tabla 2
Estadisticos de Ajuste de Modelos de Clases Sucesivas

N° de clases

Modelos AIC SSA-BIC LMRT (p) Entropia con n<5%
2 clases 19703,27 19733,43 754,03 (0,0001) 0,740 0
3 clases 19474,53 19516,28 232,54 (0,0001) 0,685 0
4 clases 19288,86 19342,22 190,58 (0,0124) 0,794 1
5 clases 19183,13 19248,08 112,72 (0,0122) 0,857 1
6 clases 19125,71 19202,25 65,67 (0,0829) 0,873 2

Nota: AIC = Akaike Information Criterion; SSA-BIC = BIC adjusted for the sample size; LMRT-
Test = adjusted Lo-Mendell-Rubin maximum likelihood ratio test.

E?)Ei]":h]zciones de Pearson y Estadisticos Descriptivos de las Variables Incluidas en el Estudio
1 2 3 4 5 6 7 8 9

1. Dimension académica -

2. Familiar 0,424 %% -

3. Iguales 0,338%** 0,334%** -

4. Emocional 0,199%** 0,358%** 0,237#%* -

5. Motivacion 0,319%** 0,255%** 0,161*** 0,126%** -

6. Atribucion causal al éxito 0,511%** 0,271%#%* 0,180%** 0,149%** 0,293 %** -

7. Atribucion causal al fracaso -0,215%%* -0,118%** -0,057* -0,145%** -0,082%** -0,123*** -

8. Autoconcepto General 0,527%** 0,573%** 0,506%** 0,402%** 0,2827%** 0,335%** -0,156%** -

9. Rendimiento matematico 0,500%** 0,160%** 0,017 0,102%** 0,169%** 0,367*** -0,228*** 0,161%** -
M 19,739 24915 21,260 21,249 3,763 3,297 2,861 22,836 2,460
DT 4,769 4,207 3,638 4,190 0,741 0,683 0,546 3,847 1,297
Asimetria -0,250 -1,004 -0,345 -0,268 -0,531 -0,169 -0,075 -0,553 0,529
Kurtosis -0,017 1,109 0,894 0,077 0,488 0,642 1,109 0,660 -0,860

Nota: Escalas de medida: dimensiones del autoconcepto (general, académica, familiar, igual, emocional): minimo = 6, maximo = 30; motivacion:

maximo = 5; rendimiento matematico: minimo = 1, maximo = 5.

*p< 05, %% p< 013 ¥ p < 001

minimo =1, maximo 6; Atribucion causal al éxito y al fracaso: minimo = 1,
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Eel;l;z Errores de Estimacion e Intervalos de Confianza Correspondientes a las Estimaciones para los Estudiantes de las Cinco Clases
N (%) Estimacion S.E. Inf. 5% Sup. 5%
Clase 1: Perfil Bajo 130 (7,23%)
Académico -0,836 0,103 -1,006 -0,666
Familiar -1,882 0,078 -2,010 -1,753
Iguales -0,623 0,095 -0,779 -0,466
Emocional -0,487 0,083 -0,624 -0,350
Clase 2: Perfil Medio 699 (38,79%)
Académico -0,056 0,037 -0,116 0,004
Familiar 0,009 0,023 -0,030 0,047
Iguales -0,090 0,040 -0,156 -0,024
Emocional -0,109 0,039 -0,173 -0,044
Clase 3: Perfil Muy Bajo 28 (1,55%)
Académico -1,726 0,189 2,037 -1,415
Familiar -3,394 0,149 -3,640 -3,148
Iguales -1,291 0,404 -1,955 -0,627
Emocional -1,269 0,253 -1,686 -0,813
Clase 4: Perfil Medio Bajo 282 (15,64%)
Académico -0,349 0,061 -0,449 -0,250
Familiar -0,956 0,054 -1,045 -0,867
Iguales -0,280 0,066 -0,389 -0,171
Emocional -0,430 0,057 -0,524 -0,336
Clase 5: Perfil Medio Alto 663 (36,79%)
Académico 0,451 0,042 0,381 0,520
Familiar 0,929 0,015 0,904 0,954
Iguales 0,394 0,039 0,331 0,458
Emocional 0,452 0,042 0,383 0,520

Nota: N (%) nimero de estudiantes de la clase y porcentaje. SE (Error de la estimacion), Intervalos de confianza: Inferior 5% y Superior 5%.

sujeto dentro de la clase a la que fue asignado es buena, en general
(0,857) y para cada clase de modo particular (Clase 1 =0,903; Clase
2=10,893; Clase 3 =0,958; Clase 4 = 0,877; Clase 5 =0,937).

Descripcion del Modelo Seleccionado (5 Clases)

En la Tabla 3 se aporta informacion relevante sobre el modelo
seleccionado (cinco clases), y en la Figura 1 se representan los
niveles de las cuatro dimensiones del autoconcepto correspondientes
a los cinco perfiles de autoconcepto. Las medidas de las cuatro
dimensiones del autoconcepto fueron estandarizadas (M = 0;
DT=1).

El modelo seleccionado incluye cinco perfiles de autoconcepto
estadisticamente diferentes (desde muy bajo hasta medio-alto). Se
observa un pequeflo niimero de estudiantes (n = 28; 1,55%) con
un perfil muy bajo en las cuatro dimensiones del autoconcepto
(especialmente en la dimension familiar que muestra un nivel
extremadamente bajo). Asimismo, se identificd un grupo
de estudiantes con un perfil bajo en las cuatro dimensiones
(especialmente en la dimension familiar). Se trata de un grupo no
muy numeroso (n = 130; 7,23%), aunque importante para tenerlos en
consideracion. También se identifico otro grupo de estudiantes con
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Figura 1

Representacion Grdfica de los Perfiles de Autoconcepto. Perfil 1: Bajo (n = 130),
Perfil 2: Medio (n = 699), Perfil 3: Muy Bajo (n = 28), Perfil 4: Medio Bajo (n = 282),
Perfil 5: Medio Alto (n = 663)

un perfil medio-bajo (n = 282; 15,64%), y que tiene en comun con
los dos anteriores el hecho de que la dimension familiar es la mas
baja del perfil. Finalmente, los dos grupos mas numerosos de
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estudiantes tienen un perfil medio (n = 699; 38,79%) o un perfil
medio-alto (n = 663; 36,79%). En el caso del perfil medio-alto se
observa que la dimension familiar sobresale del nivel de las otras
tres, pero en este caso por ser mas positivo que el resto.

No se observaron diferencias estadisticamente significativas en
la distribucion entre las clases respecto del género (xz( sy = 0775;
p = 0,148). No obstante, las diferencias fueron significativas en el
perfil muy bajo: 39,3% de alumnas y 60,7% de alumnos). En cuanto
al curso, se encontraron diferencias estadisticamente significativas
(XZ(IZ’ 180~ 41,127; p < 0,001), observandose que en los perfiles
bajo, medio-bajo y medio el nimero de estudiantes asciende a
medida que asciende el curso, en el perfil medio-alto desciende el
numero del alumnado a medida que se asciende en curso, mientras
que en el perfil muy bajo no hay diferencias apreciables por curso.

Diferencias Entre los Perfiles de Autoconcepto en Motivacion
Académica, Autoconcepto General, Atribuciones Causales y
Rendimiento Académico (Matematico)

Para el estudio del segundo objetivo de la investigacion se
calcularon las diferencias de los perfiles con cinco variables criterio
del propio sujeto: autoconcepto general, motivacion académica,
atribucion causal del éxito a variables internas, atribucion del fracaso
a variables internas y rendimiento matematico. Los resultados
obtenidos se aportan en la Tabla 4 (estadisticos descriptivos)
y Tabla 5 (relacion entre las variables y diferencias entre clases
o perfiles).

Los datos obtenidos muestran diferencias estadisticamente
significativas entre los perfiles en las cinco variables criterio:
autoconcepto general (x*=460,81;p <0,0001; d = 1,17), motivacion
académica (*= 66,79; p < 0,0001; d = 0,39), atribucion del éxito

Tabla 4
Medias y Desviaciones Tipicas de Cada Clase en las Variables Criterio.
Perfil
Muy Bajo Medio  Medio  Medio
bajo bajo alto

Autoconcepto General

M 14,585 19,114 20,711 22,501 25,201

DT 1,034 0,342 0,203 0,125 0,121
Motivaciéon Académica

M 3,308 3,442 3,559 3,718 3,981

DT 0,199 0,076 0,047 0,029 0,028
Atribucion al Exito

M 2,799 2,955 3,107 3,256 3,512

DT 0,169 0,063 0,043 0,025 0,027
Atribucién al Fracaso

M 2,981 2,953 2,956 2,875 2,781

DT 0,119 0,047 0,033 0,022 0,024
Rendimiento Matematico

M 1,684 1,960 2,308 2,438 2,682

DT 0,163 0,105 0,079 0,052 0,054

Nota: Escalas de medida: dimensiones del autoconcepto (general, académica, familiar, igual, emocional):
minimo = 6, maximo = 30; motivacion: minimo =1, maximo 6; Atribucion causal al éxito y al fracas:
minimo = 1, maximo = 5; rendimiento matematico: minimo = 1, maximo = 5.

Tabla §
Comparaciones Multiples Entre Perfiles en las Cinco Variables Criterio
e P< Cohen’s d
Autoconcepto General
Bajo vs. Medio 86,891 <0,001 0,684
Bajo vs. Muy bajo 16,969 <0,001 0,694
Bajo vs. Medio bajo 15,353 <0,001 0,394
Bajo vs. Medio alto 281,418 <0,001 1,483
Medio vs. Muy bajo 57,579 <0,001 0,587
Medio vs. Medio bajo 53,651 <0,001 0,481
Medio vs. Medio alto 231,999 <0,001 0,906
Muy bajo vs. Medio bajo 33,997 <0,001 0,702
Muy bajo vs. Medio alto 104,200 <0,001 0,843
Medio bajo vs. Medio alto 357,041 <0,001 1,558
Motivacién Académica
Bajo vs. Medio 11,604 <0,001 0,238
Bajo vs. Muy bajo 0,388 0,533 e
Bajo vs. Medio bajo 1,580 0209 -
Bajo vs. Medio alto 44251 <0,001 0,486
Medio vs. Muy bajo 4,145 0,042 0,151
Medio vs. Medio bajo 7,487 0,006 0,175
Medio vs. Medio alto 39,599 <0,001 0,346
Muy bajo vs. Medio bajo 1,513 0219 -
Muy bajo vs. Medio alto 11,216 <0,001 0,257
Medio bajo vs. Medio alto 59,215 <0,001 0,517
Atribucién del Exito a Cusas Internas
Bajo vs. Medio 19,101 <0,001 0,307
Bajo vs. Muy bajo 0,738 0,390
Bajo vs. Medio bajo 3,691 0,055 -
Bajo vs. Medio alto 64,932 <0,001 0,597
Medio vs. Muy bajo 7,108 0,008 0,199
Medio vs. Medio bajo 8,444 0,004 0,186
Medio vs. Medio alto 44,447 <0,001 0,367
Muy bajo vs. Medio bajo 3,087 0,079 -
Muy bajo vs. Medio alto 17,280 <0,001 0,320
Medio bajo vs. Medio alto 63,978 <0,001 0,539
Atribucién del Fracaso a Causas Internas
Bajo vs. Medio 2,276 0,131 e
Bajo vs. Muy bajo 0,048 0,826 -
Bajo vs. Medio bajo 0,002 0,996 -
Bajo vs. Medio alto 10,871 <0,001 0,236
Medio vs. Muy bajo 0,775 0,379 -
Medio vs. Medio bajo 3,915 0,048 0,127
Medio vs. Medio alto 7,812 0,005 0,152
Muy bajo vs. Medio bajo 0,043 0,835 e
Muy bajo vs. Medio alto 2,755 0,097 -
Medio bajo vs. Medio alto 18,895 <0,001 0,286
Rendimiento Académico (Matematicas)
Bajo vs. Medio 16,721 <0,001 0,287
Bajo vs. Muy bajo 1,959 0,162 -
Bajo vs. Medio bajo 6,675 0,010 0,257
Bajo vs. Medio alto 37,106 <0,001 0,443
Medio vs. Muy bajo 19,172 <0,001 0,329
Medio vs. Medio bajo 1,783 0,182 —eee-
Medio vs. Medio alto 9,864 0,002 0,171
Muy bajo vs. Medio bajo 11,952 <0,001 0,401
Muy bajo vs. Medio alto 34,117 <0,001 0,456
Medio bajo vs. Medio alto 15,293 <0,001 0,257
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a causas internas (y*= 80,89; p < 0,0001; d = 0,43), atribucion
del fracaso a causas internas (x*=20,61; p <0,0001; d=0,24) y
rendimiento matemdtico (x*= 49,41; p <0,0001; d = 0,33). Como
se puede apreciar en la Tabla 4, el nivel del autoconcepto general
es mayor en la medida en que el perfil de autoconcepto es mas
positivo. Las comparaciones multiples por pares (Tabla 5) muestran
que hay diferencias estadisticamente significativas entre todas las
comparaciones. Asimismo, a medida que el perfil es mas positivo,
mayor es también la motivacion académica de los estudiantes, mas
se tiende a atribuir a variables internas (la capacidad y el esfuerzo)
los éxitos obtenidos y menos los fracasos y, finalmente, mayor es el
rendimiento académico matematico. No obstante, mientras que
el tamafio de las diferencias es muy grande en el caso del autoconcepto
general, en las otras cuatro variables no alcanza a ser medio.

Discusion

En esta investigacion se pretendié determinar si existen perfiles
basandose en cuatro dimensiones del autoconcepto. Ademas, se
quiso determinar la relacion de dichos grupos categoricos con la
motivacion, el autoconcepto general, las atribuciones causales
del éxito y del fracaso de los estudiantes y con el rendimiento
en matematicas. Para ello, se llevaron a cabo andlisis de perfiles
latentes (Latent Profile Analysis) dando como resultado un modelo
de cinco perfiles del autoconcepto: perfil muy bajo, perfil bajo, perfil
medio-bajo, perfil medio y perfil medio-alto. En todos los perfiles
obtenidos destaco el rol de la dimension familiar del autoconcepto.
En los perfiles muy bajo, bajo y medio-bajo, esta tiene una
puntuacion por debajo de las demas variables, mientras que en los
perfiles medio y medio-alto, esta variable familiar, presenta una
puntuacion mas alta que las demas dimensiones del autoconcepto.
Esto tiene sentido comparado con otras investigaciones, como el
estudio de Castro et al. (2021), donde se afirma que el autoconcepto
se relaciona significativamente con las variables familiares, ya que
indican que los adolescentes con alto autoconcepto presentan mejor
ajuste en las variables familiares y escolares que los que muestran
un bajo autoconcepto. A su vez, se ha visto que la calidad de las
relaciones de los adolescentes con sus padres tiene un papel positivo
en el desarrollo del autoconcepto escolar y familiar (Ledn-Moreno
y Musitu-Ferrer, 2019).

Por otro lado, se obtuvieron diferencias significativas respecto
al género en el perfil muy bajo, siendo mayor el numero de chicos
que de chicas. En el resto de los perfiles no se muestran diferencias
significativas respecto al género. Esto tltimo coincide con el estudio
de Peteros et al. (2020). Por su parte, Tella (2007) también obtuvo
datos afines con los del estudio de Peteros et al. (2020) al indagar
sobre la relacion entre el autoconcepto y el rendimiento matematico
de los estudiantes de secundaria superior, investigacién que revelo la
ausencia de diferencias significativas en autoconcepto matematico
respecto del género de los estudiantes. Sin embargo, este hallazgo es
contrario a los resultados aportados por otros estudios que indican
que las nifias tienen un mayor autoconcepto que los nifios a nivel
matematico. Este dato concuerda con las diferencias que hemos
obtenido en nuestro estudio dentro del perfil bajo.

En cuanto al curso, se encontraron diferencias estadisticamente
significativas. En los perfiles bajo, medio-bajo y medio el nimero de
estudiantes aumenta conforme se va avanzando de curso, mientras
que el perfil medio-alto desciende. Esto concuerda con otras
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investigaciones que afirman que el autoconcepto va disminuyendo
conforme se acerca la edad preadolescente (Verrastro et al., 2020).
Por ello, a estas edades es cuando cobra mayor importancia los
estudios sobre autoconcepto. En la pre-adolescencia y adolescencia
obtiene un especial interés debido a la transicion que el nifio sufre
desde la infancia a la adquisicion de un rol adulto y se ha visto
que se trata de la edad mas vulnerable ya que durante esta etapa se
producen cambios, aumento de responsabilidades y competencias
que el joven tiene que afrontar y que pueden generar estados de
inestabilidad emocional (Navarro et al., 2006). Ademas, existe un
cambio de etapa desde primaria a secundaria, donde las relaciones
con profesores y compaiieros adquieren un nuevo tinte.

En relacion con el segundo objetivo, se observaron diferencias
estadisticamente significativas entre los perfiles en las cinco variables
criterio. Asimismo, existen diferencias entre todas las comparaciones,
viéndose que a medida que el perfil es mas positivo, también lo es la
motivacion académica de los estudiantes y mas se tiende a atribuir
a variables internas (la capacidad) los éxitos obtenidos teniendo
una relacion directa, mientras que atribuyen menos los fracasos a la
capacidad, obteniendo una correlacion inversa. Finalmente, se vio
también que es mayor el rendimiento académico matematico cuanto
mas positivo es el perfil. Estos resultados también coinciden con otros
hallazgos que afirman que el autoconcepto influye positivamente en
la motivacion y que el rendimiento académico también se predice
positivamente de manera indirecta por el autoconcepto a través
de la motivacion (Chepkirui y Huang, 2021). En el estudio de
Mifiano et al. (2012) se afirma que el autoconcepto académico ha
demostrado ser la variable motivacional mas influyente a la hora
de explicar el rendimiento, tanto en matematicas como en lengua.
Esto indica una vez mas que el logro, el compromiso y el esfuerzo
de los estudiantes en el proceso de aprendizaje aumenta cuando los
estudiantes se sienten competentes, es decir, cuando tienen confianza
en sus propias habilidades y capacidades.

En conclusion, los datos de la presente investigacion parecen
indicar que los estudiantes de estas edades autorregulan las
autopercepciones de las distintas facetas de si mismos en base
a perfiles. Ademas, se observoé la existencia de varios perfiles
diferentes en cuanto al nivel de las dimensiones, pero semejantes en
cuanto a la relacion entre las dimensiones dentro de cada perfil. Por
tanto, a la vez que se confirma la expectativa de que los sujetos se
diferencian entre si en cuanto al perfil, o combinacion de las cuatro
dimensiones consideradas del autoconcepto (académica, familiar,
social y personal), el hecho de que el nivel de las dimensiones
dentro de cada perfil sea parecido nos lleva a pensar que aunque
el autoconcepto sea correctamente representado por modelos
multidimensionales, tal dimensionalidad no parece tan clara al
ver como los sujetos las combinan en estos perfiles. Por ello, una
conclusion clara es que es necesaria mas investigacion en esta linea,
pues la evaluacion del autoconcepto, y la intervencion, actualmente
se basa en modelos multidimensionales.

Los resultados de esta investigacion tienen implicaciones
para la practica educativa. En concreto, el descenso del concepto
de si mismo conforme se avanza en edad invita a considerar la
necesidad de incluir en los procesos educativos una mayor atencion
a la construccion del yo y a trabajar para evitar ese descenso de
la propia autoestima. Ademas, este descenso de autoestima
también correlaciona con posteriores problemas de acoso escolar y
abandono de los estudios. Por otra parte, también deberia tenerse
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en cuenta que el desarrollo de un autoconcepto positivo también
ayuda al desarrollo de procesos instruccionales y aprendizajes
mas significativos ya que un buen autoconcepto va acompafiado
de mayor motivacidn intrinseca y procesos de atribucion causal
mas adaptativos. Con todo, los datos derivados de la presente
investigacion deben contemplarse con cierta cautela pues hay
algunas amenazas que suponen evidentes limitaciones. Una
de las mas importantes es que las medidas de las variables han
sido obtenidas en base a autoinforme, lo cual supone un evidente
problema para la fiabilidad y la validez.
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RESUMEN

Antecedentes: El abandono escolar temprano es un problema significativo en los centros educativos espaiioles. Ante
un fracaso escolar se ve alterado el sentimiento de competencia y autovalia de los estudiantes. El presente estudio
investiga el papel de las estrategias de autoproteccion en la intencion de abandono escolar temprano, centrandose en el
self-handicapping (autoboicot), la autoafirmacion y el pesimismo defensivo. Método: Participaron 570 estudiantes de
2°y 3°de la ESO en Galicia, Espafia. Para evaluar las estrategias de autoproteccion de la valia se utiliz6 el cuestionario
de Estrategias Motivacionales de Auto-Proteccion (EMAP; Rodriguez, 2000). Se aplicaron analisis de varianzas y
regresion logistica para explorar las relaciones entre las estrategias de autoproteccion y la intencién de abandono.
Resultado: El self-handicapping mostrd una fuerte asociacion con la intencion de abandono escolar, constituyéndose
un predictor significativo de la intencion de abandono escolar. Conclusiones: La relacion entre la autoafirmacion y la
intencion de abandono desafia la idea de que esta estrategia siempre contribuye positivamente al compromiso escolar.
Estos hallazgos resaltan la necesidad de abordar las estrategias de autoproteccion en las intervenciones educativas para
prevenir el abandono escolar.

Self-protection of Self-worth and Intention of Early School Dropout

ABSTRACT

Background: Early school dropout is a significant issue in Spanish schools. Students’ sense of competence and self-
worth can be affected when facing academic failure. This study examines the role of self-protection strategies in
the intention to drop out of school early, focusing on self-handicapping, self-affirmation, and defensive pessimism.
Method: A sample of 570 students from 2nd and 3rd grade of Compulsory Secondary Education in Galicia, Spain,
participated in the study. The Motivational Strategies for Self-Protection questionnaire (EMAP; Rodriguez, 2000) was
employed to assess self-protection strategies. Analysis of variance and logistic regression were utilized to investigate
the links between self-protection strategies and the intention to drop out. Results: A strong correlation was found
between self-handicapping and the intention to drop out, indicating that self-handicapping is a significant predictor
of this intention. Conclusions: The relationship between self-affirmation and the intention to drop out challenges the
notion that this strategy always benefits school engagement. These results underscore the importance of addressing
self-protection strategies in educational interventions to prevent dropout.
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Introduccion

El abandono escolar temprano es un tema de gran interés
y preocupacion tanto a nivel nacional como internacional
(Vézquez et al., 2022). Seglin datos del Ministerio de Educacion y
Formacion Profesional (MEFP, 2022), si comparamos los datos de
Espafia con los del resto de paises que conforman la Union Europea,
Espafia es el segundo pais con mayor tasa de abandono escolar
temprano (13,3%). Especificamente son los estudiantes varones
los que contintian abandonando con mayor frecuencia la escuela,
el 16,7% de abandono de alumnos varones frente al 9,7% entre
alumnas (MEFP, 2022).

El abandono escolar temprano debe observarse como el
resultado de un proceso mas o menos prolongado en el tiempo que
puede empezar en la etapa secundaria, o incluso, en la primaria y
que se explica por un conjunto de factores relacionados tanto con las
caracteristicas personales de los propios estudiantes, como con sus
experiencias vitales en su nucleo familiar, escolar o en el entorno
en el que viven (Rumberger y Rotermund, 2012). Asi, no existiria
un unico elemento determinante del abandono, sino que podrian
ser varios los factores que afectarian a los diferentes ambitos del
compromiso de los estudiantes con la escuela.

La salud mental y emocional de los adolescentes es uno de
los principales factores que influyen en el abandono escolar y la
desviacion social (Limone y Toto, 2022). Especificamente, se
observa que componentes como la autoestima del estudiante afectan
a su compromiso emocional y conductual, y que la autoeficacia es un
elemento critico para lograr objetivos educativos y tomar decisiones
a lo largo de la vida (Acosta-Gonzaga, 2023). En esta linea, la
competencia percibida y la autovalia del estudiante se relacionan
con como los estudiantes se ven a si mismos en el contexto escolar
y pueden influir en su motivacion y compromiso con la educacion.
Por ejemplo, en el estudio de Ferla et al. (2010) se encontrd que los
estudiantes con un fuerte sentido de autoeficacia académica son mas
propensos a emprender tareas desafiantes y a utilizar estrategias de
aprendizaje autorregulado. En consecuencia, una baja percepcion
de competencia y autovalia podria conducir a una disminucion del
compromiso escolar y, potencialmente, al abandono escolar.

Por lo tanto, el sentimiento de competencia y autovalia puede
verse afectado cuando el individuo se expone a un posible fracaso
en la escuela. Un fracaso académico, ademas de emocionalmente
doloroso, puede llevar al estudiante a considerar que, por ejemplo,
no es suficientemente capaz o valioso, lo cual puede traducirse,
finalmente, en un dafio a la propia autoestima (Crocker et al., 2002;
Zheng et al., 2020). Dado el riesgo que puede acarrear para la
propia autoestima no tener éxito en la escuela, evitar o contener el
dafio puede convertirse en una prioridad para muchos estudiantes
(Covington, 1992; De Castella et al., 2013). En este sentido, es
objeto de esta investigacion explorar el papel que las estrategias
motivacionales destinadas a defender y proteger el propio bienestar
y la valia personal pueden jugar en el abandono escolar temprano.

La Autoproteccion de la Valia

Como en otros contextos de logro, en la gestion de la motivacion
escolar ocupa un lugar relevante el empleo de mecanismos y estrategias
dirigidas a proteger la valia propia, evitando o atenuando las creencias
de incompetencia (Ferradas et al., 2019). Asi, podemos encontrar
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estudiantes que tratan de eludir el fracaso dedicando deliberadamente
poco esfuerzo o, simplemente, evitando la participacion, de modo
que la valia propia y la autoestima no se vean afectadas al eliminar la
posibilidad de atribucion a la falta de capacidad (Covington, 1992).
Los estudiantes pueden también tratar de proteger su autoestima
activando creencias de competencia en ambitos distintos a los
que se perciben como amenazantes (Chen et al., 2018; Ferradas y
Freire, 2019; Norem, 2008; Sherman y Cohen, 2006; Steele, 1988) o
estableciéndose a priori bajas expectativas (Norem y Cantor, 1986).

Self-handicapping (Autoboicot)

Mas alla de la procrastinacion o la dilacion, el self-
handicapping, posponer premeditadamente la realizacion de las
actividades apuntando, generalmente, algiin impedimento, puede
observarse como un mecanismo que restringe la posibilidad
de que los potenciales malos resultados se vinculen a la falta de
capacidad, salvaguardando asi la autoestima (Arkin y Baumgardner,
1985; Torok et al., 2018). La postergacion intencional del trabajo
o la intencion de no esforzarse suele explicarse aludiendo a
impedimentos diversos y llegando a incluir comportamientos
autodestructivos como el consumo de sustancias (Midgley y Urdan,
1995; Urdan y Midgley, 2001).

La literatura ha diferenciado dos formas de self-handicapping:
self-handicapping conductual y self-handicapping alegado
(Arkin y Baumgardner, 1985; Leary y Shepperd, 1986). El self-
handicapping conductual incluiria los comportamientos especificos
destinados a boicotear la realizacion efectiva de la tarea, es decir,
abarcaria acciones como dejar el trabajo para mas tarde o no
esforzarse. En cambio, el self-handicapping alegado referiria la
evocacion de factores incontrolables que han impedido que el
trabajo se haya realizado con éxito, el agotamiento, enfermedad
o estrés, por ejemplo, sin que necesariamente se aludan conductas
especificas de boicot. En este contexto las evidencias tienden
a concluir que el self-handicapping conductual resultaria mas
perjudicial para el rendimiento que el self-handicapping alegado
(Coudevylle et al., 2008; Schwinger et al., 2022; Xing et al., 2018),
dado que este ultimo no acarrearia forzosamente una reduccioén
del esfuerzo ni el establecimiento a priori de un obstaculo al
compromiso.

En cualquier caso, parece que el self-handicapping repercute
negativamente en el logro al ir acompaiiado en parte, de malos
habitos de trabajo, afectando a su vez a la capacidad de afrontamiento
y al ajuste psicosocial del adolescente (Elliot y Church, 2003;
Jozsa et al., 2022; Urdan y Midgley, 2001), y asociandose
positivamente con una mayor ansiedad ante las tareas y con
una merma en la percepcion de control (Putwain, 2019). Como
resultado, los estudiantes con predisposicion al self-handicapping
obtendrian peores resultados al finalizar el curso escolar que
aquellos que hacen una escasa utilizacién de esta estrategia, lo
que, con el tiempo debilitaria la probabilidad de continuar con los
estudios (Martin et al., 2001). La investigacion previa ha sostenido
que la falta de metas firmes de logro y el miedo a fracasar en la
escuela aumentan el sentimiento de impotencia a la hora de
enfrentarse a las tareas, incrementando ulteriormente la adopcion
de mecanismos de self-handicapping y repercutiendo también en el
absentismo escolar, la desvinculacion del centro y el rendimiento
académico (De Castella et al., 2013). Tomando en consideracion
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la evidencia previa cabe hipotetizar que el alumnado decidido a
abandonar prematuramente la escuela podria recurrir a estrategias
de autoproteccion como el self-handicapping en mayor medida que
sus compafieros sin intencidén de abandono, al tiempo que se explora
el papel explicativo de la adopcion de esta forma de autoproteccion
sobre la intencion de abandono escolar temprano.

La Autoafirmacion

La autoafirmacion entendida como la activacién, mas o menos
intencional, de creencias de competencia y buen desempefio en
ambitos distintos al que se percibe como una amenaza contribuiria
a proteger la autoestima y restablecer la valia (Sherman y Cohen,
2006; Steele, 1988). Al debilitar la amenaza percibida y promover
una vision mas amplia de uno/a mismo/a y de los propios recursos
personales, la autoafirmacidon podria reportar beneficios a la
integridad personal, predisponer a atender la retroalimentacion y
a revisar creencias y comportamientos (Cohen y Sherman, 2014;
Reeves et al., 2023).

En esta linea, la investigacion previa ha sugerido que la
autoafirmacion podria reducir el estrés fisiologico del individuo
(Sherman, 2013), contribuir a la mejora de la ejecucion cognitiva
y la toma de decisiones y estar asociada a una mayor inteligencia
fluida y mayor predisposicidon a participar en programas con
poblaciones socialmente estigmatizadas, como aquellas afectadas
por la pobreza (Hall et al., 2014). Entre los estudiantes que recurren a
esta estrategia se han observado mayores creencias de competencia,
autoestima y esperanza; evidenciandose incluso un mayor sentido
de pertenencia a la escuela (Brady et al., 2016). Reconociendo que
la incidencia de este mecanismo podria estar condicionada por la
conciencia del individuo sobre el propio recurso y la intencionalidad
de su empleo (Sherman et al., 2009), se ha sugerido también
que la autoafirmacion podria limitar la adopcioén de otro tipo de
estrategias centradas en la procrastinacion al minimizarse el miedo
a la amenaza (Siegel et al., 2005).

Sin embargo, la literatura e investigacion previa también
concluyen que el empleo de la autoafirmacion atentia la
motivacion intrinseca, lo que contribuiria a minimizar el esfuerzo
y el tiempo dedicado a las actividades, y/o promoveria el uso de
estrategias superficiales de memorizacion y repeticion alejandose
de la adquisicion de aprendizajes profundos y verdaderamente
significativos (Liu y Huang, 2019; Suarez y Fernandez, 2005).
De este modo, al reducir la motivacion y la dedicacion a aquellos
ambitos entendidos como amenazantes, la autoafirmacion acabaria
afectando al compromiso en la escuela (Vohs et al., 2013). Tratando
de contribuir a esta disonancia de la investigacion previa, en este
trabajo se exploran las diferencias en el empleo de la autoafirmacion
entre estudiantes con intencion de abandono y aquellos que no
informan de esta intencion; asi como su potencial explicativo sobre
la intencion de abandono escolar temprano.

El Pesimismo Defensivo

Otra de las estrategias protectoras de caracter anticipatorio,
al igual que el self-handicapping, definida en la literatura, es el
pesimismo defensivo. Se trataria también de una estrategia de
autoproteccion con la que los estudiantes preocupados por su
rendimiento se focalizan en todo aquello que podria salir mal en su

intento de alcanzar el éxito y tratan de mitigar la ansiedad que esto
les genera incrementado el esfuerzo, el control y la concentracion
(Ferradas et al., 2020; Lim, 2009). Frente a los individuos que
adoptan mecanismos de self-handicapping, en aras de prevenir
fracasos potenciales, los pesimistas defensivos parecen ser mas
capaces de gestionar y de administrar de una manera eficaz sus
esfuerzos, minimizando las distracciones que supongan un obstaculo
para el desempefio (Elliot y Church, 2003; Martin et al., 2003;
Tekin et al., 2023).

Esta estrategia protectora parece favorecer la planificacion y el
desempefio, al menos a corto plazo (Norem, 2008; Tekin et al., 2023),
asi como la motivacioén académica en estudiantes propensos a la
ansiedad (Gibbons, 2023). Tradicionalmente se ha asociado con
un buen rendimiento en el &mbito académico (Eronen et al., 1998).
Sin embargo, el pesimismo defensivo también conlleva importantes
consecuencias negativas para el bienestar emocional del estudiante.
Las evidencias actuales disponibles sugieren que los pesimistas
defensivos se caracterizarian por una elevada ansiedad ante la
tarea y por una baja autoestima académica (Bae et al., 2022;
Coudevylle et al., 2011; Ferradas et al., 2019; Ferradas et al., 2020).

En esta linea, Martin et al. (2003) propusieron diferenciar
dos componentes en el constructo de pesimismo defensivo:
las expectativas defensivas y la reflexividad. Mientras que la
reflexividad daria cuenta de estos efectos positivos sobre el
compromiso académico, sostener defensivamente bajas expectativas
afectaria negativamente a la autorregulacion emocional y a la
persistencia del alumno/a, al menos en contextos de logro percibidos
como amenazantes. Efectivamente, dada la focalizacion sobre el
rendimiento, los autoesquemas negativos que estos estudiantes
parecen tener de si mismos se activarian especialmente en entornos
escolares donde se da competitividad entre pares, debido a tratarse
de contextos en los que se esta especialmente expuesto al fracaso
y a la comparacion social (Garcia y Pintrich, 1994). En este punto
el pesimista defensivo podria dejar de disfrutar del aprendizaje
y limitar su intencion de participar (Ntoumanis et al., 2010)
debilitandose, con el tiempo, su bienestar emocional (Lee et al., 2010;
Lei y Duan, 2016).

En sintesis, ademas de explorar las diferencias en estrategias
de autoproteccion en funcion del género y del curso, este estudio
aborda (a) las diferencias en las estrategias de autoproteccion de
la valia que adoptan los estudiantes con intencién de abandonar
antes de finalizar la Educacion Secundaria Obligatoria y quienes
no manifiestan esta intencion y (b) el establecimiento del potencial
explicativo de la adopcion de estas estrategias de autoproteccion
sobre la intencion o no intencion de abandono escolar temprano.
Concretamente, se hipotetiza que las estrategias dirigidas a la
autoproteccion desembocaran en intenciones de abandono escolar
temprano, asimismo las chicas serdn mas proclives a emplear el
pesimismo defensivo como estrategia de autoproteccion en
el contexto académico y se observard una mayor propension a la
autoafirmacion entre los estudiantes de cursos mas elevados.

Método
Participantes

En esta investigacion participaron 570 estudiantes de 2° y 3°
de la ESO con una edad media de 14,29 afios (DT = 1,02), que
pertenecian a seis Institutos de Educacion Secundaria (IES) de
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Figura 1
Porcentaje de Participantes por IES

Nota. IES = Instituto de Ensenanza Secundaria.

la Comunidad Autonoma Gallega. El 48,8% de los participantes
estudiaban 2° curso de la ESO y el 51,2% cursaban 3° de la ESO.
Mientras que un 45,4% de la muestra eran chicos y el 54,6% chicas.
Asimismo, el 10,5% de los participantes (n = 60) estaban repitiendo
curso en el momento de la recogida de datos, el 10,2% informaba
de haber repetido en la etapa anterior, el 16,3% de haber repetido
algtn curso en la ESO y el 4,6% dos cursos.

Dado que se trataba de centros de diferentes tamafios, damos
cuenta de que el 46,8% del total de participantes cursaban sus
estudios en el IES 6 y el 31,4% en el IES 5, como se puede apreciar
en la Figura 1.

Los centros educativos objeto de estudio disponian de un
numero total de estudiantes dispar, por lo tanto, cabe destacar que
el 46,8% del total de participantes cursaban sus estudios en el IES 6,
siendo el centro con mayor numero de participantes. Mientras que
el 31,4% de los estudiantes pertenecian al IES 5, como se puede
apreciar en la Figura 1.

Los participantes en esta investigacion cursaban 2°y 3° de
la ESO en seis IES gallegos, estos centros presentan algunas
diferencias entre ellos que es necesario tomar en consideracion.
El IES 1 es un centro urbano, situado en una ciudad y de linea
3 en la ESO. En cambio, el IES 2 cuenta con 2 lineas en la ESO
y esta ubicado en una zona rural costera cuya poblacion ha ido
descendiendo progresivamente en los tltimos afios, hasta llegar a
menos de 6.000 habitantes. El IES 3 cuenta con 2 lineas en 1°y
2°de ESO y con una linea en 3° y 4° de ESO, ambos se encuentran
en una zona rural de interior de menos de 4.000 habitantes, que ha
experimentado un importante descenso poblacional en los tltimos
aflos junto con un envejecimiento poblacional significativo, pues la
media de edad se sitta entre los 50 y 60 afios. El IES 4 cuenta con
dos lineas en 1° de la ESO y una linea en 2°, 3° y 4°. El centro se
localiza en una zona rural costera de menos de 5.000 habitantes. El
IES 5, por su parte, cuenta con 5 lineas en 1°y 2° de ESO, 4 lineas
en 3°y 3 lineas en 4°. Este instituto esta en un nucleo urbano cuya
poblacion no llega a los 32.000 habitantes. Finalmente, el IES 6 se
ubica en un pueblo del area metropolitana de una ciudad, cuenta
con casi 25.000 habitantes y tiene 6 lineas en 1° de ESO, 5 lineas
en 2°y 6 lineas en 3°y 4°.
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Tabla 1

Descriptivos de los ftems Relativos a la Intencién de Abandono Escolar Temprano
ftems de intencién de abandono M DT Me  Asimetria Curtosis
Dejaré los estudios el proximo 123 b 1,00 339 1145
curso

Voy a dejar los estudios antes de 128 81 1,00 313 953

terminar la ESO

Nota: M =Media; DT = Desviacion Tipica; ME = Mediana.

Instrumentos
Intencion de Abandono Escolar

Se emplean los items: Dejaré los estudios el proximo curso
[item 2] y Voy a dejar los estudios antes de terminar la ESO
[item 4] que se respondieron sobre una escala 1 a 5 desde En
Total Desacuerdo (1) a Totalmente de Acuerdo (5), para evaluar la
intencion de abandono escolar temprano.

Los analisis descriptivos y el estudio de distribucion de
frecuencias sugieren el establecimiento de una medida dicotomica
No/Si tanto para la intencion de abandono el préoximo curso como
para intencion de abandono antes de terminar la ESO en base a la
mediana en cada caso (Véase Tabla 1).

De este modo se encuentra que el 11,4% (n = 65) de estudiantes
participantes informan de intencion de dejar los estudios el préximo
curso y un 13,9% (n = 79) de dejar los estudios antes de finalizar
la ESO.

Estrategias Motivacionales de Auto-Proteccion (EMAP)

Para evaluar las estrategias de autoproteccion de la valia se
utilizo el cuestionario de Estrategias Motivacionales de Auto-
Proteccion (EMAP; Rodriguez, 2000) compuesto por 14 items
con un formato de respuesta de tipo Likert de 5 puntos (donde 1 es
“nunca”y 5 es “siempre”) (Véase Anexo I).

Para la evaluacion del self-handicapping se emplean cinco de
los seis items empleados en el Academic Self-Handicapping Scale
propuestos por Midgley et al. (1996); manteniendo, como los autores,
preguntas en términos de mecanismos que a priori podrian emplearse
con objeto de influir en la autopresentacion estratégica (pe., Algunos
estudiantes dicen que no han estudiado lo suficiente, de esta forma
si sus resultados no son tan buenos como esperaban pueden echarle
la culpa a eso. ;En qué medida tu también haces esto?; Algunos
comparieros buscan razones para no hacer las cosas (se sienten
mal, tienen que ayudar en casa, deben cuidar a un familiar, etc.).
Ast, si al final las cosas no le salen bien pueden decir que esta es la
razon. ;En qué medida ti también haces esto?) (5 items; a.=.77).

Asumiendo este caracter estratégico se incorporaron una serie
de cinco items para evaluar el pesimismo defensivo (pe., Algunos
compaiieros dicen que no son buenos en un trabajo o materia,
pero en realidad lo que estan haciendo con esto es exigirse a si
mismos un mayor esfuerzo. Algunas personas suelen creer que no
son buenas en una actividad o trabajo, pero en realidad consiguen
hacer las cosas bastante bien. ;En qué medida a ti también te
ocurre esto?) (5 items; o = .81).

Destacando su componente de reactivo basado en el reajuste
atribucional se plante6 una secuencia de cuatro items para evaluar
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Figura 2
Modelo de Medicion (AFC). Constructos Latentes y Variables Medidas EMAP

Nota. 50 Parametros; %2
CI=.036/.056).

=77.627, p < .001; CFI = .967; TLI = .957; RMSEA = .046 (90%

©2)

la autoafirmacion (pe., Algunos estudiantes, cuando obtienen
malos resultados en alguna asignatura, no les dan demasiada
importancia, ya que suelen pensar en otras actividades en las que
si son buenos. ;jEn qué medida tu también haces esto?; Algunos
estudiantes, cuando obtienen malos resultados en el trabajo o en
los estudios suelen pensar en otros ambitos (familia, deporte, vida
social...) en los que se consideran buenos y eso les hace sentirse
mejor. ;En qué medida ti también haces esto?) (4 items; o.=.78).
El analisis factorial confirmatorio para la muestra verificé que
los items del EMAP se ajustaban a un modelo factorial de tres
factores: pesimismo defensivo, self-handicapping y autoafirmacion
(%2 = 77,627, df = 62, p < .001; CFI = .967; TLI = .957,
RMSEA = .046 (90% CI =.036, .056) (Véase Figura 2).

Procedimiento

En un primer momento se contactd con la direccion de los
centros educativos para explicarles la tematica y los objetivos de
esta investigacion, asi como para solicitar su colaboracion si fuese
posible. Una vez obtenido el consentimiento escrito por parte de la
direccion de cada centro, el alumnado de 2° y 3° de ESO procedio
a cumplimentar los cuestionarios, contando con la colaboracion del

profesorado tutor en la recogida de informacion. Antes de comenzar
a cubrir los cuestionarios, se informo a los participantes sobre el
objetivo del estudio, se reafirmo la proteccion de su confidencialidad
y se garantizo el cumplimiento ético, asegurando que los datos
recopilados se utilizarian inicamente con fines de investigacion.
Ademas, se verificd que todos los procedimientos llevados a cabo se
alineaban con los principios éticos de la Declaracion de Helsinki. El
cuestionario fue respondido de manera individual por cada uno de
los participantes. Se les informo sobre la voluntariedad y anonimato
de su participacion, y se les garantizo la confidencialidad de los
datos recabados en el estudio.

Analisis de Datos

Ademas de los preceptivos analisis frecuencias y descriptivos
de los items, analisis factoriales y de fiabilidad de los instrumentos
de medida y analisis de correlaciones, se emplea el analisis de
varianzas para estudiar las diferencias entre estudiantes con
intencion de abandonar y sin intencién de abandonar en self-
handicapping, pesimismo defensivo y autoafirmacion. Se emplea
la d de Cohen como indicador del tamafio de efecto entendiendo
que estadisticos entre .20 y .49 indican tamafos de efecto
pequefiios, entre .50 y .70 efectos intermedios y a partir de .80
efectos grandes.

Por otra parte, se emplea el analisis de regresion logistica con
procedimiento por pasos hacia delante de Wald tomando como
variable criterio la intencion de abandono (no/si) y como covariables
las estrategias de autoproteccion definidas. Para analizar el ajuste de
los modelos de regresion propuestos se tendra en cuenta la R?
de Nagelkerke, que indica el porcentaje de varianza explicada por el
modelo (Nagelkerke, 1991) y el porcentaje de casos correctamente
clasificados, que permite determinar hasta qué punto las variables
predictoras resultan de utilidad para estimar la variable criterio en
cada modelo propuesto.

Resultados

Se encuentra una importante correlacion positiva entre el
self-handicapping y la autoafirmacion (» = .57, p < .01). Tanto
el self-handicapping como la autoafirmacion correlacionan también
positivamente con el pesimismo defensivo (r = .34, p < .0l y
r=.22,p<.0l).

El Analisis de Varianza sugiere que existen diferencias
significativas, con tamafios de efecto pequefios, en el empleo de
estrategias de pesimismo defensivo y autoafirmacion entre chicos y
chicas (F=15,91,p<.001,d = 34y F=22,73,p <.001, d = .40,
respectivamente). Tal y como puede observarse en la Figura 3, los
chicos serian mas proclives a la autoafirmacion mientras que las
chicas adoptarian en mayor medida el pesimismo defensivo.

El Anélisis de Varianza sugiere también que existen pequefias
diferencias significativas en el empleo de El analisis de varianza
sugiere también que existen pequefias diferencias significativas en
el empleo de estrategias de autoafirmacion entre los estudiantes
que cursan 2° de la ESO y los que cursan 3° de la ESO (F = 7.69,
p <.01,d = .24) (Véase Figura 4).

Tal y como puede observarse en la Figura 4 en 3° de la ESO
seria mas probable la adopcion de autoafirmacion que en 2° de la
ESO.
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Figura 3
Diferencias en Autoproteccion Entre Chicos y Chicas

Figura 4
Diferencias en Autoproteccion Entre Estudiantes de 2°y 3° ESO

Nota. ESO - Educacion Secundaria Obligatoria.

El andlisis de varianza sugiere que existen diferencias
significativas, con tamaiios de efecto intermedios, en el empleo de
estrategias de self-handicapping entre los estudiantes que informan
de su intencion de dejar los estudios el proximo curso (F = 25,97,
p <.001, d =.69)y de dejar los estudios antes de finalizar la ESO
(FF=28,47,p <.001, d = .66). Se encuentran también diferencias
significativas, con tamafio de efecto pequefios, entre los estudiantes
con intencion de dejar los estudios el préoximo curso (F = 4,40,
p <.05,d = .28) y de dejar los estudios antes de finalizar la ESO
(F=15,513, p <.001, d = .49) en el empleo de la autoafirmacion.
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Figura 5
Diferencias en Autoproteccion Entre Estudiantes con Intencion de Dejar los Estudios
el Proximo Curso y Estudiantes sin Esta Intencion

Figura 6
Diferencias en Autoproteccion Entre Estudiantes con Intencion de Dejar los Estudios
Antes de Terminar la ESO y Estudiantes sin esta Intencion

No se encuentran diferencias significativas entre los estudiantes
con intencion de abandono y aquellos que no tienen intencion de
abandonar para el pesimismo defensivo.

Tal y como puede observarse en las figuras 5 y 6, los estudiantes
con intencion de dejar los estudios el proximo curso y quienes
informan de su intencion de dejar los estudios antes de finalizar
la ESO emplearian en mayor medida que sus compaferos sin esta
intencion tanto self-handicapping como autoafirmacion.

El modelo logistico propuesto incorporando las tres estrategias
de autoproteccion diferenciadas como predictores de la intencion
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Tabla 2
Pruebas Omnibus de Coeficientes de Modelo Para la Intencion de Dejar los
Estudios el Proximo Curso

Chi-cuadrado gl Sig.

Paso 29,628 1 ,000

Paso 1 Bloque 29,628 1 ,000
Modelo 29,628 1 ,000

Nota. gl = grado de libertad; Sig. = significacion.

Tabla 3
Pruebas Omnibus de Coeficientes de Modelo Para la Intencion de Dejar los
Estudios Antes de Terminar la ESO

Chi-cuadrado gl Sig.

Paso 38,239 1 ,000

Paso 1 Bloque 38,239 1 ,000
Modelo 38,239 1 ,000

Nota. gl = grado de libertad; Sig. = significacion.

de dejar los estudios el proximo curso (No = 0/Si = 1) clasificaria
globalmente al 88.6% de la muestra (32 = 29,628, p < .001)
(Véase Tabla 2).

Con un porcentaje de varianza explicada del 10%
(RzNagelkerke =.103), el analisis del ultimo paso para la totalidad de
la muestra sugiere que el empleo de self-handicapping es un factor
explicativo de la intencion de abandonar los estudios el proximo
curso (W = 28,58, p <.001).

El modelo formulado con idénticos predictores para la intencion
de dejar los estudios antes de terminar la ESO (No = 0/ Si = 1)
clasifica globalmente al 87% de la muestra (x2 = 38,24, p <.001)
(Véase Tabla 3).

Explicando en este caso 12% de la varianza (R2Nagelkerke =.121),
el analisis del ultimo paso para la totalidad de la muestra sugiere
que el empleo de self-handicapping es un factor explicativo de
la intencion de abandonar los estudios antes de finalizar la ESO
(W =36,004, p <.001).

Discusion

Aun cuando se ha sugerido que la autoafirmaciéon podria
limitar la adopcién de recursos como el self-handicapping
(Siegel et al., 2005) en la medida que contribuiria a minimizar la
percepcion de amenaza en contextos de logro, los resultados de este
estudio parecen apuntar a que el empleo de la autoafirmacion y el
self-handicapping correlacionan positivamente. En esta linea, se han
detectado diferencias en el empleo de la autoafirmacion a favor de
los adolescentes con intencion de abandonar, frente a aquellos que
no parecen tener tal intencidn, lo que entra en conflicto con trabajos
previos que planteaban que esta estrategia motivacional podria
contribuir al sentido de pertenencia a la escuela (Brady et al., 2016).

La investigacion previa ha sugerido que el self-handicapping esta
asociado a un bajo rendimiento académico y a bajas expectativas de
éxito escolar, a niveles deprimidos de autoestima, malos habitos de
estudio, y también a cierto aislamiento durante el trabajo escolar
(Elliot y Church, 2003; Martin et al., 2003; Urdan, 2004; Zuckerman
y Tsai, 2005). De hecho, se han aportado evidencias de que entre los

efectos negativos del self-handicapping estarian las dificultades de
adaptacion, la ansiedad, el burnout académico (Finez y Sherman, 2012;
Prapavessis et al., 2003; Zhang et al., 2021, Zuckerman y Tsai, 2005)
y la baja realizacion personal (Akin, 2012). En este sentido cabria
interpretar el papel del self-handicapping en la explicacion de la
intencion de abandono escolar temprano, para respaldar la hip6tesis
de que el alumnado decidido a abandonar prematuramente la escuela
recurra a estrategias como el self-handicapping.

Los resultados de este estudio darian cuenta del complejo
“circulo vicioso” del empleo de estrategias dirigidas a la
autoproteccion y que podrian desembocar en esta intencion de
abandono escolar temprano. Si bien podemos compartir que
inicialmente el self-handicapping facilita la atribucion de fracasos
a factores no relacionados con la propia capacidad, eventualmente,
el estudiante acabaria reduciendo el interés en el logro, limitando
sus expectativas de futuro, y dando paso al agotamiento emocional
(Higgins y Berglas, 1990), la pasividad y/o la impotencia
(Covington,1992; Thompson y Richardson, 2001). En este sentido
cabe seguir explorando la incidencia del self-handicapping sobre
el abandono escolar temprano.

Del mismo modo, aunque la autoafirmacion parece tener potencial
para debilitar la amenaza del contexto logro, contribuyendo no sélo a
proteger la autoestima sino promoviendo la autorregulacion (Cohen y
Sherman, 2014; Sherman y Cohen, 2006), la minimizacion implicita
del fracaso académico y la reduccion del compromiso cognitivo en la
escuela podria acabar afectando a la intencion de abandono (Sudrez
y Fernandez, 2005; Vohs et al., 2013).

Los resultados de esta investigacion constatan que, tal
y como sugerian las evidencias previas, las chicas son mas
proclives a emplear el pesimismo defensivo como estrategia de
autoproteccion en el contexto académico (Ferradés et al., 2018;
Ferradas et al., 2020; Ntoumanis et al., 2010). En este sentido, cabe
sefialar que este comportamiento puede atribuirse a que las chicas
perciben el uso del pesimismo defensivo como una forma efectiva
de salvaguardar su autoestima ante potenciales fracasos (Helfert
y Warschburger, 2013). De esta forma se confirma la hipotesis en
relacion al género, ya que se preveia un mayor uso del pesimismo
defensivo como estrategia de autoproteccion en el género femenino.

Respecto al curso, se ha observado una mayor propension
a la autoafirmacion entre los estudiantes de 3° de la ESO en
comparacion con aquellos que cursan 2° de la ESO (Sanchis-
Sanchis et al., 2020), tal y como anticipaban la hipétesis relativa
al curso. Esta diferencia podria estar relacionada con el desarrollo
evolutivo durante la adolescencia puesto que, durante esta etapa,
los jovenes no solo consolidan su imagen social y académica,
sino que también experimentan un desarrollo significativo en sus
habilidades sociales y en la percepcion de su imagen corporal.
Conforme avanzan en edad y madurez, tienden a adquirir una mayor
confianza en si mismos y en sus capacidades, lo que se refleja en
una autoafirmacién mas pronunciada. Esta progresion se evidencia
también en el estudio de Vicent et al. (2015), que encontrd que
los estudiantes mayores de 13 a 18 aflos presentaron puntuaciones
mas altas en diversas dimensiones del autoconcepto, como en el
autoconcepto académico general, en las habilidades fisicas, en
la apariencia fisica, en las relaciones con el sexo opuesto y en la
autoestima, en comparacion con sus compafieros mas jovenes.

La interpretacion del fracaso como una amenaza a la autovalia
(Thompson, 1993; Thompson et al., 1995), en lugar de una oportunidad
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para la mejora y correccion de errores, puede ser un factor clave
del bajo rendimiento. En este sentido, promover la competitividad
en el proceso de enseflanza-aprendizaje incrementa la comparacion
social, el miedo y la ansiedad por fallar (Covington, 1992; Garcia y
Pintrich, 1994), ademas de aumentar la probabilidad de creencias de
incompetencia (Martin, 2012; Salazar-Ayala et al., 2021).

Con el tiempo las experiencias repetidas de fracaso,
intensificadas por la presion de tener que competir con los pares,
llevarian al estudiante a convencerse cada vez mas de que sus
fracasos se deben a su baja capacidad. De hecho, en este sentido,
sus resultados son mejores cuando implican una escasa amenaza
para su autoestima, pero empeoran cuando consideran que el
resultado revelara una baja capacidad (Acosta-Gonzaga et al., 2023;
Thompson y Dinnel, 2007). Esto explica que, para este alumnado,
los sentimientos de incompetencia y falta de capacidad aumenten
cuando el fracaso va precedido de un gran esfuerzo, mientras que
cuando ese fracaso llega tras un escaso esfuerzo el afecto negativo
disminuya (Banerjee y Halder, 2021; Covington y Omelich, 1979;
Tulis y Fulmer, 2013).

Es importante también reconocer ciertas limitaciones inherentes
a este estudio. Por un lado, la recoleccion de la muestra se limitod
exclusivamente a la Comunidad Auténoma de Galicia, lo cual
podria restringir la capacidad de generalizar nuestros hallazgos a
diferentes contextos. En segundo lugar, los instrumentos validados
para medir las estrategias de autoproteccion y la intencién de
abandono escolar fueron medidas autoinformadas, lo que podria
introducir sesgos relacionados con la autopercepcion y la respuesta
social deseada. Ademas, el enfoque transversal adoptado en este
estudio limita la comprension de la evolucion dinamica de las
actitudes y comportamientos de los estudiantes a lo largo del
tiempo. Por tanto, una futura direccion de la investigacion podria
ser la implementacion de un disefio longitudinal que permita una
exploracion mas detallada y profunda sobre como las estrategias de
autoproteccion y otros factores relevantes influyen en la decision
de los estudiantes de abandonar el sistema educativo.

Siguiendo esta linea, seria adecuado para posteriores
investigaciones ampliar la muestra a otras comunidades auténomas o
incluso paises y contextos educativos, para aumentar la generalizacion
de los resultados. Una linea de investigacion interesante seria
explorar el impacto de factores externos como el apoyo de pares y
la influencia familiar en el desarrollo y comportamiento adolescente.
Investigaciones previas como la de Jenkins et al. (2002), destacan
el papel de estas influencias, subrayando la relevancia del soporte
familiar en las primeras etapas de la adolescencia, seguido por
una creciente valoracion y efecto del apoyo entre pares en etapas
posteriores. Este enfoque podria proporcionar una comprension mas
matizada sobre como las redes de apoyo social interactiian y afectan
las decisiones educativas de los adolescentes, ofreciendo valiosas
perspectivas para crear estrategias de intervencion preventivas en
el contexto escolar.
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Anexo 1

Cuestionario EMAP

14.

2_Algunos estudiantes suelen pensar que no les saldra bien un trabajo importante o un examen, pero al final consiguen buenos resultados. ;En qué medida a ti también te ocurre
esto?

3_A algunos estudiantes no les preocupan demasiado los malos resultados que obtienen porque procuran pensar en otras actividades o trabajos que se les dan mejor ;En qué
medida t0 también haces esto?

7_Algunos estudiantes dicen que no han estudiado lo suficiente, de esta forma si sus resultados no son tan buenos como esperaban pueden echarle la culpa a eso. (En qué medida ti
también haces esto?

8_Algunos alumnos acaban perdiendo el tiempo la noche anterior a un examen o un trabajo importante de forma que, si sus resultados no son tan buenos como esperaban, pueden
decir que esa es la causa. {En qué medida ti también haces esto?

9_Algunos compaiieros dicen que no son buenos en un trabajo o materia, pero en realidad lo que estan haciendo con esto es exigirse a si mismos un mayor esfuerzo. ;En qué
medida ta también haces esto?

10_Algunos estudiantes, cuando obtienen malos resultados en alguna asignatura, no les dan demasiada importancia, ya que suelen pensar en otras actividades en las que si son
buenos. jEn qué medida ti también haces esto?

13_Algunos compaileros no se esfuerzan en las cosas a proposito, de forma que, si sus resultados no son buenos, pueden decir que es debido a que no lo intentaron lo suficiente.
(En qué medida ti también haces esto?

15_Algunas personas creen que no son buenos en una tarea o trabajo, pero en realidad lo que estan haciendo es exigirse mas a si mismos ;En qué medida tu también haces esto?

16_Algunos estudiantes no les dan demasiada importancia a sus malos resultados en los estudios porque suelen pensar que hay otras cosas mas importantes en su vida ;En qué
medida ti también piensas esto?

19_Algunas personas suelen creer que no son buenos en una actividad o trabajo, pero en realidad consiguen hacer las cosas bastante bien. (En qué medida a ti también te ocurre
esto?

20_Algunos estudiantes, cuando obtienen malos resultados en el trabajo o en los estudios suelen pensar en otros ambitos (familia, deporte, vida social...) en los que se consideran
buenos y eso les hace sentirse mejor. (En qué medida ti también haces esto?

22_Algunos compafieros buscan razones para no hacer las cosas (se sienten mal, tienen que ayudar en casa, deben cuidar a un familiar, etc.). Asi, si al final las cosas no le salen
bien pueden decir que esta es la razon. (En qué medida ti también haces esto?

23_Algunas personas ofrecen una imagen pesimista de sus resultados ante los demas, pero posteriormente logran buenos resultados y calificaciones. (En qué medida tii también

haces esto?

25_A algunos alumnos no les importa que sus compaiieros les interrumpan, no les dejen prestar atencion o hacer sus tareas. Asi, si sus resultados no son tan buenos como
esperaban, pueden decir que es debido a que sus amigos les impidieron trabajar. ;En qué medida ta también haces esto?
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RESUMEN

Antecedentes: El suicidio es un problema de salud a nivel mundial, con un alto nimero de personas que se quitan la
vida cada afio. Por ello, la presente revision sistematica tiene como objetivo analizar los programas de intervencion
mas utilizados para la prevencion del suicidio en jovenes, a nivel selectivo e indicado, identificando cuantos de ellos
involucran a familiares y amigos, para poder entresacar elementos clave que puedan ser utiles en el disefio de una
propuesta de intervencion culturalmente adecuada a la poblacién local. Método: La busqueda se realizé en PubMed,
PsychINFO y Google Scholar. Se analiz6 la eficacia de los programas dirigidos a jovenes con enfoque en los que
involucraban a familiares y amigos. Resultados: Tras seleccionar 13 articulos, se encontrd que los programas tienen
impactos positivos al reducir la ideacion y los intentos de suicidio en los jovenes. Aunque hay muchos estudios sobre
la prevencion del suicidio, son limitados los que incluyen a familiares y amigos. Conclusiones: se evidencia que su
incorporacion puede convertirse en un potenciador y un blindaje protector del tratamiento. Por lo tanto, se sugiere
tomar en cuenta la familia y amigos en el disefio de futuros programas.

Intervention Programs for Suicide Prevention in Young People, their Families,
and Friends: A Systematic Review

ABSTRACT

Background: Suicide is a global health problem, with a large number of people taking their lives each year. Therefore,
the present systematic review aims to analyze the most frequently used intervention programs for the prevention of
suicide in young people at a selective and indicated level. It will identify how many programs involve family and
friends to select key elements that may be useful in designing a culturally appropriate intervention proposal for the
local population. Method: The search was performed in PubMed, PsychINFO, and Google Scholar. The effectiveness
of programs targeting young people was analyzed, focusing on those involving family and friends. Results: After
selecting 13 articles, it was found that the programs have positive impacts by reducing suicide ideation and attempts in
young people. Although there are many studies on suicide prevention, there are limited works that include family and
friends. Conclusions: Evidence was found that their incorporation can become an enhancer and a protective shield for
the treatment. Therefore, it is suggested that family and friends be considered when designing future programs.
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Prevencion del Suicidio: Familia y Amigos

Introduccion

El suicidio es uno de los fendémenos que ha acompafiado a
la humanidad desde la prehistoria, y aunque ha tenido diferente
significado a través de los afios, el objetivo ultimo ha sido el mismo,
muerte por suicidio (Amador, 2015; Guerrero, 2019). Es un serio
problema que afecta a la poblacion a nivel global, con un gran nimero
de personas que mueren por esta causa cada afio. De acuerdo con
la Organizacion Mundial de la Salud (OMS, 2021), alrededor de
703,000 personas fallecen por suicidio anualmente, ademas de los
numerosos casos de intentos de suicidio. Ante la creciente demanda
de atencion que ha suscitado este fendémeno, se han desarrollado e
implementado diversas estrategias y programas de intervencion que
buscan disminuir la incidencia de los casos de suicidio.

El interés particular de esta revision sistematica en trabajos
previos de intervencion se sustenta bajo los objetivos de la Psicologia
de la Salud que propone la division 38 de la Asociacion Americana de
Psicologia (American Psychological Association, APA, 2022)
en la importancia de la adquisicion de habilidades para el disefio
y la aplicacion de programas dirigidos a desarrollar u optimizar
habitos o estilos de vida saludables, asi como, la comprension de
las diferencias en las intervenciones médicas y psicologicas, y el
efecto de su combinacion en la eficacia del tratamiento.

En la misma linea, Turecki et al. (2019) clasifican los niveles de
intervencion en el &mbito de la salud de la siguiente manera: 1) La
prevencion universal: se dirigen al ptblico en general o a todo un
grupo determinado que no ha sido identificado basandose en el
riesgo. Los ejemplos incluyen el uso de cinturones de seguridad,
la prevencion del tabaquismo, etc.; 2) La prevencion selectiva:
Se dirige a individuos o grupos de la poblacion cuyo riesgo de
desarrollar un trastorno mental es superior a la media, y se evidencia
por factores de riesgo biologicos, psicolégicos o sociales; 3) La
prevencion indicada: se dirige a personas identificadas como alto
riesgo, con signos o sintomas de un trastorno mental, minimos pero
detectables, o marcadores bioldgicos indicando una predisposicion
para un trastorno mental, pero que no cumplen los criterios
de diagnostico para trastorno en ese momento. Con base en los
niveles de intervencion sefialados previamente, y por el interés
particular de la presente revision sistematica, se pretende trabajar
desde la prevencion selectiva e indicada, con el fin de poder incluir
a los jovenes que han presentado ideacion o intentos de suicidio.

La organizacion precursora de las intervenciones para disminuir
el indice de suicidio a nivel global es la OMS, que reconoce el
fenomeno como un problema de salud publica. Desde el afio de 1999
lanza una iniciativa dirigida a la prevencion del suicidio con el
programa Suicide Prevention (SUPRE), que consistia en capacitar
a trabajadores de atencion primaria de salud, profesionales de los
medios de comunicacion, y otros profesionales particularmente
relevantes para la prevencion del suicidio (OMS, 2009). Después de
20 afios de la iniciativa, la OMS (2021) reporta una leve disminucion
en los indices de suicidio en la mayoria de los continentes excepto
en el continente américano, en donde se reporta un incremento.
No obstante, existen grandes diferencias entre los diferentes
paises y continentes en cuanto a sus sistemas de registro de casos
(OMS, 2021; World Health Organization [WHO], 2022).

Por otro lado, la problematica ha despertado gran preocupacion
en el &mbito clinico, social, educativo y familiar, lo que ha llevado
a abordar la prevencion del suicidio desde diferentes paradigmas

y enfoques, sin embargo, por el interés particular de la presente
revision, es importante resaltar que son multiples los estudios
que se han realizado desde el paradigma del postpositivismo
(Gomez et al., 2018; Gomez et al., 2019; Gomez et al., 2020; Gémez
y Montalvo, 2021; Perales et al., 2019; Pineda, 2019), los cuales,
por lo general, han sido estudios transversales, de tipo correlacional
con alcance descriptivo.

En estos estudios se identificaron como factores de riesgo
asociados a la ideacidn e intentos suicidas en jovenes: el trastorno
mental e intento de suicidio en la familia, intento de suicidio previo,
depresion, desesperanza, impulsividad, ansiedad, sentimientos de
minusvalia, soledad, menores niveles de regulacion emocional,
insatisfaccion con la vida, haber sufrido abuso sexual, tener
dificultad en la toma de decisiones y en controlar los pensamientos
negativos, preocuparse demasiado, tener exceso de tareas y
responsabilidades, violencia psicologica, maltrato fisico, tener
problemas con los padres o problemas de pareja, baja autoestima,
aislamiento social, ser mujer y vivir con una familia no nuclear.

La familia y amigos forman parte de la estrategia de intervencion
de Schilling et al. (2014) quienes implementaron un estudio
cuasiexperimental evaluando el programa Signs of Suicide (SOS),
una intervencién basada en la psicoeducacion que se centrd en
sensibilizar a los jovenes sobre los sintomas de la depresion y los
signos del suicidio, enfatizando la importancia de obtener ayuda para
ellos y sus amigos, proporcionando informacion sobre a quién deben
acudir en busca de ayuda. Asimismo, Cimini et al. (2014) llevaron
a cabo el Gatekeeper Training Program centrado en la formacion de
guardianes en donde participaron profesores, personal y estudiantes
con el fin de contar con recursos para responder ante el riesgo suicida
entre los estudiantes o colegas; concluyen que hay beneficios de la
implementacion del programa para quienes lo recibieron ademas de
impactar en la prevencion del suicidio de los compaiieros de clases.
De igual manera, Amaral et al. (2020) implementaron un estudio
cuasiexperimental, en el que la intervencion consistio en 15 sesiones,
con tres sesiones semanales, con actividades dirigidas a la promocion
de la salud mental de los jovenes a fin de identificar y reducir los
posibles riesgos de suicidio, como resultado, reportan disminucion
en los sintomas depresivos, la desesperanza y la ideacion suicida.

En México, se identifican estudios realizados por Rivera-Heredia y
Andrade-Palos (2006), en el que se evaluaron los recursos individuales,
familiares y sociales de adolescentes que no han intentado suicidarse
y los que si lo han hecho, encontrando diferencias estadisticamente
significativas, es decir, los adolescentes que reportaron intentos de
suicidio previos presentaron menores recursos familiares, puesto
que tuvieron dificultad en la expresion y manejo de las emociones,
menor union y apoyo familiar y una mayor percepcion de dificultades
o conflictos en la familia. En el ambito social también presentaron
mayores dificultades para solicitar apoyo a su red social. A partir de la
evaluacion de indicadores en la citacion previa Gil-Diaz (2016) disefia,
aplica y evaltia dos programas preliminares de intervencion dirigidos
al fortalecimiento de los recursos psicologicos y la disminucion de
la ideacion suicida para la prevencion del suicidio en adolescentes,
desde un nivel universal de intervencién. Reporté cambios en
las variables de sintomatologia depresiva, autoestima, recursos
psicologicos, desregulacion emocional y formas de afrontamiento.
En la misma linea, Hermosillo de la Torre et al. (2023) realizaron un
estudio de intervencion preventiva en donde evaluaron los factores
que aumentan la probabilidad de que los adolescentes consideren o
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intenten el suicidio, asi como los factores que brindan cierta proteccién
contra estas conductas. Como resultados, se observé una disminucion
en la dificultad para regular las emociones hasta dos aflos después,
lo que indica una mejora en el control emocional, ademas, hubo un
aumento sostenido en los recursos emocionales y sociales durante ese
mismo periodo, esto se relaciona con lo reportado por Hermosillo de
la Torre et al. (2015), en donde sefialan que los jovenes sin intentos de
suicidio mostraron diferencias notables en aspectos como habilidades
emocionales, mejor gestion de la tristeza, un manejo adecuado de la
ira y un mayor autocontrol. Por otro lado, Vega (2017) llevo a cabo
un estudio en el que disefia y evaliia un programa de intervencion para
la prevencion del suicidio infantil basado en la Terapia de Aceptacion
y Compromiso, desde un nivel indicado de prevencion en el que se
reportan cambios significativos en ambos casos, es decir, se reportd
disminucion en el riesgo de suicidio, reflejandose en la reduccion de
sintomas clinicos, en un caso de depresion, y en otro de depresion,
ansiedad e impulsividad.

De acuerdo con Hall et al. (2021) las relaciones positivas con
los adultos pueden tener un impacto de prevencion en los intentos
de suicidio en los jovenes; de manera especifica, reportan que
el apoyo de los padres se asocia con una menor probabilidad de
intentos de suicidio; en el mismo sentido, Moller et al. (2021)
seflalan que el apoyo percibido recibido de miembros de la familia
tiene una relacion significativa con la ideacion suicida en personas
jovenes con depresion mayor de moderada a severa, mientras que
Santillan (2019), también resalta la importancia del papel que tienen
los familiares, amigos, compaiieros, o docentes para acercarse a los
jovenes que estan en riesgo con el fin de auxiliarlos. En la misma
linea, Renny et al. (2019) mencionan que la carga de la familia
que brinda cuidados a la persona con riesgo de suicidio es mayor
cuando ésta no puede reconocer los signos de suicidio, por ello, la
importancia de identificar y conocer los estudios que se centran
en integrar a la familia como parte estratégica de la intervencion.

El panorama actual de evidencia presenta una imagen ambigua
sobre el papel del apoyo percibido de amigos y compaiieros en la
suicidabilidad de los jovenes (Moller et al., 2021). De acuerdo con
Memon et al. (2018) 1a forma en que ocurren las amistades ya sea en
linea o cara a cara, podria ser un factor contribuyente importante para
las percepciones de apoyo y suicidabilidad. Para algunos jovenes,
las influencias de los compaiieros pueden reforzar estrategias de
afrontamiento o comportamientos maladaptativos, mientras que,
para otros jovenes, las influencias de los compafieros son un factor
de apoyo y/o protector (Miranda et al., 2019; Wolff et al., 2013).

Con base en los estudios previos, a pesar de la relevancia de
incluir a la familia y amigos en las intervenciones, se ha observado
la escasez de articulos que reportan la participacion de la familia
y del grupo de pares o iguales como parte de la intervencion. En
ese sentido, Morton et al. (2021) sefalan diversos estudios que han
evaluado la efectividad de los programas gatekeeper en diferentes
poblaciones, pero, descuidan a los familiares y amigos, atin y
cuando juegan un papel importante en el cuidado de las personas
con riesgo de suicidio.

En cuanto a revisiones sistematicas previas, en su mayoria se
enfocan en intervenciones centradas a la prevencion del suicidio
en entornos escolares y/o comunitarios (Calear et al., 2016;
Torok et al., 2019) o incorporando el uso de tecnologias para la
prevencion (Forte et al., 2021), dejando de lado la participacion de
los padres, la de los amigos, o la combinacién de ambas.
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Es por ello que, se espera que la principal aportacion de la
presente revision radique en recopilar evidencia de la implementacion
de programas de intervencion orientados hacia la prevencion del
suicidio en adolescentes y jovenes, tomando como eje central la
participacion de la familia y de los iguales en dichas intervenciones,
siendo esta la principal fortaleza, ya que segiin lo que ha sido
reportado en la literatura, tales redes de apoyo social pueden actuar
como poderosos factores protectores, incrementando la eficacia de
los programas al incluir una variante adicional a la sola participacion
del adolescente o joven con dicho perfil.

Por lo anterior, el objetivo de la presente revision sistematica
consiste en analizar los programas de intervenciéon que se han
aplicado para la prevencion del suicidio en jovenes, a nivel selectivo
e indicado, identificando cuantos de ellos involucran a familiares
y amigos, para poder entresacar elementos clave que puedan ser
utiles en el disefio de una propuesta de intervencion que pueda ser
adecuada culturalmente para jovenes mexicanos.

Método

Se realizd una revision sistematica de literatura cientifica
bajo los criterios de la declaracion PRISMA (Page et al., 2021)
que consiste en proporcionar orientacion sobre la presentacion
de revisiones sistematicas para identificar, seleccionar, evaluar y
sintetizar estudios. Se utilizaron las bases de datos de PubMed,
PsychINFO y Google Scholar, por su calidad, pertinencia y
accesibilidad. Los términos para la busqueda fueron las palabras
claves en combinacion con los operadores booleanos “Programas
de prevencion del suicidio AND jovenes AND familia OR amigos”
y “Suicide prevention programs AND young people AND family
OR friends” (Ver Figura 1).

Figura 1
Diagrama de Flujo PRISMA del Proceso de Seleccion de Articulos que se Incluyeron
en la Revision Sistematica
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A través de la plataforma PubMed,
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Nota. Fuente: adaptado de Page et al. (2021).
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Criterios de Inclusion y de Exclusién

Los criterios de inclusion de los articulos que se revisaron
fueron: 1) articulos cientificos publicados de 2015 a 2023;
2) articulos publicados en los idiomas Espafiol e Inglés, 3) que
abordaran programas de intervencion para la prevencion de suicidio
en jovenes, incluyendo a sus familiares y amigos; 4) que los
contenidos de los articulos estuviesen relacionados con los temas:
suicidio, programas de intervencion, prevencion, jovenes, familia
y amigos.

Los articulos excluidos de la revision fueron: 1) revisiones
sistematicas, metaanalisis, disertaciones o tesis; 2) programas de
intervencion que no incluyeran a adolescentes/jovenes, familiares y
amigos, 3) articulos que carecian de calidad y de rigor metodologico
(sin estructura, con informacion incompleta, etc.), 4) investigaciones
que reflejasen posibles conflictos de interés y 5) se eliminaron los
articulos repetidos.

Para la evaluacion de la calidad de la evidencia de la presente
revision sistematica de la literatura, el proceso se orientd bajo
la herramienta A Measurement Tool for Assessment of Multiple
Systematic Reviews (AMSTAR), con la informacion obtenida se
elaboroé una base de datos siguiendo el formato PICO: P (Paciente,
Poblaciéon o Problema), I (Intervencion), C (Comparacién), y
O (Resultado) (Pizarro et al., 2021).

Resultados

Se llevo a cabo un analisis de los documentos seleccionados con
el objetivo de identificar los disefios de investigacion utilizados, la
poblacion de estudio, los programas y sus caracteristicas, asi como
sus resultados (ver Tablas 1 y 2).

Seis articulos incluyeron programas de intervencion solo con
jovenes (46.15%), cuatro con jovenes y sus familias (30.7%) y tres
con jovenes, sus familias y grupo de pares (23.07%).

Tabla 1
Nombre y Estructura General de los Programas de Intervencion Incluidos en la Revision Sistematica
| Sesiones Ses.lones Otras formas de
- , Numero de . ., 3 conjuntas o
# Nombre del programa Autores, afio y pais . Frecuencia Duracion especificas para L. incluir a padres y
sesiones adres participantes y amicos
P padres de familia g
1 Programa psicoeducativo Gémez- 8 Semanal de 120 Tres meses
s P Cera et al. (2022), Cuba. minutos
2 Intervencion educativa Cafién e_t al. (2018), 8 Dos meses
Colombia.
3 Elprograma CIPRES Bahamo'n ctal. 2019), 12 Una 1 hora semanal Tres meses
Colombia.
A I et al. (202! T i .
4 Intervencion psicoeducativa ma.ra etal. (2020, 15 es sesiones Mes y medio
Brasil. semanales
Aprende, explora, y evalua
tus planes iones (L . . Una sesi0
5 usplanesyopeiones (Leam, po b 0016), USA, 3 1a sesion Tres Semanas
Explore, Assess your options semanal
and Plan, LEAP)
Programa de retiros de Sesiones de
6 fin de semana basados en King et al. (2015), USA. 2 Quince horas Dos dias meditacion con
mindfulness familiares y amigos
Componente de habilidades Flynn et al. (2023), .
7 16 90 t | Cuatl 16 16
grupales del programa DBT-A  Irlanda. fnutos semana uatro meses
Conexiones familiares Marco et al. (2022), Grupal semanal de
8 . . 12 T 12 12
(Family Connections, FC) Espaiia. dos horas fes meses
Programa: Puente electronico Unica sesion con Medicion base
de Servicios de Salud Mental ~ McCauley et al. (2018), posibilidad de
9 Lo 2 ., y dos meses
(Electronic Bridge to Mental ~ USA. prolongarse si asi lo despuds
Health Services eBridge) desea el usuario. Spucs
10 Terapia Dialéctica Conductual ~ Smith et al. (2023), 2 Semanal Seis meses g g
para Adolescentes Inglaterra.
Entrenamiento del Proyecto
Alianza para la prevencion Evaluacion de
S tal. (2019), - .
11 del Suicidio (The Alliance It:(l)izco ctal. (2019) 1 Unica sesion 3y 6 meses de
Project Suicide Prevention seguimiento
Training)
Terapia Dialéctica Conductual ~ Kuhlman et al. (2021), . Cinco meses y
12 21 S 1 . 21 21
para Adolescentes (DBT-A) USA. esion semana medio
Programa de capacitacion
3 para educadores de pares Muchlenkamp y Quinn- 30 Sesion semana Dos afios

Guardianes Salvavidas
(LifeSavers Gatekeeper)

Lee (2023). USA.
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Tabla 2
Objetivos, Estrategia Metodologica y Resultados de los Programas de Intervencion Incluidos en la Revision Sistematica
# Objetivo Diseiio y participantes Técnicas de recoleccion Resultados
1 Prevenir el intento suicida a través Metodologia mixta, con perspectiva Instrumento para la deteccion Los estudiantes plantearon favorable los logros

de la implementacion del programa
psicoeducativo en los diferentes
contextos que tipifican factores de
riesgo psicologicos en el estudiante de

cuantitativa como enfoque dominante.
Tiene un disefio cuasiexperimental
con grupo experimental y de control, y
pretest-postest.

de factores de riesgo suicidio en
adolescentes (IRSA), Inventario
de razones para vivir (RFL),
Escala de desesperanza (Beck).

alcanzados en el programa psicoeducativo y la
dinamica seguida por las sesiones; reconocieron
la necesidad de intervenciones socioeducativas
para las problematicas actuales que entorpecen

preuniversitario. Participaron 50 adolescentes de 15 a 17 el autoconocimiento y la autorrealizacion en sus
ailos, sin especificar sexo. Se conforman proyectos de vida, de manera que puedan afrontar
aleatoriamente el grupo experimental las manifestaciones del intento suicida con mayor
(20 estudiantes) y grupo control (30 seguridad y estabilidad ante los retos que se les
estudiantes). presenten en los diferentes contextos socioeducativos
en que interactian.
2 Realizar una intervencion psicoeducativa  Se realizo un estudio cuasiexperimental.  En las mediciones pretest y Este proceso educativo mostrd ser altamente exitoso,

para prevenir la conducta suicida en los
estudiantes de un colegio de secundaria,
basado en la deteccion temprana de
seflales de advertencia en grupos
vulnerables, asi como la promocion de
factores protectores en una poblacion
especifica y la educacion a jovenes.

La muestra consisti6 en 103 estudiantes
de los grados 6° a 8° de una escuela
secundaria en Manizales, Colombia.
Todos los participantes obtuvieron el
consentimiento informado de sus padres
para participar en el estudio.

pos-test se aplicaron la escala de
riesgo suicida de Plutchik, escala
de autoestima de Rosenberg,
escala dimensional de sentido

de la vida y cuestionario sobre
comunicacion asertiva.

disminuyendo significativamente el FR suicida en
estos estudiantes, mejorando también notoriamente
su autoestima, asertividad y quitando mitos sobre el
suicidio.

3 Evaluar los cambios especificos
generados por el programa CIPRES
sobre el riesgo suicida en adolescentes

Disefo cuasiexperimental con disefio
de grupo control no equivalente y con
medidas antes y después de la aplicacion

Escala de Riesgo Suicida (ERS)
y el Inventario de Ideacion
Suicida Positiva y Negativa

El programa redujo significativamente (p <.05) las
puntuaciones en ideacion suicida, planificacion,
autolesion, aislamiento/soporte social, falta de apoyo

colombianos. del tratamiento.Participaron 106 (PANSI). familiar, y riesgo suicida global. Ademas, aumentd
adolescentes entre 13 y 18 afios, siendo significativamente las puntuaciones en ideacion
el 45.3% hombres (n =48) y 54.7% positiva.
mujeres (n = 58).
4 Analizar los resultados del desarrollo Estudio cuasiexperimental, del tipo antes  Escala de ideacion suicida de Hubo una disminucion en los sintomas depresivos,

y la implementacion de un programa
de prevencion del suicidio dirigido a
adolescentes entre 13 y 17 afios.

y después.
Participaron 30 adolescentes de 13 a
17 afios.

Beck, el Inventario de depresion
de Beck y la Escala de
desesperanza de Beck.

la desesperanza y la ideacion suicida después de la
implementacion del programa de intervencion.

5 Evaluar la satisfaccion de los
participantes con LEAP. Y examinar
si la intervencion LEAP produce
niveles significativamente mas bajos
de carga percibida en una evaluacion
posterior al tratamiento y una evaluacion
de seguimiento de 6 semanas en
comparacion con una intervencion
psicoeducativa para el grupo control.

Ensayo piloto controlado aleatorizado
de LEAP.

Los 80 participantes tenian una

edad media de 16.93 afios. Eran
predominantemente mujeres (68.8%) e
hispanos (65.8%).

The Interpersonal Needs
Questionnaire—15 (INQ-15); The
Reynolds Adolescent Depression
Scale-2: Short Form; The Beck
Scale for Suicide Ideation
(BSS); The Satisfaction with
Services Scale (SSS).

Incremento significativo en satisfaccion personal, y
aunque se reportaron reduccion poco significativa en
el resto de variables, los autores sefialan que el estudio
proporciona evidencia de que la carga percibida puede
modificarse a través de una intervencion psicosocial.

6 Examinar el efecto de una intervencion
en linea para estudiantes universitarios en
riesgo de suicidio, Electronic Bridge to
Mental Health Services (eBridge).

Ensayo piloto controlado aleatorio.

Los participantes fueron 76 estudiantes
universitarios (45 mujeres, 31 hombres)
con una edad promedio de 22,9 afios.

Patient Health Questionnaire-9
PHQ-9.

Los estudiantes asignados a eBridge informaron
puntuaciones significativamente mas altas en la
disposicion para buscar ayuda, especialmente en la
disposicion para hablar con la familia, hablar con
amigos y consultar a un profesional de la salud mental.
Ademas de presentar niveles mas bajos de estigma

y mas probabilidades de buscar tratamiento de salud
mental.

7 Explorar los resultados y las experiencias
de los padres que participaron en un
programa DBT-A de 16 semanas en

Enfoque de métodos mixtos en el que
se recopilaron datos cuantitativos y
cualitativos.

Escala de Evaluacion de Carga
(BAS); Escala de Evaluacion
del Duelo (GAS); Escala de

Se informaron disminuciones significativas para la
carga objetiva, carga subjetiva, duelo y estrés parental
desde antes hasta después de la intervencion (p <

Irlanda. Participaron 100 padres/tutores de Estrés Parental (PSS) y el 0,01). Los participantes informaron que el componente
adolescentes que asistian a un programa  Cuestionario de Satisfaccion del ~ de habilidades de DBT-A fue util para satisfacer sus
DBT-A en su localidad. 24% hombres y Participante(PSQ) propias necesidades y las de sus hijos.
76% mujeres.
8 Comprobar la eficacia de la intervencion ~ Ensayo controlado aleatorizado. Escala de evaluacion de la carga, ~ Se confirma la eficacia del programa FC en familiares

de Conexion Familiar (Family
connections FC) para familiares de
personas diagnosticadas de Trastornos de
la Conducta Suicida (SBD).

Fue una muestra total de 124
participantes, 62 por cada condicion
experimental.

Participaron familiares de pacientes que
cumplian criterios para el Trastorno de
conducta suicida (SBD).

Escala de empoderamiento
familiar, Escala de depresion,
ansiedad y estrés, Escala de
dificultades en la regulacion
emocional, Indice de calidad
de vida, Escala de Opinion y
Expectativas de Tratamiento y
Evaluacion cualitativa a través
de grupos focales.

de personas con SBD. Estos resultados también
apoyan la buena aceptacion por parte de los miembros
de la familia y esto ayuda a determinar que es

un buen programa para mejorar la prevencion de
comportamientos suicidas en el entorno familiar.
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Tabla 2
Objetivos, Estrategia Metodologica y Resultados de los Programas de Intervencion Incluidos en la Revision Sistematica (Continuacion)
# Objetivo Diseiio y participantes Técnicas de recoleccion Resultados
9 Evaluar la eficacia de la Terapia Un ensayo clinico aleatorizado. Las Se aplicaron la Entrevista Los resultados respaldan la eficacia de la DBT para

Dialéctica Conductual (DBT) en
comparacion con la Terapia de Apoyo
Individual y Grupal (IGST) para reducir
los intentos de suicidio, las autolesiones
no suicidas y las autolesiones en general
entre los jovenes de alto riesgo.

evaluaciones ocurrieron al inicio (antes
del tratamiento), 3 meses (a la mitad
del tratamiento), 6 meses (final del
tratamiento), 9 meses y 12 meses.
Participaron 173 adolescentes y sus
padres.

de autolesion por intento de
suicidio y Entrevista Clinica
Estructurada basada en el DSM.

reducir las autolesiones y los intentos de suicidio en
adolescentes con alto grado de autolesion suicida.

10 Explorar los resultados y las experiencias
de los participantes de un grupo de
habilidades dedicado para padres y
cuidadores integrado dentro de un
programa DBT-A adaptado en el Reino
Unido.

Enfoque de métodos mixtos en el que
se recopilaron datos cuantitativos y
cualitativos de los participantes. La
medicion pretest se hizo antes de la
primera sesion, y la medicion post test
se llevo a cabo seis meses después de la
ultima sesion.

Participaron 41 padres de adolescentes
de entre 13 a 17 afios. Entre estos solo 8
padres estuvieron en la fase cualitativa
posterior a la intervencion.

The Hospital Anxiety and
Depression Scale (HADS);

The Parent Adolescent
Communication Scale (PACS);
The Systemic Clinical Outcome
and Routine Evaluation
(SCORE-15).

Para la recoleccion de datos
cualitativos se llevaron a cabo
entrevistas semiestructuradas.

Los niveles generales de angustia y los problemas

en la comunicacion familiar disminuyeron, mientras
que la apertura percibida de la comunicacion familiar
y las fortalezas y la adaptabilidad en el funcionamiento
familiar aumentaron.

11 Investigar si un programa de retiros de
fin de semana basados en mindfulness
(Panta Rhei) es capaz de mejorar los
estados de animo, las cualidades de
mindfulness y la autocompasion en
familiares y amigos de victimas de
suicidio (sobrevivientes de suicidio).

Estudio prospectivo longitudinal.

Los instrumentos se aplicaron antes y
después del retiro, con un intervalo de
4 a6 dias.

Participaron 61 personas mayores de 18
afios, 12 hombres y 49 mujeres, todos
ellos familiares de victimas de suicidio:
21 de ellos son padres, 20 esposos/
as/parejas, 12 hermanos/as, parientes
cercanos 0 amigos, y 3 son hijos de
victimas de suicidio

Five-Facet Mindfulness
Questionnaire, el Profile of
Mood States (POMS) y la Self-
Compassion Scale.

Los retiros de fin de semana de Panta Rhei tienen

el potencial de disminuir los niveles de malestar
psicoldgico, como se evidencia por la reduccion
estadisticamente significativa en todas las subescalas
del POMS, excepto en “Vigor-Actividad”.

12 Determinar si un entrenamiento en
el Proyecto Alianza (The Alliance
Project) para estudiantes guardianes que
enfatiza el compromiso experiencial,
es mas efectivo que una presentacion
informativa que recibird el grupo control
para promover que los estudiantes
universitarios intenten intervenir con
otros estudiantes en crisis.

Un ensayo piloto aleatorizado y
controlado Participaron 73 estudiantes
de pregrado, con edad media de 19 afios,
todos completaron el entrenamiento con
mediciones pre y post, en el seguimiento
de tres meses participaron 29 y en el de
6 meses después solo participaron 17.

Cuestionario de datos
sociodemograficos y la escala
de voluntad de intervenir contra
el suicidio.

Los resultados indicaron que el Proyecto Alianza

fue mas efectivo que un entrenamiento control para
predecir el aumento en la intencion de intervenir en
la prevencion de suicidio de los alumnos, lo que se
evidenci6 desde la prueba inicial hasta los seis meses
posteriores.

13 Evaluar la efectividad a largo plazo de un
programa de capacitacion de guardianes
de la prevencion del suicidio impartido
por pares para estudiantes universitarios.

Estudio longitudinal de método mixto.
Los participantes fueron 1,345
estudiantes de pregrado, con edad media
de 20 afios.

Cuestionario de 10 items para
evaluar el impacto del programa,
2 para medir el conocimiento
percibido, 3 que miden la
percepcion de habilidades de
intervencion, 2 que miden la
disposicion a intervenir y 3

que miden la autoeficacia de la
intervencion.

Los participantes informaron tener comportamientos
de intervencion como guardianes salvavidas en el
seguimiento y los resultados cualitativos proporcionan
evidencia de que esto se debid a la capacitacion.

En relacion con el pais de aplicacion de los estudios incluidos,
cinco (38.46%) se realizaron en Estados Unidos de América,
dos (15.38%) en Colombia y uno (7.69% respectivamente) en
Cuba, Brasil, Italia, Irlanda, Espafia e Inglaterra. Por otro lado,
los trece estudios fueron de diferentes autores. Se puede observar
que la mayoria de los objetivos de los programas de intervencion
preventiva buscan disminuir el riesgo, la ideacion e intentos de
suicidio en los adolescentes y jovenes. Aunque parte de ellos
también estan orientados en evaluar la eficacia de los programas
de intervencion.

Los programas de prevencion del suicidio encontrados difieren
en sus enfoques y métodos, siendo nueve (69.23%) de los estudios

cuasiexperimentales y cuantitativos (Amaral et al., 2020;
Bahamon et al., 2019; Cafién et al., 2018; Hill y Pettit, 2016;
King et al., 2015; Kuhlman et al., 2021; Marco et al., 2022;
McCauley et al., 2018; Scocco et al., 2019), y cuatro (30.77%) que
utilizaron métodos mixtos que combinan enfoques cuantitativos
y cualitativos (Flynn et al., 2023; Gomez-Cera et al., 2022;
Muehlenkamp y Quinn-Lee, 2023; Smith et al., 2023). Esto permite
evaluar la efectividad de los programas y comprender la experiencia
de los participantes de manera mas completa.

Se identifico variabilidad en la duraciéon de los programas
analizados, desde programas de corta duracion que se enfocan en
problemas o necesidades especificas, hasta programas mas extensos
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que pueden abordar objetivos a largo plazo y metas mas ambiciosas.
Siete de los programas tuvieron una duracion de dos a cuatro meses
(53.84%), dos de cinco a seis meses (15.38%), tres de dias a mes
y medio (23.07%) y uno con intervencion de dos afios (7.69%).
Cada duracion de programa tiene sus propias ventajas y desafios,
y la eleccion de la duracion dependera de los objetivos, recursos y
necesidades especificas de cada situacion.

Como se puede observar en las Tablas 1 y 2, se revisaron
13 estudios en los que se reporta el desarrollo, implementacién
y evaluacion de diversos programas de intervencion para la
prevencion del suicidio, encontrandose como resultados generales,
un impacto positivo en relacion con la disminucién de ideacion
e intentos de suicidio en la poblacion con la que se intervino,
ademas, se reporta un incremento respecto al conocimiento sobre el
fendmeno suicidia, tanto en los jovenes, asi como en sus familiares
y sus pares.

Los programas varian en términos de enfoque, duracion,
métodos utilizados y resultados. Algunos de los programas son
psicoeducativos (Amaral et al., 2020; Bahamon et al., 2019;
Canon et al., 2018; Gémez-Cera et al., 2022; Hill y Pettit, 2016;
King et al., 2015), mientras que otros se centran en el desarrollo
de habilidades especificas para intervenir en situaciones de riesgo
suicida, como los programas de la Terapia Dialéctica Conductual
para Adolescentes (Dialectical Behaviour Therapy for Adolescents,
DBT-A), que incluyen la comunicacion asertiva, comprension y
respuesta ante el comportamiento suicida, regulaciéon emocional
y efectividad interpersonal (Flynn et al., 2023; Marco et al., 2022;
McCauley et al., 2018; Smith et al., 2023).

Las mediciones variaron dependiendo de lo que se buscaba
evaluar, sin embargo, en la mayoria de los estudios se tratd
de mediciones pretest, intervencion y post test, usando como
herramientas de medicion diversas escalas que se ajustaban al
objetivo de cada investigacion, algunas de las escalas utilizadas
con mas frecuencia fueron, la Escala de ideacion suicida de
Beck (Beck et al., 1979), Escala de desesperanza de Beck
(Beck et al., 1974), Escala de Riesgo Suicida de Bahamoén y
Alarcon-Vasquez (2018) y la Escala de riesgo suicida de Plutchik
(Rubio et al., 1998). Se utilizaron diversas estrategias para llevar a
cabo las mediciones en los estudios. Algunos fueron de manera remota
utilizando correos y dispositivos electronicos (Hill y Pettit, 2016;
King et al., 2015), y otros de manera presencial utilizando métodos
manuales con papel y lapiz para recopilar datos en los estudios
(Amaral et al., 2020; Bahamon et al., 2019; Cafion et al., 2018;
Flynn et al., 2023; Gémez-Cera et al., 2022; Kuhlman et al., 2021;
Marco et al., 2022; McCauley et al., 2018; Muehlenkamp y Quinn-
Lee, 2023; Scocco et al., 2019; Smith et al., 2023).

En cuanto a los resultados encontrados en los estudios, estos
variaron, pero en general, muestran efectos positivos en la reduccion
del riesgo suicida, la mejora de la salud mental y el aumento de la
disposicion a buscar ayuda y a intervenir en situaciones de crisis.
Cada programa abord6 de manera tnica los desafios asociados con
la prevencion del suicidio en adolescentes y adultos jovenes.

Programas Dirigidos Especificamente a los Jovenes

Del total de articulos incluidos, seis fueron dirigidos
exclusivamente para los adolescentes/jovenes. Dos de ellos se
aplicaron en Colombia, uno fue un programa de intervencion
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educativa para la prevencion de la conducta suicida en adolescentes
(Cafion et al., 2018), y el Programa CIPRES para reducir el riesgo
suicida en adolescentes (Bahamon et al., 2019). Aunque el primero
tenia el objetivo directo de prevenir la conducta suicida de riesgo y
el segundo evaluar los cambios generados por el programa, ambos
consiguieron reducir el riesgo suicida.

Otros dos se aplicaron en Estados Unidos de América, el
programa Learn, Explore, Assess your options and Plan (LEAP)
(Hill y Pettit, 2016), y el programa Electronic Bridge to Mental
Health Services (eBridge) (King et al., 2015). En el primero, los
participantes tenian una edad media de 16,93 afios, y en el segundo
de 22,9 afios, tratandose de adolescentes y adultos jovenes. Otro de
los aspectos interesantes de estos dos estudios es que ambos se
realizaron por medios digitales, esto nos da apertura a nuevas
formas de acercamiento a las nuevas generaciones. Como resultados
se consiguid un incremento significativo en la satisfaccion personal
y disposicion para buscar ayuda, especialmente para hablar con la
familia, hablar con amigos y consultar a un profesional de la salud
mental.

El quinto de los seis estudios se llevo a cabo en Cuba, se tratd
de un programa psicoeducativo en el que participaron jovenes de
15 a 17 aflos, y aunque se tratd de una intervencion exclusiva para
los jovenes, también participaron los profesores y familias de los
estudiantes en la fase cualitativa por medio de entrevistas, esto
con el fin de evaluar los cambios y efectos educativos observados
en los estudiantes después de participar en el programa, asi como
entender como influyeron el equipo de profesores y las familias en
este proceso (Gémez-Cera et al., 2022).

El ultimo de estos seis estudios se tratd de un programa de
psicoeducacion en el que se busco evaluar el impacto del programa.
La intervencion consistié en 15 sesiones, con tres sesiones
semanales. Como resultados, se reporté una disminucion en los
sintomas depresivos, la desesperanza y la ideacion suicida después
de la implementacion del programa (Amaral et al., 2020).

Los seis estudios demostraron un impacto positivo en la
prevencion de comportamientos suicidas en jovenes, pero tres
de ellos presentaron enfoques novedosos. Dos de estos estudios
utilizaron intervenciones digitales, adaptandose a nuevos contextos
y acercandose a los jovenes en entornos que dominan. Esto puede
aumentar la confianza de los participantes al reducir la percepcion
de compromiso en las intervenciones. El tercer estudio de este
grupo involucra a profesores y familiares a través de entrevistas,
lo que brinda informacion sobre el impacto de la intervencion en
diversos contextos. Esto ofrece la oportunidad de hacer ajustes
en las estrategias de intervencion cuando sea necesario.

Programas que Incluyen a Padres

Cuatro de los articulos revisados incorporan a los padres en
sus intervenciones. Estos se llevaron a cabo en paises diferentes,
Estados Unidos de América, Irlanda, Inglaterra y Espafa. Aunque
los cuatro tienen como base el modelo de la Terapia Dialéctica
Conductual (Dialectical Behaviour Therapy, DBT), los métodos
y las estrategias varian. Dos de ellos se llevaron a cabo desde
los métodos mixtos y se basaron en el componente DBT-A, ambos
incluyeron como participantes a los padres de los adolescentes
que recibian el tratamiento, especificamente en el componente
de habilidades grupales del programa DBT-A. Como resultados,
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los participantes reportaron que los niveles generales de angustia
y los problemas en la comunicacién familiar disminuyeron,
ademas, informaron que el componente de habilidades de DBT-A
fue 1til para satisfacer sus propias necesidades y las de su hijo/a
(Flynn et al., 2023; Smith et al., 2023).

El tercero de los cuatro estudios se trato del programa Family
Connections (FC), en este participaron familiares de pacientes que
cumplian criterios para el Trastorno de Conducta Suicida (Suicidal
Behavior Disorder, SBD). Fue un ensayo aleatorizado controlado,
en el que se busco comprobar la eficacia del programa. Los
resultados reportan la buena aceptacion por parte de los miembros
de la familia y ayudan a mejorar la prevencion de comportamientos
suicidas en el entorno familiar (Marco et al., 2022).

El ltimo de este grupo de estudios, busco evaluar la eficacia
de la DBT en comparacion con la Terapia de Apoyo Individual y
Grupal (Individual and Group Schema Therapy, IGST) para reducir
los intentos de suicidio. En la intervencion con DBT, los padres
fueron vistos individualmente en la sesion uno y se les ofrecieron
siete 0 mas sesiones familiares. Debido a que la DBT-A se enfoca
en aumentar la validacion en las interacciones entre padres y
adolescentes, la participacion de los padres en el tratamiento fue
en sesiones familiares. Los resultados de este estudio respaldan que
la DBT es efectiva para disminuir la autolesion y los intentos de
suicidio en adolescentes con un alto nivel de autolesiones suicidas
(McCauley et al., 2018).

En los cuatro estudios revisados, se encontr6 que las
intervenciones fueron efectivas. Sin embargo, es relevante notar
que el periodo de implementacion varid de tres a seis meses, 1o que
podria generar costos significativos para su aplicacion.

Programas que Incluyen a los Amigos y Pares

De los trece articulos revisados, tres cuentan con la participacion
de amigos y de compaiieros de la misma edad. El primero trata de un
programa de retiros de fin de semana, llamado Panta Rhei, basado
en mindfulness que se llevd a cabo en Italia, en este participaron
61 familiares y amigos de victimas de suicidio. Las actividades
fueron meditacion de atencion plena, meditacion orientada al duelo,
lectura de poesia y escucha de musica para evocar emociones y
yoga consciente, practica centrada en las emociones relacionadas
con el duelo. Como resultados, se report6d que los retiros de fin de
semana pueden impactar favorablemente en el malestar psicologico,
ya que se observo una disminucion estadisticamente significativa
en todas las subescalas del Profile of Mood States (POMS)
(Scocco et al., 2019).

Los ultimos dos estudios se implementaron en Estados
Unidos de América, y se centraron en el papel de los pares como
guardianes (gatekeepers), los programas fueron The Alliance
Project Suicide Prevention Training y el programa de capacitacion
para educadores de pares LifeSavers Gatekeeper. En ambos casos,
los participantes fueron estudiantes universitarios y adultos jovenes,
con edades de 19 y 20 aflos en cada estudio, respectivamente. En los
dos programas se reportan eficacia de la intervencion, consiguiendo
un aumento en el conocimiento percibido, la habilidad, la voluntad
de intervenir y la autoeficacia (Kuhlman et al., 2021; Muehlenkamp
y Quinn-Lee, 2023).

Los tres estudios demuestran eficacia en sus resultados, pero
difieren en sus enfoques de intervencion. Dos de ellos se centraron

en entrenar guardianes, mientras que el tercero implement6 un retiro
de fin de semana. Es relevante notar que el estudio que incorpor?é a
familiares y amigos en la misma intervencion se desvi6 un poco de
la propuesta original de revision, pero atin cumplia con los criterios
de inclusion.

Discusion

Con base en lo expuesto, se logro alcanzar el objetivo de
analizar los programas de intervencion que han sido aplicados para
la prevencion del suicidio en jovenes, a nivel selectivo e indicado,
identificando cuantos de ellos involucran a familiares y amigos,
para poder entresacar elementos clave que puedan ser ttiles en el
disefio de una propuesta de intervencion que pueda ser adecuada
culturalmente para los jovenes mexicanos.

Aunque todos los programas resultaron efectivos en el logro
de sus objetivos inmediatos, la discrepancia en la metodologia de
evaluacion dejo una brecha en la comprension de su impacto a largo
plazo, asi como en la comparabilidad de los mismos. Ejemplo de
ello es la disparidad identificada en la duracion y en la metodologia
de medicion utilizada en estos programas, lo que pudo identificarse
gracias a la metodologia PICO aplicada en este analisis de revision
sistematica (Pizarro et al., 2021).

En general, los programas reportados en los estudios se
enfocaron en la psicoeducacion, con un enfoque de prevencion del
suicidio. Estos incluian sesiones de sensibilizacion y capacitacion
tanto a los jovenes, sus familiares, sus pares y amigos, consiguiendo
proporcionar informacion y recursos accesibles para aquellos que
necesitan apoyo inmediato.

De manera especifica, la variedad de programas abarca desde
intervenciones terapéuticas individuales, hasta enfoques grupales
mas amplios o de tercera generacion. Estas intervenciones
buscan abordar y fortalecer el conocimiento y habilidades que
contribuyan a la disminucion de la ideacion e intentos de suicidio,
asi como, proporcionar a los jovenes, a sus familiares y sus pares
herramientas para enfrentar eficazmente situaciones dificiles
(Flynn et al., 2023; Marco et al., 2022; McCauley et al., 2018;
Scocco et al., 2019; Smith et al., 2023). En la misma linea, autores
como Amaral et al., (2020), Cimini et al. (2014), Gil-Diaz (2016),
Schilling et al. (2014) y Vega (2017), realizaron intervenciones que
mostraron resultados positivos al reducir el comportamiento suicida
en los jovenes.

Por otro lado, en diversas investigaciones se identifican factores
de riesgo y de proteccion (Gomez et al., 2018; Goémez et al., 2019;
Goémez et al., 2020; Gémez y Montalvo, 2021; Goémez-
Tabares et al., 2022; Obando y Solis, 2022; Perales et al., 2019;
Pineda, 2019) que coinciden con los estudios seleccionados en la
presente revision respecto a la disminucion de factores de riesgo y
aumento de factores protectores asociados al comportamiento suicida
(Amaral et al., 2020; Bahamon et al., 2019; Cafidon et al., 2018;
Gomez-Cera et al., 2022; Hill y Pettit, 2016; King et al., 2015).

La mayoria de los programas de intervencion que incluyeron a
los familiares se centran en la aplicacion prolongada y costosa de
la Terapia Dialéctica Conductual para Adolescentes, que implica un
entrenamiento altamente especializado para quienes la imparten.
Esto plantea un desafio para su implementacion en entornos con
limitaciones presupuestarias y de capacitacion como los que se
encuentran en México.
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Los resultados de la presente revision sistematica pueden
ser de utilidad para quienes tienen la intencion de disefiar
programas de intervencion para la prevencion del suicidio en
poblacion joven, hecho que se convierte en una aportacion
del presente trabajo. A diferencia de otras revisiones sistematicas
previas con intervenciones sobre estos temas (Calear et al., 2016;
Forte et al., 2021; Torok et al., 2019) la presente describe la forma,
frecuencia y efectividad en la que se realizé la participacion de los
padres y amigos (ver Tablas 1 y 2).

También permite detectar los cambios en las modalidades de
intervencion al detectarse el incremento de elementos digitales
como parte de los programas de intervencion para la prevencion
del suicidio, tal y como lo venia reportando Forte et al. (2021).

Es por ello que, los resultados obtenidos de este estudio tienen
el potencial de ser una base fundamental para la creaciéon de nuevos
programas de intervencion. Estos programas podrian ser disefiados
de manera 6ptima al considerar factores como la duracion de la
intervencion, los costos asociados y la incorporacion de familiares
y amigos en el enfoque. Otra posibilidad es que puedan agregarse
a los protocolos de intervencion preventiva actuales, que solo
incluyen el trabajo individual con el adolescente (Gil-Diaz, 2016;
Hermosillo de la Torre et al., 2023), la participacion de familiares
o de amigos como una estrategia para potencializarlos atin mas.

En contraparte, entre las limitaciones de este estudio se
encuentran el escaso numero de articulos encontrados con
intervenciones para adolescentes que incluyan a familiares y
amigos. Otro de los eslabones de conocimiento incompletos que se
detectaron con esta revision sistematica, es que no se encontraron
revisiones sistemdaticas con familiares y amigos realizadas en
Meéxico, lo que implica un reto a futuro, tanto en materia de
intervencion preventiva como de analisis de documentos que la
reporten.

Al respecto, es necesario resaltar que existen otros esfuerzos
orientados a la prevencion del suicidio que no pueden detectarse a
través de una revision sistematica con los criterios de inclusion y
exclusion abordados en este trabajo, ya sea porque se encuentran
en formato de tesis, libro, o programas de intervencion publicados en
otro idioma, o porque son documentos presentes en otras bases
de datos diferentes a las consultadas. Esto podria subsanarse al
ampliar el nimero de bases de datos que se incluyen en el estudio,
asi como modificando algunos criterios de inclusion y exclusion que
permitan detectar un mayor nimero de reportes de intervencion de
prevencion de suicidio que cuenten con la participacion de padres
y amigos.

Como se puede evidenciar en el presente estudio, el suicidio
es un tema que ha demandado atencidén por décadas por su
incidencia en la poblacion a nivel global, sin embargo, a pesar de
las multiples formas y enfoques para abordarlo, sigue siendo una
emergencia de salud publica que no se ha logrado disminuir. Por
lo tanto, el desafio radica en desarrollar programas de intervencion
innovadores, tanto en términos de metodologia como en la atencion
a poblaciones previamente pasadas por alto en estos esfuerzos,
como lo son, familiares y amigos de los jovenes que presentan
riesgo de suicidio. Esto iltimo, responderia a la escasa atencion al
rol significativo y de proteccion que tienen los padres y los amigos
en la vida de los adolescentes y jovenes, asi como a la necesidad
de continuar generando evidencia de la eficacia y la efectividad de
las intervenciones para cada poblacion y contexto.
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RESUMEN

Antecedentes: La analogia constituye un mecanismo cognitivo basico en el pensamiento y aprendizaje humanos.
Ademas, supone una herramienta educativa ttil en diversas areas curriculares. Método: A través de dos experimentos
se analiza la generacion de analogos en grupo frente a individuos aislados y la influencia de las relaciones
circulares en comparacion con las de causalidad unidireccional, asi como el papel de las etiquetas. Resultados:
En el Experimento 1 los individuos y los grupos generan un mismo niimero de analogias, pero los individuos
en mayor medida interdominio. En el 2, se encuentra que la etiqueta facilita a la hora de recuperar mas analogos
circulares y que cuando las relaciones son de circularidad causal los andlogos que se generan son, en mayor medida,
interdominio. Conclusiones: Los resultados apoyan la Teoria de la Complejidad Cognitiva y Control (CCC) y
abren la puerta al estudio de la analogia y la etiqueta como estrategias instruccionales en la deteccion de paradojas
circulares como elemento de mejora del pensamiento, pudiéndolo hacer mas creativo y complejo. De ahi que la
analogia aporte un recurso Util a la hora de ensefiar a pensar de forma critica e innovadora, haciendo participe al
estudiantado en su propio proceso de aprendizaje.

Generation of Analogies in Cooperative Environments Versus Isolated
Individuals. The Role of Complexity and Structural Labels

ABSTRACT

Background: Analogy constitutes a basic cognitive mechanism in human thinking and learning. In addition, it is a
useful educational tool in various curricular areas. Method: Through two experiments, the generation of analogues
in groups versus isolated individuals and the influence of circular relationships compared to those of unidirectional
causality, as well as the role of labels, are analyzed. Results: In the Experiment 1, individuals and groups generate
an equal number of analogies, but individuals to a greater extent interdomain. In the Experiment 2, it is found that
the label facilitates in retrieving more circular analogues and that when the relationships are of causal circularity the
analogues generated are, to a greater extent, interdomain. Conclusions: The results support the Cognitive Complexity
and Control Theory (CCC) and open the door to the study of analogy and label as instructional strategies in the
detection of circular paradoxes as an element to improve thinking, being able to make it more creative and complex.
Therefore, the use of analogy provides a useful resource when teaching to think critically and innovatively, involving
students in their own learning process.
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Introduccion

Definicién y Utilidad de la Analogia

En una analogia, dos dominios de conocimiento comparten
una semejanza estructural. Un dominio mas conocido, la fuente, y
un dominio menos conocido, el objetivo, comparten un conjunto
de relaciones interconectadas entre si que forman un sistema
(Gentner, 1983; Gentner y Markman, 2006). Asi, en la analogia
los dos dominios que la constituyen tienen una semejanza de
relaciones o de estructura, pudiendo o no compartir la semejanza
superficial, siendo asi las relaciones compartidas un elemento
fundamental y definitorio en la analogia (Anderson et al., 2023;
Herranz-Hernandez et al., 2023, 2024; Jamrozik y Gentner, 2020).
Cuando una persona razona por analogia, ante una situacion o
dominio objetivo, recupera una fuente relevante, extrapola posibles
relaciones de semejanza estructural entre ambos dominios, realiza
inferencias, hasta poder transferir al dominio nuevo las relaciones
y la estructura que proceden del dominio fuente.

La analogia permite, asi, conocer lo desconocido en términos
de lo ya conocido, posibilitando procesos de cambio conceptual
(Gonzalez Galli, 2023) y ayudando en los procesos de ensefianza y
aprendizaje (Ceccacci-Sawicki et al., 2023). De ahi la importancia
de usar la analogia en el aula, pues la analogia no se circunscribe
exclusivamente a ambitos como la argumentacion, logica,
lingiiistica o percepcion, sino que también hay analogias en
ambitos dispares como artes, religion, tecnologia, politica, ética 'y
moral (Alvargonzalez, 2020). También en el aula de ciencias, segiin
indica la revision sistematica de Marrero y Gonzalez Pérez (2023) o
trabajos como el de Aduriz-Bravo y Galli (2021), que pone de relieve
su importancia en la enseflanza de las ciencias en cualquier nivel
educativo. Mas concretamente, en relacion con las matematicas (Cruz,
2020; Rojas-Velazquez et al., 2020) o, en relacion con los niveles
educativos, en areas como el de ciencias naturales en preescolar
(Strouse y Ganea, 2021), en quimica en secundaria (Aragon-Méndez
y Oliva, 2020) o en el de areas diferentes en universitarios, como la
programacion (D’ Angelo, 2020, Giacaman et al., 2021), anatomia y
enfermeria (Keri et al., 2021), etc., llegando a ser relevante también
en la formacion de los docentes la ensefianza mediante analogias
(Marrero et al., 2020).

Paradigmas en el Estudio de la Analogia

La mayoria de los trabajos sobre razonamiento analdgico
pertenecen a lo que Dunbar (1995) denomina paradigma de
recepcion o in vitro, en el que a los participantes en experimentos se
les proporciona, en una primera fase y habitualmente junto a otros
materiales de relleno, un dominio fuente y, en una fase posterior,
se les proporciona un objetivo y se les pide que recuerden la
fuente que tenga relacion con dicho objetivo y/o que establezcan
correspondencias entre ambos. Pese a ello, han aumentado los
estudios sobre la analogia que podrian enmarcarse en un paradigma
de generacion o de produccion o in vivo (Bearman et al., 2007,
Blanchette y Dunbar, 2001; Kretz y Krawczyk, 2014;
Paletz et al., 2013; Trench et al., 2009; Trench et al., 2016). En
ellos se pide a los participantes que produzcan, generen o inventen
fuentes analogas a un objetivo que se les proporciona, bien sea en
contextos reales o simulados. A diferencia del paradigma anterior,
aqui solamente se les proporciona un dominio analogo en lugar de
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dos y los participantes, a partir del mismo, han de buscar un andlogo
fuente, lo cual supone una aproximacion mas ecoldgica al estudio de
la analogia. Segtin Dunbar (2001) los participantes en los estudios
bajo este paradigma tienden a centrarse en las caracteristicas
estructurales al razonar por analogia, mientras que en el paradigma
de recepcion, recuperan en base a la semejanza superficial.

Rango

En linea con ello, una forma de clasificar los analogos es en
funcion del rango o distancia semantica entre los dos dominios
de la analogia. Cuando los dos dominios son muy proximos
semanticamente la analogia serd intradominio y cuando sean
lejanos interdominio. Aunque algunos trabajos clasifican el rango
en tres tipos (Dunbar, 1995; Paletz et al., 2013) y la mayoria en dos
(Blanchette y Dunbar, 2001; Casakin, 2003; Olguin et al., 2017;
Trench et al., 2009; Trench et al. 2013), conviene considerarlo como
un continuo en lugar de algo dicotomico (Green et al., 2010).

Diversos estudios encuentran relaciones entre el rango y otros
factores. Por ejemplo, Dunbar (1995, 1997, 2001) y Blanchette y
Dunbar (2001) asignan a las analogias interdominio una funcién
principalmente explicativa. También el rango varia dependiendo
de la audiencia (Blanchette y Dunbar, 2001) y del grado de pericia
(Casakin, 2003). Otros estudios resaltan la importancia de las analogias
interdominio en el descubrimiento cientifico (Gentner et al., 1997).
Sin embargo, Dunbar (1995) sugiere que el descubrimiento cientifico
depende en mayor medida de las intradominio.

Dentro del paradigma de generacion, Bearman et al. (2007)
distinguen entre analogias ilustrativas y analogias para generar ideas
para solucionar problemas. Encuentran que un 27% de las analogias
sirven para ilustrar. Ademas, las analogias, dependiendo de si son inter
o intradominio, resultan mas relevantes para diferentes cometidos, por
ejemplo, cuando quien genera andlogos se propone usar imagenes
visuales vs. ejemplificar algo (Kretz y Krawczyk, 2014). En laboratorios
de microbiologia, Dunbar (1995, 2001) encuentra que las analogias
distantes no juegan un papel significativo en el descubrimiento.
En ciencia, casi la mitad son explicativas y las interdominio tienen
principalmente funcion explicativa (Dunbar, 1997, 2001). Por ello
cabria esperar que si se pide a los participantes que imaginen ser
profesores e inventen analogias generen mas analogos interdominio.
También Trench y Minervino (2017) recogen mecanismos que se han
propuesto con el fin de generar analogos distantes, como inventar
variaciones de la situacion del objetivo, volver a narrar una analogia
escuchada a otras personas o reutilizar metaforas conceptuales
relacionadas con el asunto.

Pese a que muchos trabajos como los citados apuntan hacia
una recuperacion de analogos basados en la semejanza estructural
o interdominio cuando los participantes generan analogos, otros
trabajos apuntan en sentido contrario. Es decir, que la semejanza
superficial juega un papel crucial en la recuperaciéon bajo el
paradigma de generacion (Olguin et al., 2022; Trench et al., 2009;
Trench et al., 2013; Trench y Minervino, 2015, 2017).

Generacién de Analogias en Entornos Cooperativos vs.
Individuos Aislados

Blanchette y Dunbar (2000) pidieron a los participantes generar
analogos para argumentar a favor o en contra de un dilema politico en
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Quebec. Encontraron que tanto cuando los participantes trabajaban
en grupo (Experimento 1) como cuando lo hacian individualmente
(Experimento 2) generaban la mayor parte de sus analogos en base
a la semejanza estructural o interdominio. Incluso este resultado
era mas acusado al trabajar individualmente. Cuando en un tercer
experimento razonaban por analogia dentro del paradigma de
recepcion, a pesar de utilizar los mismos andlogos generados por
los participantes de los dos primeros experimentos, recuperaban
mas en base a la semejanza superficial. Los autores concluyen que,
posiblemente, el paradigma de generacion fomente una codificacion
estructural y el de recepcion promueva una codificacion basada en la
semejanza superficial. En una linea parecida, Minervino et al. (2017,
Experimento 2) y Trench y Minervino (2017) consideran que
pedir a los participantes que generen un analogo a una situacion
dada, podria contribuir a que focalizasen su atencidn hacia las
caracteristicas estructurales del problema objetivo, fomentando
asi la recuperacion de analogos fuente. Asi, la abstraccion de
un esquema tendria un efecto beneficioso cuando se elabora el
analogo objetivo en el momento de recuperar y no solo cuando
se procesa la fuente. Es decir, en consonancia con el principio de
abstraccion tardia (Gentner et al., 2009). Sin embargo, el estudio de
Minervino et al. (2017, exp. 2) se circunscribe al caso de solucion
de problemas por analogia. Por ello seria interesante ver si esos
resultados son extrapolables a analogias con historietas o textos,
como las que pidieron generar Blanchette y Dunbar (2000) con fines
argumentativos 0 persuasivos.

Objetivos del Presente Estudio

Aparte de qué tipo de codificacion pueda inducir cada
paradigma, cabe plantearse si dentro de las propias caracteristicas
estructurales de la analogia hay aspectos que puedan influir en el
proceso de generacion. En ese sentido, la complejidad relacional
aumenta el tiempo de ejecucion y empeora el rendimiento en el
razonamiento analégico (Cho et al., 2007). Este ultimo trabajo
considera la complejidad relacional en funciéon del ntimero
de argumentos o entidades que aparecen en las relaciones, en
linea con la Teoria de la Complejidad Relacional (TCR) de
Halford et al. (1998). Una relacién como “Eva es mas alta que
Rocio” relaciona dos argumentos. Por su parte, la suma de 4 +
3 =7, relaciona tres entidades. Otra forma alternativa de entender
la complejidad es la de la Teoria de la Complejidad Cognitiva y
Control (Teoria CCC) de Zelazo y Frye (1997), que fundamenta la
complejidad en el grado de incrustacion jerarquica, la medida en
que se incorporan unas reglas en otras de orden superior cuando se
realiza una tarea o se procesa un contenido. Las tareas, conceptos,
etc., se representan jerarquicamente y el grado de complejidad
dependera del nimero de niveles que haya, por lo que es importante
considerar la incrustacion jerarquica en la complejidad relacional
(Zelazo y Frye, 1998). También conviene considerar que las
relaciones de orden superior (ROS) son aquellas que contienen otras
relaciones como argumentos (Gentner, 1983), lo cual entronca con
la jerarquia propuesta por la teoria CCC. En esa linea, el estudio de
Herranz-Hernandez et al. (2023) sobre analogias, basado en esta
ultima concepcion jerarquica de la complejidad, encuentra que
con relaciones de orden superior con circularidad causal (ROS-C)
—que contienen un mayor grado de incrustacion jerarquica que
sus correspondientes relaciones causales unidireccionales (ROS-

noC)— la recuperacion de analogos basados en la estructura llegaba
a igualar a la de analogos basados en la semejanza superficial,
concluyendo que los niveles superiores de la jerarquia de relaciones
constrifien a los inmediatamente inferiores en la recuperacion
analogica. El estudio de Herranz-Hernandez et al. (2023) se realiza
dentro del paradigma de recepcion, pero en la revision bibliografica
efectuada no se ha encontrado ningtn trabajo que examine
relaciones de mayor complejidad —como son las de circularidad
causal— bajo el paradigma de generacion. Por ello, resultaria
interesante acometer algun trabajo que considere la complejidad
relacional como incrustacion jerarquica en el razonamiento dentro
de la aproximacion o paradigma de generacion.

También podria resultar interesante, en linea con el estudio
mencionado de Blanchette y Dunbar (2000), analizar posibles
diferencias entre la generacion grupal vs. individual de andlogos
con mayor complejidad relacional, puesto que en un grupo el
conocimiento es mas heterogéneo que en un individuo. En esa linea,
Paletz y Schunn (2010) encuentran que el conflicto provocado por la
diversidad de conocimientos de los miembros del grupo conduce a la
analogia, ya que cuando se enfrentan con desacuerdos una de las partes
puede plantear una analogia para explicar su perspectiva, defender
su opinion o resolver el conflicto (e.g., Blanchette y Dunbar, 2001).
Pero, centrandonos en el papel de dicha heterogeneidad conceptual
en el rango de los andlogos generados, cabe destacar los trabajos
de Dunbar (1995, 1997). En concreto, en los laboratorios de
microbiologia, encuentra que los equipos compuestos por miembros
con bagajes mixtos de conocimiento utilizaban un conjunto mas
amplio de analogias. Por ello, parece que la heterogeneidad del
bagaje conceptual puede afectar a la distancia semantica de los
analogos generados. Asi, cabe esperar que un grupo, al disponer
de un bagaje de conocimientos mas heterogéneo que un individuo,
tienda a generar analogos mas distantes. Sin embargo, a veces, las
personas, cuando trabajan en grupo, pueden llegar a esforzarse
mas por acercarse a la unanimidad o conformidad que por tratar de
evaluar de modo realista las posibilidades que se presentan (Janis,
1987). Por ello, cabria esperar que en un grupo de participantes,
si se les pide que generen analogos a uno dado, la presion grupal
hacia la conformidad pudiera fomentar que dicha heterogeneidad
de conocimientos se diluyera y se tendiera a homogeneizar la
generacion grupal de analogos. En ese sentido, al ser los analogos
intradominio mas cercanos semanticamente al dominio objetivo
presentado, pareceria esperable que los participantes, en aras de esa
conformidad grupal, generaran fuentes mas proximas al dominio
objetivo dado, buscando analogos intradominio con el propdsito de
no discrepar demasiado de los demas y que sus analogos ofrecidos
resultaran presuntamente mejor aprobados por el grupo.

De ahi que, por un lado, desde los estudios de Dunbar (1995,
1997) es esperable que los grupos generasen mas analogos
interdominio dada la heterogeneidad conceptual entre sus
miembros, en comparacion con los individuos. Por otro, los grupos
podrian tender a generar mas analogos intradominio buscando esa
conformidad grupal. Por ello, es importante poner a prueba ambas
hipdtesis contrapuestas mediante un experimento que ayude a dirimir
entre ambas posibilidades. El estudio mencionado de Blanchette y
Dunbar (2000) analiza el rango de los andlogos generados en grupo
(Experimento 1) y el de los analogos generados por los participantes
cuando trabajan individualmente (Experimento 2). Pero no compara
experimentalmente ambos resultados, por lo que resultaria
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interesante realizar un estudio que hiciera tal comparacion. Ademas,
considerando que no hay estudios que utilicen tareas complejas,
entendidas desde la teoria CCC, seria también de interés un estudio
que compare con tareas relacionalmente complejas la generacion
de analogos individual frente a la grupal. Se trata de ver si los
resultados de Blanchette y Dunbar (2000) se encuentran también
con tareas mas complejas.

Por estas razones, este estudio se encamina a hacer dicho
analisis comparativo y en el mismo se utilizaran tareas que
sean relacionalmente complejas en el sentido de la teoria CCC.
Concretamente, tareas como las relaciones circulares utilizadas
en el estudio de Herranz-Hernandez et al. (2023). Se trata, por
ende, de ver qué ocurre al trabajar en grupo vs. individualmente
con tareas relacionalmente mas complejas con circularidad
causal. Las cuestiones en liza son, por un lado, si la complejidad
relacional, basada en la estructura, favorece la generacion de
analogos interdominio y, por otro, si con tareas relacionalmente mas
complejas hay diferencias en el rango de los andlogos generados
cuando trabajan en grupo frente a cuando lo hacen individualmente.
({Qué prevalecera en los grupos, el mayor bagaje de conocimientos
y superior heterogeneidad de los mismos o la presion grupal? En el
primer caso se esperaria que aparecieran mas analogos interdominio
en los grupos que en los individuos. En el caso de prevalecer la
presion grupal cabria esperar un mayor numero de andlogos
interdominio en los individuos que en los grupos.

Método
Experimento 1
Participantes

Participaron 91 estudiantes universitarios de la Facultad
de Educacion y Formacion del Profesorado de la Universidad
Complutense de Madrid. Su participaciéon fue voluntaria.
Participaron 73 mujeres y 18 hombres, de edades comprendidas
entre 18 y 55 afios (M =21,53; SD = 5,098). De entre todos ellos, se
asignaron, aleatoriamente, 23 participantes a la condicion individual
y 68 a la condicion grupal. Dentro de la condicion grupal, se
establecieron aleatoriamente 8 grupos de tres participantes, 6 grupos
de 4 participantes y 4 grupos de 5 participantes. Formando asi un
total de 18 grupos.

Instrumentos

Los participantes de la condicion individual recibieron, cada
uno, un cuadernillo con varias hojas. Los de la condicion grupal
recibieron también un cuadernillo con varias hojas, pero para todo
el grupo. En la primera pagina tenian que rellenar los datos del
participante o participantes, segun si pertenecian a la condicion
individual o grupal. Debajo de dichos datos aparecian escritas
unas breves instrucciones en las que se les decia que leyeran con
atencion el texto que se les iba a presentar en la pagina siguiente y
que se asegurasen de comprenderlo bien. Se les dijo que prestasen
atencion a las instrucciones y a los textos porque, una vez pasadas
las paginas no podian volver atrés. Eso si, podian leer cada pagina
todas las veces que quisieran. En la pagina siguiente, todos ellos
recibian un parrafo en la parte superior en el que se les indicaba que
no pasaran la pagina hasta estar seguros de haber comprendido bien
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la historieta de la parte central de la pagina porque no se permitia
volver atras las paginas. En la parte central de la misma, aparecia el
texto siguiente, que es el correspondiente a la historieta 1 del estudio
de Herranz-Hernandez et al. (2023):

“Un hombre adulto, alto y con buena presencia, llega a la
consulta de un médico aquejado de fuertes picores en la cara y
presentando manchas rojizas en la misma. El doctor, tras hacerle
varias preguntas y examinar su rostro, opta por preguntarle si ha
tratado de combatirlo de alguna manera. El paciente responde que
lo unico que hace para ese fin es rascarse. El doctor le explica como
el rascado, por irritacion, le produce las manchas que le pican.”

En la pagina siguiente se les decia que los psicologos cognitivos
han demostrado la utilidad de la analogia en el proceso de ensefianza-
aprendizaje y que, teniendo eso en cuenta, tenian que imaginar que
eran profesores y que debian explicar la historieta leida previamente
a sus alumnos. Para ello tenian que inventar historietas andlogas a
la anterior. Cuantas mas inventaran mejor. Cabe destacar que las
analogias que se pidieron a los participantes eran de tipo ilustrativo
en el sentido de Bearman et al. (2007). Se les indicaba, en linea
con Blanchette y Dunbar (2000, Experimentos 1 y 2) que no se
preocuparan acerca de qué es o no es una analogia, que incluyesen
metaforas, comparaciones, todo aquello que pensasen que podria ser
una analogia. También que disponian para ello de veinte minutos y
que cuando transcurriesen éstos se les avisaria y retiraria el material.
Se les indico por escrito que las paginas siguientes estaban en blanco
y que iban destinadas a que escribiesen en ellas las historietas
analogas que inventaran. Se les volvia a recordar, también por
escrito, que no podian volver a la pagina anterior.

Estas instrucciones de esta pagina eran iguales para ambas
condiciones, salvo que iban dirigidas en singular hacia un individuo
en la condicion individual y en plural hacia un grupo en la condicion
grupal, por lo que habia ligeros cambios en cuanto a la forma
lingiiistica de dirigirse a unos u otros, pero no en cuanto al contenido.
En la condicion grupal habia un parrafo mas aparte dentro de esa
misma pagina y en el que se les indicaba que tuvieran en cuenta que
la tarea habia de realizarse en grupo, pero tenia que ser una sola la
persona del grupo encargada de escribir en la hoja u hojas siguientes
las analogias generadas por todo el grupo. El objetivo de esta
instruccion adicional para la condicion grupal era que las historietas
que generaran en grupo fueran escritas por la misma persona y, por
tanto, con la misma letra, para que asi se pudiera garantizar que al
evaluarlas posteriormente los evaluadores pudieran ser totalmente
ciegos a la condicion experimental (individual vs. grupal). Es decir,
si cada miembro del grupo hubiera escrito sus propias analogias, al
aparecer en un mismo protocolo parrafos con distintos tipos de letra
el evaluador sabria a qué condicion experimental correspondia cada
protocolo y ello podria influir en su evaluacion de los resultados.

Procedimiento

El procedimiento seguido se ajusta a la normativa establecida
por la Declaracion de Helsinki. A los participantes se les asigno
aleatoriamente a la condicion individual o grupal. Después se les
llevo a diferentes aulas, segun si les habia correspondido la condicion
individual o grupal, con el fin de que los de la condicion individual
no escuchasen hablar a los de la condiciéon grupal y pudieran
concentrarse en la tarea. En ambos casos se les separ6 con el fin
de que no pudieran ver las respuestas de otros participantes que se
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encontraran cerca. Es decir, a los del aula de la condicion individual
se les separo, dejando bastante espacio entre sus mesas. Asimismo,
con los de la condicion grupal se procedid de igual manera, con el
fin de que no se escucharan ni vieran lo que escribian otros grupos.

Una vez que estaban sentados donde les correspondia segun
su condicion experimental, bien en grupos o individualmente, se
les reparti6 el material. En el caso de la condicién individual se
le dio un cuadernillo de la condicién individual a cada alumno.
En el caso de la condicion grupal se repartié un cuadernillo de la
condicion grupal a cada grupo. En ambos casos se les insto a leer
detenidamente las instrucciones.

Si los participantes mostraban alguna duda respecto al
procedimiento se les aclaraba. Pero en ninglin caso se les explico
qué era o dejaba de ser una analogia. Cuando transcurrieron los
veinte minutos se les retird el material.

Andlisis de Datos

El disefio fue intersujetos y cada participante pas6 por una de las
dos condiciones experimentales mencionadas, grupal o individual.
En cuanto a las medidas de la variable dependiente, en linea con
Blanchette y Dunbar (2000), se recogieron las siguientes:

Numero de Historietas. Se contabilizé el numero de historietas
total generadas por cada participante en la condicion individual y
por cada grupo en la condicion grupal.

Numero de Historietas Andlogas. De entre el numero de
historietas generadas mencionadas en el apartado anterior, se
contabilizé el nimero de historietas que resultaron ser analogas.
Es decir, que fueran circulares. En base a este criterio, dos jueces
independientes evaluaron, de modo independiente, si eran o no
analogas las historietas fuente generadas. Ninguno de los dos jueces
sabia a qué grupo experimental pertenecian las historietas generadas.
El grado de acuerdo interjueces que se encontr6 fue del 96,32%.
Se calcul6 el indice Kappa de Cohen, que arrojé un resultado de
K =,92. Las discrepancias, tanto aqui en los siguientes casos en
los que se utiliz6 dicho procedimiento de acuerdo interjueces, se
resolvieron mediante discusion.

Rango. Esta medida se bas6 en una estimacion global del
grado de semejanza superficial entre dominio fuente y objetivo. Se
consideraron intradominio, de entre todas las historietas analogas
que generaron los participantes, aquellas que contenian algun
tipo de patologia médica y susceptibles de consultarse a algiin
profesional de la medicina. Se categorizaron como interdominio las
analogias que no encajasen en la categoria de problemas médicos,
incluyendo los problemas de conducta que corresponden a la
Psicoterapia. Aunque serian posibles otros criterios de clasificacion,
conviene tener en cuenta que el rango alude mas a un continuo o
dimension que a aspectos discretos (Green et al. 2010). Con este
criterio presente, dos jueces clasificaron, de manera independiente,
las analogias en funcion del rango. Ninguno de ellos sabia a qué
condicion experimental pertenecia cada historieta analoga generada
(acuerdo interjueces: 97,22%; K = ,94).

Experimento 2
Participantes

Participaron, de forma voluntaria, 45 estudiantes universitarios,
procedentes de la Facultad de Educacién y Formacién del

Profesorado de la Universidad Complutense de Madrid, de entre
18 y 57 aflos (M = 26,78; DT = 9,18). De ellos, 19 eran hombres
y 26 mujeres. Se asignaron 15 participantes, de manera aleatoria,
a cada una de las tres condiciones experimentales: ROS-C sin
etiqueta, ROS-C con etiqueta y ROS no-C sin etiqueta.

Instrumentos

De modo similar al Experimento 1, todos los participantes
también recibieron un cuadernillo con varias hojas. Asimismo,
en la primera pagina, se les daban unas breves instrucciones. En
la pagina siguiente figuraba un parrafo en el que se decia que no
se pasara a la pagina siguiente hasta que no se estuviera seguro
de haber comprendido bien la historieta, que después no se
podria volver atras, etc. Mas abajo, figuraba un texto que variaba
en funcién de la condicion experimental. En la primera de las
condiciones la historieta contenia una relaciéon de orden superior
circular (ROS-C sin etiqueta). Se trataba de la misma historieta
utilizada en el Experimento 1, en la que un hombre con picores y
manchas en la cara acudia a su médico. Dada la presunta dificultad
de generar analogos ante una ROS-C, a la luz de los resultados del
Experimento 1, el grupo al que correspondi6 la segunda condicion
también recibié la misma historieta con la ROS-C, pero con un
apoyo, que consistié en una indicacion de la etiqueta estructural
de Ripoll (1998; 1999) o, si se prefiere, etiqueta relacional de
Jamrozik y Gentner (2020). Una especie de sintesis del esquema
o esquema resumido de la estructura de la analogia. Por ello, el
segundo grupo recibid, ademas del mismo texto con ROS-C, una
indicacion de la etiqueta estructural que aparecia justo debajo del
texto y que decia: “Adviértase como lo que en un principio es causa
pasa a ser efecto y viceversa”. Fue, por tanto, el grupo con ROS-C
con etiqueta. En la tercera de las condiciones la historieta recibida
contenia una relacion de orden superior no circular —causalidad
unidireccional— y sin indicacion alguna de etiqueta. Es decir,
ROS-noC sin etiqueta. Corresponde a la Historieta 2 del trabajo de
Herranz-Hernandez et al. (2023). Fue la historieta siguiente:

“Un hombre adulto, alto y con buena presencia, llega a la consulta
de un médico aquejado de fuertes picores en la cara y presentando
manchas rojizas en la misma. El doctor, tras examinar su rostro,
opta por preguntarle si ha compartido alguna cuchilla de afeitar con
alguien. El paciente responde que en alguna ocasion si. El doctor
le explica como el hecho de utilizar cuchillas ya usadas por otras
personas, mediante contagio, le produce las manchas que le pican.”

Por otra parte, como Jamrozik y Gentner (2020) encontraron
que las etiquetas de dominio, que enfatizaban los aspectos
contextuales y superficiales resultaron inefectivas, se optd por
no utilizar etiquetas en la condicion de analogo con causalidad
unidireccional (ROS-noC).

Tal y como puede apreciarse, los textos correspondientes a las
condiciones experimentales con y sin circularidad fueron igualados,
en la medida de lo posible, en cuanto al numero de palabras
que contenian y respecto al grado de complejidad gramatical y
semantica. Asimismo, se tratd de que la estructura relacional en
esas historietas fuera, en la medida de lo posible, equivalente, a
diferencia de la circularidad. En la tercera pagina, que era la misma
en todas las condiciones, aparecia un texto en el que les indicaba
que —ahora de forma individual— inventara también historietas
analogas, dandoles también veinte minutos para realizar la tarea.
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Procedimiento

Al igual que en el Experimento 1, el procedimiento seguido se
ajusta a la normativa establecida por la Declaracion de Helsinki.
Al ser este experimento realizado individualmente por parte
de los participantes, a estos se les llevo a un aula grande donde
pudieran estar separados y asi no poder ver las respuestas del resto
de participantes. A cada participante se le asignd aleatoriamente a
cada una de las tres condiciones experimentales mencionadas en el
apartado anterior.

Una vez que estaban sentados donde les correspondia segiin su
condicion experimental se les repartié el material. Se les inst6 a leer
detenidamente las instrucciones. No obstante, se les dijo que podrian
preguntar ante cualquier duda que surgiera. Al igual que antes, no
se respondia dando pistas que pudieran facilitar la tarea e interferir
en los resultados. En todo momento, si los participantes expresaban
alguna duda respecto al procedimiento se les aclaraba coémo tenian
que llevarlo a cabo.

Andalisis de Datos

El disefio fue intersujetos y cada participante pasé por una de
las tres condiciones experimentales mencionadas. En cuanto a las
medidas de la variable dependiente, se recogieron las siguientes:

Numero de Historietas. Como antes, se contabilizé el niumero
de historietas generadas por cada participante.

Numero de Historietas Andlogas. Aqui también se contabilizo,
de entre todas las historietas generadas, las que eran analogas.
Esto es, que fueran circulares para los dos grupos que recibieron
historietas circulares y, para el grupo que recibi6é una historieta
con ROS-noC, en que compartiesen la estructura; en este caso
relacionada con una accion que pretende ser eficiente, econdmica,
bienintencionada, etc., pero a la postre resulta ser insuficiente,
ineficaz, perjudicial, imprudente, etc. Con esos criterios, dos jueces
evaluaron si eran o no analogas las fuentes generadas. Ninguno de
los jueces sabia a qué grupo pertenecian las analogias de las dos
primeras condiciones con historietas circulares (acuerdo interjueces:
90%; K = ,80).

Rango. Se utiliz6 el mismo criterio que antes. Es decir,
intradominio para las de tipo médico e interdominio para el resto.
También aqui, dos jueces independientes clasificaron las analogias
en funcidn del rango. Ninguno de ellos sabia a qué condicion
experimental pertenecia cada historieta analoga generada (acuerdo
interjueces: 96%; K =,92).

Resultados
Experimento 1
Numero de Historietas

Se generaron 163 historietas en total, de las cuales 82 fueron
producidas por los grupos y 81 por los individuos. Se efectud la
prueba de Levene y no se pudo rechazar la hipodtesis de que las
varianzas fueran iguales, (F' =,10, p =,75), por lo que se pudo
asumir el supuesto de homocedasticidad. Se calcul6 el estadistico
T de Student y no se encontraron diferencias entre los individuos y
los grupos en cuanto al nimero de historietas generadas, [7= 1,8,
p=,08].
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Tabla 1
Numero de Analogias de Cada Rango en Funcion de la Forma de Trabajo

Rango
Agrupacion Interdominio Intradominio
En grupo 6 (16,67%) 6 (16,67%)
Individualmente 20 (55,56%) 4 (11,11%)
Total 26 (72,22%) 10 (27,78%)

Numero de Historietas Andlogas

Del total de historietas generadas, 36 eran historietas analogas,
esto es, circulares. De ellas, 12 fueron generadas por los grupos y
24 por los individuos. Para contrastar la homocedasticidad se llevo
a cabo la prueba de Levene y pudo rechazarse la hipotesis de que
las varianzas fueran iguales, (F' = 5,34, p = ,026). Por ello, no se
pudo asumir la homocedasticidad. Se realizd la prueba T de Student
y no se encontraron diferencias en cuanto al nimero de analogos
generados entre los grupos y los individuos [T = -,84, p = ,41].

Rango

Los 36 andlogos circulares generados se clasificaron respecto al
rango segun los criterios mencionados y en la Tabla 1 figuran los de
cada tipo en funcion del tipo de agrupacion realizada.

Se analiz6 si habia relacion entre la forma de trabajar (en
grupo o individualmente) y el rango de los analogos generados
(interdominio o intradominio). Se observaron diferencias, en el
sentido de que los individuos generaron mas analogos interdominio
que los grupos. [¥2 (1, 36) = 4,43, p <,05].

Experimento 2
Numero de Historietas

Se generaron, en total, 195 historietas repartidas asi segiin
las condiciones: 69 historietas por el grupo ROS-C sin etiqueta;
66 historietas del ROS-C con etiqueta y 60 del ROS-noC sin
etiqueta. Se llevé a cabo un ANOVA de un factor (ROS-C con
etiqueta, ROS-C sin etiqueta y ROS-noC sin etiqueta) como
variable independiente, siendo el numero de historietas de cada
grupo la variable dependiente. Para poder asumir el supuesto de
homocedasticidad se llevd a cabo la prueba de Levene y no se pudo
rechazar la hipétesis de que las varianzas fueran iguales, (p =,15).
Se calculd el estadistico del ANOVA y no se encontraron diferencias
entre los tres grupos en cuanto al niimero de historietas generadas,
[F(2,42)=0,31, MCE =4,51,p=74].

Numero de Historietas Andlogas

En total, se generaron 104 historietas analogas. El grupo que
recibié la ROS-C sin etiqueta gener6 16 de ellas; el que recibi6 la
historieta con ROS-C con etiqueta produjo 45 y el de la condicién
ROS-noC sin etiqueta 43. Se efectu6 un ANOVA de un factor
con la variable independiente el grupo —dependiendo de la
historieta y/o indicacion recibidas— y la dependiente el nimero
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Tabla 2
Numero de Analogias de Cada Rango en Funcién del Grupo

Rango
Grupo Interdominio Intradominio
Grupo ROS-C sin etiqueta 13 (12,50%) 3(2,89%)
Grupo ROS-C con etiqueta 34 (32,69%) 11 (10,58%)
Grupo ROS-noC sin etiqueta 8 (7,69%) 35 (33,66%)
Total 55 (52,88%) 49 (47,12%)

de historietas analogas. Para contrastar la homocedasticidad se llevo
a cabo la prueba de Levene y no pudo rechazarse la hipdtesis de
que las varianzas fueran iguales, (p =,10). Al realizar el contraste
del ANOVA se encontraron diferencias en cuanto al nimero de
historietas que eran analogas de entre el niimero total, [F(2,
42) =545, MCE =321, p <,01].

Al realizar comparaciones multiples mediante la prueba
HSD de Tukey con respecto al numero de historietas analogas en
funcién del grupo, se encontrd que el grupo ROS-C con etiqueta
diferia del grupo ROS-C sin etiqueta en el numero de historietas
analogas generadas, (1,93, p <,05). También se encontr6 con la
prueba de Tukey que el grupo ROS-noC sin etiqueta diferia del
grupo ROS-C sin etiqueta en cuanto al nimero de historietas
analogas generadas, (1,8, p <,05). Sin embargo, con la prueba de
Tukey no se encontraron diferencias entre el grupo ROS-C con
etiqueta y el grupo ROS-noC sin etiqueta con respecto al nimero
de historietas analogas generadas, (0,13, p = ,98).

Rango

Se encontré un total de 55 historietas interdominio y 49
intradominio repartidas para cada tipo de historieta segiin indica
la Tabla 2.

Al considerar el numero total de historietas intradominio e
interdominio con independencia del grupo, no se encontraron
diferencias significativas entre el numero de historietas de cada
tipo, ¥2 (1, 104) = 0,35, p =,56. Al analizar la influencia del grupo
en el rango se encontraron diferencias significativas entre los
grupos respecto al rango, ¥? (2, 104) = 34,73, p <,01. También
se compararon las condiciones que no recibieron etiqueta: ROS-C
sin etiqueta vs. ROS-noC sin etiqueta. Se encontraron diferencias
significativas en cuanto al nimero de historietas generadas
inter e intradominio en funcidén del grupo, en el sentido de que
los participantes de la condicion ROS-C sin etiqueta generaron
mas analogos interdominio, mientras que los de la condicion
ROS-noC sin etiqueta generaron mas andlogos intradominio, x>
(1,59)=19,96, p <,01.

Discusion

A tenor de los resultados del Experimento 1, los participantes
no difieren en el niimero de historietas generadas, ni en el nimero
de historietas andlogas circulares producidas si se compara su
actuacion individual con su actuacion en grupo. Sin embargo,
si aparecen diferencias respecto a la proporcion de analogos de

un rango u otro. En concreto, cuando trabajan individualmente
generan mas analogos interdominio que intradominio, mientras
que al hacerlo en grupo no aparecen tales diferencias. Estos
resultados difieren en grado, aunque apuntan en el mismo
sentido, de los de Blanchette y Dunbar (2000). Ellos encontraron
que cuando los participantes trabajaban en grupo, el 67% de
los analogos generados eran interdominio. Cuando lo hacian
individualmente, el porcentaje aumentaba a un 80,6%. Lo cual
hizo que descartasen la posibilidad de que los resultados del grupo
se debieran a una mayor heterogeneidad del bagaje conceptual
de los grupos. En nuestro caso, las diferencias se acentian aun
mas, ya que en grupos generan por igual analogos inter que
intradominio, pero individualmente los individuos generan muchos
mas analogos interdominio. En relacion con este ultimo resultado,
parece que la heterogeneidad en el bagaje de conocimientos que
seria mayor en los grupos que en los individuos no ha ejercido
ningun peso, mientras que, por el contrario, factores grupales
como la conformidad podrian estar detras de este resultado. Ello
difiere de lo que sugieren otros estudios, que apuntan a que los
grupos despliegan mas creatividad que los individuos (Nokes-
Malach et al., 2012; Paletz et al., 2018).

Ademas, sin considerar los grupos frente a los individuos, los
resultados relativos al mayor namero de analogos interdominio
generados son acordes a los encontrados en muchos estudios
sobre generacion, como los citados anteriormente, y discrepan
de otros, en los que la recuperacion se baso principalmente en la
semejanza superficial (Gentner et al., 1993). Por ejemplo, Trench
y Minervino (2015) encontraron que un 70% de los anélogos
fuente recuperados eran semejantes superficialmente, mientras
que solamente en un 15% de los casos resultaban superficialmente
desemejantes.

Ello tiene implicaciones educativas, en el sentido de que si
cuando los andlogos generados son interdominio se pueden conectar
dominios de conocimiento dispares, este tipo de analogos posibilita
conexiones mas creativas e innovadoras. Por tanto, al menos en
lo que respecta a este tipo de tareas, parece que trabajar en grupo
no mejora ese aspecto de la creatividad, mientras que hacerlo
individualmente lo favorece en mayor medida.

Por otro lado, la baja proporcion de analogos (es decir,
circulares) generados en ambas condiciones hace pensar en su
dificultad. Por ello, en el Experimento 2 se analiz6 si una ayuda
externa, como la etiqueta estructural de Ripoll (1998; 1999) o, si
se prefiere, la etiqueta relacional de Jamrozik y Gentner (2020),
favorece la generacion de analogias complejas como las del
Experimento 1. Como estos autores encontraron facilitacion en
la recuperacion analdgica cuando se ofrecian estas etiquetas en el
paradigma de recepcioén y como para que las analogias resulten
efectivas, se precisa, entre otros aspectos, el uso de apoyos verbales
para enfatizar la estructura que comparten ambos analogos (Gray y
Holyoak, 2021), se plante¢ utilizarlas en el caso de generacion con
analogias circulares, dada su complejidad.

También, en relacion con la presunta dificultad de los analogos
circulares, dada la baja proporcion de los mismos generada en el
Experimento 1, como no se puede dar por hecha dicha dificultad
de los analogos circulares sin mas, se tratd de constatarla en el
Experimento 2. Por ello se compar6 experimentalmente aquellas
situaciones en las que se generan analogos circulares con aquellas
otras en las que se generan analogos no circulares que se asemejen
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en la medida posible en todos los demas aspectos a los anteriores.
O sea, analogos sin relaciones de circularidad causal (ROS-noC)
o unidireccionales. Solamente de esta forma se pudo concluir que
la circularidad es responsable de la dificultad encontrada a la hora
de generar analogos. Los participantes no siempre se basan en la
semejanza estructural al razonar por analogia cuando el paradigma
es de generacion. No hubo diferencias entre el nimero de historietas
generadas por cada grupo, lo cual es esperable al disponer todos
los grupos del mismo tiempo y trabajar todos individualmente.
Sin embargo, al considerar el niimero de historietas que resultaron
analogas si aparecen diferencias. Al comparar la condicién de ROS-
noC con la de ROS-C sin etiqueta, se encuentra que en este tltimo
caso se generan menos analogos, lo cual es coherente con la Teoria
CCC, que establece un menor numero de analogos ante ROS-C al
tener estas un mayor grado de incrustacion jerarquica, resultando,
por tanto, mas dificiles. Por el contrario, los resultados no encajan
con la TCR, que predice que no habra diferencias en cuanto a nivel
de dificultad, a la hora de generar, entre las ROS-C y las ROS-noC.
En definitiva, con ROS-C los participantes generan pocos analogos
basados en la estructura. Sin embargo, con ROS-noC si que se basan
en la estructura, al igual que ocurre en otros estudios (Dunbar, 2001;
Trench et al., 2009).

Respecto al rango, no hay diferencias entre el niimero total
de andlogos interdominio e intradominio de entre las historietas
generadas que resultaron analogas. Si las hay al considerar la
relacion entre el grupo y el rango, en el sentido de que los que
recibieron historietas con ROS-C sin etiqueta generaron mas
analogias interdominio y los que recibieron ROS-noC produjeron
mas intradominio. Por tanto, la circularidad de las ROS parece
incidir en la proporcion de analogos interdominio que se generan.
Es decir, en el Experimento 2 se usaron las mismas condiciones
para todos los participantes y, aun asi, aparecen diferencias debidas
a la mayor complejidad relacional inherente a la circularidad.
Cabe recordar que también aparecen diferencias debidas a dicha
complejidad en el paradigma de recepcion, segin el mencionado
trabajo de Herranz-Hernandez et al. (2023), por lo que en ambos
paradigmas, la complejidad relacional parece afectar a los
procesos analdgicos. En el paradigma de generacion, cuando hay
circularidad aumenta el niimero de analogos interdominio y cuando
no la hay el nimero de intradominio es mayor. El hecho de que
existan diferencias entre ROS-C y ROS noC (ambos sin etiqueta)
apunta a que no parece necesaria la etiqueta para fomentar la
generacion de analogos interdominio. Eso si, la etiqueta parece
importante a la hora de generar analogos ante ROS-C, ya que si
no aparece la etiqueta el numero de analogos generados es mucho
menor y cuando aparece se dispara dicho numero. En definitiva,
cuando los participantes no recibieron indicacién de la etiqueta
generaron pocas historietas analogas —circulares— pero las pocas
que generaron eran mas veces interdominio que en el caso del
grupo sin circularidad.

Por otro lado, cabe destacar que la presunta dificultad a la hora
de generar analogos circulares en el Experimento 1 se ha visto
corroborada por los resultados del Experimento 2, en el cual se
observa como resulta mas dificil generar analogos (se generan
menos) cuando las relaciones son de causalidad circular (ROS-C)
que cuando lo son de causalidad unidireccional (ROS-noC). Esa
escasa produccion de analogos en el Experimento 1 se puede
atribuir con mayor probabilidad a la dificultad de las relaciones
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circulares (ROS-C) per se, al haber encontrado en el Experimento 2
que, a menos que se ayude con la etiqueta estructural o relacional,
la produccion de andlogos circulares es muy baja en comparacion
con la produccion de analogos con causalidad unidireccional (ROS-
noC). Por ello, una implicacion educativa que se desprende de
ello es que la etiqueta puede constituir un recurso educativo que,
combinado con la analogia, contribuya a detectar la circularidad
causal o las paradojas circulares, pues dicha deteccion constituye
una forma de fomentar la ensefianza del pensamiento critico
(Herranz-Hernandez et al. 2024). De ahi la importancia del uso de
la etiqueta para mejorar el pensamiento en su vertiente critica, en el
sentido de contribuir a darse cuenta de la complejidad y circularidad
de una posible explicacion o argumento y no limitarse o conformarse
a una explicacion unidireccional que seria mas simplista.

Por tanto, y en lineas generales, parece que las relaciones con
circularidad causal (ROS-C) constituyen una dificultad a 1a hora de
generar analogos, lo que se traduce en una menor produccion de los
mismos. Eso si, cuando se producen, estos resultan en mayor medida
interdominio, lo cual apunta a la propuesta de Dunbar (2001), quien
considera que la generacion de analogos promueve una codificacion
abstracta y estructural. En ese sentido, en este estudio se ha puesto
de relieve que a mayor estructura debida a su complejidad relacional
mas analogos interdominio se generan.

Por ende, la mayor complejidad relacional inherente a
las ROS-C parece ser un factor influyente a la hora de usar la
estructura al generar analogos. Cuando dicha complejidad es
mayor los participantes hacen un menor uso de la estructura
al generar, a menos que reciban algun tipo de apoyo, como la
etiqueta estructural o relacional. Como se ha puesto de manifiesto,
la etiqueta favorece el uso de la estructura cuando aumenta la
complejidad. Ademas, la complejidad relacional que constituyen
las ROS-C parece estar relacionada con el rango, en el sentido
de que la circularidad causal favorece la generacion de analogos
interdominio. Los participantes usan poco la estructura circular,
pero cuando lo hacen (en mayor medida cuando se les ofrece
la etiqueta) producen mas analogos interdominio. Ello podria
tener implicaciones a la hora de educar para la creatividad y la
innovacion, en linea con Jamrozik y Gentner (2020), quienes
indican que el vocabulario relacional, como las etiquetas,
podrian contribuir a la innovacién en el diseflo, la ciencia y la
tecnologia, donde resulta crucial transferir el conocimiento
entre diferentes dominios para encontrar soluciones creativas
(Kalogerakis et al., 2010). Dicha deteccion de la circularidad
mejoraria también el pensamiento creativo en el sentido de
Perkins (1987), quien considera que las personas mas creadoras
tienden a pensar en términos de negaciones, contrarios u opuestos,
al recoger la relacion circular dos relaciones unidireccionales
que iban en sentido contrario. En ese sentido, este trabajo aporta
con una pequeia contribucion al ambito de las relaciones entre
el razonamiento analédgico y la creatividad, ambito en el que el
numero de trabajos en la ultima década es bajo (Olguin, 2021).
También fomentaria el pensamiento complejo, que supuso un
impacto en la manera de concebir el conocimiento cientifico
(Becerra, 2020), rompiendo con la concepcion de la causalidad
lineal y simple y que considera una causalidad nueva en la que el
efecto retroactia sobre la causa (Morin, 2004), ante una realidad
dificil de comprender por la ingente cantidad de relaciones que hay
entre los hechos (Temprano, 2022). Ademas, el hecho de que los
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sistemas complejos se aborden desde disciplinas tan diversas
(Gershenson et al., 2021) hace que todo trabajo encaminado a
mejorar el pensamiento complejo tenga mas amplitud y proyeccion
anivel educativo. Ademas, el hecho de que la circularidad causal
fomente la generacién de analogos interdominio apunta hacia
dicha amplitud, ya que quiza, como sostienen Ichien et al. (2023),
las personas parece que razonamos por analogia mediante la
adquisicion de representaciones que permiten una codificacion
de la informacion estructural util para multiples tareas, a la vez
que calculamos eficientemente la semejanza relacional.

Este estudio contribuye con una pequeiia e indirecta aportacion,
en la linea de que detectar la circularidad al generar es dificil, pero
que la etiqueta estructural puede suponer una herramienta de gran
ayuda. No obstante, queda mucho por indagar sobre el papel de
la etiqueta y, sobre todo, de la analogia junto con otros posibles
factores que puedan fomentar la identificacion de la paradoja
circular y, ademas, es importante que tales estudios se enmarquen
también en contextos educativos con mayores visos de aplicacion
al aula.

En ese sentido, una de las limitaciones del estudio es que se ha
circunscrito a las paradojas circulares, que constituyen un tipo de
las muchas formas de complejidad. Por ese motivo, seria importante
seguir investigando en relacion con el papel de la analogia ante
otro tipo de tareas complejas. Asimismo, también el presente
estudio, en lo tocante al trabajo individual frente al grupal, se ha
limitado a comparar la generacion de analogos indicando a los
participantes, en ambas condiciones, que imaginaran ser profesores
e inventaran analogias a las presentadas. Pero seria interesante
indagar en el posible papel de otras estrategias o instrucciones
que pudieran favorecer en mayor medida la generacion de
analogos, la deteccion de paradojas, etc., que pudieran mejorar
los resultados, tanto individuales como grupales, para, ademas de
permitir su comparacion, analizar su posible utilidad educativa en
la mejora del pensamiento analdgico, creativo, critico, etc. Futuras
investigaciones podrian ir en esa linea.
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RESUMEN

Antecedentes: En el ambito universitario es pertinente contemplar todas las variables que inciden en el rendimiento
académico de los estudiantes, para establecer estrategias que lo potencien, evitando la falta de motivacion e incluso
la desercion. En tal sentido, el Funcionamiento Ejecutivo (FE) es determinante, dado que influye en la capacidad
de los estudiantes para gestionar su aprendizaje. Se plantea en consecuencia, realizar una revisiéon sistematica
para establecer si: jexiste una correlacion significativa entre el FE y el rendimiento académico en estudiantes
universitarios? Método: Siguiendo la metodologia PRISMA, se realizé una bisqueda bibliografica en bases de
datos reconocidas desde 2010 hasta la actualidad, seleccionando 15 articulos para analisis. Resultados: Los autores
reconocen que el FE en si mismo, es un predictor del rendimiento académico y juega un papel crucial al dirigir
los recursos cognitivos hacia metas especificas. Conclusiones: Existe una relacion significativa entre el FE y el
rendimiento académico en los universitarios, pero las implicaciones de esta evidencia ameritan profundizar en la
indagacion de este constructo. La presente revision sistematica se ha realizado con un enfoque multidisciplinario,
dadas las multiples relaciones del FE con las distintas areas del saber, por lo que podra servir de base para nuevas
investigaciones en diversos campos.

Executive Functioning of College Students and Their Academic Performance:
Systematic Review

ABSTRACT

Background: In the university environment, it is pertinent to consider all the variables that affect students’ academic
performance to establish strategies that enhance it, avoiding lack of motivation and even dropout. In this sense, Executive
Functioning (EF) is decisive, as it influences students’ ability to manage their learning. Consequently, a systematic
review is proposed to establish whether there is a significant correlation between EF and academic performance in
university students. Method: Following the PRISMA methodology, a bibliographic search was carried out in well-
known databases from 2010 to the present, selecting 15 articles for analysis. Results: The authors acknowledge that
EF itself is a predictor of academic performance and plays a crucial role in directing cognitive resources toward specific
goals. Conclusions: There is a significant relationship between EF and academic performance in university students,
but the implications of this evidence warrant further investigation. This systematic review was conducted from a
multidisciplinary approach, given the multiple relationships of EF with different areas of knowledge, so it can serve as
a basis for new research in various fields.
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Funcionamiento Ejecutivo, Estudiantes Universitarios y Rendimiento Académico

Introduccion

El interés sobre las funciones ejecutivas (FE) ha estado de
manera recurrente en las neurociencias y las distintas disciplinas
que estudian la cognicion humana. Las FE son aquellas capacidades
cognitivas que posibilitan al individuo orientar sus pensamientos
y conductas hacia un fin determinado, siendo esta una facultad
netamente humana y diferenciadora de las demas especies
(Cristiano et al., 2019). Estas funciones son las actividades mentales
mas complejas del sistema nervioso humano (Cipolotti et al., 2020)
y tienen su origen en la corteza prefrontal del cerebro, la cual fue
relacionada por el neuropsicologo Alexander Luria en su modelo de
tres unidades funcionales para la comprension del funcionamiento
del cerebro humano. La ultima de estas unidades se asocia al
trabajo de la corteza prefrontal que asume la macrotarea de regular
la actividad cognitiva-conductual ordenando la informacion cerebral
para anticipar, proyectar y establecer acciones o tomar decisiones
(Cristiano et al., 2019; Ramos et al., 2021).

Para autores como (Miyake et al., 2000), es posible dividir
las FE en tres componentes: el monitoreo y actualizacion de
representaciones de la memoria de trabajo, el cambio de conjuntos
mentales y la inhibicion de respuestas. Por otra parte, Leshem y
Altman (2021) también hacen la division de las FE en tres elementos:
memoria de trabajo, inhibicion y flexibilidad cognitiva, de las cuales
se desprenden y se desarrollan otras superiores. No obstante, a partir
de publicaciones como la de Téllez y Sanchez (2016), es factible
diferenciar al menos ocho funciones que pueden resumir lo que
otros estudios han establecido para identificar las tareas propias de
la FE. Estas son: la memoria de trabajo, la flexibilidad cognitiva,
la regulacion emocional, el control inhibitorio, el monitoreo, la
planificacion, la organizacion y la iniciativa.

Mientras tanto, Vayas y Carrera (2012) exponen que
el conjunto de funciones ejecutivas incluye: La voliciéon y
la creatividad, la planificacion y la organizacion, la fluidez y la
flexibilidad, la atencion selectiva, la concentracion y la memoria
operativa, la monitorizacion y la inhibicion o control inhibitorio.

Independientemente de la clasificacion que se haga de las FE, es
importante considerar su interaccion e interrelacion constante, pues
son un conjunto de funciones que integran un elemento global en
la corteza prefrontal que opera reuniendo este grupo de habilidades
o facultades mentales. De este modo, es posible entender que la
literatura comprende las funciones ejecutivas como los elementos
que integran el control ejecutivo en la mayoria de las ocasiones
(Castro et al., 2021). A los efectos del presente articulo, las
distintas funciones ejecutivas se agruparan bajo la denominacion
de funcionamiento ejecutivo (FE). Sin embargo, también es posible
que algunos autores aborden el FE reduciéndolo a una de sus
funciones o simplificando su concepto. Por ejemplo, Barkley (2020)
acepta que de forma superficial y preliminar el FE se asocie a la
autorregulacion humana, haciendo alusion a la dificultad operativa
para establecer criterios que identifiquen distintas facultades
mentales como ejecutivas o no.

En sintesis, el FE controla y coordina el trabajo de las demas
funciones cognitivas como la memoria, la sensopercepcion, el
lenguaje, entre otras, siendo entonces fundamental para conseguir
la constante adaptacion de los individuos a las exigencias de su
entorno, ya que también permite la multitarea y la resolucion
de problemas (Rosen et al., 2018). En palabras de Vayas y

Carrera (2012) el FE “es el cerebro del cerebro”, ya que este
dirige, rige y gerencia la actividad cognitiva. La evolucion y
posterior consolidacion de las funciones ejecutivas se encuentra
orientado a partir de los componentes biologicos y fisioldgicos,
de la influencia de las experiencias y de la injerencia del medio
ambiente (Alavi et al., 2019) y el entorno social. El FE desempeiia
un rol determinante en el desarrollo neuropsicologico de los
individuos ya permite gestionar y controlar la propia conducta
(Cid et al., 2023).

Teniendo clara la importancia del FE en la manera en que los
individuos consiguen adaptarse a su entorno, es preciso centrarse
en uno de los tantos contextos en los que un individuo necesitaria
usarlas: la universidad. La literatura existente ha documentado la
influencia que el FE puede tener sobre diversos resultados de la vida
diaria, incluyendo el aprendizaje y el rendimiento académico (RA),
asociado directamente a un promedio de calificaciones (GPA por
sus siglas en inglés) como puede observarse en distintos estudios.
La literatura define el RA como la ponderacion del grado de
dominio que evidencien los estudiantes en una asignatura o topico
en especifico (Barceld et al., 2006), segin diferentes parametros
establecidos. Con la progresion académica y escolar a lo largo
de los afios, los estudiantes se enfrentan a un aumento en las
demandas medioambientales y, por lo tanto, se exige mas a su
FE, como las necesidades de mayor planificacion, organizacion
y gestion del tiempo en la vida universitaria, las cuales pueden
generar dificultades para la adaptacion y desempeiio de los
estudiantes en este punto de su ciclo vital, requiriendo una mayor
autonomia y auto direccionamiento en el proceso de aprendizaje
(Martins et al., 2020)

El interés por indagar acerca del rol del FE en los estudiantes
universitarios responde a las caracteristicas y condiciones propias
de su lugar en el ciclo vital. Generalmente, la mayor parte de los
estudiantes universitarios en el inicio de su vida académica en la
educacion superior se encuentra en una edad comprendida como
la adultez emergente, la cual implica un proceso de exploracion y de
multiples desafios (O’Rourke et al., 2020), dado que se establecen
nuevas relaciones con el mundo y con los otros. El aumento de
las demandas y exigencias requiere del desarrollo y/o potenciacion
de habilidades y herramientas para alcanzar una adaptacion en la
adultez. En caso de no responder a estos nuevos retos, la transicién
entre el bachillerato o la escuela secundaria puede verse complicada
ante la imposibilidad de lograr una autorrealizacion al nivel de otros
adultos (McCloskey, 2015).

De acuerdo con Papalia y Martorell (2017), los estudiantes
que consiguen una mayor facilidad en el proceso de adaptacion
a la etapa universitaria tienden a ajustarse mejor y reconocen la
experiencia de la universidad como provechosa y satisfactoria,
pues estos tienen una gran aptitud y unas adecuadas habilidades
para la solucion de problemas. Lo anterior se relaciona con sus
FE directamente. Sobre el aspecto académico y del aprendizaje,
algunos autores mencionan que el FE se encuentra involucrado en
la capacidad que pueden tener los estudiantes en etapa universitaria
para recurrir a estrategias de metacognicion y a una autorregulacion
para favorecer su aprendizaje (Follmer, 2021). Por su parte,
Pérez, et al. (2018) reconocen en el autocontrol (asociado a la
autorregulacion y a una de las FE) un factor que puede presentar
muchos beneficios en la vida académica y, particularmente, tiene
efectos positivos sobre el RA.
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Hasta este punto puede argumentarse que el FE en su estado
normal, funcional y adaptativo permite a las personas dirigir el
curso de sus vidas y enfrentarse a las demandas que se les presentan
dia a dia. El FE posibilita resistir tentaciones e inhibir respuestas
desadaptativas y afrontar retos que resultan novedosos. Estas
habilidades cognitivas se encuentran relacionadas con la salud
fisica, el comportamiento social y el RA (Wu et al., 2021). En la
literatura cientifica, es posible establecer que el FE abarca una gran
cantidad de habilidades cognitivas que interfieren en el proceso
académico y, por ende, fomentar y estimular el FE es importante
para el RA (Luteijn et al., 2022). Tanto es asi, que investigadores
y administradores de educacién superior universitaria han
desarrollado un interés por mejorar las habilidades del FE,
encontrando asociaciones significativas entre FE y la capacidad de
afrontamiento de los estudiantes sobre sus demandas académicas
(Pendry et al., 2021).

Algunos estudios sugieren que los déficits o alteraciones
en el FE se encuentran estrechamente vinculados con el RA,
pues los estudiantes que presentan dificultades en este aspecto
deben enfrentarse a mayores obstaculos para su adaptacion a la
universidad, como puede ser el caso de pacientes con Trastorno
por Déficit de Atencion e Hiperactividad (TDAH), aceptado como
el ejemplo mas reconocido de los trastornos con origen en el FE
(Pendry et al., 2021). La disfuncién ejecutiva puede presentarse
de diversas formas, de acuerdo con alteraciones en alguno de los
sistemas interrelacionados de la corteza prefrontal o “cerebro
ejecutivo”, a saber: sistema dorsolateral, sistema orbital y sistema
medial (Vayas y Carrera, 2012).

Una vez revisada la documentacion existente puede reconocerse
la existencia del vinculo entre el FE y el RA. Sin embargo, esta
relacion no siempre es directa puesto que hay una multiplicidad de
variables intervinientes sobre esta, cabe destacar que en muchos
casos la principal FE analizada en la relacion con el RA es el
autocontrol o la autorregulacion. Al respecto Troll et al. (2021)
reconocen en el autocontrol un elemento de vital importancia para el
RA, dado que este implica la capacidad de anular impulsos e inhibir
conductas que imposibilitan una adecuada adaptacion al medio
como lo puede ser, por ejemplo, el usar la tecnologia (dispositivos
moviles) en el entorno académico derivando en manifestaciones de
ansiedad tecnologica Rosen y Carrier et al. (2018), 1o que finalmente
repercute sobre el RA. Es decir, el FE determina el alcance de la
exposicion a otras variables (como la ansiedad tecnologica, el
afrontamiento, la resiliencia, entre otras), las cuales terminan por
afectar en muchos casos el RA.

En virtud de lo anterior (Rabin et al., 2011) indagaron sobre
el papel del FE, mas especificamente de la autorregulacion y de la
enseflanza de esta (De la Fuente et al., 2021) para intervenir sobre
la procrastinacion académica (como un fenomeno de incidencia
negativa sobre el RA), dada la importancia del FE para iniciar y
finalizar tareas, actividad o comportamiento complejos. Por su
parte, Wenner et al. (2013) examinaron la integracion del FE como
mediador o predictor de comportamientos y actitudes tendientes a la
desviacion social, entonces una corteza prefrontal inmadura puede
implicar un FE deficiente y de algin modo influir en la aparicion de
comportamientos socialmente desviados, asunto que también puede
conducir a dificultades en el RA. Finalmente, Salas et al. (2020)
expusieron la relacion que la actividad fisica puede tener para
mejorar aspectos del FE favoreciendo la inhibicion de estimulos
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impulsivos, el control cognitivo y la flexibilidad mental en discentes
de educacion superior, de modo que esto contribuye a una mejor
respuesta en el RA.

Para resumir, el estudio sobre el FE tiene raices historicas, su
papel en la cotidianidad de los seres humanos resulta fundamental,
pues este gestiona y organiza todos los componentes cognitivos-
conductuales necesarios para el funcionamiento cotidiano
(Barkley, 2020) y, al dia de hoy, los estudios sugieren que este
elemento posee una considerable relacion con el mundo académico
de los estudiantes universitarios y su RA. Ademads, como lo
mencionan Martins et al. (2020) la evidencia en la literatura cientifica
supone que es conveniente realizar estimulaciones y actividades
de potenciacion al FE en contextos educativos y académicos. Sin
embargo, como lo describen los mismos autores, en la actualidad los
programas de estimulacion o intervencion sobre el FE se encuentran
en su mayoria dirigidos a poblacion infantil o adulta mayor, mientras
la poca evidencia centrada en adultos emergentes o adultos jovenes
hace alusion a aquellos con lesion cerebral. De lo anterior, se
desprende el interés y la justificacion de la presente revision por
ahondar en el marco del conocimiento existente sobre la relacion
entre FE y estudiantes universitarios sobre su RA.

En consecuencia, el objetivo de esta revision fue analizar
de manera sistematica las evidencias disponibles en la literatura
cientifica acerca de: 1) la relacion existente entre el funcionamiento
ejecutivo (y las posibles alteraciones en este) de los estudiantes
universitarios y, 2), las implicaciones de la misma sobre el
rendimiento académico y el desempefio escolar de esta poblacion,
suponiendo desde el estado del conocimiento que esta relacion es
vinculante, pero que no ha sido tan ampliamente reconocida en
el contexto universitario. Por tanto, se pretende dar respuesta a la
siguiente interrogante ;Existe una correlacion significativa entre el
FE y el RA en estudiantes de educacion superior?

La presente revision se realiza con la intencionalidad
enriquecer los conocimientos sobre el panorama actual del FE y
su influencia en el desempefio académico, para favorecer la toma
de decisiones sobre futuros estudios o programas de intervencion
con un enfoque multidisciplinario, de igual manera sirve de base
para el establecimiento de lineas de investigacion futuras. Durante
los ultimos tres aflos son escazas las publicaciones orientadas a
evaluar la relacion entre el FE y la RA, lo cual avala el presente
articulo, adicionalmente, durante ese periodo la humanidad se vio
afectada por la epidemia por COVID 19, lo cual llevo a modificar
las interrelaciones personales, las costumbres, el estilo de vida, lo
cual sin duda puede influir de manera negativa en el FE.

Método

Para la realizacion del trabajo de investigacion se realizo una
revision sistematica de la literatura cientifica existente y publicada
sobre la relacion entre el funcionamiento ejecutivo (y las posibles
alteraciones en este) y los estudiantes universitarios frente a su
rendimiento académico a nivel mundial. En aras de favorecer
la correcta elaboracion y redaccion del proceso de la revision
sistematica fue tomada como guia la declaracion PRISMA
(Page et al., 2021) siendo esta la estrategia idonea para condensar y
exponer con detalle la informacidn recabada, tal y como se sintetiza
a continuacion a partir de sus directrices en los diferentes momentos
del proceso investigativo.
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En este trabajo se generaron busquedas preliminares en las
bases de datos Web of cience, Redalyc, Scopus y ScienceDirect,
posteriormente se considero la literatura empleando los conceptos
“executive functions” y “university students” con el fin de identificar
inicialmente los resultados surgidos de esta combinacion, luego se
introdujeron términos similares o relacionados a los primeros, como
“executive functioning” y “college students”. Posteriormente, se
fueron insertando mas conceptos y sindnimos mediados por los
operadores booleanos AND, OR y NOT (AND NOT en algunas
bases de datos) para generar distintas combinaciones y hallar
una ecuacion de busqueda final. Al unir otros conceptos como
“executive dysfunctions”, “executive dysfunction”, “executive
dysfunctioning” y “academic performance”, fueron arrojados una
gran cantidad de resultados que permitieron generar una idea global
de las investigaciones respecto al tema.

Una vez consideradas las diversas combinaciones generadas
para la busqueda de informacion, la ecuacion que dio resultados
mas precisos fue: ((((“executive dysfunctions”) OR (“executive
dysfunction”)) OR (“executive functioning”)) AND (“university
students”)) AND (“academic performance”).

Seleccion de Estudios

Para la seleccion de articulos, se siguieron las indicaciones
establecidas en el método Prisma, en la Figura 1, se muestra el
diagrama de flujo para la identificacion, tamizaje, inclusion y
exclusion de las fuentes. Los criterios de inclusion y exclusion se
muestran a continuacion:

Frente a los criterios de inclusion fueron considerados:

a. Articulos de investigacion original y empirica en etapa
final de publicacion, y no articulos de revision, estudios de
caso, libros o capitulos de libro, manuales o apartados
de conferencias.

b. Registros publicados desde el afio 2010 hasta la actualidad.

c. Que la muestra estuviera constituida por estudiantes
universitarios.

Por su parte, frente a los criterios de exclusion fueron

desestimadas:

a. Citas o registros cuyo estudio se haya realizado con
muestras diferentes a estudiantes universitarios (sin ninguna
otra distincion entre estos).

b. Estudios cuya muestra presentara alteraciones o disfunciones
en el funcionamiento ejecutivo producto de lesiones
cerebrales.

c. Estudios cuya intervencion propusiera tratamientos médicos
farmacologicos o de incidencia bioquimica.

d. Citas o registros que no hicieran alusion o tuvieran relacion
directa con el rendimiento académico de los estudiantes
universitarios.

La primera seleccidn se realizé en funcion de los titulos,
identificando los articulos potencialmente elegibles, una vez
eliminados los duplicados. Seguidamente se revisaron los restimenes
realizar el siguiente tamizaje, aplicando la revision por pares para
la seleccion final.

Tras la busqueda en las bases de datos fue realizada una
busqueda manual de registros en las bases de datos eliminadas
previamente para ubicar algunas publicaciones de interés observadas
en las citaciones de otras. Asi, fueron incluidas cuatro publicaciones

para examinarse junto a las demas. Una de estas fue incorporada
a pesar de no entrar en el rango de fechas establecido (siendo esta
publicacion del 2006), pero se considerd al estar citada en otros
estudios y porque su estudio se calificé como 6ptimo para favorecer
los intereses de esta revision.

En resumen, fueron incluidos en la revision sistematica final
15 articulos derivados de estudios empiricos y publicados entre el
afio 2010 y 2024 (a excepcion de uno del aiio 2006).

Resultados

Tras la recopilacion y delimitacion de los estudios a considerarse
dentro de la revision sistematica (Figura 1).

A continuacion, se sintetizan en orden cronoldgico los resultados
encontrados en los estudios seleccionados (Tabla 1), pretendiendo
la comprension de los hallazgos y la posterior interpretacion e
integracion de estos.

Como puede observarse, la mayor parte de los estudios indican
la existencia de una relacion entre EF y RA, resaltando el papel
que tienen elementos como el control inhibitorio, el autocontrol, la
creatividad, la memoria de trabajo verbal, la flexibilidad cognitiva,
la capacidad de abstraccion y la capacidad cognitiva en general,
todos estos conceptos o variables derivados de las distintas
conceptualizaciones de FE.

Mediante Google académico, se reviso bibliografia gris, que
contienen informacion relevante para un mejor entendimiento del
tema que se investiga, una de las publicaciones fue desarrollada por
Pefiaranda (2023) quien desarrollo su investigacion para establecer
la relacion entre el rendimiento académico y las funciones ejecutivas,
incorporando un tercer elemento: el coeficiente intelectual. Para ello
tomo una muestra de 60 estudiantes universitarios concluyendo que
la relacion entre las tres variables no es significativa, no obstante,
el desempeifio académico las funciones capacidad de atencion y
memoria si mostraron una correlacion moderada con el RA.

Figura 1
Diagrama de Flujo bajo las Directrices de la Declaracion PRISMA 2020
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Sintesis de las Caracteristicas y Resultados de las Publicaciones Incluidas en la Revision

Autor

Muestra

Metodologia

Resultados

Barcelo et al. (2006)

36 estudiantes universitarios:
18 de ellos con bajo
rendimiento académico y

18 con alto rendimiento
académico.

Evaluacion de FE: en una primera sesion, una entrevista
semiestructurada y la aplicacion de los dos primeros test:
fluidez verbal y el Winsconsin.

En una segunda sesion, se aplico el Stroop y el k-bit. El
objetivo de la entrevista era indagar de manera general aspectos
de su vida familiar, académica, médica y personal.

El rendimiento académico no esta directamente relacionado con
déficits a nivel de las habilidades ejecutivas, pero si podria estarlo
anivel del lenguaje y de los antecedentes familiares, psicologicos
y académicos en estos estudiantes.

Knouse (2014)

Estudio 1: 314 estudiantes
universitarios (31,3%
Hombres y 68,7% Mujeres).
Estudio 2: 229 participantes
(100% Mujeres).

Estudio 1: Implementacion de la Escala de Déficits en el
Funcionamiento Ejecutivo de Barkley (BDEFS) y el Promedio
de Calificaciones Autoinformado (GPA) de estudiantes
universitarios mixtos.

Estudio 2: Recoleccion de metas BDEFS y GPA de estudiantes.

Déficits en EF predijeron el GPA concurrente. Los problemas de
automotivacion se relacionaron con las calificaciones y el analisis
de mediacion revel6 un efecto indirecto significativo a través de
metas de calificacion mas bajas.

Baars et al. (2015)

1320 estudiantes incluidos en
los analisis actuales debido

a su ajuste dentro del rango
de edad que preestablecieron
(17-20 afios al inicio de los
estudios).

Se evaluaron las caracteristicas de los estudiantes y tres
calificaciones conductuales del funcionamiento ejecutivo (FE)
con respecto a su influencia en el rendimiento académico. Se
utilizaron medidas de autoinforme: atencion autoinformada,
planificacion y autocontrol y autoseguimiento.

Estudiantes con un mejor FE autoinformado al comienzo del
primer afio de sus estudios obtuvieron mas créditos de estudio al
final de ese afio que los estudiantes con una autoevaluacion de

FE mas baja.

La correlacion entre el autocontrol y la auto-supervision, por un
lado, y el progreso en el estudio por el otro, parecia diferir para
los estudiantes masculinos y femeninos y estar influenciada por el
nivel de educacion anterior.

Pluck, et al. (2020)

64 estudiantes universitarios
(73,4% Mujeres).
Edad media de 19,8.

Se utilizé una prueba de coeficiente intelectual (WAIS-IV) para
predecir los promedios de calificaciones (GPA) y una bateria
de cinco evaluaciones neuropsicologicas de las funciones del
lobulo frontal:

« Tarea de Hotel

* Prueba de proverbio

* Prueba de Paso Falso

* Prueba de Hayling

« Tarea de sefial de alto.

Se revelaron contribuciones separadas a la variacion en las
puntuaciones de GPA explicadas por la inteligencia general y
dos medidas diferentes de inhibicion de respuesta (Stop-Signal
—sefial de alto— y Hayling).

Se sugiere un papel importante de la inhibicion de la respuesta
mediada por el prefrontal derecho en el rendimiento académico
de alto nivel, en contraste con la contribucién principalmente del
hemisferio izquierdo de la inteligencia general.

Stadler et al. (2016)

150 estudiantes matriculados
en una universidad alemana
(biologia 30,7%, ciencias del
deporte 25,1% y psicologia
442%).

62,2% Mujeres y Edad media
de 22,53.

Evaluacion de la capacidad cognitiva general, utilizando

la version computarizada del “Intelligenz-Struktur-Test
Screening” (IST-Screening).

Evaluacion del autocontrol empleando la version adaptada de la
Escala corta de Autocontrol. Promedio de calificaciones (GPA)
actual de los estudiantes en la universidad, obtenido a través

de la secretarfa de la universidad como un indicador del logro
académico objetivo. Escala para medir el Logro Académico
Subjetivo (SAA), tomada de Stadler et al. (2015)

La capacidad cognitiva predijo significativamente el GPA, pero
la capacidad cognitiva general no tuvo ninguna variacion en
SAA. El autocontrol explicé el 4.1% de la varianza en GPA. E1
autocontrol también fue un predictor significativo de SAA.

La capacidad cognitiva general y el autocontrol explican la
varianza en GPA. El autocontrol explicé la variacion mas alla de
la capacidad cognitiva general en SAA.

Munro et al. (2017)

308 estudiantes de seis
universidades publicas
ubicadas en varias regiones de
los Estados Unidos.

Medidas utilizadas en el estudio:

Cuestionario de Encuesta sobre Estimulantes (SSQ).
Escala de Deficiencias en el Funcionamiento Ejecutivo de
Barkley (BDEFS).

Promedio de Calificaciones (GPA).

Los participantes con déficits de FE clinicamente significativos
informaron tasas considerablemente mas altas de NMUPS (Uso
No Médico de Estimulantes Recetados) en comparacion con
aquellos sin déficit en FE.

Los participantes con dificultades en FE informaron GPA
significativamente mas bajos que aquellos con FE sin
alteraciones, pero no se evidencia que NMUPS modere esta
relacion.

Jiménez et al. (2019)

176 estudiantes universitarios.

Los instrumentos fueron:

The Bivalent Shape Test.

Test de Cartas de Wisconsin.

Cubos de Corsi.

Pruebas de fluidez verbal.
Cuestionario de Cronotipo de Miinich.

Los estudiantes de Ciencias Técnicas alcanzaron un mejor
funcionamiento de la memoria de trabajo y los de Ciencias
Sociales y Humanisticas de la fluidez fonoldgica. Estudiantes de
alto rendimiento mostraron habilidades en la fluidez verbal; los de
bajo rendimiento mostraron dificultades en la flexibilidad mental.
EI FE y el cronotipo inciden en el rendimiento académico de
estudiantes universitarios.

Sheehan y larocci
(2019)

135 estudiantes universitarios
(93 Mujeres y 42 Hombres)
entre 17 y 25 afos de edad.

Se midio el ajuste académico y el ajuste social mediante el
Student Adaptation to College Questionnaire (SACQ).

El cuestionario de autoinforme BRIEF-A se utiliz6 para medir
las FE y la metacognicion.

EI BASC-2 se uso6 para medir el comportamiento.

La metacognicion, el género y la edad fueron predictores
significativos del ajuste académico mas alla de la hiperactividad,
la falta de atencion y la depresion.

La depresion fue el inico predictor significativo del ajuste social.

Ramos et al. (2021)

175 estudiantes universitarios
entre 18 y 36 afos de edad.

Aplicacion de la escala EFECO para evaluar las ocho FE, la
nota media del alumno y una escala basada en los criterios
diagnosticos del TDAH.

A mayor déficit de funciones ejecutivas, menor rendimiento
académico.

El analisis de regresion mostro que las funciones ejecutivas
explican el 31% de la varianza del rendimiento académico.
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Tabla 1

Funcionamiento Ejecutivo, Estudiantes Universitarios y Rendimiento Académico

Sintesis de las Caracteristicas y Resultados de las Publicaciones Incluidas en la Revision (Continuacion)

Autor

Muestra

Metodologia

Resultados

Souza y Haas (2020)

64 estudiantes universitarios
de pregrado y posgrado. Edad

Cinco instrumentos:
Cuestionario sociodemogréfico.

Los predictores significativos de las cinco dimensiones de
experiencias académicas no contemplaron ninguno de orden

media de 23,75 afios. Prueba de Razonamiento cognitivo.
Abstracto de la Bateria de Pruebas de Razonamiento (BPR-5). De los aspectos de la resiliencia, el “estilo estructurado” se
Prueba de clasificacion de tarjetas de destaco por haber sido el predictor de tres criterios distintos.
Wisconsin — WCST.
Escala de Resiliencia para Adultos — RSA.
Cuestionario de Experiencias Académicas, version corta
(QVA-).
Dijkhuis et al. (2020) 54 estudiantes con TEA Evaluacion del valor predictivo del funcionamiento ejecutivo La gravedad de los sintomas del autismo explica el 12% de
(Trastorno Espectro Autista) (FE) diario autoinformado y la FE basada en el desempeiio la variacion en el progreso académico, que se elevo al 36% al
(72% Hombres). (cognitivo, flexibilidad mental y memoria de trabajo) para el agregar la FE diaria autoinformada y al 25 % al agregar la FE

progreso académico.

basada en el rendimiento.
Las FE son un marcador para el progreso académico en
estudiantes de educacion superior con TEA.

Pluck et al. (2020)

66 estudiantes de Psicologia
e Ingenieria divididos en 3
grupos: uno de 19, otro de 26
y el ltimo de 21 personas
(entre 20 y 30 afios de edad).

Se evaluaron los rasgos neuroconductuales, la inteligencia y
el malestar psicologico actual de estudiantes universitarios de
Psicologia o Ingenieria.

Las puntuaciones se compararon con los datos de su promedio
de calificaciones (GPA).

Los factores asociados con un GPA mas alto fueron distintos
entre los grupos. Ingenieros: la inteligencia, pero no los rasgos
neuroconductuales o la angustia psicologica, era un fuerte
correlato de las calificaciones.

Psicologos: las notas no estaban correlacionadas con la
inteligencia, pero si con los rasgos neuroconductuales de
disfuncion ejecutiva, desinhibicion, apatia y esquizotipia positiva
(solo los dos ultimos se asociaron independientemente del
malestar psicologico).

Gutiérrez et al. (2020)

104 estudiantes universitarios
(72 Hombres y 32 Mujeres).

Test de clasificacion de tarjetas de Wisconsisn modificado
(M-WCST).

Test de Colores y Palabras Stroop.

fndice de Memoria de trabajo de la Escala de inteligencia para
adultos de Wechsler WAIS-III.

Se registrd su promedio acumulado de calificaciones del
ultimo periodo académico cursado. Se realiz6 un analisis de
regresion jerarquica multiple para evaluar si las FE contribuyen
significativamente al logro académico general, y se comparo el
desempefio en tareas de FE entre estudiantes con rendimiento
académico bajo y promedio.

La memoria de trabajo verbal, la flexibilidad cognitiva y la
capacidad de abstraccion y formacion de conceptos predicen el
rendimiento académico general de los estudiantes universitarios.
Se encontr¢ diferencia estadisticamente significativa con un
tamanio del efecto mediano entre el grupo con rendimiento
académico bajo y promedio en la tarea de memoria de trabajo
verbal Aritmética.

Del-Valle et al. (2024)

196 estudiantes Facultad

Los estudiantes realizaron la Tarea de Amplitud de Lectura, el

La memoria de trabajo, la inhibicion y el cambio mostraron una

de Psicologia. Universidad
Nacional de Mar del Plata

Test de Cinco Digitos y la Tarea de los Dedos.

relacion significativa débil con el RA. Adicionalmente otros
factores: edad, el nivel socioeconémico y las horas de trabajo de
los estudiantes, la inhibicion y los cambios represento el 38% de
la variacion en el RA.

Discusion

El objetivo de esta revision sistematica fue identificar y
analizar el estado actual del conocimiento en funcion de la
relacion existente entre el funcionamiento ejecutivo (y sus
posibles alteraciones) y los estudiantes universitarios, de modo
que pudiera hacerse una posterior relacion con el rendimiento
académico de esta poblacion. Para cumplir con dicho objetivo
fueron seleccionados 15 estudios y analizados de acuerdo con
la fecha de su publicacion, comenzando con el mas antiguo y
finalizando en el mas reciente, con la intencion de reconocer los
cambios, avances, retrocesos y/o modificaciones en la definicién
de la relacion de interés. Como se dijo, segun la literatura podria
pensarse posible asumir que existe una relacion constante entre los
constructos de interés para la revision.

Aunque la mayoria de los estudios revisados afirman que
existe una relacion y asociacion significativa entre el FE y el
RA en los estudiantes universitarios, algunos no evidenciaron en
sus investigaciones tal correlacion, tal es el caso del proyecto de
Barcel6 et al. (2006) quienes concluyeron que las RA no esta
de manera directa vinculado a las FE, pero sefialan que elementos
como el nivel del lenguaje y las condiciones psicoldgicas y
académicas de los estudiantes asi como el entorno familiar de los
estudiantes universitarios, si lo estan. Tal afirmacion coincide
con lo expuesto por Del-Valle et al. (2024) quienes encontraron
una correlacion débil entre el RA y la inhibicidn y la memoria de
trabajo, pero consideran que la edad, el nivel socioecondmico tienen
un mayor efecto.

Algunos autores (Baars et al., 2015; Sheehan y larocci, 2019),
reconocen el papel que tienen las funciones ejecutivas o el
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funcionamiento ejecutivo en si mismo como predictores del RA
y como una funcion rectora que dirige los recursos cognitivos a
la obtencion de un logro o una meta. Por lo tanto, el FE alterado
imposibilita la adaptacion al entorno universitario y a las exigencias
de la academia, mientras un correcto desarrollo del FE implica un
mejor ajuste académico y posterior RA (Baars et al., 2015; Sheehan
y larocci, 2019).

Cabe resaltar que la relacion entre FE y RA no se da en una sola
via, pues no se expresa unicamente el FE influya sobre el RA. En
Ramos et al. (2021) pudo hallarse que los estudiantes con mayor
RA mostraron mejor rendimiento en las mediciones de FE. Por
tanto, un menor RA se encuentra asociado a mayores déficits en
la FE como son las dificultades en la memoria de trabajo y en la
supervision de la conducta.

La automotivacion a juicio de segun afirman Knouse et al. (2014)
y el autocontrol, de acuerdo con Stadler (2016) son elementos que
favorecen el RA.

De acuerdo con los resultados del estudio, se confirma la
importancia en la capacidad que tengan los estudiantes para
generar un esfuerzo o impulso constante (motivacion) y los
problemas en esta automotivacion también se convierten
en predictores del RA, ya que el éxito en la etapa universitaria
parece depender de la capacidad y la voluntad que tenga la propia
persona para aplicar constantemente a tareas. En relacion con
esto, los estudiantes con menores medidas de automotivacion
establecen metas mas bajas y evidencian menos probabilidades de
alcanzar estas. Sin embargo, los autores concluyen que establecer
metas mas ambiciosas por parte de los estudiantes universitarios
puede contribuir a mejorar su RA, pero no es suficiente para
incidir sobre el FE.

En algunas de las fuentes bibliograficas seleccionadas, se
analizaron otras variables como el maltrato infantil al que estuvieron
sometidos los estudiantes (Welsh et al., 2017) o el consumo se
sustancias (Munro et al., 2017), factores que afectan de manera
negativa las FE y por ende atenta contra el desempefio académico
de los estudiantes.

La actual revision puede caer en limitaciones similares frente
a la dificultad para encontrar la definiciéon de FE mas acertada,
por lo que para la bisqueda, seleccion y conceptualizacion de la
informacion se acept6 el uso de sindonimos o términos semejantes
(funciones ejecutivas, funcion ejecutiva, funcionamiento ejecutivo,
rendimiento académico, promedio de calificaciones, éxito o logro
académico, etc.), incluso de manera indistinta, sin hacer una
discriminacion exhaustiva de las variables. Debe reconocerse que
el concepto de FE es muy amplio y abarca multiples elementos a
su vez.

En conclusion, el concepto de FE tiene un caracter multifactorial
que resulta complejo de aprehender y abarcar en su totalidad, asi
lo ha demostrado la literatura cientifica existente. No obstante,
las tendencias y los caminos parecen indicar que el FE como una
caracteristica humana que permite el afrontamiento de las exigencias
en la vida diaria, termina por contribuir y decidir la manera en que
cada persona se desempeifia en los diferentes contextos, incluido el
escolar y académico. El desarrollo de habilidades para enfrentarse
al futuro y a los estimulos inesperados, tener autocontrol y potenciar
la regulacion de la propia libertad Barcel6 (2006) genera mayores
oportunidades para avanzar a lo largo del ciclo vital y sumergirse
en las demandas de cada etapa. Si la evidencia apunta a que el FE
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esta presente en cada momento de la vida y ante cada situacion
vivenciada, es preciso pensar que este se encuentra en los retos del
mundo académico.

Las consideraciones previas permiten concluir que establecer
una regla de correspondencia entre la funcion ejecutiva y el
rendimiento académico tiene muchas aristas, y va mas a alla de
las caracteristicas de cada individuo. Se relaciona con su entorno,
con sus condiciones de vida, condicidn fisica y psicologica de los
estudiantes, por lo que cualquier estudio en esa area debe estar
bien delimitado para obtener resultados confiables y reproducibles,
especialmente si se utilizan para disefar estrategias de intervencion
destinadas a optimizar el desempefio académico y por ende el RA.
La interaccion entre el funcionamiento ejecutivo y el entorno
educativo puede ser determinante para comprender y mejorar el
desempefio académico de manera integral.

También es necesario destacar que el rendimiento académico
va a depender de aspectos cuantificables como la presentacion de
trabajos y procesos evaluativos que muchas veces los docentes
adecuan para garantizar la inclusion educativa, por lo que algin
deéficit en las funciones ejecutivas no debe ser una limitante para
el aprendizaje de estos estudiantes, el éxito de esta inclusion va
a depender también del docente. Esto ultimo asumiendo que el
nivel de adaptabilidad de cada estudiante es diferente, por lo que
es pertinente llevar un seguimiento adecuado de cada caso.

En términos generales, la educacion es un derecho fundamental
en Colombia, motivo por el cual, se debe garantizar la inclusion
educativa a todas las personas, en este sentido, es pertinente abordar
estrategias pedagogicas que permitan a los estudiantes con dificultades
en sus funciones ejecutivas, profesionalizarse y mejorar su calidad
de vida, por ende, es importante estudios similares al presente que
visualicen a través de estudios experimentales y de campo, una
solucion 6ptima a esta problematica. Entre otras estrategias se pueden
adaptar los planes y programas de estudios en funcion del FE que
disponga cada estudiante, por tanto, se requiere un diagnostico previo.
Poner en practicas estrategias educativas innovadoras que fomenten
la participacion, hacer una revision constante de los planes de estudio
para adaptarlos a las necesidades del grupo.

El rol del docente en este proceso es fundamental, por lo que
recibir formacion continua para mantenerse actualizado, de igual
manera debe disponer de los recursos didacticos para el correcto
desempefio de sus funciones.

Conflicto de Interés

Los autores declaran no tener ningun conflicto de interés.
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