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RESUMEN EN CASTELLANO, GALLEGO E INGLES

Resumen. En las dos Gltimas décadas, los autores se han decantado progresivamente por
utilizar la denominacion estrés académico para referirse al proceso de estrés experimentado por
los estudiantes, definiéndolo como el impacto que tiene sobre estos el entorno educativo segun
sea valorado como una amenaza o como un desafio, a partir de las percepciones subjetivas, los
recursos de que dispongan y de cémo afronten los estresores, pudiendo provocar alteraciones
en el bienestar y en la salud de los estudiantes. En este contexto, las distintas orientaciones a
metas académicas se presentan como un factor motivacional modulador de este impacto de
estres en los estudiantes. El presente trabajo de investigacion se propone dos objetivos
principales en este campo de conocimiento: 1. Explorar y describir la experiencia global de
estrés académico en estudiantes universitarios; y 2. averiguar si esta experiencia de estrés varia
en funcion de las orientaciones motivacionales a metas de los estudiantes. Se ha disefiado un
plan de investigacion de naturaleza no experimental y de caracter trasversal, utilizando para la
recogida de informacidn la encuesta con técnica de cuestionario. La muestra esta formada por
468 estudiantes de nueve titulaciones de la Universidad de A Corufia. Las deficiencias
metodoldgicas, los exdmenes y la sobrecarga de trabajo son, por este orden, las tres situaciones
con mayor carga estresora identificadas por la muestra; entre las respuestas psicofisiologicas
de estrés, el Unico factor reconocido por la mayoria es el agotamiento; por ultimo, para afrontar
las dificultades los estudiantes se inclinan, principalmente, por estrategias de busqueda de
apoyo social y emocional. Se ha confirmado que se producen correlaciones estadisticamente
significativas entre los distintos grupos de orientaciones motivacionales a metas académicas y
las variables de estrés. De esta forma, los estudiantes con metas de evitacion del rendimiento
presentan una percepcion mas alta de los estresores, una mayor sintomatologia psicofisiol6gica
y un menor uso de estrategias de afrontamiento activo. Por el contrario, los estudiantes con
metas de aproximacién al aprendizaje y al rendimiento presentan niveles mas bajos de estrés y
un mayor uso de estrategias de afrontamiento activo. Por lo tanto, podemos concluir que las
orientaciones motivacionales a metas académicas pueden actuar como un factor modulador de

la influencia del estrés en los estudiantes.
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Resumo. Nas duas ultimas décadas, os autores decantaronse progresivamente por utilizar a
denominacién estrés académico para referirse ao proceso de estrés experimentado polos
estudantes, definindoo como o impacto que ten sobre estes 0 &mbito educativo segundo sexa
valorado como unha ameaza ou como un desafio, a partir das percepcions subxectivas, 0s
recursos de que dispofian e de como afronten os estresores, podendo provocar alteracions no
benestar e na salde dos estudantes. Neste contexto, as distintas orientacions a metas
académicas preséntanse como un factor motivacional modulador deste impacto de estrés nos
estudantes. O presente traballo de investigacién proponse dous obxectivos principais neste
campo de cofiecemento: 1. Explorar e describir a experiencia global de estrés académico en
estudantes universitarios; y 2. descubrir se esta experiencia de estrés varia en funcion das
orientacions motivacionais a metas dos estudantes. Desefiouse un plan de investigacion de
natureza non experimental e de carécter trasversal, utilizando para a recollida de informacion
a enquisa con técnica de cuestionario. A mostra esta formada por 468 estudantes de nove
titulacions da Universidade da Coruiia. As deficiencias metodoloxicas, 0s exames e a
sobrecarga de traballo son, por esta orde, as tres situacions con maior carga estresora
identificadas pola mostra; entre as respostas psicofisioloxicas de estrés, o Unico factor
recofiecido pola maioria é o esgotamento; por ultimo, para afrontar as dificultades os estudantes
inclinanse, principalmente, por estratexias de busca de apoio social e emocional. Confirmouse
que se producen correlacions estatisticamente significativas entre os distintos grupos de
orientacions motivacionais a metas académicas e as variables de estrés. Desta forma, 0s
estudantes con metas de evitacion do rendemento presentan unha percepcion mais alta dos
estresores, unha maior sintomatoloxia psicofisioléxica e un menor uso de estratexias de
afrontamento activo. Pola contra, os estudantes con metas de aproximacion a aprendizaxe e ao
rendemento presentan niveis mais baixos de estrés e un maior uso de estratexias de
afrontamento activo. Polo tanto, podemos concluir que as orientacions motivacionais a metas

académicas poden actuar como un factor modulador da influencia do estrés nos estudantes.
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Abstract. In the last two decades, researchers have progressively moved towards the concept
of “academic stress” to refer the stress experienced by students, and described as the impact
that arises within the academic environment, considered either as a threat or as a challenge,
depending on their own subjective perceptions, the available resources, and the way they face
the stressors, altering, on occasions, the students’ health and wellness. In this context, the
different academic goals are taken as a motivating factor to measure the impact of stress over
the students. The present study aims towards two main objectives within this field of
knowledge: 1. To explore and describe the general experience of academic stress in college
students; and 2. To inquire if this stress experience varies depending on the students’
motivational orientations to achieve their goals. A cross-sectional and non-experimental
research plan has been designed using the survey procedure to gather information. The sample
is composed by 468 students of nine different Degrees of the University of A Corufia. The
methodological deficiencies, the examinations, and the overwork, conform, in this order, the
three situations with a greater load of stress, as identified by the sample; among the stress’
psychophysiological responses, exhaustion appears as the only factor signalled by the most of
the students. Finally, to confront the difficulties, students stand for the search of social and
emotional support. Statistically significant correlations between the different groups of
motivational orientations for academic goals and the variables of stress are confirmed. Thus,
students that prevent performance goals, present a higher perception of stressors; a bigger
psychophysiological symptomatology; and a minor use of active confrontation strategies. On
the contrary, students with learning and performance goals proof lower levels of stress and
greater use of active confrontation strategies. Therefore, we can conclude that the motivational
orientations for academic goals can act as a measurable factor of the stress’ influence in

students.
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INTRODUCCION

En cierta ocasion, en una tienda de una pequefia localidad marinera de la costa gallega,
escuché a una mujer decir: “las enfermedades del alma deterioran nuestro cuerpo”. Aquel
verano estaba empezando a darle vueltas a la idea de centrar mi investigacion para esta tesis en
el proceso de estrés y en como éste se entrelaza con la emocidn, con las motivaciones que nos
inspiran, con nuestros sentimientos y pensamientos, y, también, en su capacidad para provocar
de forma lenta y acumulativa alteraciones de salud o, por el contrario, para incentivar nuestra
tension vital ante los retos, para abordar proyectos y afrontar nuevos desafios, para no rehuir
oportunidades de futuro.

Sin duda, hoy en dia sabemos mucho mas sobre este extrafio, y muchas veces
dificilmente definible, proceso denominado estrés que lo que se sabia hace tan s6lo algunas
décadas. Es posible hablar con propiedad cientifica de un campo ya identificado como
psicologia del estrés y cuyo objetivo fundamental es estudiar como responden el cuerpo y la
mente ante unas circunstancias amenazadoras para el equilibrio y la estabilidad del organismo.

En este ultimo siglo, convulso, complejo y profundamente dinamico, su ambito de
conocimiento se ha ido llenando de una extensa informacion de caracter fisiologico,
bioquimico, socioldgico, conductual, cognitivo, emocional y motivacional que ha ayudado a
comprender el modo en que, como dice el profesor Robert M. Sapolsky (1995), “todos los
elementos intangibles de nuestras vidas -la agitacion emocional, las caracteristicas
psicoldgicas, el tipo de sociedad en la que vivimos y nuestro puesto en ella- influyen en hechos
corporales reales” (p. 21). Con el autor, podemos hablar del estrés como de una realidad
cientifica contrastada y corroborada experimentalmente, aunque las ideas de fondo acerca del

mismo, formuladas por aquella licida mujer de pueblo, en su momento no precisaron para los
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que las escuchamos de ninguna verificacion, pues eran convincentes en si mismas. Y
persuasivas®.

Lo cierto es que, desde tiempos pretéritos, el hombre sabe acerca de esas extrafias cosas
que nos suceden, aunque no pueda explicarlas. /Por qué una persona muestra mayor
vulnerabilidad que otra a la enfermedad? ¢Por qué una parece mas abocada a sufrir un tipo de
problema de salud que otra? ;Por qué ésta parece mas susceptible a la ansiedad ante las
situaciones de tension? (Y por qué aquella otra se siente estimulada a cambiar las
circunstancias mientras que el otro se desmorona? O, lo més desconcertante, ¢cémo es posible
que suframos tanto s6lo con imaginar lo que nos puede suceder sin que nada suceda en
realidad? Las personas sentimos emociones de enorme intensidad simplemente imaginando
posibilidades. Es lo que hoy en dia conocemos como estrés psicoldgico. Y somos la Unica
especie que padece esta forma tan peculiar de estrés. Un estrés intimamente ligado al
pensamiento humano.

¢Quién no ha pasado lo que coloquialmente conocemos como una noche toledana?? Sin
dormir, dandole vueltas a algo que te preocupa y que tienes que afrontar en cuanto te levantes.
Estas agotado, nervioso. Si no descansas, mafiana todo sera un desastre. Pero es imposible. Y,
ademas, es que la verdad es que no te encuentras nada bien. Lo cierto es que empiezas a sentirte
realmente mal, muy mal. Sapolsky (1995) describe noches como ésta diciendo que él, a las dos
y media de una madrugada de este tipo, siempre tiene un tumor cerebral... Los seres humanos

no precisamos ni siquiera que un estimulo sea real para representar una posible realidad

1 “Seguimos leyendo a Aristoteles no porque sus ideas hayan sido verificadas, sino porque nos parecen convincentes. La fuerza de la filosofia
radica en la persuasion y en hablar de los asuntos de todo el mundo, como la belleza, el amor o la angustia” (Javier Goma. En Barcena,
E. (2015, 5 de agosto). Javier Goma. ABC Verano Cultura, p. 56.

2 Este coloquialismo hace referencia a cuando se ha pasado una mala noche sin poder dormir, ddndole vueltas a un problema o situacion
que nos inquieta o preocupa. La frase tiene su origen en un suceso ocurrido en Toledo en el afio 797. El gobernador Amrus, enviado por
el emir de Cérdoba Al-Hakam | y a instancias de éste, hizo creer a la nobleza toledana que respetaria sus reivindicaciones de
independencia. Con la disculpa de celebrar un banquete en honor del principe heredero, invité a toda la nobleza a asistir. Cuando
cruzaban de uno en uno la puerta, la guardia personal del principe los degollaba y los arrojaba a un foso cavado a tal efecto. Algunos
pudieron escapar, pero muchos murieron antes de darse cuenta de lo que estaba ocurriendo (Javier Sanz, 2008).
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hipotética en nuestra mente. Pero el que no sea real y lo sepamos, no nos libra de las intensas
emociones o de las reacciones de estrés que nuestro cuerpo pone en marcha.

Asi que hay estimulos externos, reales o imaginarios, que por su intensidad o su
frecuencia provocan reacciones hormonales en nuestros cuerpos que pueden convertirse en
patégenas. Pero, como deciamos anteriormente, no todos los individuos respondemos de la
misma manera, ni podemos ignorar la importancia que un determinado contexto tiene sobre los
sucesos que en el mismo ocurren. En este caso hablamos de procesos de interaccion, de
transacciones entre un individuo concreto con su entorno vital. El estrés se nos presenta,
entonces, como un complejo entramado de estimulos y variables de dinamicas interacciones,
en el que ocupa un lugar central nuestra forma de estar y de relacionarnos con el mundo o, lo
que es lo mismo, con los otros. Es lo que también conocemos por extension como estrés
psicosocial.

Se ha dicho que el estrés no es una emocién y que tampoco es una motivacion, pero sin
embargo se produce por una interaccién entre ambos procesos. No tiene un carécter intra-
psiquico sino ambientalista, pero al mismo tiempo promueve intensas emociones humanas y
podemos considerarlo, asi mismo, como un proceso motivacional basico para la supervivencia.
Es, por tanto, una reaccion adaptativa a los cambios que se producen en el entorno. No es de
por si negativa. De hecho es, como tal reaccion adaptativa, positiva, pero su mantenimiento en
el tiempo y/o su intensidad son los factores que la pueden llevar a convertirse en algo pernicioso
para la salud y el bienestar individual. Por ello, y desde la perspectiva de nuestra especie, en
general se considera al estrés como un proceso por el que las personas respondemos a aquellos
sucesos Y situaciones externas que percibimos como amenazadoras, peligrosas y generadoras
de conflictos. Y sus consecuencias son el desgaste, y el agotamiento fisico y psiquico.

El proceso del estrés exige, en consecuencia, un alto rendimiento de nuestro organismo

cuando se producen estimulos de mayor o menor intensidad, pero muchas veces es su
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frecuencia o reiteracion constante, y si el organismo no tiene tiempo para recuperarse, cuando
el proceso se cronifica y se altera nuestro estado de bienestar general. Todo ese conjunto de
pequefios sucesos cotidianos que vivimos habitualmente y que reconocemos como estrés diario
por los problemas que generan. Escribia con ironia el poeta Charles Bukowski acerca de ese
enjambre de trivialidades (la matricula del automovil, los impuestos, los contratos, los
despidos, las multas o el estrefiimiento) que es la vida del hombre: “No son las cosas grandes
las que envian a un hombre al manicomio... no, son las series continuas de pequefias
tragedias... no la muerte de su amor, sino el cordon de los zapatos que se rompe cuando uno
no tiene tiempo para arreglarlo’,

Esta cotidianidad de las situaciones se produce en los contextos en donde nos
desenvolvemos a diario y en los que interaccionamos con las personas que nos rodean: la vida
familiar, los amigos, el trabajo, los estudios,... Toda organizacién humana es potencialmente
una fuente de conflictos para sus miembros y ofrece expresiones diversas de las situaciones
que en ella se originan. José M? Peird (2009) sefiala que los distintos fendmenos que se dan en
el ambito de las organizaciones pueden situarse en un nivel individual, implicando conductas
y procesos como percepciones o motivaciones; y en un nivel grupal, en referencia a los
conflictos de relacion entre sus integrantes. Entre ambos niveles se producen interacciones, a
partir de las cuales pueden originarse fendmenos colectivos de caracter contextual y ambiental
que acaban incidiendo en las conductas particulares de sus miembros, y a la inversa, las
percepciones y vivencias individuales pueden influir en el grupo gracias a los intercambios
interpersonales. Y la universidad, como institucion, no deja de ser una de ellas.

Aunque el interés de los investigadores se ha dirigido principalmente hacia el aspecto
laboral del estrés de profesores y maestros en los contextos organizacionales educativos, en la

ultima década se ha visto una proyeccion de este interés hacia los estudiantes y sus experiencias

3 Del poema E/ Corddén Desatado. En la edicion de 1995 de Poemas de Editora AC, Buenos Aires.
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de estrés en los mismos. En el ambito universitario, desde los primeros estudios centrados en
las vivencias de adaptacion a un nuevo entorno de los estudiantes noveles o, bien, en valorar
los niveles de ansiedad y de estrés que se presentan en periodos ciclicos de exdmenes, se ha
ido ampliando progresivamente la investigacion a otros factores presentes en este entorno y
que contemplan el proceso de ensefianza-aprendizaje como un todo en el que intervienen
variables como la sobrecarga de trabajo, las deficiencias metodoldgicas, el clima social o las
propias motivaciones del alumnado frente a sus estudios.

No se trata ya sélo de averiguar cuales son los estresores principales sino de considerar
que otras variables individuales y contextuales inciden en la vulnerabilidad o en la proteccion
del estudiante frente al proceso de estrés. Asi, por ejemplo, un fendmeno bastante comin es la
generacion de un sistema competitivo entre los estudiantes que empieza por las propias notas,
pero que se amplia a demostrar la valia personal frente a los otros al tiempo que se busca encajar
en el grupo de iguales para sentirse aceptado y evitar la marginacién. La relacién con los
profesores, las posibilidades de participacion, las propias creencias personales, los
compromisos adquiridos, las expectativas de futuro,... son factores de variado espectro que
pueden producir en el estudiante situaciones de estrés fisico, psicolégico y/o emocional que
pueden afectar a su rendimiento y a sus sensaciones de bienestar general. Pero que, también,
pueden protegerlo de estos efectos.

Cuéles son y en qué medida influyen en nuestros universitarios son algunas de las
preguntas que intentaremos contestar en el presente trabajo. Ante las exigencias académicas,
encontramos recursos Yy estrategias para hacerles frente y reducir los efectos de un posible
proceso de estrés sobre la salud del estudiante, asi como la existencia de variables mediadoras,
como las metas académicas, que pueden facilitar el cumplimiento de tales demandas y ayudar

a mejorar el desempefio académico y el bienestar personal.
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A partir de estas consideraciones, este trabajo de investigacion se estructura en torno a

dos grandes apartados:

= Una primera parte que contiene la fundamentacion teérica de la investigacion general

sobre el estrés y sobre su manifestacion en contextos educativos en particular,

especificamente en entornos universitarios.

= Una segunda parte que aborda la investigacion empirica realizada, su disefio, descripcion,

analisis de resultados y las conclusiones consiguientes.

TRABAJO DE INVESTIGACION

LA MEDICION DEL FSTRES EN
CONTEXTOS ACADEMICOS EN
ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS

PRIMERA PARTE
FUNDAMENTACION

EPISTEMOLOGICA DEL ESTRES

CAPITULO 1.
ACERCA DE LA CONCEPTUALIZACION DEL ESTRES

CAPITULO 2. .
LOS MODELOS EXPLICATIVOS DEL ESTRES

CAPITULO 3.
EL ESTRES ACADEMICO EN ENTORNOS EDUCATIVOS

CAPITULO 4.
FACTORES MEDIADORES DEL ESTRES ACADEMICO

CAPITULO 5.
FACTORES MOTIVACIONALES Y ESTRES ACADEMICO

MARCO EMPIRICO DE LA

SEGUNDA PARTE
INVESTIGACION

CAPITULO 6.
EL DISENO DE LA INVESTIGACION

— CAPITULO 7.
DESCRIPCION Y ANALISIS DE RESULTADOS

_ cAPfTULO 8.
DISCUSION GENERAL Y CONCLUSIONES

Figura 1. Organizacion del Trabajo de Investigacion: Marcos Tedrico y Empirico.

[0 La Fundamentacién Epistemoldgica del trabajo llevado a cabo sobre el estrés se ha

organizado en cinco capitulos, tal como podemos observar graficamente en la Figura 1.

El capitulo primero presenta una vision general sobre la denominacién estrés y la

confusion conceptual que la propia polisemia del término ha traido consigo. Realizamos una

primera revision histdrica del concepto y de las progresivas aportaciones que desde distintos

ambitos han permitido ir delimitando su conceptualizacién y clarificando las diferentes

orientaciones en su investigacion. También analizamos las relaciones con otro concepto, con
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el que en muchas ocasiones se ha confundido, como es el de la ansiedad y tratamos de delimitar
las diferencias entre ambos.

El capitulo segundo estudia los tres grandes modelos teéricos y empiricos que han
auspiciado el avance de este campo de conocimiento y que han incluido tanto la investigacion
con animales como con seres humanos. Los tres grandes apartados en los que se divide el
capitulo analizan las aportaciones al estrés como estimulo y las sucesivas clasificaciones y
taxonomias propuestas por los investigadores; los estudios del estrés como respuesta, un campo
principalmente desarrollado desde la perspectiva de la activacion fisiologica y hormonal, pero
que también ha tenido en cuenta en sus mas recientes propuestas la activacién psicolégica del
individuo; por ultimo, se han abordado las contribuciones al estudio del estrés como un proceso
dindmico en el que se producen interacciones entre el individuo y su entorno.

Desde el enfoque cognitivo-transaccional se analizan los factores procesuales y
estructurales que conforman este Gltimo modelo de estrés, haciendo hincapié sobre los procesos
de valoracion cognitiva y de afrontamiento que median en las interrelaciones de la persona con
el ambiente en el que desenvuelve su actividad diaria. Para finalizar este capitulo, y desde la
perspectiva del estrés psicosocial, analizamos la vulnerabilidad y la resistencia al mismo a
partir de ciertas caracteristicas individuales que se ponen de manifiesto ante determinadas
demandas situacionales.

El capitulo tercero delimita el campo de conocimiento del estrés en contextos
académicos, analiza el propio concepto de estrés académico y sus particularidades en el marco
de las organizaciones educativas, y se centra en las posibles caracteristicas diferenciales de esta
experiencia en contextos universitarios.

Tras una revision de la investigacion realizada a lo largo de las ultimas décadas, se
exponen los distintos modelos de estrés académico propuestos por los investigadores y los

factores estimulares del mismo. A continuacion, nos centramos en la percepcion subjetiva y el
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afrontamiento como dos procesos dinamicos e interrelacionados, originados por las
interacciones del individuo con su entorno. Para concluir este capitulo, se realiza una
exploracion sobre los resultados de la investigacion acerca del impacto del estrés académico a
través de sus repercusiones en la salud y en el bienestar fisico y psicoldgico del estudiante, asi
como sobre el propio rendimiento académico.

El capitulo cuarto profundiza sobre aquellos factores personales y ambientales que
actlan como mediadores ante las situaciones y circunstancias estresantes, constituyéndose
como un conjunto de variables moduladoras favorables para manejarlas y mitigar sus efectos,
o desfavorables para una potencial vulnerabilidad psicoldgica. Se ofrece una revision de la
literatura sobre las investigaciones centradas en el estudio de los factores bioldgicos,
personales, sociales, psicoeducativos y socioeconémicos mas relevantes abordados por los
distintos autores.

El capitulo quinto nos acerca a los compromisos o metas de los estudiantes como
factores motivacionales con una importante influencia en el proceso de estrés. Se analiza el
concepto de compromiso para abordar, a continuacion, una delimitacién conceptual y una
revision historica del constructo de metas academicas, considerando los momentos mas
relevantes de la teorizacién e investigacion consiguiente en el desarrollo de su ambito
epistemoldgico. Asimismo, se estudian las relaciones entre motivacion, metas académicas y
emocion a través de las propuestas de los distintos investigadores.

La Gltima parte del capitulo se dedica a profundizar en el proceso de estrés en el
contexto de las metas académicas a partir de los hallazgos de la investigacion, que han
confirmado la existencia de una intima relacion entre las diferentes opciones personales en la
eleccion de metas y la diversidad de la experiencia emocional manifestada por los estudiantes
en el ambito académico, asi como la evidencia del papel que desempefian los procesos de

evaluacion y de afrontamiento en la percepcion subjetiva de los estresores, en la posible
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manifestacion de sensaciones de malestar fisico y psicoldgico, y en sus repercusiones sobre el

desempefio académico.

[ La Investigacion Empirica del trabajo se estructura en tres capitulos que explican el disefio
de la investigacion realizada, su descripcion, los resultados obtenidos y el consiguiente
andlisis de los mismos, para terminar con un capitulo dedicado a la discusion general y a las
conclusiones obtenidas con este estudio.

El capitulo sexto contiene la descripcion del disefio de la investigacion. En primer lugar,
se justifica el problema u objeto de la misma y se presentan los objetivos principales a lograr,
(con tres objetivos especificos para cada uno de ellos):

1.  Explorar y describir la experiencia global de estrés académico en estudiantes

universitarios.

2. Averiguar si esta experiencia de estrés varia en funcion de las orientaciones

motivacionales a metas de los estudiantes.

A la hora de formular las hipotesis de trabajo, hemos considerado que, dado que el
primer objetivo se caracteriza por su naturaleza exploratoria y descriptiva, no es necesario
proponer ninguna hipotesis con respecto al mismo, asi que formulamos nuestras hipotesis
centrandonos en el segundo objetivo general y sus correspondientes objetivos especificos.
Posteriormente, se describe el disefio del plan de investigacion y el procedimiento utilizado en
la recogida de informacion para lograr los objetivos fijados y poder contrastar las hip6tesis que
hemos planteado: Descripcién de la muestra de estudiantes universitarios con la que hemos
trabajado, de las variables de investigacion y de los instrumentos de medida utilizados,
analizando las propiedades de fiabilidad y de validez de los mismos. En el ultimo apartado del
capitulo se detallan las técnicas estadisticas de analisis y de tratamiento de datos por las que

hemos optado para la realizacion del estudio.
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El capitulo séptimo se centra en la presentacion, la descripcion y el analisis de los
resultados obtenidos después de someterlos a tratamiento estadistico. En primer lugar se
presentan los datos, tras sus analisis descriptivos, para un inicial acercamiento exploratorio a
la experiencia de estrés y a la eleccion por parte de los estudiantes de la muestra de sus
particulares orientaciones a metas académicas. A continuacion, se analiza la vinculacién entre
estas metas y las experiencias de estrés. Para ello, y como primer paso, se delimitan las
diferentes orientaciones a metas y se analizan las relaciones entre éstas y las variables del
proceso de estrés académico; esto es, la percepcion de los estresores, la reactividad al estrés y
las estrategias de afrontamiento. Como segundo paso, y tras haber agrupado a los estudiantes
en clusteres diferentes segin sus tendencias a metas, analizamos las diferencias que se
producen entre los grupos resultantes ante las variables dimensionales del estreés.

El capitulo octavo contempla una discusion general sobre los resultados y las
conclusiones obtenidas con este trabajo. Se pretende concretar y resumir la informacion que
consideramos mas significativa y relevante de la investigacion empirica llevada a cabo vy,
también, de sus limitaciones. Se incluye, por tanto, una sintesis de los resultados obtenidos y

se los compara con otras investigaciones similares realizadas en este mismo campo.
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CAPITULO 1

ACERCA DE LA CONCEPTUALIZACION DEL ESTRES

1.1. PROBLEMAS DE DEFINICION

Hay palabras que parecen concitar adhesiones inmediatas por razones mas o menos
explicables en la mayoria de las ocasiones, pero siempre se caracterizan por su caracter
acomodaticio para distintos usos. Sin lugar a dudas el término estrés pertenece a esta categoria,
como ha ocurrido con otras denominaciones exitosas tales como histeria, un clésico desde la
antigliedad, neurastenia en el siglo XIX o fibromialgia en la época actual.

En 1964, Cofer y Appley ya sefialaron que la capacidad comodin del vocablo estrés
Ilevd a agrupar en un mismo campo de investigacion conceptos como ansiedad, trastornos
emocionales o frustracion. Segun ellos, la palabra se puso tan de moda que se convirtié en una
especie de paraguas para los cientificos que hasta entonces estaban trabajando en temas
relacionados, de tal manera que fue como si cada uno de estos investigadores “se hubiera
apropiado del término estrés... y hubiera continuado con lo que estaban investigando” (p. 449).
Como dice Marina (2006), lo Gnico que hicieron fue cambiar el nombre. De aqui proviene,
probablemente, la consideracion del concepto por parte de la literatura cientifica como un
marco de conocimiento indeterminado o polisémico (véase Lazarus y Folkman, 1986;
Fernandez- Abascal, 2003; o Mufioz, 2004).

Fendmenos de estas caracteristicas tienen sin duda sus ventajas y sus inconvenientes.
Aparte de la potencia que alguna de estas denominaciones llega a adquirir en el imaginario

popular (recordemos palabras como complejo, inconsciente o depresion)®*, desde un punto de

En el psicoanalisis se llama complejo al conjunto de representaciones unidas en una totalidad especifica y sumidas en el inconsciente por
efecto de la censura; inconsciente (o lo inconsciente) hace referencia al conjunto de hechos, estados o procesos que no son aprehendidos
por la conciencia, que tienen lugar efectivamente en la zona psiquica, pero que no son advertidos por el sujeto, (Ferrater Mora, J., 2001.
En Diccionario de Filosofia). Se llama depresion al estado patoldgico caracterizado por un decaimiento del sentimiento de valor personal,
por pesimismo, y por la inhibicién o disminucién de las funciones psiquicas. (Larousse ,1999. En Diccionario Enciclopédico 2000).

Primera Parte: FUNDAMENTOS EPISTEMOLOGICOS DEL ESTRES
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vista cientifico no es desdefiable que investigadores de diversos ambitos y de distintas
especialidades aglutinen sus trabajos en un mismo campo de estudio, con diferentes
manifestaciones y distintos entornos de aplicacion. Asi, desde hace cincuenta afios el estudio
del estrés se ha enriquecido con aportaciones que van desde la fisiologia o la bioquimica a la
psicologia 0, en menor medida, la sociologia. Lo mas importante es que toda la investigacion
sobre el estrés cada dia es mas capaz de modificar, mediante aplicaciones practicas derivadas
de la misma, la realidad cotidiana de las personas que experimentan este proceso por diversas
circunstancias, mas o menos estresantes, y con diferentes grados de intensidad y de
vulnerabilidad.

Por otra parte, aunque Walter Cannon (1914) ya habia propuesto como concepto
médico el estrés con una caracterizacion muy similar a la actual, la controversia asociada a este
término nos remonta a mediados de la década de los cincuenta del siglo XX, cuando el
canadiense de origen hingaro Hans Selye optd por utilizar un término inglés: stress®,
proveniente de la fisica y de la mecéanica, para determinar la respuesta corporal inespecifica
del organismo para afrontar los requerimientos ambientales que desafian su estabilidad. Es
decir, un individuo ante una agresion sufria “tensiones”, entendidas como respuestas
fisiologicas del organismo, y a éstas las denominé estrés.

Y aqui es donde se presenta la polémica inicial ante la eleccidn de esta denominacion
frente a otra palabra inglesa: strain®. Ambas se relacionan con la tension y el esfuerzo, pero
strain denota, ademas, deformacion que se relacionaria méas directamente con la respuesta que
con el estimulo. Selye propuso, posteriormente, la conveniencia de optar por el término strain
para referirse a los cambios corporales originados por una fuerza externa, reservando stress

para la fuerza en si, aunque este ultimo ya se habia impuesto (Crespo y Labrador, 2003).

5 Stress: tension, carga, esfuerzo.

6 Strain: tension, esfuerzo, deformacion.

Primera Parte: FUNDAMENTOS EPISTEMOLOGICOS DEL ESTRES
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Lo que subyace a esta polémica terminoldgica’ se relaciona directamente con el &mbito
conceptual: ¢debemos entender el concepto de estrés como estimulo o cdmo respuesta?
Volveremos més adelante a esta cuestion. La problematica a sefialar ahora es que, desde los
primeros estudios sistematizados, se han asignado al estrés diferentes significados (Fernandez
Castro, 1999; Gonzalez, 2008) en relacion al caracter multidimensional del proceso: para
referirse a la respuesta del organismo frente determinadas situaciones (Selye, 1973; Sapolsky,
1995); a situaciones del entorno que alteran la homeostasis (Appley y Trumbull, 1967); para
identificar en general el campo de estudio centrado en investigar los procesos que posibilitan
la adaptacion de los organismos a episodios inquietantes e inesperados (A. A. Lazarus, 1971);
para aludir a las consecuencias sobre el organismo de una saturacion por tales sucesos
(Friedman y Roseman, 1974; Temoshock y Dreher, 1992), 'y, por Gltimo, para acotar un ambito
de investigacion (Cofer y Appley, 1964).

En relacién con esta Gltima dimensién, Mufioz (2004) se remite a la literatura cientifica
y a la proposicion de algunos autores para reservar el vocablo estrés como identificador de un
area de estudio que

abarca temas y problemas muy relacionados entre si, y que dentro de dicha area se manejen
preferentemente otros conceptos, como los de estimulo estresor, respuesta psicofisioldgica de
estrés, efectos del estrés, etc., que delimitan mejor los distintos factores o variables que
intervienen en el fendmeno. (p. 23)

En general hablamos de estrés cuando ciertas circunstancias externas o internas
provocan gue un individuo se sienta amenazado, de tal manera que si la cantidad o la intensidad
de los estimulos estresantes se mantienen en el tiempo, puede producir una desorganizacién o
desequilibrio en el organismo que puede llegar a sobrecargar o a bloguear su capacidad de

reaccion.

7 Confusién terminoldgica que también podemos observar con conceptos tales como ansiedad, angustia o miedo, con los que se produce
cierto solapamiento.

Primera Parte: FUNDAMENTOS EPISTEMOLOGICOS DEL ESTRES
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De hecho, los estudios psicoldgicos del estrés se han centrado en gran medida en como
responde el organismo a los hechos estresantes (peligro vital, agresion, tensién emocional,
inestabilidad, inseguridad econdmica, anticipacion de potenciales problemas,...) y en como
se ponen en marcha complejos mecanismos fisiol6gicos, bioquimicos, moleculares y
psicoldgicos que alteran el equilibrio homeostatico, poniendo en riesgo el estado de salud del
sujeto.

Para la biologia, la homeostasis se define como la tendencia de un organismo vivo a
estabilizar sus diversas constantes bioldgicas (nivel de oxigeno, temperatura, etc.). Desde esta
perspectiva, se puede considerar como agente estresante todo aquel estimulo que altere el
equilibrio homeostatico del organismo, siendo la respuesta de estrés la forma en que éste hace
frente al problema para restablecer el propio equilibrio.

El estrés, a nivel fisioldgico, al enfrentarse a una amenaza, provoca una serie de cambios
en el funcionamiento corporal interno tales como aceleracion del ritmo respiratorio, produccion
de diferentes tipos de hormonas (glucocorticoides, adrenalina y noradrenalina) que se
incorporan al sistema circulatorio e inhibicion de otras (hormonas sexuales o del crecimiento),
aumento de la actividad cardiovascular, cierre del tracto digestivo, etc. Y por tanto, segun la
investigacion fisioldgica, se puede evaluar el nivel de estrés del sujeto a partir del analisis de
estas variables, como, por ejemplo, mayores o menores restos de cortisol® en la orina.

Pero esta idea de un agente estresante destructor de la homeostasis se queda coja cuando
nos referimos especificamente a la especie humana, ya que nuestra capacidad de anticipacién
se configura como una importante fuente de estrés psicoldgico, al ser capaz de poner en marcha
la respuesta de estrés ante la simple expectativa de lo que pueda ocurrir. En ocasiones ni
siquiera somos conscientes de que nuestro cerebro esta activando un proceso “preconsciente”

de respuesta emocional (como el miedo, por ejemplo) ante algo no detectado conscientemente.

8 El cortisol es considerado por los fisidlogos y neurobidlogos la hormona del estrés por excelencia.
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Sapolsky (2004) afirma que se ha observado que personas con desérdenes de estrés
postraumatico pueden responder a estimulos presentes en el ambiente (por ejemplo, ver un
callejon oscuro) sin ser conscientes de los mismos, de tal manera que “con unos estimulos
preconscientes es posible que de repente el corazdn empiece a latir rdpidamente y que la
sensacion de panico aparezca, y es posible que todo esto suceda sin darse uno cuenta de por
qué sucede™®.

Lo cierto es que, incluso, el desencadenamiento del proceso de estrés puede deberse a
nuestro pensamiento, a nuestra imaginacion, a la aparicion de un determinado estado
psicoldgico ante un posible avatar que a lo mejor ni siquiera llega a producirse. Asi que, desde
un punto de vista psicolégico, es complejo y dificil formular una definicion del estrés porque
no es un suceso objetivo u observable, ni conocemos que variables pueden activarlo en un
momento determinado, ni que respuestas concretas pueden asociarse directamente con el
mismo (Lazarus, DeLongis, Folkman y Gruen 1985).

Debemos tener en cuenta que podemos entender este fendbmeno como una variable
independiente, originada por algo externo (dolor, pérdida); como una variable dependiente que
configuraria la respuesta del organismo (tensién, aumento del cortisol); 0 como una relacion
transaccional o de interaccion entre el individuo y el entorno. De hecho, podemos entenderlo
como un proceso formado por diferentes elementos como las respuestas fisioldgicas, las
emocionales, la evaluacién cognitiva, las estrategias de afrontamiento, etc. (Lazarus y
Folkman, 1986; B. Sandin 1999). Dentro del escenario de la psicologia se tiende a considerar
el estrés como un cumulo de interrelaciones entre variables y procesos, descartando la
posibilidad de identificarlo con una variable susceptible de cuantificacion.

Es posible definir la respuesta de estrés haciendo referencia a, en palabras de Crespo y

Labrador (2003), “una reaccion inmediata e intensa que implica la movilizacion general de los

9 Videoconferencia de R. M. Sapolsky sobre Estrés y placer, extremos encontrados. Programa REDES de TVE del 10 de noviembre de 2004.
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recursos del organismo, y que se produce ante situaciones que suponen importantes demandas
para el individuo” (p. 10). Se hablaria, por tanto, de una respuesta general de amplio espectro
(fisica y psiquica) para suministrar al organismo los recursos necesarios para hacer frente a las
mas variadas situaciones de emergencia.

No debemos suponer que toda respuesta de estrés es negativa para un organismo. Lo
cierto es que se trata de una reaccion adaptativa de primer orden, esencial para la supervivencia.
En términos generales podemos decir que la respuesta de estrés consiste en la reaccion
inmediata del organismo ante una amenaza real o factor fisico de estrés, o por una percepcion
de una posible amenaza o factor psicolégico del estrés. Imaginemos por un momento que, ante
un grave riesgo fisico a nuestra integridad, el organismo entrara en estado de shock o,
simplemente, se quedara paralizado en vez de reaccionar adecuadamente. Dificilmente podria
sobrevivir una especie si no incorporara, como requisito psiquico y fisico, la reaccién de estrés
para adaptarse a las demandas, muchas veces inesperadas, del entorno en el que se desenvuelve.

De hecho, evolutivamente, se ha sugerido que un cierto nivel de estrés durante la
maduracion cerebral aporta recursos para afrontar situaciones percibidas como amenazantes y
lograr dominarlas. Segun Daniel Goleman (2007), “creceremos emocionalmente mal
preparados si, de pequefios, no aprendemos a enfrentarnos y gestionar adecuadamente los
inevitables contratiempos que nos depara la vida” (p. 244).

El valor del estrés durante el desarrollo infantil se relaciona directamente con la
intensidad de la situacion a encarar, de tal manera que si el estrés es nimio, no se producira el
aprendizaje y si, por el contrario, es excesivo, se aprenderan respuestas equivocadas como, por
ejemplo, un miedo exagerado y dificilmente manejable. En el contexto social del desarrollo del
individuo se habla de la resiliencia o rapidez con que nos recuperamos del desasosiego vy, tal
como afirma R. Davidson (1999; cit. Goleman, 2007), el experimentar una cierta cantidad de

estres puede ensefiarnos a ser resilientes.
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En consecuencia, no debemos perder de vista que el estrés es fundamentalmente un
proceso de caracter adaptativo, cuyo origen puede deberse tanto a estimulaciones positivas
como negativas. Lo que lo caracteriza no son tanto sus posibles consecuencias negativas, que
solo se dan ante determinadas condiciones, como los mecanismos tanto fisicos como
psicoldgicos que pone en marcha el organismo para asegurar su supervivencia.

A mediados de la década de los cincuenta del siglo pasado, Hans Selye (1956) ya
afirmaba que carecer por completo de estrés significaba estar muerto, y que la indole positiva
0 negativa de cualquier estresor tenia su origen en la interpretacion particular de la persona y
en qué forma se planteara su respuesta. Segun él, frente a las exigencias situacionales, en el
organismo se producen dos maneras de esfuerzo y de respuesta:
= El eustrés o tipo de estrés optimo, cuya activacién permite la consecucion de resultados

positivos, aportando al organismo sensaciones de bienestar. Nelson y Simmons (2003) lo
definen como “una respuesta psicoldgica positiva a un estresor, producida como resultado
de la presencia de estados psicologicos positivos” (p. 104).

Durante el transcurso de una entrevista a Anne-Sophie Mutter en el afio 2008, ante la
pregunta “Usted tiene un poder fabuloso sobre la escena. ;Como logra encandilar al
publico?”, la extraordinaria violinista contestaba con las siguientes palabras:

Siempre salgo al escenario con gran tensién, me preparo todo el dia para ese momento. Si se

retrasa, es el colapso. Desde el primer momento que salgo al escenario sé que tengo la

obligacion de cautivar al pablico. ;Como? No lo sé. Pero si ese momento méagico sucede y uno

se olvida del tiempo, de lo que nos rodea, del cuerpo en el que estamos metidos, se encierra en

la musica y el publico se involucra, entonces todo es perfecto. Puedes hacer con la masica lo

que quieras y llevarla a otro nivel, a otra dimension...*°

10 £n una entrevista a Anne-Sophie Mutter en XLSEMANAL, n2 1101 (30 de noviembre al 6 de diciembre 2008), titulada “Anne-Sophie
Mutter: La diva del violin”, la violinista alemana transmite su pasién por la musica con un entusiasmo contagioso.
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Como podemos deducir, el estrés positivo tiene como consecuencia la conquista de un
estado de satisfaccion y de gozo.
= Eldistrés o estrés negativo se considera una respuesta adaptativa dafiina y sus consecuencias

para el organismo son nocivas y precursoras de desequilibrios y enfermedades.
Operacionalmente ha sido definido como "una respuesta psicolégica negativa a un estresor,
producida como resultado de la presencia de estados psicoldgicos negativos” (Nelson y
Simmons 2003, p. 104).

Coon (1999) cita el caso de Margo, una joven enfermera que se ha dado cuenta de
que ha cambiado. Antes era amable y considerada con los pacientes y con sus comparieros.
Ahora estd convencida de haberse convertido en una cinica sin resto de “paciencia con sus
pacientes” y que lo que mas profundamente desearia es que “se fueran a enfermar a otra
parte” (p. 455). Se siente cansada, tensa y apatica. Le duele todo y ha perdido cualquier
interés por su trabajo. Su autoestima esta por los suelos y siempre esta enojada. Solo desea
huir y cambiar de profesion.

Ambos casos no dejan de ser manifestaciones de procesos de estrés, condiciones de tipo
fisico y mental que se producen cuando tenemos que adaptarnos a las demandas del entorno.
Muchas de estas demandas pueden tener un caracter desagradable (problemas laborales, de
dinero, afectivos,...) y producir estrés negativo. Pero muchas otras, de naturaleza mucho mas
agradable (casarse, viajar, conseguir un buen trabajo,...) también pueden generar estrés.
Segln Le Fevre, Matheny y Kot, (2003), no conocemos bien ni los mecanismos que generan
el eustrés ni, lo que puede resultar ain mas interesante, los que posibilitan convertir el distrés
en eustrés.

Selye (1976a) estaba convencido de que el estrés era la vida y la vida era el estrés. Es
en cierta manera asombroso pensar que, desde un punto de vista fisioldgico, el estrés negativo

y el positivo son enormemente parecidos. En ambos casos aumenta el ritmo cardiaco, la presion
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sanguinea, el suministro hormonal, los ciclos circadianos son idénticos,.. Da igual que la
persona esté viviendo una crisis, esté furioso o rebose de placer y euforia. Es un aspecto del
estrés que no se debe ignorar. En una entrevista! en el afio 2004, Sapolsky le contaba a Punset
la siguiente anécdota:
Hace unos afios un ex vicepresidente!? de los EEUU murié bajo las que parecian ser
circunstancias sexuales con alguien que resultd no ser su mujer. Esto generd bastante interés
mediatico aqui, y nosotros los fisidlogos estdbamos encantados porque teniamos un gran
ejemplo de libro de un placer mortal.

En los ultimos afios, tal vez debido al renacimiento de la Psicologia Positiva y a la
influencia cada vez mayor de la mucho mas reciente corriente de pensamiento psicoldgico
conocida como Inteligencia Emocional, se han llevado a cabo investigaciones (Britt, Adler, y
Bartone, 2001) para analizar qué procesos cognitivos y emocionales posibilitan la aparicion de
reacciones beneficiosas ante sucesos estresantes, sobre la simultaneidad en su ocurrencia de
emociones tanto positivas como negativas durante estos sucesos, 0 sus combinaciones y
secuencias durante la experiencia de estrés (Peiro, 2009).

La investigacion psicologica del estrés se ha centrado principalmente en los aspectos
negativos del fendmeno y en sus repercusiones en la salud y en el bienestar de los individuos,
lo que es coherente con la larga tradicion de considerar a la psicologia, en palabras de Peir6
(2009), como “una ciencia correctiva y reparadora” (p. 7) cuyo objetivo principal en el mundo
actual deberia dirigirse hacia el desarrollo efectivo de las personas, promoviendo el estudio de

Sus rasgos y experiencias positivas. El acento pasaria entonces a ponerse en las cualidades y no

11 Videoconferencia de R. M. Sapolsky sobre Estrés y placer, extremos encontrados. Programa REDES de TVE del 10 de noviembre de
2004.

12 Nelson Aldrich Rockefeller (1908-1979). Politico estadounidense, gobernador de Nueva York (1959-1973) y vicepresidente de los Estados

Unidos, con Gerald Ford como presidente, entre 1974-1977. Se inform¢ oficialmente de que su fallecimiento de un ataque al corazén
(el 26 de enero de 1979) se produjo mientras trabajaba en su oficina de Manhattan. Pero, en realidad, enseguida transcendié que su
muerte habia ocurrido en su casa de Maine, mientras mantenia relaciones intimas con su joven secretaria de 27 afios, Megan Marshak.
Sin saber cémo actuar, la mujer tardé en solicitar una ayuda que, cuando llegd, ya no pudo reanimar al ex vicepresidente. (En Wikipedia,
4 de julio de 2015).
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en las debilidades del sujeto, lo que redundaria en su autorrealizacion, ayudandole a percibir
las demandas del entorno como oportunidades y no como amenazas; esto es, Como eustrés y
no como distres.

Para concluir este acercamiento inicial, queremos subrayar que debemos entender el
estrés como un importante mecanismo adaptativo que nos puede ayudar a dominar el ciclo
biol6gico de excitacion y de recuperacion del equilibrio. Sin embargo, cuando esta reaccion es
excesiva, es decir, se perpetda y no puede desactivarse cuando el estimulo ha desaparecido o
se activa de forma reiterada, la respuesta de estrés puede ser tan perjudicial como los
acontecimientos estresantes que la han provocado, dando lugar a una mala distribucién de los
recursos del organismo y a la apariciobn de graves dificultades como alteraciones
cardiovasculares o de patologias asociadas al estrés como el trastorno de estrés agudo y los
trastornos adaptativos. Es precisamente en este escenario vital donde podemos encuadrar la
definicidn de estrés propuesta por Marina (2006):

un sujeto experimenta estrés cuando la presencia de acontecimientos que exigen de él un

esfuerzo que sobrepasa sus recursos mentales o fisicos, le provoca un sentimiento desagradable,

inquieto, debilitador, con signos de activacidn fisiologica mantenida e incapacidad de controlar

la situacion. (p. 38)

Las divergencias en las definiciones del estrés se manifiestan, mas que por acercarse al
mismo como un concepto genérico u organizador de diferentes manifestaciones, por la
focalizacion del interés de los investigadores en determinados aspectos del proceso, bien sea
éste de tipo psicoldgico, fisiolégico o psicosocial (R. S. Lazarus, 1966; B. Sandin, 1999). En
palabras de Mufioz (2004), “la multiplicidad de definiciones de estrés existente no se debe tanto
a divergencias tedricas insalvables entre los estudiosos de este campo, como al énfasis puesto
por éstos en unos u otros grupos de variables o aspectos del fenomeno” (p. 23). En el capitulo
siguiente abordaremos los diferentes modelos explicativos que sustentan las distintas

definiciones de estrés.
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1.2. RELACION CONCEPTUAL ENTRE ANSIEDAD Y ESTRES

Con los términos ansiedad y estrés tenemos serios problemas de definicion. También
ocurre con otros términos como miedo, angustia o decepcion. En su estudio “Anatomia del
miedo”, Marina (2006) propone lo que él da en llamar una cartografia léxica: existiria un rasgo
afectivo (inquietud, intranquilidad, desasosiego,...) comun a distintas emociones, pudiendo
manifestarse este rasgo de forma agradable o de forma desagradable. La agradable haria
referencia a la excitacion ante situaciones placenteras (un viaje, una cita amorosa, buenas
noticias repentinas,...) y la inquictud desagradable, a la que denomina ansiedad, que se deberia
bien a causas conocidas, que se traduciria en miedo; y a causas desconocidas, responsables de
la angustia.

Esta delimitacion es bastante cercana a la propuesta de 1. M. Marks (1986) que
considera que, siendo la ansiedad y el miedo perturbaciones muy proximas, lo que las
diferencia es que la primera se relaciona més directamente con la capacidad de anticipacion del
ser humano ante posibles peligros futuros, muchas veces indefinibles e imprevisibles, y el
segundo es una perturbacion que se desencadena ante acontecimientos presentes. Sin duda,
ambas son fundamentales para la supervivencia debido a su profundo caracter adaptativo
(Thyer, 1987).

Ya en 1872, Darwin consideraba que la expresion de las emociones debia entenderse
como indicios de determinadas conductas precedentes que habian desempefiado un importante
papel adaptativo para la supervivencia de la especie, persistiendo en todos sus individuos de
manera automatizada. Como sefiala uno de los grandes expertos en emociones basicas, Paul
Ekman (2005), reconocido psicélogo con vocacién darvinista de la Universidad de San
Francisco, nadie niega hoy en dia el caracter universal de las emociones, constituyéndose,
ademas, como el mas importante y universal sistema de sefiales que poseemos. Segun él, este

sistema ha sido especialmente util durante la mayor parte del desarrollo de la especie, ya que
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de no serlo probablemente hubiera desaparecido como tal. Su funcionalidad, en gran medida,
se relaciona con lo que durante el curso de la evolucidn ha sido atil no sélo para el sujeto que
lo experimentaba sino también para los otros miembros de su entorno: informaba al otro tanto
de un estado de &nimo individual (estoy enfadado o contento) como de la presencia de un grave
peligro (por ejemplo, un predador).

En consonancia con esta perspectiva evolutiva, la ansiedad se presenta como un
importante mecanismo adaptativo, fundamentalmente debido a su carécter anticipatorio que
actlia como sistema de proteccion y prevencion. Una persona vive una situacion de ansiedad
cuando se siente intranquila, tensa, inquieta, preocupada, vulnerable; muchas veces ante
acontecimientos poco claros o difusos que nos llevan a experimentar un estado de aprension
poco definible. Desde un proceso no patoldgico, se destaca claramente su naturaleza adaptativa,
de avisadora de situaciones de amenaza.

Como sefialdbamos anteriormente, las situaciones agradables nos provocan un estado
de excitacion y las desagradables de ansiedad, y, tal como todos hemos experimentado
repetidamente, ambas nos sumen en un estado de expectacion con respecto a lo que puede
ocurrir. La ansiedad es definida en el DRAE (Vigésima segunda ed.) como un “estado de
agitacion, inquietud o zozobra del animo” y la excitacion como la “accion y efecto de provocar
o estimular un sentimiento o pasion”. Ansiedad y excitacion “llevan aparejadas una
focalizacion de la atencion y una activacion del sistema nervioso, con sensaciones en el sistema
digestivo, respiratorio o cardiovascular” (Marina, 2006, p. 34).

Sin salirnos del DRAE, se propone para el término estrés la siguiente definicion:
“Tension provocada por situaciones agobiantes que originan reacciones psicosomaticas o
trastornos psicologicos a veces graves”. En este caso podemos centrarnos en el adjetivo
agobiante, entendido como un esfuerzo excesivo para el individuo. De hecho, precisamente lo

que caracteriza la vivencia de un proceso de estrés es que el sujeto se sienta amenazado o
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desbordado por una situacién, lo que altera, desorganiza o bloquea su capacidad de respuesta.
Volviendo a Marina (2006), el autor subraya la amplitud que adquiere el término estrés frente
a otros términos relacionados como ansiedad o miedo, ya que hay multiplicidad de factores
capaces de producir estrés con un origen de lo méas variopinto, desde un peligro real a un trabajo
pendiente o un simple retraso.

Entre los mismos especialistas que trabajan con la ansiedad y con el estrés, en muchas
ocasiones se ha remarcado el solapamiento que se da entre ambos términos segun los autores
que los manejen, al tiempo que en otros casos se produce una separacion bastante radical entre
los mismos.

Como indican Sierra, Ortega y Zubeidat (2003), a pesar de los esfuerzos de muchos
cientificos por clarificar esta confusion conceptual en los dltimos cincuenta afos, lo cierto es
que ambos términos se han seguido utilizando indistintamente (por ejemplo, Endler, 1988), ya
que en gran medida pueden considerarse procesos equiparables que aglutinan muchos
elementos comunes. Un ejemplo de ello podria ser que en ambos se puede observar una
respuesta caracterizada por una gran activacion fisiolégica.

Aunque Lazarus y Folkman (1986) se inclinan por el término estrés, llevan a cabo una
revision histérica detallada de la bibliografia cientifica y afirman que la presencia indiscutible
de un uso indiscriminado de ambos términos ha contribuido a aumentar la confusion
terminoldgica. So6lo por citar una de las conceptualizaciones revisadas por estos autores,
tenemos, por ejemplo, a Spielberger, Pollans y Wordan (1984), que definen la ansiedad como
una reaccién de aprension, tension, preocupacion, activacion y descarga del sistema nervioso
autonomo. No es de extrafar, por tanto, descubrir la coincidencia de elementos presentes en
ambos conceptos. Y, lo cierto, es que a menudo encontramos en distintos &mbitos el mismo
objeto de estudio con conceptualizaciones diferentes aunque, en definitiva, aludiendo a idéntico

evento.
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Cierto es que ambos conceptos (estrés y ansiedad) han sido tradicionalmente
investigados como fendmenos equidistantes pero autdnomos. En el caso del estrés centrandose,
tal como sefialan Goldberger y Breznitz (1993), en las circunstancias amenazadoras del
entorno, en las respuestas del organismo y en las consecuencias para la salud. Tampoco se ha
considerado al estrés como una emocion, pero si como un desencadenante de variadas
emociones (Sierra et al., 2003). Con respecto a la ansiedad el punto de mira de su estudio se
ha dirigido (Eysenk, 1992) al procesamiento atencional y al desciframiento estimular, a su
vivencia particular y a las conductas de defensa activadas, asi como a sus repercusiones sobre
la funcionalidad cognitiva.

Debemos retroceder a mediados de la década de los sesenta del pasado siglo, hasta las
primeras investigaciones de R. S. Lazarus (1966) en las que aborda conceptualmente la
dimensidn psicoldgica del estrés. Segin su modelo transaccional, desarrollado con Folkman,
durante el proceso de estrés interactian diversas variables tales como las demandas
situacionales, los procesos de valoracién, los recursos y estrategias del sujeto, y el grado de
satisfaccion o de insatisfaccion que obtiene. La ansiedad influye durante el desarrollo de todo
el proceso asi como en sus resultados, de tal manera que tanto la ansiedad como el estrés se
potencian mutuamente.

De hecho, debemos tener presente que nos referimos a fenébmenos transaccionales que
st algo los caracteriza es que en su presentacion se produce una “causalidad circular”, “con
unas influencias reciprocas, y el efecto se convierte en causa o al revés” (Marina, 2006, p. 16).
Para Lazarus (1966), constantemente se produce una transaccion entre el individuo y su
entorno, dinamismo cuyo origen se encuentra en los procesos de valoracion y de afrontamiento.

Posteriormente, a principios de la década de los noventa, Lazarus (1993, 1994) formulo
una teoria que conectaba el estrés y la ansiedad, catalogando al primero como un subgrupo de

emociones al que se asociarian, ademas de la ansiedad, otras emociones de caracter negativo
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como el enfado, la tristeza o los sentimientos de culpa, y de caracter positivo como el
entusiasmo, todas ellas derivadas de la valoracion individual de una amenaza o un desafio. Para
el autor, la percepcion de amenaza seria central tanto en el estrés como en la ansiedad, Ilegando
a considerar a esta Gltima casi como un equivalente del estrés psicolégico.

En un individuo, los procesos emocionales, cognitivos y motivacionales no se
producen separadamente ni de forma aislada. Estan en interaccion constante. ;Cémo entender
una emocion sin considerar como interpreta el sujeto su relacion con el entorno o cémo la
afronta? Ademas, para Lazarus, en el origen de la emocion se encuentra el riesgo, la amenaza,
el peligro o el reto para los compromisos, valores, aspiraciones y creencias del sujeto tanto con
respecto a su propia identidad como en relacion con el mundo. Estrés y emocion no son
fendmenos aislados y ambos, junto con el manejo, forman una tripleta conceptual en la que
estimariamos la emociéon como un concepto superordinado que contendria los otros dos
(Lazarus, 2000).

La tendencia al pensamiento lineal y a centrarnos en demasia en las relaciones causa-
efecto nos llevan a olvidar la reciprocidad de muchas relaciones. En este sentido el autor ha
criticado la excesiva tendencia en los estudios cientificos a colocar la emocién como
antecedente sin considerar su interesante valor como consecuente, ya que permite analizar la
relevancia que sobre los estados de animo del sujeto tiene el procesamiento cognitivo.

Ciertamente parece evidente que, de entre las variadas manifestaciones emocionales, la
ansiedad se configura como la mas caracteristica o tipica del estrés. Un sujeto expuesto a
situaciones estresantes va a manifestar una reaccion de ansiedad directamente observable que
se manifestara por la preocupacion, la tension y el temor. Pero, la mayor o menor intensidad
del estado de ansiedad del sujeto va a depender de factores que van mas alla del propio estimulo
estresor como son las percepciones que tiene el sujeto, como valora la situacion o como la

encara.
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Actualmente las teorias psicoldgicas tienden a diferenciar entre la ansiedad como rasgo
y la ansiedad como estado. La primera hace referencia a una caracteristica de personalidad, a
una disposicion particular del sujeto. La segunda se debe a un estado temporal cuyo
desencadenante es situacional. La ansiedad-estado posee dos dimensiones: una subjetiva
(sentimientos de tension, intranquilidad, temor, miedo,..) y otra objetiva (mayor activacion del
sistema nervioso autonomo). Ante una situacion de amenaza se produce estrés y, por tanto,
ansiedad-estado, pero la respuesta de distintos individuos variard segun la presencia o no de
caracteristicas personales de ansiedad-rasgo.

Estimar la ansiedad como elemento adaptativo de defensa la situaria en el meollo del
proceso de estrés, en opinion de Gutiérrez Calvo (2000), bien actuando como rasgo bien
actuando como estado. En el primer caso, y acorde con la personalidad del sujeto y su particular
evaluacion de la amenaza, regularia la aparicién y, en su caso, la intensidad de la reaccién de
estrés. En el segundo caso, la alteracion psiquica y fisiologica provocada por la ansiedad ante
la amenaza estructuraria la reaccion de estrés.

Sin embargo, otros investigadores se decantan por diferenciar el estrés de la ansiedad
al considerar al primero como un generador de emociones, pero no una emocion en si misma
como seria el caso de la ansiedad. La relacion entre el estrés y la emocion partiria de considerar
a éste como como un proceso estrictamente adaptativo, disefiado para actuar ante situaciones
de peligro y garantizar la supervivencia del individuo, con la capacidad de responder ante todo
aquel estimulo que pueda alterar su funcionamiento normalizado, y a la emocién como aquel
conjunto de respuestas cargadas de afectividad o sentimientos que Unicamente se producen ante
situaciones muy determinadas.

Segun Fernandez-Abascal (1999), las diferencias entre estrés y emocion van mas alla
de la reactividad ante estimulos rupturistas generales o especificos. Una caracteristica esencial

para analizar sus divergencias seria que las emociones por si mismas e individualmente
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detentan “efectos subjetivos o sentimientos propios” a diferencia del estrés, ajeno a “tales
efectos” (p. 327). Desde una perspectiva evolutiva, el proceso de estrés se situaria entre las
emociones primarias (alegria, miedo, enfado, tristeza) y las actitudes emocionales cognitivas
(satisfaccion, amenaza, angustia, frustracion, decepcion) que funcionarian a partir de éste. La
ansiedad, considerada como una emocion cognitiva, precisaria también para su funcionamiento
de los recursos de estrés, lo que seria la causa de que en determinadas situaciones se produzca
un solapamiento entre ambos procesos, dificultando su diferenciacion (Fernandez- Abascal,
2003).

Partiendo de que la ansiedad es un tipo de emocion negativa, cuando ésta se active
cargara de afectividad negativa el proceso de estrés. Pero éste, de por si, no posee matiz afectivo
de ningun tipo. De hecho, la carga afectiva ird asociada a la emocion que se activa en el proceso.
Si es positiva (satisfaccion, buen humor), el estrés presentara un matiz placentero.

Otro aspecto diferenciador sefialado por el autor es la carencia de recursos
comunicativos no verbales caracteristicos, tales como la expresion facial o corporal, la mirada
o la sonrisa, durante el proceso de estrés, mientras que la propia esencia de las emociones se
manifiesta precisamente a través de estos recursos, muchas veces hasta de forma inconsciente.
En este caso el estrés dependera de las emociones activadas. Si se compara con la ansiedad en
este aspecto, Fernandez-Abascal (2003) afirma que esta Ultima no posee en si misma muchos
recursos expresivos no verbales distintivos, aunque si algin tipo de especificidad intra-
individual ausente en el estrés.

Una Gltima consideracion que segun el autor habria que valorar a la hora de resaltar las
diferencias entre el estrés y las emociones en general seria la manera particular que adoptaria
cada emocion para afrontar una situacion determinada frente a los variadisimos recursos de
afrontamiento que pondria en marcha el proceso de estrés. Ante el manejo de las situaciones se

constata la diferencia entre el afrontamiento emocional, reactivo y estereotipado, orientado a
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la rapida solucion de un desequilibrio emocional concreto y con escasa variabilidad en su
repertorio de respuestas; y el afrontamiento de estrés, mas pro-activo y versatil, con procesos
mas complejos de actuacion y un mayor abanico de respuestas.

Por ultimo, en el andlisis de la relacion conceptual entre el estrés y la ansiedad, no
podemos ignorar los efectos de ambos sobre los individuos que son, en muchos casos, los
responsables de la confusion entre ambas manifestaciones ante situaciones de amenaza o
desafio. En el estrés los primeros efectos que se producen son psicofisioldgicos y en la
ansiedad, por el contrario, estos serian posteriores a los cognitivos. Aunque en situaciones
extremas las respuestas de ansiedad y estrés pueden ser muy similares, creando confusion entre
ambas, en situaciones mas moderadas sus efectos respectivos “se graduan de forma diferencial

en el tiempo” (Fernandez-Abascal, 2003, p. 967).
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CAPITULO 2

LOS MODELOS EXPLICATIVOS DEL ESTRES

Tras casi ocho décadas dedicadas al estudio del estrés, tal como sefialabamos en el
capitulo anterior, sigue sin encontrarse una definicion que acomode bajo sus criterios la
investigacion proveniente desde distintos ambitos de estudio. Reflexionando sobre la
manifiesta disparidad conceptual entre los diferentes especialistas, ya en 1966 Lazarus sugeria
la conveniencia de optar por considerar al estrés “como un concepto organizador utilizado para
entender un amplio grupo de fendmenos de gran importancia en la adaptacién humana y
animal”, considerandolo mas que como una variable “como una rubrica de distintas variables
y procesos” (cit. Lazarus y Folkman, 1986, pp. 35-36).

En general, podemos afirmar que las definiciones de estrés se han organizado, a partir
de las propuestas de los distintos investigadores (Seyle, 1956, 1976a; Lazarus y Folkman, 1986;
Sapolsky, 1995; Fernandez-Abascal, 1997), de acuerdo con tres apreciaciones clésicas de
referencia: el estrés como estimulo, como respuesta 0 como interaccién individuo-ambiente.
Estas apreciaciones se constituyen como modelos explicativos del estrés, que delimitan y
acotan aspectos diferentes de este estado, y orientan su investigacion en consonancia con las

distintas dimensiones 0 manifestaciones del mismo.

2.1. EL MODELO DE ESTRES COMO ESTIMULO

Esta orientacion se centra en estudiar el estrés como un agente externo (condiciones
ambientales ajenas al sujeto, como una sequia 0 una inundacién) o interno (condiciones
originadas en el propio individuo, como la enfermedad o el hambre). De hecho, se ha dicho
que definirlo como tal es de sentido comdn y también, como tal, ha sido la conceptualizacion

maés frecuentemente utilizada por los especialistas en conducta animal y humana.
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Es hasta cierto punto légico que las primeras investigaciones sobre el estrés lo
consideraran como aquella estimulacién capaz de provocar reacciones adaptativas en un
organismo, sobre todo entre los psicélogos provenientes de la experimentacion bajo el
paradigma conductual, basado en diversas asociaciones estimulo-respuesta’®,

En este caso hablamos de estimulos generadores de estrés, acontecimientos de mayor o
menor magnitud que pueden afectar a un sélo sujeto, a un grupo 0 a un niamero mucho mas
amplio de individuos. Pero, lo que estos estimulos comparten, es la capacidad de provocar un
cambio adaptativo en la vida cotidiana del que lo sufre y, como afirman Holmes y Rahe (1967),
las circunstancias desencadenantes* de este cambio estan determinadas por su caracter
excepcional, infrecuente, insélito. Los estimulos provocadores de estrés pueden ir desde un
terremoto o una grave pérdida econémica hasta un examen o un divorcio.

Se ha sefialado que precisamente es el concepto de cambio el que delimita la
importancia de las experiencias vitales y de su trascendencia; es decir, se relacionaria la
capacidad potencialmente estresante de un suceso vital con el relieve de la transformacion
generada.

Curiosamente, se trata tanto de sucesos extraordinarios (catastrofes naturales) como de
situaciones de la vida mas o menos frecuentes (separacion matrimonial, ascenso profesional),
pero que, por las reacciones psicofisioldgicas que provocan, son considerados, desde la
orientacion del estrés como estimulo, como eventos vitales estresantes (Sandin, 1999).

Por lo tanto, desde esta perspectiva, son determinadas circunstancias ambientales las
que alteran la tranquilidad del sujeto, que las vive como una amenaza y se ve abocado a
reajustar su conducta para afrontar el desafio situacional en un intento de recuperar su estado

de bienestar.

13 azarus y Folkman (1986) sefialan la influencia de la psicologia del paradigma S-R en la apreciacion del estrés como estimulo al “retratar
a los hombres y los animales como reactivos a la estimulacion” (p. 36).

14 Recordemos que a esta clase de estimulos Selye, con propiedad, los denominaba “estresores”.

Primera Parte: FUNDAMENTOS EPISTEMOLOGICOS DEL ESTRES



Capitulo 2. Los Modelos Explicativos del Estrés 33

Sapolsky (1995) ha delimitado qué tipo de hechos o sucesos nos producen estrés, no
solo a nuestra especie sino, también, a otras:

1. Como primer tipo identifica los denominados agentes estresantes fisicos agudos que son
aquellos hechos (un ataque, una agresion) que exigen la puesta en marcha inmediata de
respuestas corporales para hacer frente a graves y repentinas amenazas para la
supervivencia del individuo.

2. En el segundo tipo agrupa los agentes estresantes fisicos cronicos, como hechos
desagradables que se mantiene durante periodos mas largos de tiempo (sequia, carencia de
alimentos) y ante los que las respuestas corporales de afrontamiento del organismo
presentan un éptimo nivel de adaptacion.

3. Por ultimo, los agentes estresantes psicoldgicos y sociales que afectan especificamente a
los seres humanos (pérdida amorosa, conflictos laborales) por nuestra especial capacidad
para experimentar “emociones muy intensas (...) relacionadas con simples pensamientos”
(p. 23). El autor sefiala que la activacion del estrés, por tanto, no precisa de desastres o
lesiones fisicas o psicoldgicas reales, ya que puede ponerse en marcha simplemente ante su
mera posibilidad o expectativa®®.

Como dice Francisco Martinez, profesor de psicologia de la Universidad de Murcia,
la capacidad humana para representar mentalmente la realidad nos lleva a experimentar
emociones sin precisar siquiera que el estimulo sea real, de tal manera que “la imaginacion
o una falsa percepcion es capaz de producir una reaccion emocional o estrés (...). Recordar
sucesos desgraciados o imaginar amenazas hipotéticas puede hacernos muy infelices. Se
provocan cambios hormonales que se convierten en organismos patogenos” (cit. E. Punset,

2006, p. 236-237).

15 “precisamente es ese caracter general de la respuesta de estrés lo mas sorprendente: un sistema fisioldgico que se activa no sélo con
desastres fisicos, sino con el mero hecho de pensar en ellos” (Sapolsky, 1995, pp. 26-27).
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Frente a los agentes fisicos, los organismos estan muy bien adaptados para emitir las
respuestas fisiologicas (tension muscular, aceleracion del ritmo respiratorio, secrecion
hormonal, incremento de la actividad cardiovascular, atencion, etc.) necesarias para hacer
frente a las situaciones de emergencia que se presentan en periodos mas o menos cortos de
tiempo. Sin embargo, y a diferencia de estos, el problema con los agentes psicosociales es que
activan durante periodos largos de tiempo las respuestas fisiol6gicas y psicoldgicas del
organismo, y es precisamente esta cronificacion la que se traduce en una prescripcion para el
desastre.

Al centrarse en el estimulo, responsable de la reaccion de estrés, los investigadores
intentaron delimitar objetivamente las caracteristicas del mismo, de establecer qué
contingencias eran estresantes en si mismas y como tal podrian ser cuantificables, con
independencia de los individuos expuestos a las mismas. Hagamos un poco de historia.

A finales de los afios cincuenta del siglo pasado, investigadores de la fisiologia del
estrés, como Hans Selye, pusieron grandes esperanzas en las posibles aportaciones de la
bioingenieria, mediante modelos de entrada y salida de informacion del organismo, que
prometian calcular con exactitud qué intensidad de estimulo seria precisa para provocar
determinada cantidad de respuesta de estrés. Grandes esperanzas que no sélo permitirian
establecer un marco preciso, susceptible de ser controlado mateméaticamente, para el estudio
del estrés sino, también, para avalar la relevancia del propio campo de investigacion frente al
escepticismo reinante entonces entre la mayoria de sus colegas. Pero desde los primeros
experimentos se comprobo la disparidad de la respuesta de estrés fisioldgico entre dos sujetos
sometidos a idéntica intensidad y duracion de un agente estresante. ;Qué estaba ocurriendo?
¢A qué era debida esta disparidad entre las respuestas de estrés?

Los investigadores pronto llegaron a la conclusion de que estas divergencias no podian

ser explicadas a través de modelos mecanicistas sino que habia que tener en cuenta otras
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variables, como eran las variables psicolégicas, no facilmente medibles y controlables
experimentalmente mediante un simple modelo Idgico de entrada y salida de informacion. De
hecho, se puso de manifiesto algo que hasta entonces no se habia tenido en cuenta: ante un
mismo estimulo desencadenante, la respuesta de estrés del individuo estaba modulada por
factores psicologicos:
El resultado (...) también depende, en buena medida, de elementos caprichosos como su
personalidad, la cantidad de estrés emocional que experimente a lo largo de los afios y el hecho
de tener un hombro sobre el que llorar cuando tal estrés se produzca (Sapolsky, 1995, p. 8).

Lo cierto es que con el tiempo se ha llegado a la conclusién de que con respecto a la
reaccion de estrés se manifiesta una interdependencia entre las exigencias situacionales y las
particularidades individuales (como actla un sujeto, como percibe e interpreta ciertas
coyunturas, sus recursos de afrontamiento...), lo que materialmente invalida la posibilidad de
obtener un valor objetivo de estrés de una situacion determinada, al depender éste de la
variabilidad individual a la hora de percibir e interpretar esa contingencia. De hecho, existen
importantes componentes psicoldgicos como las percepciones negativas de los sucesos, la
pérdida de control, la sensacion de aislamiento o la propia capacidad de anticipacion que, por
si mismos, pueden activar la respuesta de estrés o de agravar la intensidad del estimulo
estresante. Como afirma Sapolsky (1995), aunque todos estamos rodeados de agentes
estresantes, son justamente factores psicoldgicos como los citados los que establecen la
presencia de diferencias en cuanto a nuestra vulnerabilidad individual frente a los mismos.

Se han formulado bastantes criticas al modelo de estrés como estimulo y las razones
principales de la mismas se centran, segun A. Barrén (1988), en tres aspectos: el primero hace
referencia a que dejan sin explicar el porque, sometidos a idénticos estimulos, los sujetos
presentan diferentes respuestas o manifiestan diferentes grados de vulnerabilidad; el segundo
aspecto pone en tela de juicio la subordinacion del sujeto a la arbitrariedad ambiental; y, en

altimo lugar, se subraya que muchas actividades cotidianas del organismo, tales como correr o
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caminar, alteran su equilibrio homeostatico sin poder por ello calificarlas como estrés. Con
respecto a este Ultimo aspecto, ya tienen décadas las manifestaciones de los estudiosos en torno
a ampliar errdneamente el concepto de estrés a todo tipo de actividades humanas de caracter
adaptativo y que, ademas, estan muy lejos de ser consideradas por el propio individuo como
estrés’®,

Volviendo al primer aspecto critico sefialado por Barron, la variabilidad de respuestas
de los individuos ante los mismos estimulos, podemos identificarlo como el que,
tradicionalmente, ha sido el mas subrayado en la literatura cientifica. Sin negar la validez en la
busqueda de una posible taxonomia de estimulos desencadenantes del estrés, la disparidad de
respuestas que se producen entre distintas personas debe de llevarnos a ser “precavidos” a la
hora de formularla. No se puede considerar que la mayor prevalencia de una respuesta pueda
devenir en una conducta universal, ya que la variabilidad individual es la responsable en Gltima
instancia de dotar de “fuerza y significado a las situaciones” (Lazarus y Folkman, 1986, p. 38).

Lo cierto es que dificilmente puede prosperar una definicion sobre el estado de estrés
si no se tiene en cuenta la versatilidad en la percepcion de los estresores entre distintos
individuos o sus destrezas particulares para afrontarlos, y si s6lo nos centramos en las
circunstancias que lo originan.

En este sentido, se ha afirmado con razon que el problema se agudiza cuando abordamos
agentes psicologicos estresantes frente a agentes de tipo fisico (Gutiérrez Calvo, 2000), ya que
en estos es factible objetivar ciertos atributos mas o menos genéricos como, por ejemplo, la
incertidumbre, la intensidad o la duracion del acontecimiento desencadenante. Pero no es tan
sencillo cuando hablamos de agentes estresantes de naturaleza psicoldgica. Por ello hoy en dia,

y desde una perspectiva de interaccion individuo-ambiente, se enfatiza en la necesidad de un

18 parece conveniente citar aqui la reflexion de Lazarus y Folkman (1986: 36) sobre este particular: “Si vamos a considerar el estrés como
un concepto genérico, debemos delimitar su esfera de significado, de otro modo representara todo aquello que se puede incluir en el
concepto de adaptacién”.
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enfoque transaccional entre las caracteristicas del ambiente y las particulares de cada individuo
que pueda explicar las diferencias individuales ante las mismas contingencias.

En esta linea podemos incluir la propuesta de Bonifacio Sandin, (1999) que diferencia
entre estresores interpersonales (la traicion de un amigo o la pérdida amorosa) que a través de
los procesos psicologicos provocan estres psicosocial, y estresores ambientales (el ruido o
contaminacion) que principalmente a través de procesos bioldgicos son responsables del estrés
ambiental; sin olvidar que, en muchos casos, se presentan estresores que incorporan elementos
de ambos tipos como, por ejemplo, cuando se produce una agresion o una violacion.

Aunque desde diferentes perspectivas teoricas, origen de las criticas vertidas
anteriormente, no se niega legitimidad a la busqueda de aquellos sucesos preceptivos de
provocar estrés, bien por su contenido o por su forma; aunque se insiste en que el que estos
sucesos sean normativos por la frecuencia de su aparicién en muchos individuos, ello no los
hace universales en si mismos (Lazarus y Folkman, 1986). ;Cudles serian por tanto estos
estresores, cudles esas caracteristicas singulares que nos permitirian organizar taxonomias de
estimulos inductores de estrés?

Comencemos por el principio. Como ya sabemos, delimitamos el concepto de estresor
cuando hablamos de cualquier tipo de estimulo, condicién o acontecimiento que implica una
amenaza o un desafio para el individuo. Segun Wheaton (1996) un estresor se caracteriza,
fundamentalmente, por:

a) Implicar una amenaza, demandas o constrefiimiento u opresiones estructurales, entendidas
estas Ultimas como manifestaciones de una estructura social generadora de conflictos.

b) Constituir una fuerza de tal intensidad que pueda afectar la integridad del organismo,
siempre que supere la elasticidad o vulnerabilidad eventual del mismo.

c) Presentarse como un problema que exige que el sujeto le haga frente y busque una

solucion, bajo el riesgo de producir un dafio serio si no es resuelto.
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d)

La perceptibilidad del potencial dafiino del estresor es independiente de sus posibles
efectos negativos.
El grado o intensidad del estimulo puede generar estrés tanto si se produce por exceso
como por defecto.

Como podemos observar, se incluyen en la propuesta de Wheaton tanto el contenido

como las caracteristicas formales de los estimulos causantes de estrés. Pero vayamos por partes.

Yaen 1977, Lazarus y Cohen se centraban en tres tipos de estimulos ambientales que, por sus

efectos sobre los individuos, podrian clasificarse como estresores:

1)

Acontecimientos estresantes universales imposibles de controlar, también conocidos
como estresores Unicos, tales como cataclismos, desastres naturales, guerras, didsporas
obligadas..., que afectan a poblaciones amplias y que pueden presentarse de forma subita
0 cronica, pero cuyos efectos perturbadores pueden prolongarse a lo largo del tiempo a
nivel psicofisiologico. Este tipo de acontecimientos o cambios mayores, como los
denominan los autores, se caracterizan por ser inesperados y de gran intensidad,
provocando el incremento de alteraciones psicoldgicas como ansiedad, estrés o depresion
en las personas que los sufren. Son casos tipicos de las manifestaciones de estrés agudo y
post-traumatico.

En 1991, A. Rubonis y L. Bickman analizaron los resultados de 52 estudios anteriores
centrados en los efectos psicoldgicos sobre las victimas de incendios, graves inundaciones
y huracanes. Tras la revision, concluyeron que los indices de trastornos psicoldgicos, como
la ansiedad y la depresion, aumentaban en torno a un 17%. Ademas, estos indices se
incrementaban cuando al desastre conllevaba el abandono del lugar de origen, la
separacion de seres queridos, la pérdida de propiedades y de referencias culturales (idioma,

costumbres...), asociandose el estrés al trauma de desarraigo.
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2)

3)

Acontecimientos estresantes de incidencia individual o reducida, también conocidos como
estresores multiples, bien ajenos al control del sujeto como son una grave enfermedad, una
muerte cercana 0 una situacion de desempleo, bien inherentes al propio sujeto como
divorciarse, ser padre o cambiar de trabajo. Este tipo de cambios mayores desencadenan
los casos de estrés cronico.

Con respecto a la incidencia de este tipo de cambios en la vida de las personas desde la
perspectiva de la salud, se han llevado a cabo muchos estudios (véase, por ejemplo,
Dohrenwend et al., 1982; Kaprio, Kokesvu y Rita, 1987; Anderson y Arnoult, 1989) con
el afan de comprobar si ciertos niveles de estrés son un riesgo para la salud y si preceden
0 no a la aparicion de enfermedades.

Aunque algunas de estas investigaciones confirman una mayor vulnerabilidad a la
enfermedad, como comprobaron Dohrenwend et al. (1982), o como en el amplisimo
estudio de Kaprio et al. (1987)!7, en el que se constataba que tras la muerte del conyuge se
duplicaba el riesgo de defuncion con respecto a la semana anterior, lo cierto es que los
datos obtenidos no son en muchos casos concluyentes ni permiten pronosticar futuras
alteraciones de la salud.

En este sentido, Myers (1997) considera que lo importante, cuando se producen crisis
vitales de estas caracteristicas, no son los acontecimientos en si sino como los juzgamos,
es decir, como percibimos los situaciones a través de los filtros psicoldgicos individuales.
Un hecho puede ser negativo o positivo dependiendo, precisamente, de nuestra percepcion
individual del mismo como, por ejemplo, la jubilacién.

Acontecimientos cotidianos molestos no dramaticos, también conocidos como estresores
0 ajetreos diarios, que alteran el bienestar del individuo en momentos determinados,

generando malestar o enfado. Situaciones tales como un atasco, una discusion, un retraso

7 g equipo dirigido por Kaprio trabajé con una muestra de 96.000 personas.
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en el trabajo, llegar tarde, no poder cumplir un encargo, etc., no pueden competir en
intensidad ni dramatismo con los acontecimientos o cambios mayores, pero si en
frecuencia de manifestacion y, como sefalan varios autores, “pueden ser incluso mas
importantes que éstos en el proceso de adaptacion y de conservacion de la salud” (ver
Lazarus y Folkman, 1986, p. 37). Con este tipo de estresores se asocia el estrés laboral,
que agota fisica y emocionalmente a los que lo padecen con manifestaciones de cansancio,
depresion, tristeza,...

También se observa la presencia de estrés cotidiano en conflictos de decision (Myers,
1997; Coon, 1999) ante alternativas de actividad, sean éstas positivas (conflictos derivados
de enfoques paralelos: ir al cine o tomar una copa), negativas (conflictos de doble
evitacion: mentir o que el otro se enfade), de ambos tipos (conflictos de aproximacién-
evitacion: de una persona nos gusta y no nos gusta algo) o de caracter multiple (conflictos
de aproximacion-evitacion multiples: un trabajo aburrido, con mal horario y bien pagado,
0 un trabajo interesante, con buen horario y mal pagado).

El conjunto de pequefios sucesos vitales que en gran medida conforman nuestra vida son
considerados como estrés diario por los problemas que provocan, al influir indirectamente,
como ya hemos sefialado anteriormente, sobre nuestro bienestar y nuestro estado de salud
general.

En 1981, Kanner, Coyne, Schaefer y Lazarus afirmaron que las vivencias cotidianas son
mas importantes o relevantes para la salud que los grandes acontecimientos, ya que se
caracterizan por su frecuencia y su proximidad. De hecho, los autores agrupan estos hechos
cotidianos en dos grandes tipos: los molestos (hassles) y los inspiradores (uplifts). Los
primeros configurarian aquellos problemas y ajetreos que estan presentes en nuestra vida
diaria. Los segundos conformarian las buenas cosas de la vida, los placeres y las emociones

positivas. Los primeros, por tanto, serian generadores de estrés mientras que los segundos
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actuarian como contrapartida para reducirlo. Sin duda ambos estarian directamente
relacionados con el estado de salud de las personas.

Asi como esta clasificacion se centra en estudiar la indole de los estresores por las
transformaciones que provocan en la forma de vida de los individuos, otras taxonomias, como
la de Everly en 1989, se inclinan por delimitar su naturaleza u origen. En este caso distingue
entre estresores de tipo biogénico exdgeno o enddgeno, y estresores de tipo psicosocial. Los
primeros activan directamente la reaccion de estrés del organismo sin precisar ninguna
valoracion por parte del sujeto, y pueden agruparse en dos grandes categorias: los que tiene un
origen exdgeno como las drogas, las temperaturas extremas o la intensidad de estimulos
sensoriales; y los que tiene un origen endégeno como, por ejemplo, las variaciones hormonales
asociadas a determinadas edades. Los del segundo tipo, los psicosociales, adquieren su valor
como estresores por el procesamiento cognitivo-emocional del individuo previo a la respuesta,
sin que por si mismos puedan considerarse como desencadenantes de estrés.

Pero ¢este procesamiento cognitivo-emocional afecta por igual a los posibles
desencadenantes psicosociales de una reaccion de estrés? Segin Fiona Jones y su colega Jim
Bright (2001), seria necesario distinguir entre estimulos estresores proximales y distales,
entendiendo por los primeros aquellos capaces de provocar una respuesta comun en un grupo
de personas por su cercania psicoldgica o significado motivacional para el grupo, con lo que
no se produciria una variacion interindividual muy relevante, tendiendo més a la uniformidad
en la respuesta. Sin embargo, los estresores distales no afectarian tan directamente al sujeto,
estarian mas alejados psicolégicamente del mismo y de sus inquietudes, y su incidencia
dependeria mas de las peculiaridades del propio sujeto que de los estresores en si.

Sin duda, la forma en que valoramos las experiencias y los sucesos vitales va a incidir
directamente en nuestro nivel de estrés. Chiriboga (1989) establece una gradacion de los

estimulos estresantes psicosociales, hablando de un nivel micro de estresores asociados a la
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vida cotidiana de las personas (llegar tarde a una cita, sufrir un atasco); un nivel mezzo de
estresores menos frecuentes que los anteriores, pero que se encuadran en el &mbito de las
experiencias vitales e interpersonales del individuo; y, por altimo, un nivel macro de estresores
de caracter netamente social y que afectan al sistema social en el que vive el individuo como,
por ejemplo, una crisis econémica 0 una amenaza terrorista. Parece necesario explicitar que el
denominado estrés psicosocial es una méas de las posibles manifestaciones del estrés
psicoldgico y se caracteriza por tener su origen en factores psicosociales tales como problemas
personales, econdmicos, aislamiento social, etc. Segin Kaplan (1996), a diferencia de Everly
(1989), serian los estimulos sociales los que pondrian en marcha los procesos psicolégicos del
estrés. Por tanto, desde esta perspectiva, seria necesario delimitar las caracteristicas especificas
que subyacen en estos estimulos sociales o estresores, que son capaces de alterar el equilibrio
o integridad funcional (Sandin, 1999) del sujeto, aunque éste no sea consciente de su influencia.

En esta linea, ya en 1986 Lazarus y Folkman abordaron una taxonomia que se centraba
en las caracteristicas formales que incidirian en la capacidad estresante de determinadas
contingencias a la hora de valorarlas como posibles generadoras de desafio, peligro, amenaza
o dafio para el individuo. Esta clasificacion aborda, en primer lugar, aspectos relacionados
directamente con la percepcion de carencia de control sobre el ambiente (novedad,
predictibilidad e incertidumbre de las situaciones); en segundo lugar, analiza los aspectos
temporales propios del acontecimiento (inminencia, duracion e incertidumbre temporal del
mismo), y, en ultimo lugar, estudia los aspectos contextuales (ambigiedad y cronologia del
acontecimiento).

Por tanto, para los autores, se trataria de identificar propiedades de los estimulos
ambientales relevantes para el sujeto a la hora de valorar su potencial estresante, que se

concretarian (ver Tabla 1)8, en:

18 Todas las tablas y figuras estan ubicadas en los Anexos Ay B.
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Tabla 1. Taxonomia de Lazarus y Folkman (1986).

PROPIEDADES FORMALES DE LAS SITUACIONES GENERADORAS DE ESTRES
1. PERCEPCION DE CARENCIA DE 2.  ASPECTOS TEMPORALES 3.  ASPECTOS CONTEXTUALES

CONTROL DEL ACONTECIMIENTO
a) Lanovedad de la situacion. a) Lainminencia del suceso a) Laambigiiedad situacional
b) Laausencia de predictibilidad b) La duracion b) La cronologia de los
c¢) Laincertidumbre del c) Laincertidumbre temporal acontecimientos

acontecimiento

1. Aspectos percibidos como carentes de control: novedad, predictibilidad e incertidumbre de

las situaciones estimulares.

1l.a) La novedad de la situacion. Entendemos por novedad algo no experimentado
anteriormente, aunque nuestros conocimientos previos nos pueden permitir evaluar el
grado de amenaza o desafio de una situacion desconocida. Por ello, los autores hablan
mas de novedad situacional en términos relativos que absolutos.

Podemos no haber presenciado nunca un volcan en erupcién pero, a no ser que seamos
vulcanologos o, en su defecto, simplemente islandeses'®, lo mas probable es que,
completamente desorientados, intentemos alejarnos lo maximo posible de un fenémeno
tan espectacular como peligroso.

Las personas siempre buscamos referencias en lo que ya conocemos, aungque no sea por
experiencia directa. Algo hemos oido o leido acerca de otras situaciones mas 0 menos
extremas, 1o que nos lleva a interpretar la situacion desde este marco incompleto de
conocimientos.

Para que una situacion novedosa adquiera una dimension estresante, debemos asociarla
con una percepcién de amenaza e, indudablemente, cuanto mas desconocida y

desconcertante sea la situacion, mayor serd el proceso de inferencia para poder

19 |slandia es un pais con gran actividad volcanica y geoldgica. Se encuentra sobre un punto caliente, donde el magma se acumula por
debajo de la corteza terrestre, y de hecho ha dado lugar a mas de 200 volcanes. De promedio, cada cinco afios suele sufrir una erupcién
volcédnica. Una de las mas dramaticas erupciones tuvo lugar en enero de 1973 en la isla Heimaey. El total de la poblacién de unas 5.300
personas fue evacuada hacia el continente en cuestion de horas sin ningin accidente, en una asombrosa operacion. La erupcion durd
hasta mayo y la mitad de la ciudad fue sepultada por la lava, mientras que el resto era cubierto por espesas capas de cenizas. (En
Wikipedia. Recuperado el 8 de agosto de 2015, de https://es.wikipedia.org/wiki/Islandia)
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1.b)

interpretarla adecuadamente y, en consecuencia, aumentaran nuestras posibilidades de
equivocarnos, el grado de incertidumbre y la desconfianza en la propia evaluacion, que
sera mayor al ignorar qué recursos seran necesarios para afrontarla con menor riesgo para
nuestra integridad.

La ausencia de predictibilidad. Se considera predictibilidad a la capacidad de un sujeto
de averiguar o conjeturar algo que puede suceder. “La predictibilidad implica que existen
caracteristicas ambientales que pueden ser discernidas, descubiertas o aprendidas”
(Lazarus y Folkman, 1986, p. 107). Parece que se produce una intima relacion entre la
capacidad de predecir un desenlace y el grado de la reaccion de estrés manifestada, siendo
éste mayor cuanto mas inesperado sea el estimulo y menor cuando haya indicios de que
una situacion aversiva pueda producirse, tal vez porque el sujeto puede prepararse de
alguna manera para afrontarla.

Un experimento con ratas llevado a cabo por el fisiélogo J. Weiss (1972) de la
Universidad Rockefeller permiti6é demostrar como la impredecibilidad de los
acontecimientos incrementa el estrés. Se trataba de observar las reacciones de tres grupos
diferentes a un estimulo aversivo y/o a un estimulo neutro durante un periodo de varias
semanas, y demostrar si se producia una mejora de la respuesta de estrés mediante el
desarrollo 0 no de Ulceras gastricas; esto es, si el sujeto podia predecir el estimulo
aversivo.

Al primer grupo, tras recibir aviso sonoro, se les suministraba una descarga eléctrica. Al
segundo s6lo se le suministraba la descarga sin recibir el tono de advertencia. El tercer
grupo solo recibia el tono de advertencia. Los resultados obtenidos indicaron que el
primer grupo desarroll6 menor ulceracion que el segundo grupo, que presentd Ulceras
mas graves. En el tercer grupo no se encontraron problemas ulcerosos. Parece que la

imposibilidad de predecir lo que puede ocurrir incrementa la efectividad de los agentes

Primera Parte: FUNDAMENTOS EPISTEMOLOGICOS DEL ESTRES



Capitulo 2. Los Modelos Explicativos del Estrés 45

estresantes y, al contrario, cuando el agente estresante es predecible, disminuye la
respuesta de estrés de los sujetos.

Sapolsky (1995) narra con cierta ironia su propia experiencia al referirse al terremoto de
San Francisco en 1986:

iCuénta gente afortunada hay en el mundo por saber en qué época del afio no hay que
preocuparse por los tornados y los huracanes! Pero un terremoto se puede producir en
cualquier momento, incluso ahora que me hallo sentado en el coche, parachoques contra
parachoques, debajo de este paso elevado de la autopista. (p. 245)

La prediccion de un suceso nos permite prepararnos y, aunque sin duda no podamos evitar
que se altere nuestro equilibrio homeostatico, la carga de estrés desencadenada sera
menor, sin duda porque posibilita que podamos hacerle frente y defendernos de alguna
manera. Por lo tanto, la posibilidad de predecir un acontecimiento desagradable puede
reducir el estrés, asi como, al contrario, la impredecibilidad del suceso lo aumenta.

Por otra parte, se ha observado que la forma de afrontar las situaciones aversivas
inesperadas o incontrolables varia mucho cuando abordamos la psicologia humana y las
diferencias individuales en la respuesta a estas situaciones.

1.c) Laincertidumbre del acontecimiento. O no saber con seguridad si algo puede o no ocurrir.
Deciamos anteriormente que los modelos de investigacion con animales no son
directamente aplicables a nuestra especie, razén por la cual Lazarus y Folkman se inclinan
en su modelo cognitivo por el concepto de incertidumbre frente al de predictibilidad, al
considerar el primero mas adecuado para hablar de como al valorar un determinado
acontecimiento echamos mano de la probabilidad de que ocurra. Asi, cuando hay igual
namero de probabilidades de que un suceso se produzca o no se produzca, los niveles de
estrés aumentaran en los sujetos. Sin embargo, si el grado de incertidumbre es menor,
con independencia de que tengamos la certeza de que la situacion se presentara o no, los

niveles de estrés serdn mucho menores.
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(Cuéantas veces no hemos escuchado la expresion “lo que no soporto es la
incertidumbre™? Asi, a mayor grado de incertidumbre ante la probabilidad de que un
evento suceda en torno al 50%, mayores seran los niveles de estrés. Sin embargo, ante la
certeza de que un acontecimiento se produzca o no y su probabilidad se acerque a un
100% o a un 0%, el nivel de estrés se reducira sensiblemente.
Lazarus y Folkman (1986) afirman que:
El hecho de no saber con certeza si va a ocurrir un acontecimiento determinado, puede
dar lugar a un dilatado proceso de evaluacion y reevaluacion que genere pensamientos,
sentimientos y conductas que, a su vez, crean sentimientos de desesperanza y, finalmente,
confusion. (p. 114)

En consecuencia, la incertidumbre ante un posible evento interfiere la activacion de los
mecanismos para enfrentar las situaciones de amenaza o desafio. En este sentido, los
autores se remiten a una revision de aquellos estudios sobre las relaciones entre estrés y
enfermedad, y sucesos no resueltos de desapariciones de familiares, concluyendo la
existencia una alta correlacion entre un bajo nivel de adaptacién a las situaciones (y por

tanto mayor estrés) y un alto nivel de incertidumbre.

2. Aspectos temporales:

2.a) La inminencia del suceso. Este factor temporal se relaciona directamente con la

valoracion que se realice de las situaciones de dafio o desafio. La evaluaciéon de una
situacion se relaciona directamente con el tiempo de que dispongamos para llevarla a
cabo. La urgencia o falta de tiempo para analizar un suceso puede provocar reacciones
de fuerte estrés psicoldgico. Las situaciones con plazos limites lejanos posibilitan que,
frente a una evaluacion rapida como ocurre en el caso anterior, el individuo lleve a cabo
una valoracion cognitiva mas completa de los acontecimientos, permitiendo la toma de

decisiones de calidad o de alto nivel.
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2.b) La duracién, como su propio nombre indica, es aquel periodo de tiempo en el que se

mantiene activa una situacion estresante. Con respecto a este factor temporal se ha
sefialado, ya desde los estudios de Selye en la década de los cincuenta del siglo pasado,
que la cronicidad de las situaciones o mantenimiento en el tiempo de los hechos
estresantes con frecuencia producen en el individuo agotamiento fisico y psicolégico,
presentandose a menudo alteraciones de salud y problemas psicopatologicos. Sin
embargo, no debemos olvidar que en muchos casos la cronicidad puede producir
adaptacion a los estimulos repetidos (habituacion). En las personas, la acomodacion se
relaciona con el denominado afrontamiento cognitivo, bien asumiendo las exigencias de
la situacion (como, por ejemplo, cuidando a un familiar con una grave y larga
enfermedad) o bien evitdndolas (delegar en otros su cuidado).
Segln Lazarus y Folkman (1986) no se debe olvidar que existen diferentes modelos de
duracién, ademas del de la persistencia de un acontecimiento crénico, como son las
situaciones cronicas intermitentes o las agudas limitadas en el tiempo, teniendo cada
modelo “implicaciones distintas con respecto a la evaluacion” (p. 123) y, por lo tanto,
con los procesos de afrontamiento. En este sentido, yaen 1982 Elliot y Eisdorfer llevaron
a cabo una taxonomia de acontecimientos desde una perspectiva temporal, atendiendo a
la duracion y a la frecuencia de los mismos, tales como acontecimientos estresantes
agudos de tiempo limitado (un examen); series de acontecimientos presentes durante un
periodo de tiempo prolongado debidas a un detonante inicial (un divorcio);
acontecimientos estresantes cronicos intermitentes (problemas financieros), y
acontecimientos estresantes cronicos permanentes (situaciones de tension o mobbing y
conflictividad laboral mantenida).

2.c) La incertidumbre temporal. Hace referencia al cuando van a ocurrir determinados

acontecimientos (despidos laborales, desastres naturales,...). En general, los diversos
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estudios parecer confirmar que este factor se convierte en estresante ante la inminencia
de la amenaza; pero no necesariamente el desconocimiento del cuando va a provocar la
vivencia de un estado permanente de temor ante una futura situacion de amenaza. Como
sefialan Lazarus y Folkman (1986) “la cuestion realmente importante es la de qué grado

de inminencia hay” (p. 125).

3. Aspectos contextuales:

3.a)

3.b)

La ambigiedad situacional. Esta propiedad hace referencia a las dificultades con las que
nos enfrentamos a la hora de evaluar las situaciones, debido a las inevitables carencias de
informacion acerca de los sucesos que ocurren 0 que van a ocurrir. La falta de
informacion ante determinadas situaciones puede provocar dificultades a la hora de como
actuar ante las mismas, lo que va a dificultar que nos sintamos seguros y que en muchos
casos tomemos decisiones de actuacion arbitrarias y, por tanto, generadoras de tension.
Sin embargo parece que podemos manejar la indeterminacion situacional en nuestro
provecho, al permitirnos adoptar una actitud positiva 0, cuando menos, activar una
actuacion preventiva frente a la situacion.

La cronologia de los acontecimientos estresantes en el ciclo vital. Con respecto a esta
caracteristica se ha sefialado que las personas esperamos que determinados
acontecimientos de nuestra vida ocurran en unos periodos vitales determinados y no en
otros. De hecho, la carga de estrés de algunas situaciones solo aparece cuando éstas se
producen a destiempo y son por ello inesperadas (una jubilacion anticipada, por ejemplo).
El que acontecimientos normales en la vida de las personas se presenten en momentos no
esperados los reviste de un aura amenazante, en gran medida por factores como la pérdida
de ilusion o por no tener con quién compartir la experiencia cuando se ocurre.

Desde el modelo del estrés como estimulo se hace referencia, por tanto, a aquellas

circunstancias externas o internas capaces de suponer una amenaza o un desafio para el
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individuo. Si la cantidad o la intensidad de los estimulos estresores se mantienen en el tiempo,
pueden producir un desequilibrio en el organismo que altere su capacidad de reaccion. Esta
conceptualizacion del estrés deja fuera de su &mbito las diferencias entre los individuos a la

hora de valorar y afrontar los acontecimientos estresantes.

2.2. EL MODELO DE ESTRES COMO RESPUESTA

Tradicionalmente la investigacion fisioldgica y, posteriormente, la médica se ha
inclinado por proponer definiciones del estrés como el conjunto de reacciones del organismo a
los hechos estresantes, focalizando su interés en el propio estado de estrés. Para estos ambitos
de conocimiento la respuesta de estrés se produce cuando, de manera inmediata, se activan las
defensas del organismo ante agentes externos o internos, reales o potenciales, que pueden
romper su equilibrio homeostatico. Con esta respuesta el organismo trata de restablecer su
equilibrio, segregando o inhibiendo, segun los casos, determinadas hormonas, poniendo en
marcha algunos cambios fisioldgicos y cognitivos, y activando ciertas partes del sistema
nervioso. Tal como sefiala Labrador (1992), la reaccion de estrés consiste en la puesta en
marcha de recursos excepcionales para ser capaz de percibir e interpretar mejor la situacién
amenazadora o desafiante, tomar decisiones acerca de la conducta méas adecuada y ejecutarla
con rapidez. Cuando el hecho estresante desaparece, el organismo debe de recuperar de nuevo
su equilibrio homeostatico y dar por terminada la reaccién de estrés.

Una de las primeras observaciones que se llevaron a cabo en el campo de la fisiologia
del estrés (Cannon, 1929; Selye, 1936) fue el constatar que la respuesta de estrés no se trataba
de una reaccion especifica a un acontecimiento especifico, sino que era una reaccion
generalizada del organismo ante un variado patron situacional. Como sefiala Sapolsky (1995),

son precisamente “las adaptaciones que implica la respuesta de estrés” (p. 29) lo que explicaria

Primera Parte: FUNDAMENTOS EPISTEMOLOGICOS DEL ESTRES



50

Capitulo 2. Los Modelos Explicativos del Estrés

su caracter generalizado y convergente. Este autor lo sistematiza en cuatro caracteristicas

fundamentales de la respuesta:

1°,

2°.

3°.

40,

Movilizar con rapidez la energia del organismo (glucosa, proteinas y grasas) desde donde
esta guardada (células, higado o musculos), al tiempo que se paraliza el propio proceso de
almacenamiento.  Ante una emergencia, el organismo incrementa el sistema
cardiocirculatorio y el ritmo respiratorio para trasportar con la mayor rapidez posible la
energia hasta los érganos cruciales con los que haremos frente a la amenaza (corazon,
cerebro y masculos esqueléticos), desviandola de otros 6rganos como, por ejemplo, los
intestinos que no son esenciales para llevar a cabo una actividad fisica.

Paralizar los procesos del organismo a medio y largo plazo, al precisar éstos una energia
que necesitamos para hacer frente a una situacion de amenaza. Asi, procesos como la
digestion, el crecimiento, la reproduccion o la actividad del sistema inmunitario se aplazan
o0 reducen para aprovechar la energia que estos procesos consumen y poder dedicarla a la
solucién del grave y mas inmediato problema.

Inhibir la percepcion del dolor fisico si éste acompafia la situacion de emergencia. Una
herida, mientras huimos, suele ir acompafiada de un cierto embotamiento del dolor
extremo. “Esta analgesia provocada por el estrés es muy adaptativa y se halla muy
documentada” (Sapolsky, 1995, p. 31).

Modificar las habilidades cognitivas, como la atencion o la memoria, para facilitar el
procesamiento de la informacion y agudizar nuestros sentidos para hacer frente a una
situacion de peligro.

Como podemos observar, estas caracteristicas de la respuesta de estrés son claramente

adaptativas frente a graves situaciones de emergencia, pero si se produce de manera reiterada

la activacion, la propia respuesta de estrés puede dafiar la salud de distintas maneras y deteriorar

el estado de bienestar del organismo.
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Ya a finales de la segunda década del siglo XX, el fisiblogo W. Cannon (1929),
considerado con H. Selye como el cofundador de este campo de investigacion, afirmo que la
respuesta de estrés forma parte de un sistema unificado mente-cuerpo de caracter positivo y
claramente adaptativo para hacer frente a entornos estresantes (desde, por ejemplo,
temperaturas extremas a dolor emocional). Cannon identific un primer sistema de respuesta
al estrés por el que se vierten al flujo sanguineo las hormonas adrenalina y noradrenalina, a
través de las terminaciones nerviosas simpéticas del interior o médula de la glandula
suprarrenal, para preparar al organismo para lo que denominé sindrome de “lucha o huida” o
respuesta de estrés adaptativa. Estas hormonas se caracterizan por tener un efecto casi
instantaneo. Ante cualquier situacion de peligro, desde enfrentarnos a un animal peligroso a
bajar por una montafa rusa, la adrenalina y la noradrenalina nos preparan para luchar o salir
huyendo. Hacen que nuestro cuerpo sea mas rapido y fuerte, incrementando el ritmo cardiaco
y respiratorio, asi como la cantidad de glucosa que llega a los musculos.

Posteriormente la fisiologia
CORTEZA CEREBRAL ha sefialado la existencia de un

Percepcién del Agente Estresante

| segundo sistema de la respuesta de
[ : \

\ Sistema Nervioso | FE— estrés, encargado de suministrar la
- Simpadtico I
\ _ - Hipofisis hormona del estrés por excelencia (la
|
‘ B e e eotres ferackén d la bormapa do strés cortisona) liberada por la parte

producidas en la parte interna o médula producida en la parte externa o corteza
de las gldndulas suprarrenales - de las glandulas suprarrenales

externa o corteza de la glandula
Figura 2. Sistema de doble via de liberacion de hormonas de estrés. .
(Fuente: Myers, 1997) suprarrenal, y que, frente a la rapidez
con la que actda la adrenalina, se caracteriza porque puede prolongar su actividad mas tiempo,
incluso dias.

El cortisol parece ser en gran medida el responsable de la conducta de “doble filo de la

respuesta de estrés” (Sapolsky, 1990, p. 97). Por una parte moviliza energia rapidamente, pero
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por otra, si se cronifica su produccion, los resultados incluirdn un agotamiento muscular,
hipertension (ya que parece que interfiere la produccion de colesterol bueno o HDL que ayuda
a prevenir la aparicion de ateroesclerosis), alteracion del sistema inmunitario y disminucion de
la fertilidad. Podemos considerar a Hans Selye (1956, 1976b, 1980) el  pionero en el
descubrimiento de este segundo tipo de hormonas (glucocorticoides) en la respuesta de estrés.

A este fisidlogo canadiense se le concede el honor de haber convertido el estudio del
estrés, a partir de las investigaciones iniciales de Cannon, en un campo de relevancia para la
psicologia y la medicina. Su conceptualizacion de la respuesta de estrés, deudora inesperada
de su torpeza en la experimentacion de laboratorio, se ha llegado a convertir en todo un ejemplo
de como no debemos dejarnos arrastrar por la desmoralizacion intelectual.

Con 28 afios, Selye era un joven cientifico que trataba de labrarse una carrera en el
campo de la investigacion endocrinolégica (ver Sapolsky, 1995). Con la esperanza de descubrir
una nueva hormona sexual, disefié un experimento inicial en el que inyectaba diariamente a un
grupo de ratas de laboratorio un nuevo extracto de hormona ovérica para observar sus efectos
sobre el organismo y un fluido salino inocuo a otro grupo de control.

Lo cierto es que el joven Selye, aunque era un investigador concienzudo, mostraba
cierto aturdimiento en la manipulacion de las pobres “victimas” objeto de sus experimentos. El
mismo?® contd con gracia sus dificultades diarias cada vez que intentaba ponerles una
inyeccion: las ratas se le escurrian de las manos, corria detras de ellas, se escondian, las
atrapaba, se le volvian a escapar,... Pero a pesar de todos estos inconvenientes, a los que él
restaba importancia, pronto pudo comprobar que el extracto inyectado parecia producir tres
efectos en los animales: Ulceras sangrantes, contraccion del sistema inmunitario y

agrandamiento de las glandulas suprarrenales. jEstaba sobre la pista de una nueva hormonal

20 Aunque podemos encontrar varias referencias en diferentes escritos del autor a esta anécdota, aqui nos referimos a Selye, H. (1976a)
The stress of life. New York: McGraw-Hill.
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Pero, qué ocurria con el grupo de control. Por supuesto, el novato investigador esperaba
que estuvieran sanisimas; mas, para su asombro, los efectos en este segundo grupo eran
incomprensibles: las ratas presentaban exactamente las mismas afecciones organicas que el
primer grupo. Asi que... jno habia descubierto una nueva hormona! Es mas, no tenia ni idea
de lo que estaba pasando. “Todos mis suefios (...) quedaron destruidos. Habia malgastado el
tiempo y los materiales consagrados a ese prolongado estudio... Me senti tan deprimido que
durante unos dias no pude hacer nada” (Selye, 1976a, p. 24). Como sugiere jocosamente
Sapolsky (1995), “Llegados a este punto, la reaccion normal de un cientifico incipiente seria
echarse las manos a la cabeza y matricularse en ciencias empresariales” (pp. 27-28).

Sin embargo, al tiempo que, en medio de su frustracién, dedic6 a cavilar sobre lo que
realmente habia pasado lo califico posteriormente como el factor decisivo de toda su carrera:
dado que el “maltrato” era lo unico que diariamente tenian en comun sus sujetos
experimentales, “si habia algo a lo que podia denominarse una reaccidén unica, no especifica
del cuerpo a cualquier tipo de dafo... jlas implicaciones médicas del sindrome serian
enormes!” (Selye, 19764, p. 26). Ciertamente, la singularidad que compartian ambos grupos de
ratas era su nefasta habilidad al manejarlas, por lo que decidié someter a otros grupos a diversas
situaciones desagradables como shock eléctrico, trauma operatorio, temperaturas extremas o
inmovilizacion, confirmando la presencia de efectos similares a los detectados en sus primeros
experimentos: Ulceras, agrandamiento de las glandulas y atrofia de tejidos. Lo que a Selye mas
le llamaba la atencién era la generalizacion de la respuesta adaptativa del cuerpo al estrés,
frente a la creencia general establecida entre los fisiélogos de que el organismo da respuestas
especificas a problemas especificos, razén por la que decidié denominar a esta respuesta de
estres Sindrome de Adaptacion General. Su reflexidn analitica se concreto en dos propuestas
tedricas: la primera, la existencia de un “sindrome” o conjunto de respuestas casi iguales y

convergentes del organismo provocadas por variados tipos de estimulos estresantes; v,
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segundo, que estos estimulos pueden, bajo ciertas circunstancias, dar lugar a trastornos de

salud.

Para Selye (1976a), el sindrome por él delimitado o SAG consiste en un conjunto de

reacciones del organismo a situaciones crdnicas de estrés. Con independencia del agente

estresante (una lesion, un fracaso, o una pérdida amorosa), el organismo responde siempre de

manera estereotipada. El funcionamiento de esta respuesta de estrés se estructuraria, segun el

autor, en tres etapas:

19)

2?9

Una etapa de reaccion de alarma, precedida por una percepcion de amenaza, peligro o
desafio, en la que el cuerpo activa los procesos fisiologicos (secrecion o inhibicién de
determinadas hormonas, aceleracion o enlentecimiento del funcionamiento de
determinados Organos,...) para hacer frente a la situacion estresante. En consecuencia,
rapidamente entra en accion el sistema nervioso simpatico acelerando el ritmo cardiaco,
relajando los bronquios, dirigiendo la sangre a los musculos, dilatando la pupila, liberando
en el torrente sanguineo las hormonas adrenalina y noradrenalina, ... poniendo en marcha,
en definitiva, los recursos para afrontar la amenaza. Una caracteristica fundamental de esta
primera etapa es la rapidez y el automatismo con que se presenta ante una situacion de
emergencia. Los primeros sintomas de esta reaccion suelen ser dolor de cabeza, fatiga, falta
de aliento, pérdida de apetito,... que no dejan de ser indicadores de que el organismo
percibe la debilidad asociada al shock. Esta sintomatologia pronto desaparece, al
estabilizarse y ajustarse las defensas corporales para resistir el estrés (Coon, 1999). Esta
primera fase puede funcionar como una especie de barrera inicial para hacer frente a la
emergencia. Si ésta es superada, el SAG desaparece. En caso contrario, el organismo se
prepara para pasar a la siguiente fase.

Una etapa de resistencia, caracterizada por los procesos de ajuste del organismo a la

situacion estresante, activando el sistema de respuesta de estrés con el objetivo de
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restablecer el equilibrio homeostatico. Las reacciones fisiologicas siguen presentes en
forma de niveles altos de temperatura, respiracion y presion sanguinea, acompariadas de
una rapida liberacién de hormonas como el cortisol en el organismo. Esta segunda etapa
provoca un importante desgaste corporal con la aparicion de las primeras manifestaciones
de alteraciones psicosomaticas, ya que, aunque el cuerpo esté preparado para hacer frente
a la causa generadora de la reaccion de estrés, el resto de las funciones se resienten. En el
caso de que la situacion pueda ser controlada en esta fase, desaparecerd el SAG,
traduciéndose en la recuperacion del equilibrio homeostéatico. Si éste no fuera el caso, el
organismo se veria abocado, segln este sistema mecanicista, a la Gltima fase.

3% Una etapa de agotamiento, caracteristica de los estados de estrés prolongado. Selye afirma
que en esta fase se agotan los recursos, principalmente hormonales, que pone en marcha la
respuesta de estrés, haciendo al organismo mas vulnerable y dando lugar a la aparicion de
las enfermedades asociadas al estreés.

Actualmente, muchos investigadores consideran excesivas, melodramaéticas o,
simplemente, erradas las conclusiones de Selye con respecto al “agotamiento” o pretendido
vaciamiento de los almacenes hormonales.

El problema se deberia mas a que la constante activacion de la respuesta de estrés se
tornaria en un funcionamiento corporal nocivo y muy perjudicial para la salud, al ralentizarse
sistematicamente procesos tan importantes como la digestion o las funciones del propio sistema
inmunoldgico. Seria precisamente en estas consecuencias donde habria que buscar el origen de
las enfermedades relacionadas con el estrés.

Si pretendemos concretar a grandes rasgos las aportaciones de Selye a los estudios
actuales sobre el estrés, podemos centrarnos en dos ideas principales: por una parte, la
consideracion del estrés como una respuesta generalizada y no especifica del cuerpo ante

cualquier tipo de agente que sea percibido como una amenaza o un desafio inquietante, con
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independencia de su naturaleza (un terremoto, una agresion, un despido, un reto profesional);
por otra, una conceptualizacién del estrés como un proceso dindmico y secuencial que
posibilita la puesta en marcha de los recursos corporales a través de distintos estadios, pero

subrayando que el estrés no es un sindrome sino un estado.

2.2.1. La Respuesta Fisiologica de Estrés

Desde una perspectiva fisiologica, los organismos, al interaccionar con el entorno,
tratan de estabilizar sus constantes bioldgicas (temperatura, nivel de oxigeno, grado de acidez,
etc.) en lo que se ha dado en llamar equilibrio homeostatico. Si las demandas del entorno
rompen este equilibrio, los organismos ponen en marcha subsistemas de respuestas para
afrontar eficazmente tales demandas y restablecer con prontitud el equilibrio homeostatico. Tal
como sefiala C. Moran (2005), estos subsistemas son de caracter claramente adaptativo, lo que
conlleva una funcion correctora, derivada del procesamiento cerebral de la informacion
bioldgica, que activa los recursos que el organismo precisa para hacer frente a las demandas o
amenazas del medio ambiente.

El control del estado de nuestro organismo recae sobre dos sistemas: el sistema nervioso
y el sistema endocrino. El primero, a través de las fibras nerviosas y de los neurotransmisores,
llega a todas las regiones del cuerpo. Su accion es rapida y de efecto inmediato. EI segundo se
reparte por distintas areas del organismo mediante glandulas endocrinas y hormonas. Su accion
es mas lenta y su efecto mas duradero.

Ambos sistemas son los responsables del control y de la comunicacion entre los
distintos drganos, tejidos y células; y posibilitan un funcionamiento integral y adaptativo.
Analizaremos a continuacion los dos sistemas en relacion con los componentes de la respuesta

de estrés.
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LI El Sistema Nervioso
En todas las especies animales y, especificamente, en la especie humana se constituye
como un sistema o conjunto de centros, ganglios, nervios y tejidos nerviosos encargado de dos

funciones especificas como son el control y la relacion con los

Sistema
nervioso
central

j Cersha demés drganos corporales, y su interaccion con el ambiente

__—Médula espinal

hervige para lograr la homeostasis. Este sistema est4d formado por

periférico

) X T Nervio
periférico

distintos drganos que, desde una perspectiva anatomica, se

Fi . . divide en sistema nervioso central (SNC) y sistema nervioso
igura 3. Sistema Nervioso.

(Fuente: fedaes.org)

periférico (SNP).
> EI SNC esta formado por el encéfalo (cerebro, cerebelo y tronco encefalico), en el interior
del craneo, y por la médula espinal, dentro de la columna vertebral, protegidos por tres

membranas (meninges) previas al recubrimiento dseo.

Los nervios
centrales estan
en el cerebro y
médula espinal.

> EI SNP est4 formado por las raices y los nervios periféricos, | tosnewis

craneales van
del cerebro a
los ojos, boca,

craneales y espinales, que se inician en el sistema Nervioso | paccen

cabeza

central y que recorren todo el cuerpo, terminando fuera del

mismo o, bien, que emergen en el SNP y terminan en el cerebro | tosnewios
periféricos van

de la médula
espinal a los

0 en la médula espinal. Para la fisiologia, “cada nervio que | jaoamyas

Los nervios
auténomos van de|
la médula espinal
a los pulmones,
corazon, estomago|
intestinos, vejiga y
organos sexuales.

comienza y termina en el cerebro o en la médula espinal forma
Figura 4. Nervios del S. N. P.
parte del SNC” (Leon Carrién, 1995, p. 76). (Fuente: Leon Carrion, 1995)
Desde una perspectiva mas funcional que anatémica, el SNP se divide en:
= EIl sistema nervioso somatico, también conocido como voluntario, formado por un
conjunto de neuronas cuyos axones emergen del SNC y se proyectan a los musculos

esqueléticos, se ocupa de regular las funciones voluntarias o conscientes en el

organismo tales como mover un masculo para escribir, dar la mano, acariciar, bailar,
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etc. Precisamente, debido a esta actividad voluntaria y consciente, también es conocido
como sistema nervioso de la vida de relacion.

El sistema nervioso autbnomo o vegetativo se proyecta, ademas, a los 6rganos internos,
controlando las funciones viscerales del organismo. El conjunto de neuronas que lo
forman se encargan de regular las funciones involuntarias o inconscientes en el cuerpo
como la dilatacion de la pupila, la sudoracion o el sonrojo. En contraposicion al anterior,
podriamos considerarlo como el sistema nervioso del medio interno. Aunque se subraya
como caracteristica fundamental de este sistema el que es involuntario e inconsciente,
se ha sefialado que su funcionamiento puede, en ocasiones, someterse a cierto control
como, p. ej., cuando intentamos

. R . . SISTEMA NERVIOSO
relajarnos para disminuir una

taquicardia o cuando reprimimos Sistema Nervioso Central Sistema Nervioso Periférico
|

un ge mi dO . — ——C— Sistema Nervioso Somatico ~ SistemaNervioso Auténomo
| | Médula [
Espinal i

Es precisamente este i

~ Encéfalo

Sistema Nervioso = Sistema Nervioso
Simpdtico Parasimpdtico

sistema de reacciones
Figura 5. Sistema Nervioso. (Fuente propia)

automaticas el que se haya

directamente implicado en el estrés o, con mas propiedad, en las respuestas de estrés.
Se podria decir que de alguna manera tiene como funcion ajustar el organismo por
anticipado para responder al estrés o a las situaciones emocionales importantes y que,
por tanto, es el sistema organico encargado de mantener o restablecer adecuadamente
la homeostasis corporal, en concordancia con las demandas internas o externas que se
produzcan (Ganong, 2002). Se clasifica, a su vez, en simpatico y parasimpatico,
sistemas ambos que tienen funciones en su mayoria antagénicas. Asi, cuando se activa

una parte en respuesta al estrés (Simpatico), la otra se inhibe (Parasimpatico) y

viceversa.
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Tabla 2. Activacion de S.N.A. (Fuente propia).

ORGANO SIMPATICO PARASIMPATICO
Pupila Dilatacién ‘ Contraccidn
Corazén Taquicardia Bradicardia
Bronquios Brongquio dilatacién ‘ Brongquio constriccion
Pancreas Inhibe su activacion Estimula su activacién
Esfinter intestinal ' Constriccién ‘ Relajacién
Vasos misculo esqueléticos Constriccién Dilatacidn
Tubo digestivo Disminucién del peristalti ‘ Al to del peristaltismo
Arterias del corazén Vaso constriccién Vaso dilatacién
Glandulas digestivas [ Disminuye su secrecién \ Aumenta su secrecidn
Gléndulas sudoriparas 7 Aumenta su secrecion Disminuye su secrecién
Esfinter anal - Constriccién { Relajacién

e EIl sistema simpatico se activa ante una posible emergencia, actuando como

intermediario para preparar el organismo para una respuesta motora intensa como
la huida o la lucha. Para ello, aumenta el ritmo cardiaco, la tension arterial, la
frecuencia respiratoria, la sudoracién o la dilatacion de la pupila. En palabras de
Sapolsky (1995) “Es el sistema arquetipico que se activa cuando la vida se vuelve
emocionante o alarmante, como sucede durante el estrés” (p. 45).
El simpatico esta constituido por una cadena de ganglios y sus terminaciones
nerviosas liberan dos sustancias denominadas adrenalina y noradrenalina (o
epinefrina y norepinefrina) que actian como mensajeros quimicos o
neurotransmisores que activan diversos Organos y preparan al organismo para
reaccionar con rapidez ante una situacién de emergencia.

e El sistema parasimpatico, por el contrario, se encarga de almacenar energia y se
activa en situaciones de tranquilidad y relajacion (disminuye el ritmo cardiaco o
favorece la digestion). La activacion del componente parasimpatico posibilita, entre
otras funciones, el crecimiento o la conservacion y restauracion de la energia en el

organismo, manteniéndolo en situaciones de normalidad y carentes de estrés.
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Debemos tener en cuenta que ambos componentes pueden tener efectos tanto
excitadores como inhibidores en los 6rganos, actuando generalmente como antagonistas
fisiologicos: si uno de los sistemas activa un érgano, al mismo tiempo el otro lo inhibe.

Frente a un estresor, el sistema simpatico se convierte en la “ruta neurologica” que
informa al cerebro para poner en marcha los componentes de la respuesta al mismo. Pero existe
otra via que podemos denominar la “ruta endocrinologica” y que se basa en la secrecion de
hormonas 0 mensajeros quimicos.

LI El Sistema Endocrino

Este sistema, controlado por el sistema nervioso, se caracteriza porque no posee una

continuidad anatémica, aunque si mantiene una unidad

Glandula pituitaria

funcional. Esta formado por glandulas endocrinas

Las glandulas
endocrinas
Glandulas segregan

tiroides y hormonas

distribuidas por diferentes areas del organismo y que . paratiroides  que reguian

varias funciones

— Pancreas
Testiculos
Ovarios (hombre)

(mujer)

liberan hormonas en el flujo sanguineo. Estas hormonas
son mensajeros quimicos que acttan sobre células, tejidos
y Organos especificos, regulando su actividad. Doy s endocrinas. (Fuente

Las glandulas endocrinas (hipotadlamo, hipofisis, pituitaria, péancreas, glandulas
suprarrenales, ovarios, testiculos,...) secretan distintos tipos de hormonas que no trabajan con
la misma rapidez, aunque su efecto es mas persistente, que los neurotransmisores liberados por
el sistema nervioso, cuya accion es mas rapida y de breve duracion. Estas hormonas o
mensajeros quimicos envian sefiales que son captadas por los receptores especificos de
determinados tejidos u organos “diana”, pudiendo bien actuar directamente sobre los mismos
0 provocar la liberacion de otras hormonas.

Cuando el cerebro detecta un estresor, recurre a esta “ruta endocrinologica” para poner

en marcha los distintos constituyentes de la respuesta de estrés, activando determinadas
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conexiones entre el hipotdlamo, la hipoéfisis y las glandulas suprarrenales, y blogueando o

inhibiendo otras.

El eje Hipotalamo-Hipdfisis: Todo el sistema endocrino se regula desde una glandula
situada en el cerebro, denominada hipotalamo, que se puede considerar como parte tanto
del sistema nervioso, como centro integrador del sistema
nervioso autonomo y con una funcién nerviosa (regular la
conducta afectiva, el suefio, la sed o el hambre), y como parte

del sistema endocrino, al coordinar toda la actividad

hormonal. Esta combinacion de funciones nerviosas y

Figura 7. El eje hipotalamo-
hipofisis. (Fuente A.D.A.M.)

endocrinas posibilita que regule muchas funciones corporales
relacionadas con la homeostasis y, por lo tanto, mantener el equilibrio interno del
organismo (Thibodeau y Patton, 1998).

Esta glandula trabaja estrechamente con otra denominada hipdfisis o pituitaria, que
cuelga del hipotalamo, y que, a su vez, también tiene una parte nerviosa y otra endocrina.
Las hormonas liberadas por el hipotdlamo liberan o inhiben la secrecion de hormonas de la
hipofisis, encargada de regular la produccion hormonal de las glandulas periféricas
(suprarrenales, pancreas, tiroides,...).

Como ya hemos sefialado anteriormente, entre las hormonas que produce el
organismo en la respuesta al estrés, no sélo encontramos los neurotransmisores adrenalina
y noradrenalina producidos por la estimulacion de la médula o parte interna de las
glandulas suprarrenales por la accioén del sistema simpatico (“ruta neuroldgica™), sino,
también, otras hormonas de respuesta al estres, denominadas glucocorticoides, secretadas
por la corteza o parte externa de las glandulas suprarrenales, pero activadas por el

hipotalamo (“ruta endocrinolégica™) (ver Sapolsky, 1995).
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Las Glandulas Suprarrenales: Como su propio nombre indica, se encuentran en la zona
superior de los rifiones, y constan de una parte externa o corteza y de una parte interna o
médula que secretan hormonas necesarias para que el organismo elabore una respuesta
adecuada ante una situacion de alarma o amenaza.

Ante la percepcion de un estimulo estresante, el hipotalamo envia un mensajero
quimico (CRF) a la hipofisis que,

A A CEREBRO
a Su Vez, vierte en el ﬂUJO Deteccién de un Estresor

sanguineo otra hormona conocida

. . ‘ RUTA NEUROLOGICA ’ RUTA ENDOCRINOLOGICA
como ACTH (corticotropina) que L L
estimula la  produccién  de | SstemaNervioso simpatico [ — ot poeNarEs ~—‘Eie Hipotalamo-Hipofisis
hormonas glucocorticoides por | l

Médula Corteza .
Adrenalina | +— R
Noradrenalina Suprarenal Suprarrenal

parte  de las glandulas
suprarrenales. Figura 8. Rutas de liberacion de hormonas del estrés. (Fuente propia)
De entre estas hormonas, el cortisol se considera una hormona tan presente en la
respuesta de estrés que, de hecho, muchos cientificos, como Lovallo (1997) o Sapolsky
(1995), utilizan su nivel en sangre como indice de estrés de un organismo. Lo mismo ocurre
con la adrenalina como posible indice de estrés. El cortisol se libera en grandes cantidades
en situaciones de estrés, elevando la concentracién de glucosa, aminoécidos, y lipidos para
suministrar energia a las células y poder hacer frente a la situacion.
Aunque estas hormonas (glucocorticoides, adrenalina y noradrenalina) no son las
unicas que fluyen por el cuerpo durante una respuesta de estrés, si son consideradas las
mas importantes de las producidas por el organismo (ver Fig. 8). Otras ayudan a aumentar

el nivel de glucosa en sangre para obtener energia o a disminuir la sensacion de dolor.

Recordemos que se produce un delicado juego de equilibrio, entre la activacion de unas
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hormonas y la inhibicion de otras, para hacer frente al suceso estresante de una forma
eficiente y adaptativa, y, a ser posible, con una duracién limitada para su resolucion.

Desde la formulacion de las teorias de Cannon y Selye, y de sus aportaciones para el
conocimiento de las funciones fisiologicas de respuesta al estrés, se han producido nuevas
investigaciones sobre la actividad de otras hormonas y sistemas neuroldgicos que han ampliado
nuestro conocimiento sobre el conjunto de cambios que constituye la respuesta primaria de
estrés (Sapolsky, 1995). Uno de los aspectos méas controvertidos de la teoria formulada por
Selye se ha centrado en su afirmacion de que en los organismos se produce una activacion
fisiologica indiferenciada y general ya que las distintas investigaciones sostienen la puesta en
marcha de mecanismos corporales especificos frente a distintos agentes estresantes y, por tanto,
la consistencia de la respuesta de estrés.

Everly (1989) ha propuesto que la respuesta fisioldgica de estrés se estructura en tres
ejes (neural, neuroendocrino y endocrino) con distintos grados de activacion y tiempos de
duracién. Segun el autor, la activacion del eje neural se caracteriza por ser la mas répida, pero
también la de més corta duracion. Esta reduccion en la funcién neural, a través del sistema
nervioso simpatico, responderia bien a la desaparicion del estresor o, bien, a la entrada en
accion del segundo eje neuroendocrino que actuaria como una especie de relevo en relacién al
primero. Para Everly, la entrada en funcionamiento de este segundo eje dependera de la
percepcion del propio sujeto de su capacidad para enfrentarse al estrés, es decir, de actuar de
alguna manera (luchar o escapar). Este segundo eje, con efectos muy similares a los producidos
por la activacion del primero, seria més lento a nivel funcional, pero de duracion mas larga. Se
considera que su activacion, a través de las glandulas suprarrenales con la secrecion de los
neurotransmisores adrenalina y noradrenalina, tiene una importancia adaptativa y de
supervivencia esencial, al poner en marcha todos los recursos del organismo para hacer frente

a situaciones de peligro o dafio (Crespo y Labrador, 2003).
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En el caso de que el sujeto perciba su incapacidad para cambiar la situacion, el eje que
entrara en funcionamiento sera el endocrino, con la liberacion de corticoides al flujo sanguineo,
lo que se traducird desde un aumento de glucosa o perturbaciones en el sistema inmunitario
hasta manifestaciones de inseguridad y depresion. La activacion del eje endocrino, por ser mas
lento al basarse su funcionamiento en la introduccion de sefiales quimicas u hormonas en el
flujo sanguineo y, por lo tanto, de consecuencias mas persistentes, suele ser el predominante
en los estados cronificados de estrés, cuando el sujeto no dispone de recursos o estrategias con
los que hacer frente a la situacion.

Por tanto, las conclusiones de Everly son claramente discrepantes de las de Selye en
cuanto al caracter claramente generalista de la respuesta de estrés propuesta por este ultimo, ya
que en la respuesta fisioldgica de estrés, activandose un eje u otro, no va a depender Unicamente
del tipo de agente estresante sino también de la percepcion subjetiva del mismo por el propio
sujeto.

La concepcidn del estrés como una simple respuesta fisioldgica que se activa ante las
alteraciones homeostéaticas seria una interpretacion demasiado reduccionista del estado de
estrés, ya que todas las enfermedades constituyen en si mismas desviaciones de la homeostasis.
Por otra parte no todos los estimulos pueden entenderse como estresantes (correr, viajar,
enamorarse,...) aunque alteren el equilibrio del organismo, ni podemos considerar que la
respuesta fisioldgica a la hora de liberar una hormona es la misma ante agentes estresantes
diversos (un atasco, un examen, un divorcio, una grave pérdida econdémica). De hecho, un gran
aumento de glucocorticoides puede indicar mas adecuadamente una depresién que un estado

de estrés??,

21 En un reciente estudio de un equipo de investigadores de la Universidad de Cambridge, en Reino Unido, se ha identificado el primer bio-
marcador, una sefial bioldgica, de depresién mayor o clinica. Los investigadores midieron los niveles de cortisol en la saliva a partir de
dos grandes cohortes independientes de adolescentes. Los adolescentes varones que presentan una combinacion de sintomas
depresivos y niveles elevados de la hormona del estrés cortisol tienen hasta 14 veces mas probabilidades de desarrollar una depresién
mayor que los que no muestran estos rasgos. (Owens, M. et al, 2014)
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Frente al modelo de estrés como respuesta fisioldgica, Gutiérrez Calvo (2000) considera
dos aspectos criticos a resefiar: El primero hace referencia a una concepcion que limita tanto el
estado de estrés que éste careceria de un modelo conceptual consistente. El segundo aspecto
destaca que, dentro de este modelo de estrés, se produce una cierta confusion con otros
fendmenos.

Pero dentro del modelo de estrés como respuesta, hay otros teéricos que no reducen la
respuesta a un fendmeno estrictamente fisioldgico, sino que consideran que, junto con él, la
respuesta del organismo esta compuesta por otros factores que intervienen en su elaboracion
como son: el cognitivo, en relacién con los procesos particulares de evaluacién de los agentes
desencadenantes; y el motor, por la eleccién de los recursos con los que enfrentar la situacion
(Labrador y Crespo, 1993). Por tanto, con la respuesta de estrés se activarian un conjunto de
factores de amplio espectro, que van mas alla de los propiamente fisioldgicos, para hacer frente

a los acontecimientos estresantes.

2.3. EL MODELO DE ESTRES COMO INTERACCION INDIVIDUO-
AMBIENTE

Los modelos precedentes de estrés hacian hincapié bien en el estimulo, bien en la
respuesta. Ambos modelos han recibido criticas desde diversos ambitos de investigacion; no
tanto porque se consideren incorrectos en si mismos, al cumplir sobradamente con los
parametros cientificos, sino porque dejan sin respuesta muchas de las cuestiones asociadas al
estrés en los seres humanos y, especificamente, al denominado estrés psicosocial.

El modelo de estrés como estimulo ha sido cuestionado porque del acontecimiento
estimular no se deriva necesariamente una respuesta de estrés, ya que la variabilidad
interindividual tiene como consecuencia una multiplicidad de posibles reacciones no

necesariamente vinculadas al estrés como tal. A este modelo se le reconoce el esfuerzo por
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sistematizar qué acontecimientos, con qué frecuencia y con qué duracién pueden convertirse
en activadores de estrés en una gran mayoria de individuos. No se puede negar que los
generadores de estrés masivo (torturas, guerras, terremotos, enfermedades mortales, duelos, ...)
tienen consecuencias que podriamos calificar de universales, pero no todo estrés o, mejor
dicho, la mayor parte del estrés padecido por las personas no tiene su origen Unicamente en
causas ambientales, ya que son precisamente las particularidades individuales las que marcan
la variabilidad de las respuestas al estrés y, especificamente, la presencia o no de un estado de
estrés en el individuo.

Por su parte, el modelo de estrés como respuesta puede llevarnos a considerar que la
respuesta de estrés es sinénimo de perturbacion de la homeostasis, lo que se convierte en un
callejon sin salida debido a que todos los cambios vitales producen alteraciones homeostaticas.
No podemos negar que ante causas mayores o0 estresores de gran intensidad se vaya a producir
una respuesta de estrés generalizada del organismo, con el consiguiente aumento de cortisol y
adrenalina en la corriente sanguinea, ni que la presencia crénica de un estresor masivo pueda
provocar dafios en los tejidos organicos (Selye, cit. por Lazarus y Folkman, 1986) o que,
consecuentemente, los sistemas corporales se aboquen a restablecer el equilibrio homeostético;
pero ¢en qué medida podemos determinar si la respuesta de un organismo alterado es debida a
una situacion cotidiana de estrés o a otro tipo de trastornos como una depresion o un estado
perseverante de ansiedad?

Ya en sus ultimos afios, decia Selye que podiamos definir el estrés como la velocidad
de desgaste vital, entendida ésta como la que se produce en un marco temporal determinado y
siendo las reacciones del organismo la posible medida de la misma. Segun él, todas las
alteraciones o cambios no inducidos por algun sistema bioldgico constituirian un sindrome
especifico (SAG) que manifestaria la presencia en el organismo de un trastorno de estrés. La

estereotipia de la respuesta corporal, con independencia de la mayor o menor especificidad de
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la causa y de las percepciones particulares del individuo, parece alejarnos mas que acercarnos
a la clarificacion conceptual del fendmeno de estres.

Esta bien y es bueno hablar de una respuesta al estrés como aquella que significa una
perturbacion de la homeostasis, pero dado que todos los aspectos de la vida parecen o bien
producir o bien reducir tal homeostasis, se hace dificil distinguir el estrés de cualquier otra cosa,
excepto cuando el grado de trastorno originado sea muy superior al habitual. Méas aun, se hace
dificil definir un estado de equilibrio o estado basal a partir del cual evaluar el grado de trastorno
producido. (Lazarus y Folkman, 1986, p. 39)

Frente a estos modelos de estrés como estimulo o como respuesta, que no dejan de
considerar el organismo como un sujeto pasivo, se ha propuesto un modelo basado en procesos,
en el que el estrés seria el producto de las transacciones del individuo con su entorno natural,
cultural y social; y, por lo tanto, un complejo y dindmico entramado de tipos de estimulos y
variables con diversas clases de variadas interacciones. Segun esto, en las propuestas de ambos
modelos, quedan dos elementos de gran relevancia sin considerar y que, a Su vez, estan
intimamente relacionados:
= EIl primero contemplaria que la singularidad de cada individuo se relaciona intimamente
con su mayor o menor vulnerabilidad a determinados estimulos. Esto es, la consideracion
de un acontecimiento como estresante depende de la reaccidn particular al mismo del propio
sujeto, acorde con sus rasgos o caracteristicas especificas y de la evaluacion subjetiva que
realice del mismo.

= Obviar el papel decisivo que un determinado contexto tiene sobre los eventos que se
producen en el mismo, asi como la importancia de las interacciones entre distintos sistemas,
nos alejaria de lo que, como sefialan Lazarus y Folkman (1986), seria la prospera evolucion
del pensamiento cientifico inter-disciplinar.

Por consiguiente, seria dificil entender el estrés sin tener en cuenta estos elementos.

Hoy en dia, por ejemplo, debemos de ser especialmente conscientes de las tensiones y rupturas
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que alteran la convivencia en las sociedades contemporaneas por las dificultades para adaptarse
a los cambios de personas provenientes de otros paises con culturas, valores y costumbres
sociales radicalmente diferentes a las de sus nuevos lugares de residencia.

En muchos casos lo que se produce es un periodo de choque cultural o lo que se ha dado
en llamar estrés aculturativo, un tipo de estrés provocado por el esfuerzo de adaptarse a una
cultura ajena, con una forma de vestir, una lengua, unos valores, unas creencias y unas formas
de relacion substancialmente extrafias y desconcertantes.

Segn Thomas (1995), las reacciones generales a este tipo de estrés se manifiestan
como ansiedad, hostilidad, depresion, enajenacion, enfermedad fisica y confusion de identidad.
El grado de estrés que el inmigrante sufre esta intimamente relacionado con su forma de
adaptarse a la nueva cultura y a la disponibilidad de redes de apoyo.

En un estudio realizado por Valiente et al., (1999) para investigar la presencia en
migratoria intra e intercontinental de posibles manifestaciones psicopatologicas y de
sintomatologias somaticas confirmaron que los emigrantes mostraban un grado maés alto de
alteracion psicopatoldgica que los no emigrantes. También observaron mayores niveles de
“sensibilidad interpersonal, es decir, mayores sentimientos de inadecuacion e inferioridad
personal en comparacion con otros individuos” (p. 219).

Segun Coon (1999, p. 469) se observan cuatro patrones principales:

1. Integracion: mantener su antigua identidad cultural, pero participar en la nueva cultura
(nivel acumulativo de estrés bajo).

2. Separacion: mantener su antigua identidad cultural y evitar el contacto con la nueva cultura
(nivel acumulativo de estrés alto).

3. Asimilacion: adoptar la cultura nueva como propia y tener contacto con sus miembros (nivel

acumulativo de estrés moderado).
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4. Marginacion: rechazar su antigua cultura, pero sufrir el rechazo de la cultura nueva (nivel
acumulativo de estrés alto) En este patron el estado de tension del sujeto se ve agravado
por su posicion marginal y por sentirse atrapado entre dos culturas)

No debemos obviar la influencia directa que cualquier paradigma cultural de una
estructura social tiene sobre la experiencia emocional de las personas que viven en ella. En
palabras de Lazarus y Folkman (1986): “Los mismos acontecimientos pueden inducir temor en
una cultura, ira en otra y aprobacion en una tercera” (p. 249). Los autores se remiten a Gordon
(1981) para resefiar que el sentido y el valor que una determinada cultura asigne a las
interacciones de un individuo con su entorno son los responsables directos de la forma y la
manifestacion que adopta la reaccién emocional.

La integraciéon es compleja en las sociedades actuales. Las creencias y valores, las
costumbres y los prejuicios estan presentes en nuestros intercambios con los demaés, sobre todo
cuando unas y otros entran en colision, creando situaciones de tensién en muchos casos Yy,
eventualmente, sentimientos de impotencia y desarraigo, si no, de agresividad, rechazo y
violencia.

La influencia cultural todavia se hace mas evidente en aquellas emociones provocadas como
respuesta a estimulos abstractos o simbdlicos, como los que se producen en las relaciones
interpersonales. Dado que la emocién es el resultado de las interpretaciones de la importancia
y el significado personal de una transaccion, los juicios culturalmente determinados de lo que
es importante, deseable, perjudicial o ennoblecedor jugaran un papel muy importante en la
determinacion de las emociones particulares. (Lazarus y Folkman, 1986, p.. 249).

Teniendo en cuenta esto, no podemos dejar de relacionar el sistema social en el que se
agrupan las personas con la generacion de demandas estresantes para el individuo. De hecho,
para entender las relaciones entre la sociedad, y la emocién y el estrés se ha formulado la
dimension proximal-distal (Lazarus y Folkman, 1986; Jones y Bright, 2001; Fernandez-

Abascal, 2003) con la que se trata de clasificar la variabilidad de contextos de un sistema de
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acuerdo con rasgos de proximidad o de lejania conceptual “a la experiencia, la percepcion, la
interpretacion o la respuesta psicologica” (Jessor, 1979, cit. por Lazarus y Folkman, 1986, p.
251).

La organizacion de los diferentes entornos o contextos de un sistema social en proximal
y distal permite diferenciar entre aquellos que tienen mayor o menor significacion para el
individuo y, por tanto, mayor o menor influencia sobre el mismo. En este sentido, sélo se puede
entender la incidencia del entorno social en la vida individual si se tiene en cuenta la
importancia de la mediacion psicoldgica o percepcion personal del entorno.

A esta cuestion nos referiamos previamente al sefialar el olvido por parte de los
anteriores modelos de estrés de dos elementos de relevancia para entender en todas sus
dimensiones el complejo estado de estrés. Variables subjetivas, como las expectativas y las
percepciones particulares, se asociarian a entornos proximales con mayor capacidad de impacto
sobre el sujeto, frente a variables sociodemogréficas, como la edad, el sexo o la clase social,
propias de entornos distales y cuya incidencia dependeria de como se expresan en el entorno
cercano del individuo.

Como senalan Lazarus y Folkman (1986), “la importancia psicoldgica de las variables
distales, como la clase social, depende de su correspondencia con las variables proximales,
entre las que se encuentran las percepciones individuales y las expectativas™ (p. 252). Asi, por
ejemplo, podemos remontarnos a las primeras décadas del siglo XX y tomar como modelo una
variable distal como el sexo y, asociado a ésta, una variable proximal como la prohibicion del
voto femenino.

El impacto sobre la vida de las mujeres sufragistas sélo podemos interpretarlo a partir
de sus percepciones intimas de una situacién de injusticia y de sus expectativas de cambio. El
entorno inmediato de estas mujeres o0 experiencia social proximal se vio directamente afectado

por una variable distal como el sexo mediante manifestaciones de rechazo, agresion,
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marginacion y hasta encarcelamiento, con graves consecuencias emocionales y altos niveles
de estrés para ellas?.

Podemos entender mejor como estas variables se convierten en estresores por su
significacion psicologica para el individuo y por su relevancia motivacional. Cuanto méas
cercanos o proximales al desenvolvimiento diario de la persona sean los cambios o avatares
que se produzcan, mayor seré el impacto de los estresores en su pensamiento, en sus emociones
y en sus realizaciones. Por otra parte, cuanto méas distales sean los estresores, mayores
divergencias se produciran entre los miembros de un grupo en sus manifestaciones individuales

y en su reactividad emocional.

2.3.1. Factores Procesuales y Estructurales del Modelo

Partiendo precisamente de las particulares interacciones que se dan entre el individuo y
el ambiente, asi como de las variables y procesos que las sustentan, Lazarus y Folkman (1986)
han formulado un modelo de estrés como relacion individuo-ambiente a través de su teoria
cognitivo-transaccional, definiéndolo como “una relacion particular entre el individuo y el
entorno que es evaluado por éste como amenazante o desbordante de sus recursos y que pone
en peligro su bienestar” (p. 43). Para acercarnos a comprender la manera en que un entorno
social puede llegar a alterar a un sujeto concreto y no a otro, precisamos acudir a aquello que
en algunos casos se ha denominado mediacion psicologica y a la que los autores se refieren
como evaluacion cognitiva, entendida ésta como “la variable psicoldgica que media entre el
individuo y el entorno” (p. 252). Asi podemos entender mejor como el concepto de estrés

psicoldgico se fundamenta en la manera particular en que una persona percibe e interpreta lo

22 Entre 1909 y 1911, y ante la negativa del Gobierno britdnico a escucharlo, el movimiento sufragista inicia una campafa que ira

progresivamente radicalizando sus actuaciones. Ambas partes adoptan posiciones y actitudes irreconciliables. Las mujeres rompiendo
escaparates, incendiando buzones, poniendo bombas y recurriendo a acciones espectaculares con un gran riesgo personal para sus
vidas, como la muerte de una sufragista al situarse con un cartel reivindicativo delante de los caballos en medio de una carrera en el
Derby de Epsom. La policia, por su parte, atacandolas con extremada violencia en las manifestaciones con victimas mortales incluidas,
encarcelandolas y alimentandolas a la fuerza con medios brutales y, en algun caso, llegando a condenarlas a trabajos forzados. (Arce
Juan, M2 C., 2004)
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que ocurre a su alrededor. Segun los autores, sera necesario abordar los incitadores del estrés

psicologico a partir del estudio de los procesos esenciales que subyacen en la interaccion

individuo-ambiente: los denominados proceso de evaluacion cognitiva y proceso de

afrontamiento.

= Con respecto al primero o proceso de evaluacién cognitiva, se subraya el lado cognitivo de
la evaluacion que arbitrard las reacciones de estrés y que, por lo tanto, sera en gran medida
el determinante de que ciertos acontecimientos desencadenen o no reacciones de estrés en
el sujeto. De hecho parece absurdo negar que nuestra vida emocional depende en gran
medida de como valoramos los acontecimientos que vivimos cotidianamente. Precisamente
es este proceso el que saca a la luz y clarifica la divergencia en las reacciones individuales
ante los mismos o similares estimulos. Lo que a unos deja indiferentes, otros lo consideran
emocionante, y aquellos estresante. De nuestras percepciones individuales, del significado
que asignemos a un suceso relevante, depende en gran parte la aparicion o no del estrés.

= Con respecto al segundo proceso o proceso de afrontamiento, los autores han partido de la
idea de si el sujeto tiene o0 no la sensacion de que puede controlar los acontecimientos en los
que se ve inmerso. Sin duda entienden el afrontamiento como un conjunto dinamico de
mecanismos cognitivos y conductuales que se activan para hacer frente a desafios de
caracter intimo o externo que han sido previamente valorados por el propio sujeto como una
amenaza para sus recursos. En palabras méas sencillas, el proceso de afrontamiento puede
ser entendido como “los modos y maneras de luchar contra los conflictos, problemas,
angustias” (Marina, 2006, p. 39).

Si hemos evaluado una situacion como de riesgo o de amenaza, podemos actuar de
varias formas distintas. Podemos inhibirnos por no sentirnos capacitados para dar una
respuesta, lo que sin duda nos abocara a vivir una situacion de estrés. Pero también podemos

intentar afrontar la situacion de amenaza, bien intentando manejar el problema o cambiar la
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situacién, o bien intentando que nuestras reacciones emocionales no nos desborden (Lazarus,
1993).

El modelo de estrés como relacion individuo-ambiente formulado en la teoria
cognitivo-transaccional de Lazarus y Folkman, se sostiene sobre la idea de que la interaccién
puede devenir 0 no en estresante dependiendo de la activacién de estos dos procesos, dinamicos
e interconectados, que median entre el individuo y el ambiente: por una parte, la valoracion
personal previa que lleva a cabo el sujeto de una determinada situacion y, por otra, la manera
de encararla.

La mayor o menor disponibilidad de recursos y estrategias para enfrentar las
particulares caracteristicas de un acontecimiento peligroso va a influir directamente sobre la
mejora o el empeoramiento de nuestra inestabilidad emocional. Abordaremos a continuacion

como actlan estos dos procesos dentro de la teoria transaccional.

2.3.1.1. Los Procesos de Valoracion Cognitiva

Podremos comprender mejor la denominacion aproximacion mediacional cognitiva
que ultimamente se le ha asignado a este enfoque si exponemos que, cuando Lazarus publico
en 1966 su teoria inicial sobre el estrés, insisti6 en que no se podria llevar a cabo una
formulacién tedrica consistente sin tener en cuenta procesos mediadores tales como la
evaluacion cognitiva individual ante un desafio, un dafio o una amenaza, y la forma de hacerles
frente. ;Como comprender y explicar, si no, las diferentes reacciones que las personas
manifiestan ante idénticos o similares acontecimientos? ¢ Por qué el grado de estrés varia entre
ellas? ; Qué puede provocar la versatilidad reactiva entre individuos en un mismo ambiente y
ante las idénticas situaciones?

Para Lazarus, no podremos comprender el estrés psicoldgico si no tenemos en cuenta

que entre el estresor y la respuesta se activa un procesamiento cognitivo que determina el
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caracter de la especial relacion causa-efecto entre ambos, ni ignorar la presencia de una serie
de factores moduladores de variadas caracteristicas (personales, sociales, culturales,...) que
inciden sobre la relacion de interaccion y, por lo tanto, sobre la disparidad de efectos sobre los
individuos.

Esto nos lleva a una nueva dimension con respecto a la relevancia que, frente al impacto
de los hechos externos, adquiere la valoracién que hagamos de los mismos y en como ésta
afecta a nuestras emociones y conductas. De la percepcion individual de una situacion, de la
significacion que una persona dé a un determinado acontecimiento dependeré la reaccion de
estrés del individuo. En consecuencia, ¢como valoramos si una situacion, por las demandas
que conlleva, es potencialmente peligrosa o perjudicial?

Segln Lazarus (1991), ante una situacion de amenaza las personas realizamos una
valoracion primaria de la misma para decidir su grado de relevancia o de peligrosidad por
riesgo emocional, pudiendo ser considerada en categorias distintas, aunque no excluyentes
entre si, como irrelevante, benigna o bien como estresante, al implicar dafio o pérdida,
amenaza o desafio (Lazarus y Folkman, 1984); también llevamos a cabo una valoracion
secundaria de los recursos de los que disponemos, seleccionando la manera en que podremos
hacer frente a la amenaza o desafio. Esta doble valoracion implica que la forma en cdmo
juzgamos una situacion es esencial para afrontarla. Es decir, poner el acento sobre los aspectos
desafiantes de la situacién o sobre sus aspectos amenazantes variard completamente nuestro
modo de afrontarla.

Por lo tanto, para este modelo, la valoracién cognitiva llevada a cabo por el sujeto entre
el momento en que se presenta el acontecimiento y el momento en el que se produce la
respuesta seria el proceso cognitivo basico a considerar, el cual presenta dos formas evaluativas
de actuacion: la primaria y la secundaria. Ambas formas de valoracion cognitiva interactuan

entre si y con los datos ambientales, sin destacar una sobre la otra en importancia ni tener un
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orden de activacion predeterminado. Asi mismo, dependiendo de la informacién procedente
del entorno y/o de su propia conducta reactiva, puede producirse una tercera forma de

valoracion, denominada reevaluacion.

®  La primera evaluacion:
Ya en la primera evaluacion de la situacion, la persona cambia su conducta en funcion de
su valoracion de la misma. Se ha sefialado que decide acerca de la trascendencia que los
efectos de un evento tendrén para su bienestar; esto es, si serén irrelevantes, benignos o
perjudiciales.
Los componentes implicados en la valoracion primaria son la relevancia motivacional y la
congruencia o incongruencia motivacional. La relevancia motivacional es una evaluacion
gue alude a los compromisos personales y al grado en que la situacién es relevante para la
persona. Mientras que la congruencia motivacional se refiere a si la situacion es consistente
0 inconsistente con los deseos y las metas de la persona. (Fernandez-Abascal, 1999, p. 331)

Sin perder de vista que los procesos cognitivos para evaluar un suceso concreto son

importantes por si mismos, con independencia de la conclusién que se alcance, el sujeto

puede llegar a interpretar los estimulos estresores en tres dimensiones de riesgo (dafio o

pérdida, amenaza, y/o desafio) para su integridad o equilibrio:

e Una evaluacion que devenga en dafio o pérdida suele asociarse con las experiencias
vitales previas del sujeto, bien porque haya padecido anteriormente vivencias dolorosas
similares, bien porque haya sufrido sus consecuencias o porque haya perdido la
confianza en si mismo. Este tipo de evaluacion esta impregnada de una fuerte carga
emocional, ya que generalmente se produce cuando se rompen acuerdos y compromisos
importantes que se viven como deslealtades, infidelidades y traiciones. Segun
Fernandez-Abascal (2003), el proceso cognitivo-emocional de esta valoracidén conduce

directamente a una respuesta de estrés.
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e Una evaluacion situacional como amenaza se diferencia de la anterior porque se
caracteriza por el caracter anticipatorio de lo que se prevé que puede ocurrir. En este
sentido es una valoracion que se asocia con la toma de decisiones conductuales
anticipatorias o preventivas que impidan o reduzcan posibles y perjudiciales
consecuencias.

e EI tercer tipo de evaluacion cataloga una situacion concreta como un desafio,
compartiendo con la anterior su dimension de afrontamiento anticipativo, pero no
dirigido a paliar los dafios posibles sino a poner en marcha todos aquellos recursos que
permitan al sujeto hacerse con el problema, enfrentarse al mismo y dominarlo. Es un
tipo de valoracion que activa emociones positivas y recursos constructivos. Se viven
como un reto, una demostracion de valia y, en cierto sentido, casi como un divertimento.

La propia experiencia vital avala que los dos tipos de valoraciones precedentes (amenaza

o0 desafio), asi como sus emociones asociadas, a menudo suelen presentarse conjuntamente,

y que la prevalencia de un afrontamiento de la situacién de forma positiva o negativa, desde

un punto de vista cognitivo-emocional, puede depender en muchos casos de cambios de

situacion que reequilibren o desequilibren la posicion de un sujeto en un entorno

determinado, o bien de la puesta en marcha de nuevas estrategias cognitivas para encarar y

reconducir en su beneficio una grave situacion de riesgo.

¢Amenaza o desafio? ;Qué es lo que nos lleva a evaluar y catalogar una situacién de riesgo

en una u otra dimension? Lazarus y Folkman (1986) sostienen que las personas que tienden

a interpretar los acontecimientos estresantes como un reto se caracterizan por un animo vy

unas emociones positivas que les ayudan a encararlos con confianza y menor carga

emocional.

Sin duda estos recursos pueden ayudar a enfrentar el acontecimiento, pero muchas veces la

carga de profundidad que lleva asociada una situacion de amenaza, que pueda devenir en
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desafio, va a depender de otros factores como la experiencia, la vivencia previa de hechos
parecidos o la intima decision de convertir la amenaza en una oportunidad porque se valora
que uno tiene recursos emocionales, cognitivos y sociales que le pueden permitir afrontar
la situacion, eliminar el peligro y ganar el reto, o cuando menos neutralizar el riesgo
implicito segun le convenga.

Seria conveniente sefialar que, en este caso, mas que tratarse de un admirable equilibrio
emocional poco podria hacerse si éste no fuera acompafiado de un importante proceso de
andlisis cognitivo, de una delicada toma de decisiones, de una preparacion de estrategias
de afrontamiento y de una consistente finalidad resolutiva, todo lo que nos sitla

directamente ante la segunda evaluacion.

®  Lasegunda evaluacion:

Una vez determinada la presencia de una situacion de riesgo, el sujeto debe decidir como
actuar frente a ella. A este proceso se le denomina evaluacion secundaria y consiste en
valorar el qué podemos hacer para salir airosos de la situacion y de qué recursos
disponemos para afrontarla. “La actividad evaluativa secundaria es caracteristica de cada
confrontacién estresante, ya que los resultados dependen de lo que se haga, de que pueda
hacerse algo, y de lo que esta en juego” (Lazarus y Folkman, 1986, p. 59).

Ante un acontecimiento que suponga un peligro para el sujeto, éste va a valorar no sélo de
qué recursos dispone sino si éstos son los mas adecuados para cumplir con éxito sus
expectativas y si esta entre sus posibilidades recurrir a su activacion de un modo practico y
positivo para sus intereses.

Esta valoracion no se reduce a determinar de cuales o de cuantos recursos de afrontamiento
disponemos, sino que exige una calibrada evaluacion de qué respuesta sera la mas adecuada
para neutralizar o eliminar el evento amenazante y cuéles seran las consecuencias de

nuestra eleccion estratégica.
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Es importante tener en cuenta que de la interaccién de ambas evaluaciones, la primaria en
la que se valoran los riesgos de la situacién y la secundaria en la se valoran las mejores
estrategias de afrontamiento a la misma, se derivard el nivel de estrés, y la magnitud y

naturaleza de la reaccion emocional que se va a manifestar.

La reevaluacion:

Esta interaccion entre ambas evaluaciones no deja de ser un fendmeno complejo y, en segln
qué circunstancias, dificil de comprender. De hecho, debemos de tener en cuenta, tal como
sefialan Lazarus y Folkman (1986), que “los procesos de evaluacién cognitiva Son
mediadores de (...) complejas transacciones bidireccionales entre el individuo y el entorno”
(p. 62), de tal manera que se puede producir una reevaluacion del problema a medida que
vamos obteniendo nueva informacion del entorno o de la idoneidad o no de nuestras propias
reacciones a la hora de afrontarlo.

Una reevaluacion lo que hace es realizar correcciones sobre las evaluaciones previas del
sujeto. Todas estas modificaciones sobre la valoracion inicial pueden dar lugar a una mejora
0 a un empeoramiento del estrés experimentado por el sujeto.

Pero la activacién de este proceso cognitivo no sélo se produce in situ sino también en
relacion con experiencias anteriores ante situaciones que supusieron una amenaza para el
individuo. A este tipo de evaluacién los autores la denominan reevaluacion defensiva,
considerandola mas como un proceso de afrontamiento que como un mecanismo mediador
de evaluacion de cardcter interactivo individuo-entorno.

Seria un tipo de reevaluacion buscado por el propio sujeto o auto-inducido y no producto
de la emergencia de un acontecimiento estresor real y concreto. Aludiria bien a una
reinterpretacion en positivo de vivencias pasadas o bien a un recurso constructivo para

afrontar amenazas actuales y vigentes.
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Pero ¢podrian estas evaluaciones servir como predictores del grado de estrés real del
sujeto? Desde mediados de la década de los ochenta del siglo pasado los psic6logos Michael
Scheier y Charles Carver (1985, 1987) han estudiado la influencia en las personas de factores
como el optimismo y el pesimismo, relacionandolos con su vulnerabilidad al estrés y su grado
de bienestar fisico y psicologico. Segun ellos, las personas optimistas son capaces de afrontar
mejor y con mas éxito las tensiones de la vida diaria y los acontecimientos estresantes,
disfrutando, sin duda, de un mejor estado de salud general. De hecho para los psicologos de la
salud, la incidencia de la enfermedad parece presentar una intima relaciéon con factores de la
personalidad como el optimismo (Eysenck, 1994; Martinez-Correa, Reyes del Paso, Garcia-
Ledn, y Gonzalez-Jarefio, 2006). En su investigacion del afio 1991 (cit. Myers, 1997), Scheier
y Carver informaron que:

Durante el Gltimo mes del semestre, los alumnos identificados como optimistas padecen menos
fatiga y afrontan menor nimero de episodios de tos, jaquecas y dolores. Los optimistas también
responden al estrés con menores aumentos de presion sanguinea, y se recobran mas deprisa
cuando hay que practicarles un bypass cardiaco. (Myers, 1997, p. 463)

Los resultados de los diferentes estudios llevados a cabo por ambos autores informan
que se produce una relacion negativa entre el nivel de estrés de los sujetos, la autorregulacion
y los recursos de afrontamiento reales o percibidos por los mismos (Carver y Scheier, 1999,
2001).

Muchas otras investigaciones (por ejemplo, Chang, 1998; Martinez—Correa et al., 2006)
confirman la vinculacion de los rasgos de personalidad optimismo-pesimismo con el nivel de
salud general y el sentimiento de bienestar fisico. En el estudio de Chang (1998) con estudiantes
universitarios, por ejemplo, se muestra la relacién de una sintomatologia fisica y psiquica con
una predisposicion en sus personalidades al pesimismo. En el estudio de Martinez—Correa et
al. (2006), los resultados evidencian que los estudiantes optimistas informan que no han

experimentado un namero tan elevado de sintomas como sus comparieros pesimistas. Todos
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estos trabajos han estimulado “una nueva investigacion acerca del papel de las emociones
positivas en el proceso de estrés y el papel del afrontamiento en el proceso de generacion de
esas emociones” (Folkman y Moskowitz, 2004, p. 747).

En general se puede confirmar que a mayor tension asociada al suceso, mas elevado
sera el nivel de estrés vivido. En un estudio sobre los procesos cognitivos implicados en la
apreciacion de estrés, Guillet, Hermand y Mullet (2002) se centraron en comprobar la
naturaleza de la interaccion entre la evaluacion primaria y secundaria, constatando que ésta no
tiene un caracter sumatorio o de tipo complementario, ya que se ve alterada por la intensidad
de la tensién situacional; esto es, si ésta es de baja intensidad, el grado de estrés dependera mas
de los recursos personales del sujeto; pero si se da el caso contrario, la importancia de estos
recursos puede llegar a ser nimia.

Estas investigaciones confirman la necesidad de subrayar que, con respecto a los
procesos de valoracidn cognitiva, no debemos ignorar la relevancia que adquieren sobre los
mismos tanto las variables individuales como las situacionales, que actdan directamente sobre
estos procesos e interaccionan entre si dentro del modelo transaccional.

Las variables individuales se manifiestan principalmente en las creencias y
compromisos que de manera directa influyen en la evaluacion de una situacion. Las creencias
pueden ser entendidas, desde un punto de vista psicolégico, como el conjunto de estructuras
cognitivas a partir de las cuales percibimos la realidad, conformando nuestro entendimiento de
la misma.

De entre todo el conjunto de creencias del individuo, se considera que aquellas de
caracter existencial, como creer en un orden superior divino o en la ciencia, y las referidas a la
capacidad de control del individuo tienen una relacion directa con la forma en que evaluamos
un determinado acontecimiento como estresante. De hecho, la mayoria de las investigaciones

parecen avalar que cuanto mas controlable parezca la situacion para el sujeto, menor sera la
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cantidad de estrés asociada a la misma, siempre que esta capacidad de control no entre en
conflicto con la dindmica conductual caracteristica de esa persona o con sus expectativas o
COMpPromisos.

Un aspecto interesante que sefiala Peird (2009) es en qué medida las creencias y valores
de las personas influyen en la evaluacién de los eventos estresantes como algo positivo (p. €j.,
realizacion del potencial humano) o algo negativo (por ej., pérdida del bienestar y de los logros
vitales) en sus “interpretaciones como amenazas u oportunidades, y las emociones y sus
valencias influyendo también sobre las conductas de afrontamiento y la interpretacion de los
efectos producidos” (p. 9).

Con respecto a los compromisos, podemos considerarlos como las obligaciones
contraidas por el propio individuo con respecto a si mismo y a su entorno inmediato. Como
sefialan Lazarus y Folkman (1986), los compromisos “expresan lo que es importante para el
individuo y determinan sus decisiones” (p. 103). Ante un evento potencialmente estresante que
interfiera o tenga que ver con algun compromiso personal previo, sera inevitable que este
altimo influya en la valoracion que realice el sujeto del mismo, y en ella se contemplara que
las consecuencias de las decisiones de afrontamiento que se adopten no conlleven resultados
negativos para el compromiso previamente establecido o que, si ello es posible, faciliten su
cumplimiento.

También se ha relacionado la importancia de un compromiso con un aumento de la
vulnerabilidad subjetiva al estrés; es decir, cuanto mayor sea el grado de implicacion de un
individuo con respecto a un proyecto vital, mayor serd su vulnerabilidad al estrés psicolégico
si ese compromiso se ve amenazado por un determinado acontecimiento.

Con respecto a las variables situacionales, ya en el apartado 2.1 hemos reflexionado
acerca de aquellas que, por su particular relevancia, pueden influir de manera decisiva a la hora

de caracterizar un evento como generador de una amenaza, un dafio o un desafio. Factores
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relacionados con la carencia de control del individuo sobre la situacion (novedad,
predictibilidad e incertidumbre de un acontecimiento), con su duracion (inminencia, duracion
e incertidumbre temporal), y ciertos factores contextuales asociados a un suceso determinado
(ambigliedad y cronologia) parecen contribuir de manera directa a la forma en que evaluamos
los riesgos asociados al mismo.

Sin duda, la interaccion de ambos tipos de variables incide directamente sobre los
procesos cognitivos que ponemos en marcha para valorar el peligro que ciertas situaciones

pueden tener sobre nuestro estado de equilibrio, de adaptacién y de bienestar general.

2.3.1.2. Los Procesos de Afrontamiento

El otro proceso esencial que subyace en este enfoque es conocido como proceso de
afrontamiento. El concepto de afrontamiento (coping) hace referencia al conjunto de
procedimientos o actividades que activa el individuo para paliar una situacion estresante. Las
investigaciones clasicas lo consideraban como un rasgo o estilo de respuesta estable que
actuaria con independencia del tipo de acontecimiento estresante.

Son precisamente Lazarus y Folkman (1986) con su teoria transaccional los que
modifican esta concepcidn estereotipada del afrontamiento, al proponer que debemos
entenderlo como un proceso dindmico, de caracter cognitivo y conductual, dirigido a mover
los recursos necesarios para hacer frente a las demandas externas o internas, ligadas a
determinados acontecimientos, que sobrepasan los recursos habituales del individuo, y en el
que influyen los componentes anteriores (demandas situacionales, procesos de evaluacion
cognitiva, respuestas psicofisioldgicas de estrés), el contexto sociocultural, y las percepciones
subjetivas y cambiantes del sujeto acerca del evento experimentado (variables sociales y
personales). Y, precisamente debido a todo ello, el afrontamiento solo puede entenderse como

un proceso mudable y no automatico.
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Aungue estamos constantemente inmersos en situaciones en las que las personas que
nos rodean hablan de estrés, padecen estrés y, en muchos casos, con mayor o menor fortuna,
intentan combatir su estrés, lo cierto es que todos en algin momento de la vida hemos vivido
esta experiencia. Demandas familiares, afectivas, profesionales, la mayoria de las veces una
combinacion de varias, son capaces de provocarnos estados de tension larvada que, como no
las afrontemos de una forma constructiva, pueden desencadenar un estado de desequilibrio, de
tension constante, de estrés.

En términos conceptuales, ante un suceso estresante debemos considerar tres factores
fundamentales: 1) la evaluacién de los acontecimientos estresores, 2) las emociones ligadas a
esa valoracion, y 3) el esfuerzo conductual y cognitivo que se pone en marcha para manejarlos
(Lazarus y Lazarus, 1994).

La conjugaciéon de una situacion ambiental exigente con una inherente percepcion
amenazadora, la sensacion de que ocurre en el peor momento posible y el convencimiento de
que sblo podemos enfrentar algunos aspectos y no otros, indudablemente, puede abocarnos a
sentirnos desbordados y a vivir inmersos en un estado grave de tension.

Por ello no nos resulta ajena la concepcidn subyacente a este paradigma que considera
el estrés como una suerte de coctel o combinacion de factores en los que confluyen un hecho
estresante; una percepcion subjetiva del mismo, caracterizada por su carga intimidatoria y de
riesgo para nuestra estabilidad; una posible sensacion de vulnerabilidad, sea ésta permanente o
circunstancial, y nuestra propia incapacidad para tomar decisiones efectivas o para impulsarlas.
Sencillamente a veces, por mdultiples razones, la Unica respuesta que deseamos dar es
“cruzarnos de brazos” y “a ver qué ocurre”. Lo malo es que en la mayoria de las ocasiones este
tipo de respuesta no es la mas adecuada, ni tan siquiera la méas adaptativa.

De hecho, afrontar una situacion estresante exige que hagamos un esfuerzo, no

necesariamente consciente, para intentar manejar la situacion o, en su defecto, para adaptarnos
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a ella. Se trata de un esfuerzo cognitivo y conductual para manejar las exigencias ambientales
(demandas externas) y las emocionales (demandas internas) que la persona considera que
superan sus propios recursos, y este esfuerzo es lo que conocemos como estrategias de
afrontamiento. “En realidad ésta es la ultima fase del proceso de estrés propiamente dicho”
(Sandin, 1999, p. 22).

Hablamos de estrategias de afrontamiento, tras el supuesto establecido por Selye en las
década de los cincuenta del siglo pasado de que existian estresores practicamente universales,
porque a lo largo de estos ultimos setenta afios se ha podido constatar experimentalmente la
enorme variabilidad individual con la que se produce el afrontamiento de un mismo
acontecimiento.

Frente a las teorias generalistas que preconizaban la estabilidad en el rasgo de
afrontamiento, se han alzado las teorizaciones que subrayan la mayor singularidad,
peculiaridad o “idiosincrasia” que caracteriza las respuestas individuales a los fendmenos,
pretendidamente universales, generadores de estrés.

Un suceso puede ser objetivamente estresante, pero a no ser que nos refiramos a causas
extraordinarias y de un efecto masivo fuera del control de la mayoria (desastres naturales,
conflictos bélicos, atentados terroristas constantes e indiscriminados,...), la presencia de
estresores multiples o de estresores cotidianos suele ser lo mas comdn, y es precisamente ante
este tipo de estresores donde la percepcion subjetiva de cada sujeto, el cbmo valore el suceso,
puede devenir en una identificacién del mismo como estresante o no.

Asi mismo, ademas de la evaluacion que hagamos de las situaciones, existe otra forma
de procesamiento cognitivo-conductual que nos permite también valorar qué estrategias y
recursos tenemos a nuestra disposicion para hacer frente a los sucesos potencialmente
estresantes. La pregunta ya no esta solo en qué estresores, internos o externos, son capaces de

generar por si solos estados o, si se quiere, procesos de estrés, sino en como se enfrentan
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diferentes personas a los mismos estresores. Lo cierto es que en situaciones de mucha tension
y ansiedad asociada se activa un grupo de procesos de autorregulacion que interactian entre si
para hacer frente a los efectos desencadenados, lo que no es mas, en esencia, que lo que
denominamos afrontamiento (Compas, Connor-Smith, Saltzman, Thomsen y Wadsworth,
2001).

Lazarus y Folkman (1986) delimitan este concepto utilizando la siguiente definicion:
“Definimos el afrontamiento como aquellos esfuerzos cognitivos y conductuales
constantemente cambiantes que se desarrollan para manejar las demandas especificas
externas y/o internas que son evaluadas como excedentes o desbordantes de los recursos del
individuo” (p. 164), aunque Stone, Helder y Schneider (1988) lo reconvierten en el conjunto
de “pensamientos y acciones que capacitan a las personas para manejar situaciones dificiles”
(p. 183).

Las situaciones mas o0 menos objetivas estan ahi, pero la pregunta ahora se sitGa en qué
esfuerzos realiza cada uno para reconducirlas en su beneficio o, cuando menos, para minimizar

los efectos previsiblemente perjudiciales de las exigencias situacionales.

2.3.1.2.1. Tipos de Afrontamiento

Las investigaciones acerca del afrontamiento han cobrado un auge importante en las
cuatro Ultimas décadas. En la sociedad contemporanea se ha asumido que las actitudes vitales,
las actividades cotidianas, los buenos o malos habitos y todas nuestras opciones conductuales
tienen una incidencia directa sobre nuestra salud general.

Es logico que la consecuencia sea una atencion interesada al mantenimiento de un buen
estado de salud, conociendo las diferentes posibilidades de afrontar el estrés y de prevenir la

enfermedad con una vida saludable y alcanzar un estado de bienestar.
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Esquivar el estrés en la vida moderna es un empefio casi materialmente inalcanzable, a
no ser que te llames Matthieu Ricard®. La investigacion sobre la reduccion de estrés usando
una técnica de meditacion muy popular llamada MBSR (reduccion del estrés basado en
amplitud mental) muestra, en palabras de Ricard (2009):

una disminucion significativa en los rasgos de ansiedad, tendencia a la depresion, una mejora
del sistema inmunoldgico, una reduccion de cortisol que lleva al estrés, incluso reduccion de la
presion arterial (...) Tres meses de este entrenamiento han demostrado que disminuyen la
presion arterial en personas que tenian la tensidn alta. Estos son resultados importantes. La
terapia cognitiva basada en mayor conciencia, puede reducir el riesgo de recaer en una
depresion. Las recaidas se reducen en cerca del 30 por ciento?.

Ademas, somos conscientes de que “el estrés recurrente se correlaciona con la
enfermedad cardiaca, la disminucion de la inmunidad y otras dolencias corporales”, asi que “si
no es posible eliminar el estrés cambiando o ignorando la situacion, sera mejor que aprendamos
a controlarlo” (Myers, 1997, p. 472).

Por lo tanto, es de todo punto l6gico que los investigadores hayan dirigido su mirada
hacia los modos de afrontar el estrés que desplegamos los seres humanos. La revision de estos
estudios por parte de Folkman y Moskowitz (2004) llega a la conclusion de que se tiende a
asociar las respuestas de afrontamiento segun ciertas categorias tedricas, analisis empiricos o
compaginando ambos recursos técnicos.

Desde una perspectiva metodol6gica parece conveniente comenzar por la propuesta de

Compas et al. (2001) para discernir, teniendo en cuenta los complejos procesos de regulacion

23 Cientificos del Laboratorio de Neurociencia Afectiva de la Universidad de Wisconsin, dirigidos por Richard J. Davidson, pionero de la
ciencia de la meditacidn, llevan afios estudiando el cerebro de Matthieu Ricard, doctor en biologia molecular, monje budista y asesor
personal del Dalai Lama. Dentro de un proyecto acerca de la felicidad y el funcionamiento cerebral, su cabeza fue conectada a 256
sensores para detectar su nivel de estrés, irritabilidad, enfado, placer, satisfacciéon y asi con decenas de sensaciones diferentes. Sus
resultados se compararon con los de cientos de voluntarios cuya felicidad fue clasificada en niveles que iban del 0.3 (muy infeliz) a -0.3
(muy feliz). Ricard logré -0.45, desbordando los limites previstos en el estudio y superando todos los registros anteriores. Un avispado
periodista tituld la entrevista que le hizo E/ hombre mds feliz de la tierra, una descripcidn de si mismo que Ricard no termina de aceptar
y prefiere decir que su cerebro, efectivamente, produce una gran cantidad de emociones positivas que lo sitian muy lejos de los
parametros normales.

2% Interview with Matthieu Ricard. Center for Spirituality & Healing, University of Minnesota, 2009.

Primera Parte: FUNDAMENTOS EPISTEMOLOGICOS DEL ESTRES



Capitulo 2. Los Modelos Explicativos del Estrés 87

emocional, cognitiva y motora que conlleva el afrontamiento, entre lo que puede ser una
respuesta involuntaria al estrés, o reaccion automética y no regulada al estimulo, y una
respuesta voluntaria, controlada y si regulada de auténtico afrontamiento.

El debate entre si son procesos paralelos, secuenciales o existe un equilibrio entre
ambos ante acontecimientos estresores sigue abierto entre los investigadores, aunque todos
aceptan la intima relacion entre la masiva presencia de respuestas involuntarias en reacciones
extremas a situaciones de amenaza y la preponderancia de respuestas reguladas en el
afrontamiento a situaciones percibidas por el sujeto como nuevas oportunidades y desafios. A
partir de esta delimitacién conceptual, los autores proponen cuatro categorias de afrontamiento:
1) la orientada a afrontar el estresor, caracterizada por estrategias como la resolucion de
problemas, la reestructuracion cognitiva y la reevaluacién positiva; 2) la orientada a evitar el
estresor, caracterizada por estrategias como la negacion o la evitacion; 3) la participacion
involuntaria, con respuestas como la rumiacidn, las reacciones impulsivas y los pensamientos
intrusivos; y 4) la evitacion involuntaria, como las reacciones de escape, interferencia
cognitiva e inaccion.

Una propuesta ya clasica para clasificar de manera general los tipos de estrategias de
afrontamiento es la contemplada por la teoria cognitivo-transaccional. Segun Lazarus y
Folkman (1986), ante la percepcion de una situacion como amenazadora las personas podemos
elegir, ademas de inhibirnos de manera mas o menos consciente?, entre dos formas de combatir
0 manejar el problema:

1) Poner en marcha estrategias de afrontamiento dirigidas a la emocién, con las que tratamos
de regular o controlar nuestras reacciones emocionales ante los conflictos situacionales. Se

trataria de recurrir a un variopinto abanico de mecanismos para intentar evitar un

%5 Haria referencia al tipo de afrontamiento evitativo, caracterizado por conductas de evasion y distanciamiento del evento desencadenante
de estrés (Endler y Parker, 1990).
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2)

desbordamiento emocional, que van desde la activacion de los ya clasicos mecanismos de
defensa (la negacién o rehusar reconocer una situacion dolorosa 0 amenazante; la
proyeccion o desplazamiento hacia los otros de la responsabilidad de la situacion; la
regresion o intento infantil de olvidar e ignorar el conflicto, o la represion o supresion de
las emociones incomodas y dolorosas, imaginando que las cosas son de otra manera) hasta
activar estrategias tales como una reevaluacion méas positiva sobre el evento
desencadenante o intentar compararla con otras situaciones peores que podrian
ocurrirnos?,

Activar estrategias de afrontamiento dirigidas al problema, elaboradas para manejar o
reorientar la situacion perturbadora o amenazante. Para resolver una situacion vital de
estrés, el sujeto impulsaré un conjunto de habilidades cognitivas y conductuales, de carécter
evidentemente constructivo, que van desde la recogida de informacién; la delimitacién y
comprension del contratiempo al que se enfrenta; la busqueda de posibles soluciones o la
transformacion de las trabas del entorno, hasta intentar cambiar sus expectativas personales,
sus metas y sus aspiraciones.

Ambos tipos de estrategias no son excluyentes entre si. Pueden de hecho darse juntas y

colaborar en una mejor resolucion individual del conflicto (estrategias mixtas). Por ejemplo,

controlar la ansiedad previa mediante alguna estrategia de relajacién antes de defender un

trabajo ante un tribunal.

Pero en demasiadas ocasiones ambas estrategias chocan entre si, tal como ocurre en los

denominados conflictos de decision. Cuando en el apartado 2.1 nos referiamos a este tipo de

situaciones, sefialamos que se caracterizaban porque presentaban diferentes vias de actuacion

26

“Muchas de estas estrategias derivan de las teorias e investigaciones realizadas sobre los procesos defensivos y se utilizan practicamente

en todo tipo de interaccion estresante. (...) En otra parte nos hemos referido a estos afrontamientos cognitivos como reevaluaciones
defensivas. Sin embargo la palabra defensivo implica distorsion de la realidad con la realidad, aspecto que decidimos no incorporar a
nuestra definicion de afrontamiento. No todas las reevaluaciones son defensivas; por ejemplo, las comparaciones positivas (...) no
requieren necesariamente la distorsion de la realidad”. (Lazarus y Folkman, 1986, p. 173)
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0, en palabras mas sencillas, alternativas de actividad. Alternativas positivas o enfoques
paralelos (hago esto o, mejor, hago esto otro), alternativas negativas o conflictos de doble-
evitacion (es peor hacer esto o hacer esto otro) o una mezcla de ambos tipos, conocidos como
conflictos de aproximacion-evitacion maltiples (en cada situacion hay cosas que me gustan y
gue no me gustan).

En este tipo de situaciones, que exigen una toma de decisiones, nos encontramos a
menudo con que la estrategia para resolver el problema entra en conflicto con nuestra vida
emocional, con nuestra percepcion de seguridad o con una aparente seguridad.

En ocasiones, las personas en situaciones aversivas no eligen la solucion mas
adaptativa, que es intentar resolver el problema afrontando las causas que lo provocan, y optan
sin embargo por atender y controlar Gnicamente la expresién negativa de sus emociones. En
otras, el empefio por encontrar una salida a un problema de casi imposible solucion puede ser
tan perjudicial como en el caso anterior. En ambos tipos de circunstancias es mucho més
probable que aumente la intensidad del estrés a que disminuya (MacCann, Lipnevich, Burrus
y Roberts, 2012).

El caso de las mujeres maltratadas, incapaces de tomar decisiones rupturistas y
radicales, es un fiel reflejo de este encuentro frontal entre estrategias de resolucion de
conflictos. Son mujeres irremediablemente abocadas al desasosiego. Si eligen una engafosa
seguridad emocional, estardn sometidas a no resolver el problema real; y si eligen resolver el
problema, al principio se sentiran aterradas emocionalmente. ;Y si...? Cdmo decidir. ¢Y si no
hago nada? Pero, /y si hago algo y si se enfada y si... o no puedo salir adelante, o mis hijos,
o no encuentro trabajo o es cierto que soy una inutil y...?

Como sefiala Coon (1999), en ocasiones, en una busqueda desesperada para acabar con
una situacion de sufrimiento, corremos el riesgo de que “ante una angustia emocional

insoportable...exista la tentacion de hacer una eleccion rapida e imprudente”. (p. 457)
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Se ha afirmado que las estrategias de afrontamiento orientadas a resolver problemas
destacan como recomendables cuando nos enfrentamos a situaciones controlables, es decir,
situaciones en las que sabemos de forma consciente que algo podemos hacer. Frente a éstas,
las estrategias orientadas a la emocion se consideran méas idoneas para enfrentarse a
situaciones incontrolables 0 mas complejas de manejar. Si no puedo manejar la situacion
porque no es posible, por lo menos puedo intentar rebajar la tension que me produce.

Hay una cuestion muy interesante que la actual investigacion sobre el estrés
(Schwarzer, 2001; Greenglass, 2002; Peirg, 2007, 2009) esta abordando, frente a la tradicional
mirada centrada en estudiar las respuestas cognitivas y conductuales para manejar la tension,
el estrés y sus efectos, y que dirige su atencion hacia el papel que juegan las habilidades
anticipatorias y proactivas de los seres humanos en el mas que cambiante y complejo mundo
en el que vivimos. Si no somos capaces de anticipar los cambios que se producen (de tipo
tecnolégico, industrial o derivados de factores como la multiculturalidad o el mobbing) y
prevenir los riesgos emergentes, nos veremos abocados Unicamente a corregir los dafios. Este
tipo de investigacion, por tanto, resalta la importancia que tienen los factores temporales en el
estudio del estrés, no sélo en lo que se refiere a disefios longitudinales de los estudios, sino
también a

la consideracion de la orientacion hacia el futuro de las personas en lo que se refiere a vivencias
de estrés y los comportamientos para prevenirlo. Siguiendo este argumento, la evaluacién del
estrés no solo deberia considerar una perspectiva “presentista” sino orientada al futuro. (Peird,
2009, p.13)

Segun este investigador, actualmente, y a partir de su dimension temporal, se estan
analizando las actuaciones proactivas en el estudio del afrontamiento, distinguiéndose entre
varios tipos de afrontamiento orientados al futuro:
= El afrontamiento anticipatorio, dirigido al esfuerzo que hay que realizar para manejar los

riesgos asociados a una situacion mas que probable.
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= El afrontamiento preventivo, dirigido a preparar las estrategias necesarias para hacer frente
a una incierta, lejana, pero posible amenaza futura.

= El afrontamiento proactivo, dirigido a desarrollar aquellas caracteristicas personales que
facilitan la autorrealizacion, aprovechando las oportunidades que se presenten o que
nosotros Mismos promovamaos, para mejorar nuestros recursos y fortalezas, y capacitarnos
para afrontar mas preparados cualquier situacion de estrés que se pueda presentar.
A este tipo de afrontamiento se han asociado tres caracteristicas a tener en cuenta en el
estudio de la prevencion de los riesgos psicosociales: “integra planificacion y estrategias
preventivas con un objetivo de logro autorregulado y proactivo; implica identificacion de
objetivos de logro proactivo y uso de recursos sociales, y utiliza el afrontamiento
emocional proactivo para el logro de los objetivos autorregulados”. (Greenglass,
Schwarzer y Tauber, 1999; cit. por Peird, 2009, p. 13)

Anteriormente nos hemos referido al afrontamiento como un proceso mudable y no
automatico, lo que denota un caracter adaptativo conformado por las experiencias y el
aprendizaje del sujeto que le permiten activar estrategias que aspiran a alcanzar objetivos
personales ajustdndose a determinadas condiciones ambientales. Es precisamente en esta
cuestion donde el intento de establecer unas categorias de afrontamiento se encuentra ante
enormes problemas: la variabilidad de respuestas es enorme porque depende de demandas
situacionales concretas, de los entornos en los que se activan y de los recursos individuales y

sociales de los que se disponen.

2.3.1.2.2. Las Estrategias y Recursos de Afrontamiento
Algunos autores (Wheaton, 1983; Jerusalem y Schwarzer, 1989; Durd y Sanchez-
Cénovas, 1999; Moréan, 2005) insisten en la necesidad de diferenciar entre estrategias 0 modos

de enfrentamiento, y recursos. Ante un acontecimiento estresante concreto o en estados de
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estrés cronico, las estrategias se configuran como respuestas elaboradas por el sujeto como las
que mejor le permitirdn actuar frente a esa situacion. Los recursos de afrontamiento hacen
referencia a aquel conjunto de posibilidades de actuacion o de medios al que se puede recurrir
para facilitar una dptima resolucion del problema.

Se habla en este caso de recursos internos y externos, refiriéndose los primeros a
aspectos de la personalidad del sujeto (estilos habituales de afrontamiento, auto-concepto,
confianza en la propia capacidad, auto-eficacia,...) que pueden ayudarle a manejar con mayor
efectividad un hecho estresante, ejerciendo como precursores de conductas; Yy los segundos o
recursos externos que son de caracter socio-ambiental (proteccion econémica, médica, redes
de apoyo social, amistades importantes,...) y que pueden servir de factor amortiguador de la
situacion (Wheaton, 1983). Estos recursos pueden modular la mayor o menor efectividad de
un estresor, al tiempo que influyen directamente sobre el grado de vulnerabilidad del sujeto y
su capacidad de recuperacion. Por esta capacidad de reglar la incidencia del estresor, se les ha
considerado como germen o precursores de estrategias al limitar las alternativas o margenes de
actuacion del individuo.

Para Lazarus y Folkman (1986), entre los principales recursos personales o internos de
los que puede disponer un sujeto para afrontar el estrés se encuentran factores como el estado
de salud y la energia vital, las creencias positivas, las técnicas para la resolucion de problemas
y las habilidades sociales. Con respecto a los recursos externos o ambientales, los autores hacen
especial hincapié sobre factores como el apoyo social y los recursos materiales.

Una propuesta muy sugerente de Luthans y Avolio (2009) con respecto al desarrollo de
recursos personales de caracter subjetivo es el concepto de “capital psicologico”, que estaria
conformado por aspectos como la eficacia, las expectativas positivas, la actitud optimista y la
fortaleza ante las vicisitudes. Estos componentes aportarian a los individuos recursos de sobra

para invertir su excedente en una mejora personal, en su capacidad de resistencia y en

Primera Parte: FUNDAMENTOS EPISTEMOLOGICOS DEL ESTRES



Capitulo 2. Los Modelos Explicativos del Estrés 93

desarrollar fortalezas para prevenir situaciones de tension negativas y amenazantes,
convirtiéndolas en oportunidades y desafios. Esta propuesta no deja de coincidir con la idea
de que los individuos que disponen de mas recursos se enfrentan con menos situaciones de
estrés negativo y, en ese caso, disponen de estrategias mas eficaces (Moran, 2005)

Para concluir, si entendemos los recursos como las conductas en curso que posibilitan
una mayor eficacia ante los estresores (Zeidner y Hammer, 1990) y las estrategias de
afrontamiento como aquellos comportamientos que se producen tras la aparicion de un estresor
0 en situaciones de estrés cronico, debemos de tener en cuenta que estas estrategias (Girdano
y Everly, 1986; Skinner, Edge, Altman, y Sherwood, 2003; Gross, 2007) pueden ser tanto
adaptativas, en la medida de que permiten reducir el estrés e impulsar un bienestar de salud
general, como no adaptativas, cuando pueden actuar sobre una situacion de estrés particular
pero no mejorar el estado de salud del sujeto a largo plazo. “Nuestra calidad de vida va a

depender de como seamos capaces de afrontar las situaciones dificiles” (Marina, 2006, p. 40).

2.3.1.2.3. Los Estilos de Afrontamiento

La eleccién de una o varias estrategias de afrontamiento es deudora tanto de cémo
evaluemos la situacion como de como valoremos nuestros recursos (Lazarus y Folkman, 1986).
Pero la validez de la estrategia o estrategias elegidas se demostrara Gtil segln se presente la
situacion. Como ya hemos sefialado, no siempre las mismas estrategias son adecuadas, aunque
ya hayan demostrado su eficacia, ante la variabilidad situacional. Estrategias como el
enfrentamiento o confrontacidn activa, la evitacion y la huida; la planificacion de soluciones;
el distanciamiento; la puesta en marcha del autocontrol y la asuncién de responsabilidades; la
busqueda de apoyo social para resolver el conflicto o los mismos procesos de reevaluacion
positiva deben de aplicarse dependiendo de cada ocasion particular y del tipo de problemas que

implique.
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Pero aunque lo indicado seria la forma de reaccion estratégica ideal, lo cierto es que las
personas tendemos a repetir las mismas estrategias ante diferentes situaciones. Es lo que se
conoce como estilos de afrontamiento y que se tratarian de tendencias, inclinaciones o
predisposiciones personales para afrontar los acontecimientos. En este sentido es importante
insistir en que el proceso de afrontamiento no se activa de forma automética ante sucesos
estresantes, ya que se trata de un modelo de conductas o respuestas que se aprende a lo largo
de la vida.

Tal vez ésta sea la razon de lo que Fernandez-Abascal (1998) denomina sobre-
generalizacion de los procesos, haciendo referencia a la tendencia a recurrir a aquellas
estrategias que ya funcionaron en el pasado para enfrentar situaciones del presente, aunque
éstas sean radicalmente distintas de las precedentes. Lo recomendable seria acudir a una nueva
planificacién de estrategias mas eficaces para el momento concreto y buscar recursos mas
adecuados e idéneos para la solucién del conflicto.

Véazquez, Crespo y Ring (2000) recogen algunos de los estilos personales de
afrontamiento que se han investigado con mayor profundidad:

1) El estilo confrontativo vs el estilo de evitacion.

= EIl confrontativo corresponde a aquellas personas que procuran enfrentar directamente
los problemas. También se le llama vigilante, ya que las personas que lo practican
tienden a estar atentos a posibles situaciones de riesgo y a buscar informacién sobre el
problema, pudiendo llevar asociada una cierta carga de ansiedad.

= El estilo de evitacidn se caracteriza por la tendencia del individuo a escapar o huir de la
situacion estresante. Se ha observado que este estilo se presenta bastante a menudo en
profesionales que sufren burnout, relacionandolo positivamente en algunos casos

(profesionales de la psicologia, por ejemplo) con la despersonalizacion y el cansancio

emocional (Rohman, 1987; Moran, 2005). En general se considera que este estilo puede
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2)

3)

ser Util ante acontecimientos estresantes concretos, pero ineficaz cuando los sucesos se
cronifican y no se ponen en marcha estrategias mas constructivas para manejar la
situacion.
El estilo catértico. Se trata de un recurso bastante habitual en mucha gente ante la presencia
en su vida de problemas a los que no puede enfrentarse sola, precisando la verbalizacién y
puesta en comun de los mismos ante otras personas. La expresion de las inquietudes,
emociones y temores que subyacen en el individuo parece resultar muy eficaz a la hora de
facilitar el afrontamiento de acontecimientos con una fuerte carga de amenaza.
El uso de estrategias multiples. Se sustenta sobre la flexibilidad a la hora de elegir uno u
otro modo de actuacion, dependiendo del tipo de problema o dificultad a la que nos
enfrentemos. La eficacia de esta flexibilidad parece tener que ver directamente no sélo con
el tipo de problemas, sino también con la capacidad del individuo para cambiar de estrategia
y aplicarla de forma adecuada en una situacion concreta.

El examen de los datos de investigacion ha llevado a Fernandez-Abascal (1997, 1998)

a formular que podemos encuadrar los diferentes estilos de afrontamiento en tres dimensiones

basicas:

1) Segun el tipo de método que activemos para afrontar las situaciones de estrés:

El estilo de afrontamiento activo, que se caracteriza por la puesta en marcha de todas
aquellas conductas que permitan manejar y solucionar las situaciones desencadenantes.

El estilo de afrontamiento pasivo, que, como su nombre indica, consiste en inhibirse de
cualquier forma de actuacion ante la situacion. Se trata mas de observar y esperar que pasen
los acontecimientos que de intentar modificarlos.

El estilo de afrontamiento de evitacion, en el que, como en el estilo anterior, la persona no
quiere enfrentarse al problema, llevando a cabo este deseo mediante el recurso de evitar,

escapar o huir del suceso estresante y/o de sus consecuencias.
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2)

3)

Se ha sefialado que entre las variables que influyen en la tendencia a recurrir a este tipo de
afrontamiento se encuentran la creencia en la buena suerte y una baja expectativa de
autoeficacia. Por el contrario, una mayor autoestima por parte del sujeto suele traducirse en
un menor uso de este estilo de afrontamiento (Morén, 2005).

La focalizacion del afrontamiento, es decir, sobre qué aspecto de la situacién centramos
nuestra actuacion:

El estilo de afrontamiento dirigido al problema, que se caracteriza por medidas o conductas
directas que el sujeto se esfuerza en activar para modificar o resolver el conflicto.

El estilo de afrontamiento dirigido a la respuesta emocional, orientado a elaborar respuestas
de caracter paliativo que reduzcan el estado de ansiedad y la alteracion emocional
desencadenada por el acontecimiento.

El estilo de afrontamiento dirigido a modificar la evaluacién inicial de la situacion,
mediante la cual el sujeto reevalUa sus percepciones iniciales sobre la situacion de acuerdo
con las modificaciones situacionales y/o con la eficacia de sus propias respuestas.

La actividad movilizada en el afrontamiento, segun la cual se producen:

El estilo de afrontamiento cognitivo, que hace referencia a la tendencia del sujeto a priorizar
esfuerzos cognitivos para solucionar la situacion.

El estilo de afrontamiento conductual, en el que se pone el acento en las acciones a realizar,
centrando la actividad de afrontamiento en los esfuerzos por impulsar actuaciones evidentes.

En una revision posterior de la literatura cientifica sobre las estrategias de

afrontamiento, Fernadndez-Abascal (2003, 1998) presenta un listado con dieciocho posibles

opciones de actuacion (ver Tabla 4). Cada una de estas posibles estrategias las relaciona el

autor con un estilo de afrontamiento (ver Tabla 3).
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Tabla 3. Relacion entre estrategias y estilos de afrontamiento (Fuente: Fernandez-Abascal, 1998)

FOCALIZACION ESTILO ACTIVO ESTILO PASIVO ESTILO EVITACION

Centrada en la Evaluacién Reevaluacién Positiva Reaccién Depresiva Negacion

Centrada en la Tarea Planificacién Conformismo Desconexién Mental

Centrada en la Emocién Desarrollo Personal Control Emocional Distanciamiento

FOCALIZACION ESTILO ACTIVO ESTILO PASIVO ESTILO EVITACION

Centrada en la Evaluacién  SuPresionde actividadesque Refrenar el afrontamiento Evitar el afrontamiento
distraigan

Centrada en la Tarea Resolver el problema Apoyo social al problema Desconexién Comportamental

Centrada en la Emocién Expresién Emocional Apoyo Social Emocional Respuesta Paliativa

Tabla 4. Tipos de estrategias de afrontamiento (Fuente: Fernandez-Abascal, 2003)

Reevaluacion positiva ‘ Son estrategias enfocadas a crear un nuevo significado de la situacién problema, intentando sacar todo lo positivo que tenga la situacién

Reaccion depresiva Comprende los el correspondi a sentirse desbordado por la situacion y a ser pesimista acerca de los resultados que se espera de la misma

Negacién ’ Significa una ia de aceptacion del problemayy su evitacién por distorsién o desfiguracién del mismo en el momento de su valoracién

Planificacion Hace referencia a la movilizacion de estrategias de afrontamiento para alterar la situacién implicando una aproximacién analitica y racional

Conformismo Tendencia a la pasividad, la percepcion de falta de control p | sobre las ias del problema y la aceptacion de las consecuencias que puedan

producirse

Desconexién mental Se refiere al uso de pensamientos distractores para evitar pensar en la situacién problema.

Desarrollo personal ‘ Incluye el sobre la consideracién del problema de una manera relativa, de auto-estimulo y de un aprendizaje positivo de la situacion, centrandose
‘ sobre todo en el desarrollo personal.

Controlemocional ‘ Se refiere a la movilizacién de recursos enfocados a regular y ocultar los propios sentimientos

Distanciamiento ‘ Implica la supresién cognitiva de los efectos emocionales que el problema genera

Supresion de actividades | C i en la bisqueda de inft ion para valorar el problema

distractoras

Refrenar el afrontamiento ‘ Aplazamiento de todo tipo de afrontamiento hasta que no se produzca una mayor y mejor informacién sobre el problema

Evitar el afrontamiento Implica no hacer nada en prevision de que cualquier tipo de ion puede emp la situacion o por valorar el problema como irresoluble
Resolver el problema ‘ Se caracteriza por decidir una accion directa y racional para solucionar las situaciones probl

Apoyo social al problema | Se refiere a la tendencia a realizar inadas a buscar informacién y consejo en los demés sobre cémo resolver el problema

Desconexion Implica la evitacién de cualquier tipo de resp o solucién del probl

comportamental

Expresién emocional Se caracteriza por canalizar el afr iento hacia las manifestaci presivas hacia otras p de la reaccié ional da por el probl
Apoyo social emocional ‘ Busqueda en los demas de apoyo y comprensién para la situacié ional en que se envuelto

Respuesta paliativa Incluye en el afrontamiento elementos que buscan la evitacién de la situacié , es decir, intenta sentirse mejor, fumando, bebiendo o comiend:

Con respecto a la cuestion de la presencia de este tipo de estilos de afrontamiento, que
permitirian predecir la forma en que un individuo concreto haria frente a una situacion
estresante a partir de predisposiciones aprendidas a lo largo de la vida, Lazarus y Folkman
(1986) consideran que estas taxonomias infravaloran “la complejidad y variabilidad de los

procesos” (p. 152) que fundamentan el afrontamiento. Para ellos, se deberia tener en cuenta
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que en los procesos de afrontamiento se presentan simultdneamente tanto la tendencia a la
continuidad como al cambio.

La investigacion, segun Lazarus y Folkman, tendria que abordar una evaluacion directa
de las conductas de afrontamiento y de los cambios que se producen en las mismas, debido
tanto a la variabilidad situacional como a la valoracién individual que realiza el sujeto sobre la

misma.

2.3.1.2.4. La Eficacia del Afrontamiento

Uno de los aspectos fundamentales del afrontamiento es el caracter anticipatorio de la
respuesta “para evitar los dafios del estresor” (Fernandez-Abascal, 2003, p. 981), y las
estrategias que se elijan pueden ser de tipo adaptativo (reducir el estrés e impulsar un bienestar
de salud general) y no adaptativas (actuar sobre una situacion de estrés particular sin mejorar
el estado de salud a largo plazo).

Ya Lazarus y Folkman (1986) sefialaron la existencia de dos funciones en el
afrontamiento: aquel que se dirige hacia la solucion de un problema con un objetivo bien
definido, y aquel que se dirige a la emocion y a la regulacion del malestar derivado de la
situacion. Segun los autores, un afrontamiento eficaz deberia de contemplar ambas funciones.
Si una persona maneja el problema con eficacia pero a costa de su estado emocional, no
estaremos ante una respuesta realmente efectiva. Si ocurre al revés, es decir, si controla bien
sus emociones pero no enfrenta adecuadamente el problema, tampoco se puede considerar un
afrontamiento eficaz.

Se ha sefialado que en la valoracion de la eficacia del afrontamiento ha prevalecido la
idea de si era capaz de rebajar o no los efectos negativos del estresor sobre el sujeto, sin tener
en cuenta que en muchas ocasiones se presentan una pluralidad de objetivos ante los que

podemos obtener resultados positivos en unos casos y negativos en otros. En este sentido, se
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empieza a reflexionar sobre la capacidad que tienen las personas para afrontar costes negativos
si con ello alcanzan otros objetivos beneficiosos para ellos (p. €j., irse a trabajar fuera de tu
pais ante un nimero mayor de oportunidades). La comprension de las condiciones en que se
privilegian unos beneficios sobre otros es todavia, como indica Peird (2009), todo un
interesante campo pendiente de investigacion.

En el afrontamiento y en su eficacia no debemos olvidar la importancia de factores
como las creencias, los valores, los compromisos o los propios estilos de afrontamiento, ya que
deberia alcanzarse un ajuste lo més correcto posible entre ellos para conseguir un grado de
eficacia real. Si una estrategia o un conjunto de estrategias entran en conflicto con las creencias
del sujeto, con sus valores o con sus compromisos se puede provocar un estrés adicional
innecesario. Como sefialan Lazarus y Folkman (1986): “Para que el afrontamiento sea efectivo
debe existir un correcto ajuste o adaptacion entre los esfuerzos de afrontamiento y los demas
aspectos” (p. 211).

Las investigaciones sobre las relaciones entre inteligencia emocional, y estrategias de
afrontamiento y capacidad de autorregulacion emocional (Montes-Berges y Augusto, 2007,
Chan, 2006, 2008; Martinez, Piqueras e Inglés 2011) han puesto de relieve la influencia de
determinados factores en las adecuadas elecciones estratégicas, como las creencias en la
autoeficacia, las emociones positivas y las redes de apoyo social. Parece ser que los datos
confirman que la inteligencia emocional es fundamental para la capacidad adaptativa y el
autocontrol de las emociones, en relacion con las posibilidades de alcanzar altos grados de

eficacia en el afrontamiento de circunstancias estresoras.

2.3.2. Vulnerabilidad y Resistencia al Estrés
Uno de los términos que hemos manejado anteriormente al referirnos al estrés

psicosocial ha sido el de la mayor o menor “vulnerabilidad” del individuo ante las demandas
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derivadas del mismo. Distintos investigadores han sefialado que la presencia de ciertas
caracteristicas personales puede condicionar de tal manera al sujeto que éste no pueda
responder o que se sienta desbordado por una situacion de amenaza para su estabilidad
cotidiana. En el extremo opuesto, se ha observado que otros individuos parecen poseer una
fortaleza especial ante las consecuencias del estrés, lo que se traduce en una mejor y mas pronta
recuperacion del desasosiego.

Con respecto a estas diferentes maneras de encarar el estrés, se ha sefialado la
incidencia de factores moduladores en el proceso que pueden determinar una mayor 0 menor
vulnerabilidad al mismo. Se trataria tanto de factores estrictamente personales (como, por
ejemplo, la afectividad negativa) como de factores ambientales (como, por ejemplo, la
disponibilidad de apoyo social), sin olvidar la influencia de la historia vital del sujeto en cuanto
a la trascendencia de determinadas experiencias de gran impacto en su trayectoria personal.
Por tanto, estos factores no serian mas que recursos de afrontamiento que bien pueden interferir
el proceso, provocando vulnerabilidad y aumentando la sensacién de amenaza, o bien pueden
potenciarlo, mejorando su resistencia y transformando en un reto la situacion.

Pero la carencia o poca disponibilidad de recursos no puede considerarse como Unica
condicion para que se presente un estado de vulnerabilidad. En este sentido, Lazarus y Folkman
(1986) afirman que se deberia considerar que, en gran medida, la vulnerabilidad psicol6gica
también estd determinada por la carga de amenaza asociada a una situacién concreta. Segun
estos autores, se produce una interaccion entre las posibles consecuencias peligrosas para el
individuo y los recursos disponibles para hacerles frente, sin olvidar la posible fragilidad que
puede tener un sujeto ante un variado tipo de circunstancias y que se traduciria en rapidas
manifestaciones de estrés psicologico.

En general, tanto los factores de personalidad como los del entorno se constituyen en

mediadores del impacto de una situacion potencialmente estresante sobre el individuo, es decir,
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en elementos moduladores favorables en cuanto a recursos de afrontamiento o desfavorables
para una potencial vulnerabilidad psicologica. Moréan (2005) cita varios estudios en los que se
relaciona la disponibilidad de recursos y la vulnerabilidad al estrés (Kobasa, 1979; Kessler,
1997), informando de que los sujetos descritos como vulnerables y fragiles manejaban pocos
recursos internos y externos, y que, por el contrario, los individuos considerados fuertes y
resistentes poseian amplios recursos a los que recurrir.

Como indicabamos anteriormente, uno de los factores de personalidad que se ha
asociado con una cierta incapacidad de resistencia a las situaciones de riesgo y de tensién ha
sido la predisposicion observada en algunos individuos a la denominada “afectividad negativa”
0, en otras palabras, la inclinacion a vivir e interpretar sus experiencias vitales bajo el prisma
de emociones negativas como la tristeza, la desesperanza o la culpa, con independencia de que
esas situaciones ni siquiera llegasen a producirse.

La afectividad negativa se caracteriza por presentar una gran variabilidad de emociones
dafiinas como ansiedad, intranquilidad, ira, desconfianza, temor, inseguridad. En palabras de
Marina (2006):

Es una constante fuente de ocurrencias: busca estimulos negativos, interpreta de modo

pesimista sucesos neutros, estrecha la atencion, frecuentemente la vuelve sobre el propio sujeto,

lanza sin parar a la conciencia pensamientos intrusivos, tiende a la rumiacién y provoca una

ansiedad desagradable (p. 97).

Algunos investigadores sostienen que este tipo de personalidad tiene su origen en una
predisposicion genética que haria que los sujetos estuvieran mas indefensos ante los estimulos
perjudiciales, al no funcionar correctamente en el organismo la produccion y metabolizacion
de la serotonina (evitacion del dolor y el peligro), provocando una mayor indefension ante
situaciones de amenaza, tension y ansiedad. Pero la opinion general se inclina por considerar
que la afectividad negativa no sélo es debida a factores genéticos sino también a su interaccion

con factores aprendidos, sobre todo en el ambito de la regulacion emocional. La vulnerabilidad
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y la afectividad negativa formarian parte del temperamento de un sujeto, en parte debido a
rasgos heredados y en parte a rasgos presentes en su primera infancia (abandono, enfermedad,
malos tratos, hiper-proteccion,...).
Otro de los aspectos que se han estudiado con respecto a esta cuestion es si existen
personalidades mas propensas que otras no solo a padecer situaciones estresantes sino a
fomentarlas innecesariamente. A mediados de la década de los setenta del pasado siglo, los
cardiologos Friedman y Rosenman (1974) llevaron a cabo un interesante estudio que confirmé
la relacion entre la aparicion de problemas cardiacos y la personalidad especifica de
determinados sujetos. Segln los autores, en relacion con la cuestion planteada por su
investigacion, existirian dos tipos de personalidades (tipos A y B) que se caracterizarian por:
= Personalidad Tipo A: Personas muy esforzadas y competitivas, comprometidas en una lucha
incesante consigo mismos Yy con otras personas de su entorno por alcanzar metas ilimitadas
en el periodo més corto de tiempo posible, dotadas de una gran ambicién y una mal
controlada impulsividad. Generalmente son individuos que manifiestan un estado de
irritabilidad, ira y hostilidad cronica, obsesionados en cierta manera por adelantarse a los
acontecimientos y al ritmo natural con que se suceden. Se describirian como personas con
una alta autoestima, que viven en un estrés autoimpuesto a la busqueda de admiracion,
reconocimiento social, ventajas materiales,...

= Personalidad Tipo B: Personas que se esfuerzan por progresar y alcanzar metas personales
y profesionales, pero que, a diferencia de las anteriores, mantienen una actitud mas madura
y reflexiva frente a la vida, menos tensa y mas relajada, ajustandose mejor al ritmo de los
acontecimientos, valorando positivamente las aportaciones de los demas y distanciandose
de la voréagine situacional a la hora de tomar decisiones importantes.

Friedman y Rosenman (1974), tras su estudio, y con un seguimiento de cada caso

durante un periodo de ocho afios, clasificaron a las personalidades Tipo A como personalidades
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de riesgo alto, susceptibles de sufrir algin ataque cardiaco; las personalidades Tipo B, por el
contrario, tenian pocas probabilidades de desarrollar este tipo de problemas. La cuestion es que
el seguimiento permitié confirmar que, con el tiempo, el indice de casos de enfermedades de
corazon era superior al doble en las personas con personalidades Tipo A que en las de Tipo B.
Segln un estudio de mediados de los noventa de Miller, Smith, Turner y Guijarro (1996; cit.
Coon, 1999), con jovenes profesionales de la medicina y del derecho, el 15% de los que
obtuvieron puntuaciones altas en hostilidad, ira y frustracion no llegaron a cumplir el medio
siglo de vida. Parece ser, como apunta Fernandez-Abascal (1997), que la personalidad Tipo A
se desarrolla en la interaccion con el entorno por influencias socio-culturales y por aprendizaje,
y no por causas de etiologia genética, de tal manera que se podrian tratar mediante terapias de
modificacion del comportamiento que ayudaran a estas personas a tomar conciencia de otras
alternativas vitales como, por ejemplo, la modificacion y sustitucion de unas estrategias de
afrontamiento primariamente activas por otras de caracter mas reflexivo y maduro. Sin
renunciar a la busqueda del éxito, aprender a valorar la salud o la busqueda de la felicidad
mediante un proceso de reaprendizaje.

Con el comienzo de la década de los ochenta del pasado siglo, los trabajos de Morris
(1980) y Morris, Greer, Pettingale y Watson (1981) empiezan a abordar una linea de
investigacién sobre una posible relacion entre el cancer y un determinado tipo de personalidad,
a la que denominan Tipo C, aunque los que popularizaron el término fueron Temoshock y
Heller (1984). Entre las caracteristicas de la personalidad Tipo C se incluye la represion de las
emociones negativas, sacrificarse uno mismo por complacer a los otros, utilizar estilos
represivos y pasivos de afrontamiento emocional, paciencia excesiva, desesperanza y
desamparo, etc. Este tipo de personalidad se ha relacionado, segin Temoshok y Dreher (1992),
con el desarrollo progresivo de procesos cancerigenos. De todas las caracteristicas que se le

asignan a este tipo de patron de conducta, quiza la inhibicion en la expresion de emociones
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negativas sea la mas consistente de todas las que se le asignan (Herranz, Mateos y Bueno,
1997).

Por otra parte, Anthony y Cohler (1987) han sefialado que, en general, la diferencia
entre personas mas o menos vulnerables es debida tanto a su herencia genética, como a su
particular percepcion de la realidad, sin olvidar el papel relevante de su entorno psicosocial. Se

ha distinguido entre cuatro posibles grupos en un continuo de vulnerabilidad-invulnerabilidad:

Personas hipervulnerables: que se rinden ante los impedimentos y dificultades normales de

la vida.

e Personas pseudoinvulnerables: se caracterizan por su gran vulnerabilidad emocional, pero
que mientras vivan en entornos muy protegidos no se desmoronaran.

e Personas invulnerables con resistencia adquirida: que experimentan situaciones dificiles
ante las que se recuperan, fortaleciéndose en el proceso.

e Personas no vulnerables: singulares por su fuerte naturaleza y que mantienen estos rasgos
en ambientes normalizados.

¢A qué pueden deberse estas diferencias? ¢ Qué puede ocurrir para que una persona sea
0 no especialmente resistente al estrés?

En 1984, Maddi y Kobasa llevaron a cabo un estudio comparativo entre dos grupos de
profesionales sometidos cotidianamente a situaciones intensamente estresantes. ¢Por qué
algunos presentaban un buen estado de salud mientras los otros se resentian? Segln estos
investigadores la clave del enigma no se encontraba en su primera suposicion: sufririan mas
estrés los individuos son personalidades Tipo A. Descartada esta hipétesis, ya que ambos
grupos compartian caracteristicas de la personalidad Tipo A, observaron que la clave buscada
parecia encontrarse en que los individuos con una personalidad resistente coincidian en una
creencia o interpretacion del mundo que se caracterizaba por el convencimiento de tener un

compromiso personal no sélo consigo mismo sino también con su entorno; por la percepcion

Primera Parte: FUNDAMENTOS EPISTEMOLOGICOS DEL ESTRES



Capitulo 2. Los Modelos Explicativos del Estrés 105

de poseer un control sobre sus vidas y su trabajo o, cuando menos, poder influir positivamente
sobre los acontecimientos; y, por Gltimo, por manifestar una clara tendencia a interpretar los
sucesos vitales mas como desafios que como amenazas, redundando sus esfuerzos en su mejora
COmMO persona.

Segun los autores del estudio, la presencia de estos rasgos es clave para que el individuo
trascienda el estrés.

Coon (1999) resume las caracteristicas diferenciales entre las personas resistentes al
estrés y las menos resistentes:

1) En las personalidades resistentes se presenta una menor carga de emociones negativas y un
grado menor de activacion en sus reacciones a los acontecimientos estresantes.

2) Las personalidades menos resistentes tienen tendencia a sobrevalorar los aspectos
negativos de sus experiencias vitales.

3) Las personalidades resistentes tienden a interpretar las demandas derivadas de las
situaciones estresantes mas como desafios que como amenazas.

4) La personalidad resistente muestra una disposicion a un afrontamiento activo de las
situaciones.

5) La resistencia disminuye el impacto negativo del estrés y contribuye a afianzar la
satisfaccion personal por el trabajo.

Para concluir este apartado seria interesante reflexionar sobre las diferencias que se
pueden producir entre individuos ante situaciones similares, en las que unos ponen en marcha
estrategias y recursos de afrontamiento, y aquellos otros que recurren a levantar mecanismos
de defensa psiquicos, calificados por Lazarus y Folkman (1986) como formas insatisfactorias
de afrontamiento. Las personas mas resistentes parecen dotarse y desarrollar maneras de

afrontar los problemas y dificultades de la vida de una forma constructiva. Estos modos de
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afrontamiento se adaptan a la tipologia de los acontecimientos y son realistas. Las personas
los elaboran y activan con un propoésito determinado de acuerdo con sus necesidades.
Aquellas que optan por disminuir la ansiedad, derivada de las situaciones estresantes,
usando defensas psiquicas buscan intensamente evitar, negar o distorsionar las causas
generadoras de su ansiedad. La mayoria de estos mecanismos (excepto la sublimacién) son
técnicas que en vez de ayudarnos a comprender mejor la realidad la deforman, al tiempo que
permiten mantener una imagen idealizada de nosotros mismos. No debemos olvidar, en
palabras de Anthony y Cohler (1987), que la autonomia de funcionamiento del yo depende del

uso predominante del afrontamiento sobre los mecanismos de defensa.
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CAPITULO 3

EL ESTRES ACADEMICO EN ENTORNOS EDUCATIVOS

3.1. CONSIDERACIONES GENERALES

Cualquier escuela, colegio, instituto o facultad son organizaciones sociales de caracter
educativo cuya estructura formal, compuesta por valores, normas y roles, influye en la conducta
de sus miembros (Johnson, 1972), entre los que se establecen interacciones personales y
dindamicas grupales de variada complejidad. En nuestro sistema social, al conjunto de las
organizaciones educativas se les asigna como funcién principal la transmisién y el desarrollo
de los conocimientos de la cultura en la que esta inmerso; pero, ademas, se le hace depositario
de otras funciones no tan claramente definidas, que incorporan desde una preparacion
consistente para la vida adulta hasta la transmision de los valores, las creencias, las actitudes,
y las formas de construir e interpretar el mundo del propio sistema.

Su complejidad ha ido aumentando a medida que las sociedades contemporaneas
precisaban que sus ciudadanos estuvieran mejor formados, fueran mas competentes y
dispusieran de aquellos conocimientos que facultaran al conjunto del sistema social proyectar
metas inéditas, imaginar nuevos propo6sitos y promover futuros posibles. En palabras de Julian
Marias (1986):

Un proyecto esta ligado a la memoria. EI hombre proyecta, el hombre es futurizo (...), esta

orientado hacia el futuro precisamente porque tiene memoria. El animal no tiene memoria, o un

minimo de memoria; por eso no proyecta. EI hombre primitivo tiene una memoria muy corta;
por eso su proyeccion hacia el futuro también es enormemente breve. El hombre complejo, rico,

de larga historia personal, y especialmente si estd inmerso en una colectividad que posee

memoria historica, puede proyectar a larga fecha (p. 160).
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Una dinamica colectiva exigente que necesita individuos formados para entender
cuando menos las bases, si no las claves, del saber adquirido, y para poder manejar las
habilidades tecnoldgicas precisas para que el proyecto social siga avanzando.

Para lograrlo, la preparacion de los ciudadanos se ha convertido en un imperativo
inexcusable, lo que ha devenido en un aumento progresivo del tiempo dedicado a la formacion
académica. Por ello, en la actualidad, las organizaciones educativas son los entornos formales
en los que las personas permanecen durante el periodo mas largo de sus vidas. Como sefiala
Alvarez NUfiez (2003), “una persona que haga una carrera universitaria puede llegar a pasar en
las diversas etapas del sistema educativo mas de 20 afos” y por ello su influencia sera
determinante en el “desarrollo de actitudes, habilidades y conocimientos, junto con su
capacidad para condicionar el futuro personal y profesional de los estudiantes™ (p. 274).

A los centros educativos se les asignan tres constituyentes basicos que no dejan de ser
los requisitos que conforman cualquier organizacién humana: unos objetivos 0 metas que guian
sus funciones o tareas; una estructura propia dirigida a alcanzar esos objetivos, y un sistema de
relaciones por el que sus miembros interaccionan entre si; aunque, dada su particular funcién
de transmisores de la cultura y el conocimiento social establecido, estan sometidos a la
ineludible influencia de factores contextuales (legislacion, marco administrativo, entorno
social, recursos...) y de factores psicosociales (percepciones, actitudes, creencias, valores,
compromisos...) de sus miembros (Peird y Luque, 1988; Gairin, 1996; Teixidd, 2005).

Como organizaciones o escenarios sociales los entornos educativos han sido estudiados
por diversos autores (Johnson, 1972; Ciscar y Uria, 1986; Gomez Dacal, 1991; Peird, Luque,
Melia y Loscertales, 1991; Antunez, 1993; Guil-Bozal, 1996) en un intento de establecer sus
elementos fundamentales. Asi, por ejemplo, Antlnez (1993) propone seis componentes
esenciales en estos contextos: 1) los objetivos o metas a alcanzar con la actuacion educativa;

2) los recursos personales (o actores del proceso educacional, como profesores, alumnos,
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administrativos...), los recursos materiales (espacios, instalaciones y mobiliario, materiales de
ensefanza, de apoyo, tecnologicos, bibliograficos...) y los recursos funcionales (tiempo,
formacion, dotacion economica...); 3) la estructura, conformada por todas las personas,
departamentos y servicios que desempefian funciones especificas segin procedimientos de
actuacion; 4) la tecnologia, entendida como labores de planificacion, de activacion y de
valoracion; 5) la cultura, como ideario institucional, formada por los valores, las creencias, los
principios y los significados que se esperan compartan todos los miembros del colectivo; y, por
ualtimo, 6) el entorno, como el conjunto de influencias externas o ambientales que rodean al
centro educativo, interaccionando con él. De la mayor o menor eficacia que nazca en los
intercambios dindmicos entre todos estos elementos se derivaran los niveles de calidad a
alcanzar, al tiempo que se estableceran las caracteristicas particulares que distinguiran al centro
educativo como una organizacion singular y con una trayectoria propia.

Yaafinales de la década de los setenta del siglo pasado, Bar-Tal y Saxe (1978) (cit. por
Mufioz, 2004, p. 49) propusieron analizar cuatro niveles (individual, grupal, organizacional y

comunitario) en los entornos educativos:

El nivel individual que contemplaria las motivaciones, percepciones, actitudes,
rendimiento. ..
= El nivel grupal o clima social del aula, interaccion, cooperacion, liderazgo. ..
= El nivel organizacional como el conjunto de metas, normas, diferenciacion y coordinacion
de funciones y roles...
= EIl nivel comunitario, haciendo referencia a las interacciones entre grupos, a los factores
socioculturales...
Segun Mufioz (2004), son de especial interés los niveles grupal y organizacional en
relacion al proceso de estrés. El primero, porque incluye a los docentes y a los discentes con

los papeles caracteristicos que desempefian en la institucion educativa, y por sus diferentes
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maneras de incorporarse a la misma. El segundo, porque se relaciona directamente con la
confusion e indeterminacion de las metas que se buscan, lo que puede acarrear problemas y
conflictos entre los distintos miembros implicados en la entidad, desde los profesores y los
alumnos hasta los padres o las autoridades administrativas, “al tener cada uno de ellos
perspectivas, prioridades y jerarquias de valores distintas (p. 50).

Una institucién educativa, como cualquier agrupacién humana de caracter formal, esta
constituida por un conjunto de personas que trabajan, colaboran y participan para alcanzar unos
fines comunes, y con tareas diferenciadas que es necesario coordinar para lograr un
funcionamiento eficaz que conduzca hacia las metas previstas. Pero, aunque los centros
educativos pueden compartir con otras organizaciones estos aspectos, también mantienen
notables diferencias. Precisamente, ya en 1982 sefialaba W. K. Hoy:

Tienen una estructura jerarquica, un sistema de relaciones informales, una estructura de toma

de decisiones, reglas y reglamentos, division de trabajo, lineas y personal; pero ademas se

caracterizan por objetivos ambiguos, tecnologias confusas, actividades descoordinadas y

elementos estructurales débilmente conectados (p. 3).

En gran medida en estas disfunciones podemos encontrar el origen de algunos de los
problemas que acaban generando malestar psicoldgico entre los integrantes de los centros
educativos aungue desempefien diferentes roles y funciones, y tengan distintos objetivos y
tareas; en una tasa muy elevada se presentan conflictos y problemas asociados a los particulares
desempefios de los distintos miembros del colectivo, principalmente en los profesores y
alumnos del mismo.

La investigacion psicosocial, al estudiar el estrés individual del trabajador, detecta de
forma destacada elementos como el desajuste demandas-recursos, 10s procesos de valoracion
subjetivos, el componente emocional y las estrategias de afrontamiento activadas ante los

sucesos estresores.
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Sin embargo, en palabras de Peir6 (2009), la experiencia colectiva de estrés, bien por
respirar un mismo clima de trabajo, bien por recurrir a formas de afrontamiento conjuntas, es
ignorada por los analistas. Las apreciaciones compartidas de situaciones de amenaza o desafio
son el origen de una vivencia de estrés organizacional, lo que tiene importantes repercusiones
afectivas y de afrontamiento comin en el colectivo, sus miembros y toda la organizacién en
general, aunque las caracteristicas de las percepciones individuales varien de unos individuos
a otros.

Desde la década de los sesenta del siglo pasado ha sido progresivo el interés por abordar
el estudio del estrés asociado a la vida profesional en los entornos laborales y educativos. Uno
de los &mbitos que ha sido objeto de estas investigaciones, sobre todo en las dos ultimas
décadas (Kyriacou, 1987, 1998; Calvete, 1989; Calvete y Villa, 1999; Guglielmi y Tatrow,
1998; Dick y Wagner, 2001; Chan, 2002, 2008; Doménech, 2005; Bellingrath, Weigl, y
Kudielka, 2008), ha sido el de los profesionales de la educacion, centrandose en las respuestas
de estrés asociadas al desempefio de su actividad docente, y a las repercusiones de tal actividad
en su estado de bienestar y de salud general. Por ello ha sido denominado en muchos casos
como malestar docente, y de forma genérica es considerado como un proceso que afecta a un
elevado nimero de maestros y profesores, provocado por factores negativos incardinados en el
propio contexto educacional?’.

Lo cierto es que el clima educativo ha empeorado sensiblemente en las dos ultimas
décadas, aumentando el acoso y las agresiones de todo tipo de los alumnos a los docentes, asi
como entre el propio alumnado. En este clima enrarecido se ha sobrecargado, ademas, a
profesores y maestros con multiples responsabilidades que van mas alla del propio proceso de

enseflanza—aprendizaje, por lo que muchos “hacen mal su trabajo, no porque no sepan hacerlo

2 Segun De La Torre Ramirez (2012), este fenémeno tendria como precursor “un estilo atributivo pesimista que seria responsable del
incremento de los indices de estrés laboral (burnout) y ansiedad que exhiben los docentes afectados, pudiéndose llegar a alcanzar la
depresion como resultado ultimo” (p. 2).
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mejor, sino porque no pueden cumplir simultdneamente las diversas tareas a las que se supone
que deben atender” (Esteve, Franco y Vera, 1995, p. 41).

El mismo Esteve (2009) va al origen de una formacion que trasmite al futuro docente
una imagen idealizada de trabajo que va a realizar y denuncia las absurdas opiniones de lo que
debe ser y de lo que debe hacer un buen docente:

De esta forma, al enfrentarse a los primeros fracasos, el profesor debutante no puede llegar mas
que a una conclusion Unica: yo no sirvo para la ensefianza, no tengo cualidades, no soy un buen
profesor. En efecto, si el programa de formacidn de profesores ha convencido al futuro profesor
de la importancia basica de la motivacién, (...) la constatacién de que mis alumnos no estan
motivados conduce a una Unica respuesta: no soy un buen profesor. Si ademas, el buen profesor
debe lograr el respeto de sus alumnos, y yo constato problemas diarios de disciplina en el aula,
la anterior conclusién se confirma. No tengo las cualidades necesarias, y por tanto, no soy un
buen profesor (p. 3).

La VIl Encuesta de Condiciones de Trabajo de 2011 del INSHT?® informa que el 29,2%
del personal docente afirma tener mucho trabajo y sentirse agobiado; que en el 91,3% de los
casos perciben un alto nivel de exigencias emocionales, tanto para dominar y reprimir sus
propias emociones como para controlar las emociones de los otros (alumnos, padres, personal
directivo,...), lo que puede ser vivido como una fuente de conflictos emocionales muy
estresantes; y que un 25% ha estado expuesto a conductas violentas en el trabajo, bien en forma
de amenazas verbales y fisicas o0 agresiones de facto.

Los investigadores han abordado el estrés docente y el burnout, entendido como “un
proceso de respuesta multiple a un estrés cronico” (De la Torre, 2012, p. 2), desde tres
perspectivas principales: 1) determinar cuales son los estresores principales, responsables del

aumento de fendmenos como la ansiedad, el estrés, el burnout, los estados depresivos o el

28 |nstituto Nacional de Seguridad e Higiene en el Trabajo.
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estado de salud y de malestar general; 2) identificar los sintomas indiciarios de burnout docente,
como el cansancio emaocional, la despersonalizacion y el sentimiento de un bajo nivel de
realizacion personal y profesional; y 3) analizar qué variables podrian actuar como mitigadoras
de los niveles de estrés entre el personal docente.

Sin duda, los numerosos estudios llevados a cabo en estas Ultimas décadas sobre el
estrés de los profesores y maestros reflejan el gran interés que ha despertado entre los
investigadores, sobre todo si los comparamos con los dedicados al estrés de los estudiantes en
los diferentes niveles educativos, aunque si puede observarse un aumento progresivo de la
investigacion sobre esta manifestacion especifica durante los Gltimos quince afios, y que va
mas all& de cuantificar los niveles de ansiedad y de estrés que se presentan en periodos ciclicos
ligados a los exdmenes en particular y a los procesos de evaluacion en general (Le6n y Mufioz,
1992; Zeidner, 1995a; Pizano, Herndndez-Pozo y Cerezo, 2009).

Se ha sefialado que durante muchos afios la poblacion estudiantil de todos los tramos
educativos habia sido usada por los investigadores psicosociales como una “poblacion cautiva”
(Mufioz, 2004) por ser individuos de “reclutamiento forzoso” (Alvarez Nuiiez, 2003) y por
tratarse de grupos homogéneos de facil acceso para sus estudios, con independencia de que
entre los objetivos a investigar no figuraran como sujetos de interés en si mismos. Ejemplos
clasicos del desinterés por este colectivo son los trabajos de Napolitan y Goethals (1979) sobre
la atribucion, los de Solomon Asch (1955) sobre la presiéon grupal y el conformismo, o el
conocidisimo estudio de Philip Zimbardo (1972) sobre si la representacion de roles influye en

las actitudes, en el que los universitarios aceptaron pasar un tiempo en una carcel simulada®.

2% Zimbardo distribuy0 al azar a los alumnos para desempefiar el papel de guardias y de prisioneros. A los primeros les entregé uniformes,
garrotes y silbatos y les conminé a aplicar unas normas de conducta. A los segundos se les suministraron uniformes de prisioneros y se
les encerré en celdas desnudas. Después de dos dias de timida representacidn de los roles asignados, la representacion adquirié un matiz
inesperado para el investigador. Se hizo demasiado real: los guardias manifestaron conductas sadicas y carentes de empatia; los
prisioneros se vinieron abajo, se rebelaron u optaron por someterse pasivamente. Zimbardo tuvo que suspender el experimento de
laboratorio a la semana de iniciarse porque la simulacién llegé a convertirse en algo tan real que acabd siendo demasiado cruel y
degradante. (Myers, 1997, p. 497)
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Abordaremos a continuacion algunas de estas cuestiones y los fenémenos asociados
especificamente al estrés de los estudiantes, ya que no es otro el principal objetivo del presente

trabajo.

3.2. EL CONCEPTO DE ESTRES ACADEMICO

Se denomina estres académico al proceso derivado de la interaccion entre un entorno
educativo formal y los individuos que en el mismo desarrollan su actividad, principalmente
docentes y discentes, que es valorado como amenazante o desafiante y que, segun sean las
percepciones subjetivas, los recursos de que dispongan y de cdmo afronten los estresores,
puede provocar que la persona vea alterado su estado de bienestar y de salud general.

Autores como Caldera, Pulido y Martinez (2007) hacen referencia al estrés académico,
considerandolo como aquél originado por las demandas procedentes del contexto educativo,
pudiendo tanto afectar a profesores como alumnos. Algunos autores (Leén y Mufioz, 1992;
Mufioz, 1993, 2004) han preferido al utilizar este concepto decantarse por el efecto sobre el
alumnado, definiéndolo como el impacto que tiene el propio entorno educativo sobre el
estudiante.

Lo cierto es que, tras un analisis de la bibliografia especifica, parece consolidarse la
tendencia a utilizar el término docente asociado al estrés para referirse a la experiencia de los
profesores y maestros durante el desarrollo de su actividad laboral (Esteve, 1987; Calvete y
Villa, 1999; Domeénech, 2005; Murillo y Becerra, 2009), y el término académico asociado a la
experiencia de estrés de los alumnos durante los distintos tramos formativos (Mufioz, 2000,
2004; Pellicer, Salvador y Benet, 2002; Misra y Castillo, 2004; Barraza, 2004, 2005; Barraza
y Acosta, 2007; Martin Monzén, 2007; Berrio y Mazo, 2011).

Asi, por ejemplo, Martinez y Diaz (2007), al estudiar el estrés académico bajo el prisma

de la dltima acepcion sefialada, se centran en los factores fisicos y psicosociales (emocionales
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0 ambientales) responsables del malestar del estudiante, o Barraza (2006) que lo define como
un proceso sistémico, principalmente adaptativo y psicoldgico, originado por unas demandas
escolares que son percibidas por el estudiante como estresoras (input) y que son capaces de
provocar la aparicion de un conjunto de sintomas que informan de un desequilibro sistémico
que obliga al alumno a activar respuestas de afrontamiento (output) para recuperar su
equilibrio.

Otros autores, como Mufioz (2004), se han acercado al problema desde la perspectiva
de grupo y de organizacion; es decir, al estudiar el estrés de los estudiantes es esencial centrar
la investigacion: primero, en el aspecto grupal que configura un aula de clase y la importancia
de componentes tales como liderazgo o clima social; y segundo, en el aspecto organizacional,
ya que como organizaciones sociales debemos interpretar los centros educativos, al estrés
asociado al desempefio del rol del estudiante y a sus consecuencias en el estado de salud y
bienestar del alumno.

Por ultimo, también comienzan a desarrollarse investigaciones para intentar delimitar
la presencia del denominado burnout académico o “sindrome de estar quemado” (Gonzélez
Cabanach, Souto, Fernandez-Cervantes y Freire, 2011; Rosales Ricardo, 2012; Martinez y
Pinto, 2005; Salanova, Martinez, Bresd, Llorens y Grau, 2005). Dada la incidencia detectada
en distintos investigaciones sobre este fendmeno y su relacion con la influencia de factores
emocionales, las investigaciones de Gonzalez Cabanach et al., (2011) sugieren que los
estudiantes con una baja regulacion de sus emociones (control emocional, uso de estrategias
de regulacién emocional, autoconocimiento emocional y claridad emocional) presentan
manifestaciones méas claras en las tres dimensiones de burnout (agotamiento emocional,
despersonalizacion y dificultades en la realizacion personal). Sin embargo, “cuanto mayor es
la regulacion emocional, menores sintomas de agotamiento y despersonalizacion, y mayores

niveles de realizacion personal manifiestan los estudiantes” (p. 7).
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En otro orden de cosas, y con respecto al sistema educativo en si, uno de los aspectos
interesantes del estrés académico es que en casi todos los tramos formativos (si exceptuamos,
en todo caso, el universitario) los alumnos son obligados a asistir a clase y, llegados a
determinada edad, no son libres de abstenerse y de dedicar su energia a otras actividades que
les interesan mas. Como sefiala Alvarez Nifiez (2003), esta obligatoriedad es génesis de
algunas disfunciones en las organizaciones educativas, junto con otros aspectos como la
uniformidad y la poca atencion a la diversidad; la minusvaloracion progresiva de la educacion
formal como fuente de cultura y de éxito profesional; la desatencion a los intereses y
necesidades del alumnado, y el rol de los propios estudiantes que condiciona sobremanera sus
posibilidades de participacion y de asuncion de responsabilidades, frente al rol de pleno
derecho del que si disponen los docentes, que “son quienes deciden qué cosas tienen que hacer,
cémo deben realizarlas, en qué momento y por cuanto tiempo, asi como son los encargados de
evaluar sus resultados. Todos estos factores pueden convertirse en elementos desmotivadores
para los estudiantes” (p. 277).

El altimo informe de EUROSTAT de la oficina estadistica de la Union Europea (2015,
20 de abril) informa que el abandono prematuro de los estudios entre jévenes de 18 y 24 afios,
habiendo completado como mucho el primer ciclo de secundaria, asciende en Espafa al 21,9%,
situdndose la media europea en torno al 11,1%. Con todo, Espafia ha logrado reducir
significativamente la tasa de abandono un 8,4% desde el 2006, cuando registraba un 30,3% de
alumnos que decidian no continuar con sus estudios®. En este mismo informe se refleja que la
poblacion entre 30 y 34 afios que ha terminado sus estudios superiores y completado con éxito
el ciclo universitario es en nuestro pais de un 42, 3%, siendo mas altos los porcentajes en

mujeres, un 47, 8%, que en hombres, un 36,8 %. No llegamos a los datos que arrojan paises

30 Un descenso gue creemos podria deberse a la crisis econdmica sobrevenida desde entonces y, consecuentemente, al paro extendido por
amplios sectores de poblacién, entre los que destacan los jovenes.
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como Lituania (53, 3%) o Irlanda (52, 2%), pero superamos ampliamente en este concepto a
paises como Italia (23, 9%) o la Republica Checa (28, 2%).

El hecho de que casi el 22% de jovenes abandonen todo ciclo formativo no deja de ser
preocupante. Lo que no podemos negar es que las exigencias académicas a las que se les somete
acaban provocando poco interés por el conocimiento en si, carencia de control sobre los sucesos
educativos y, en muchas ocasiones, agotamiento. El contexto educacional, tal como esta
conformado en la sociedad occidental, establece un sistema de competitividad entre los
miembros del grupo que va desde las notas obtenidas o la demostracion de la valia personal
frente a los otros hasta la aceptacion o rechazo por parte del grupo, la relaciéon con los
profesores o el miedo al fracaso, lo que lo convierte en si mismo en un estresor de gran calado
para el alumnado (Martinez y Diaz, 2007).

Sin lugar a dudas factores como los sefialados, donde intervienen tanto variables
curriculares como no curriculares presentes durante la etapa académica, son por si mismos
generadores de estrés psicolégico o emocional y, por lo tanto, directamente responsables de la
disminucion del rendimiento del estudiante y del declive de su sensacion de bienestar personal.
Lumley y Provenzano (2003) informan que en la poblacion universitaria se han detectado
notables indices de estrés, que afectan a toda su conducta adaptativa al propio sistema
educativo, al disminuir los tiempos de estudio, aumentar el absentismo a las clases, y reducir
funciones cognitivas basicas y esenciales para el desempefio de su actividad como la atencion
y la concentracion. Desde los primeros estudios se ha confirmado que la incidencia del estrés
es considerable entre los alumnos universitarios, sobre todo en los primeros cursos y en las
fases previas de preparacion de los examenes. Asi que no es de extrafiar que un porcentaje
elevado de universitarios experimente estrés:

... pues tienen la responsabilidad de cumplir las obligaciones académicas; experimentan en

ocasiones sobrecarga de tareas y trabajos, y ademas la evaluacion de los profesores, de sus
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padres, y de ellos mismos sobre su desempefio, les genera mucha ansiedad. Esta gran activacion
puede redundar de modo negativo tanto en el rendimiento en los diferentes compromisos

académicos, como en la salud fisica y mental de los estudiantes. (Berrio y Mazo, 2011, p. 69)

3.3. MODELOS DE ESTRES ACADEMICO

En 2007, Barraza realiz6 un meta-analisis de la literatura cientifica desde mediados de
la década de los noventa del siglo pasado para identificar lo que se habia investigado en el
ambito latinoamericano sobre estrés académico. Este trabajo se fundamentaba en una
exhaustiva revision de la investigacion publicada hasta la fecha, de la que se seleccionaron 59
estudios que permitieron al autor detectar dos problemas, que considerd estructurales,
asociados al campo de estudio objeto de su analisis: la multiplicidad de conceptos con respecto
al estrés (algo que ya parece consustancial a este fendmeno) y el uso de instrumentos de
evaluacion diversos por parte de unos y otros investigadores.

El primer problema estructural del estudio del estrés académico se manifiesta, por
tanto, en la diversidad conceptual que lo acomparia. El autor explicita tres conceptualizaciones
genéricas distintas:
= Laconceptualizacidn centrada en los estresores, con un porcentaje de un 26% de estudios.
= La conceptualizacion enfocada a los sintomas, con una presencia de un 34% de las

investigaciones llevadas a cabo desde esta perspectiva.
= La conceptualizacion definida a partir del modelo transaccional, presente en un 6% de los
trabajos publicados.

Junto a éstas conceptualizaciones principales detecté dos enfoques particulares,
representados por el 9% de las investigaciones con:
= Un enfoque multidimensional, y

= Un enfoque bidimensional, integrando los estresores y los sintomas.
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El resto de los estudios (25%), segun el analisis del autor, no pueden incluirse de manera
explicita en ninguna de estas conceptualizaciones ni enfoques.

Con respecto al segundo problema estructural, referido a los instrumentos de medida,
constata el uso de muy diversos cuestionarios, inventarios o escalas en su modalidad de auto-
informe, lo que para el autor no es mas que un reflejo de la falta de consenso entre
investigadores al conceptualizar el estrés académico. Como afirma Martin (2007), “la
diversidad de instrumentos no es mas que el reflejo de la multiplicidad de formas para analizar
el estrés académico” (p. 89).

Ambos problemas estructurales provocan, segun Barraza, una importante dispersion de
resultados, la carencia de organizacién de los datos construidos y la ausencia material de una
continuidad estructural en este &mbito de investigacion.

De hecho, y a partir de similares conclusiones a las de Barraza (2007), otros autores,
como Romén y Herndndez (2011), han acusado a la vigente conceptualizacion de estrés
académico de los investigadores de carecer de homogeneidad metodolégica y de instrumentos
uniformes de investigacion. Estas carencias se habrian mantenido desde las primeras
formulaciones sobre estrés académico hasta la actualidad. La comunidad cientifica, segln los
autores, se debate entre un enfoque psico-bioldgico unidimensional o bidimensional, que
permite acercarse al estudio del estrés como proceso bioldgico o psicoldgico de una manera
mas sencilla, pero que no tiene en cuenta el aspecto psicosocial; y un enfoque personolégico
cognitivista en su vertiente transaccional que analiza el fendmeno como algo integral y de
multiples dimensiones, pero que carece de “una metodologia consistente, asi como de
instrumentos uniformes” (p. 7).

Ambos enfoques se caracterizarian por obviar la importancia de un enfoque

psicopedagdgico que contemple aspectos como un fundamento historico cultural, el caracter
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sistémico y de proceso, los componentes dindmicos del proceso de ensefianza-aprendizaje, y
un enfoque didactico y de gestion docente que posibilite el cambio educativo.

Lo cierto es que al ser un &mbito de estudio relativamente joven, se han formulado
pocos modelos de estrés académico vy, sin lugar a dudas, las criticas previas estan bien
fundamentadas tanto en relacién a la metodologia como a los instrumentos utilizados.

En este apartado resefiaremos cuatro propuestas metodoldgicas que se acercan al
fendmeno desde otras tantas miradas conceptuales: ElI modelo sistémico cognoscitivista
desarrollado por Barraza (2006); el modelo de estrés psicosocial y de estrés organizacional
propuesto por Mufioz (2004); el modelo de afrontamiento de Frydenberg (1997), y el modelo

de base psicopedagdgica de Roman y Hernandez (2011).

3.3.1. El Modelo Sistémico Cognoscitivista

Este modelo formulado por Barraza (2006) se ha desarrollado en su fundamentacién
tedrica a partir del modelo transaccional de estrés de Lazarus y Folkman (1986) y de la Teoria
General de Sistemas de Bertalanfy (1991), y en su fundamentacion procedimental partir de la
teoria de la modelizacion sistémica de Raymond Colle (2002).

Segun el autor: “Se entiende por modelo la reduccion de una estructura compleja y
dificilmente asequible de una zona de la realidad empirica, a una estructura teérica facilmente
perceptible e intelectualmente manejable, constituida por sus componentes y relaciones mas
significativas” (Barraza, 2006, s. p.). Sumodelo de estrés académico esta constituido por cuatro
hipétesis:

1) Hipotesis de los componentes sistémicos-procesales del estrés académico. Se subraya, en la
conformaciéon de este modelo, la definicion de un sistema abierto que posibilita la

conceptualizacién de un proceso de interaccion individuo-entorno.
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Los componentes serian los estimulos estresores o flujo de entrada (input), los sintomas o
indicadores del desequilibrio sistémico, y las estrategias de afrontamiento o flujo de salida
(output).

Esto se concretaria en que las demandas del entorno escolar serian evaluadas por el alumno

como estresores (input), lo que provocaria una situacion estresante o desequilibrio

sistémico, manifestado a través de unos sintomas o indicadores, que exigiria la puesta en
marcha de estrategias de afrontamiento (output).

2) Hipdtesis del estrés académico como estado psicoldgico. Los estresores presentes en el
estrés académico pueden ser de dos tipos:

e Estresores mayores que se asocian a la impredecibilidad y a la ausencia de control por
parte del alumno, y cuya repercusion es siempre negativa. Seria el caso del inicio o el
final de la escolarizacion, los cambios de centro educativo, y las evaluaciones
transcendentes que pueden afectar a sus oportunidades de futuro.

e Estresores menores (hassles) que dependen de las percepciones subjetivas del estudiante,
que los evalta como tales, y que son de carécter individual. Asi, por ejemplo, a un alumno
le puede alterar exponer un trabajo en clase y a otro el exceso de tareas; a éste le inquieta
la competitividad grupal, y aquél se sentira desbordado por un exceso de responsabilidad.
Precisamente es el proceso de valoracién cognitiva (appraisal) que lleva a cabo el sujeto
el que sustenta el criterio de que el estrés académico es esencialmente un estado
psicoldgico.

3) Hipétesis de los indicadores del desequilibrio sistémico que implica el estrés académico.
Para Barraza, el Unico estrés que considera que encaja en su modelo es el distres, el cual,
como forma de estrés negativo, da lugar a un desequilibrio sistémico en la interaccion
individuo-entorno causado por unas demandas que el alumno valora que exceden sus

recursos.
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Esta situacion de desequilibrio se manifiesta a través de tres tipos de sintomas o indicadores:

fisicos o corporales (dolor de cabeza, insomnio, fatiga croénica,...), psicolégicos,

relacionados con las funciones cognitivas o emocionales (falta de concentracién, bloqueo

mental, problemas de memoria, ansiedad,...) y comportamentales (absentismo escolar,

desgana ante las tareas, aislamiento, alteraciones en las comidas...). Cada persona

manifestara de una manera particular este conjunto de sintomas, tanto en variedad como en

cantidad e intensidad.

4) Hipdtesis del afrontamiento como restaurador del equilibrio sistémico. Cuando la persona

sufre una situacién de desequilibrio sistémico en su interaccién con un entorno determinado

debe recurrir a la puesta en marcha de aquellas estrategias de afrontamiento que le permitan

restaurar el equilibrio del sistema.

Entre las maltiples estrategias que el individuo puede activar, el autor cita las siguientes:

habilidad asertiva, animarse y elogiarse a si mismo, hacer confidencias, buscar distracciones

que le ayuden a evadir el problema, etc...

Figura 9. Representacion figura del modelo sistémico
cognoscitivista para el estudio del estrés académico
(Fuente: Barraza, 2006)

ENTORNO PERSONA ENTORNO

Valoracion
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Su representacién gréfica (ver
Fig. 9) puede analizarse a partir de las
demandas y exigencias del entorno al
sujeto, las cuales son valoradas como
estresoras si exceden Sus recursos,
constituyéndose en el input que accede
al  sistema

y desencadena un

desequilibrio  sisttmico en la

interaccion persona-entorno. Este desequilibrio da lugar a una segunda valoracion de la

capacidad del sujeto para afrontar la situacion y determinar la mejor manera de hacerle frente.

El sistema responde con una serie de estrategias de afrontamiento u output a las exigencias
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situacionales del entorno. Si son adecuadas, el sistema se reequilibrar, pero si fallan, el sistema

realizara una tercera evaluacion para reajustar las estrategias.

3.3.2. El Modelo Psicosocial y Organizacional

Mufioz (2004) ha tomado como referentes algunos modelos generales de estrés

psicosocial y de estrés organizacional®!, a partir de los cuales propone una serie de variables

de carécter significante para explicar el estrés académico, especificamente el universitario,

distribuyéndolas en cuatro grupos:

1)

2)

3)

Los estresores académicos. Seria aquel conjunto de factores propios del entorno educativo
que suponen unas exigencias, valoradas por el estudiante como amenazantes para su
bienestar general, y que exceden sus recursos para manejarlas. Los factores o estimulos
estresores podrian ser: dificultades de adaptacion al nuevo entorno universitario; los
examenes y valoraciones de rendimiento académico; las disfunciones béasicas asociadas a
su rol de estudiante (como el conflicto, la sobrecarga y la ambigiedad), o la ausencia de
control sobre el contexto en el que esta inmerso.

La percepcion subjetiva de estrés. Derivada de la evaluacion, a través de un procesamiento
cognitivo y psicolégico, de los estresores académicos como posibles amenazas o desafios
ante los que el estudiante se podria o no sentir preparado para su manejo. Sus valoraciones
estarian asociadas a emociones de caracter anticipatorio como ansiedad o confianza, y a
emociones de resultado como tristeza o satisfaccion.

Los efectos y consecuencias del estrés académico. Serian un complejo conjunto de
variables de tipo fisioldgico, psicolégico y social que se activarian ante el chogque que

supone para la estabilidad del alumno la exposicion a los estimulos estresores y que se

31

Entre estos modelos, el autor cita el de estrés laboral de French y Kahn desarrollado en 1962 en el Instituto de Investigacidn Social de la
Universidad de Michigan, el transaccional de Lazarus y Folkman (1984) o el integrador de estrés laboral de Peiré formulado en 1993,
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traducirian en repercusiones a corto y a largo plazo sobre su nivel de rendimiento
académico, sus sensaciones de bienestar o su estado de salud general.

4) Los factores moduladores. Al manifestarse el estrés como una experiencia individual®?, se
ponen en marcha una serie de variables, recursos o estrategias que modulan las relaciones
que se producen durante el proceso entre el impacto estimular, la percepcion subjetiva y
los efectos de estrés sobre el estudiante. Estos factores moderadores pueden ser de tipo
biol6gico, como el sexo o la edad; de tipo psicosocial, como apoyo social, rasgo de
ansiedad o forma habitual de reactividad afectiva; de tipo psicosocioeducativo, como auto-
concepto o especialidad elegida, y de tipo socioecondmico como becas, recursos e ingresos

familiares.

EXPERIENCIA EFECTOS
ig:%é;olggg SUBJETIVA DEL ESTRES
DE ESTRES ACADEMICO
Adaptacion
Evaluacion
Conflicto, sobrecarga Evaluaciones Fislolégicos
y ambigiliedad Emociones Salud y bienestar
Incontrolabilidad Afrontamiento Rendimiento

MODERADORES DE ESTRES ACADEMICO

Biolégicos
d i

na
P VoS

Psicosociales
. s

Figura 10. Variables explicativas del estrés académico (Fuente: Mufioz, 2004)

3.3.3. El Modelo de Afrontamiento de Frydenberg

Se puede entender el modelo de afrontamiento propuesto por Frydenberg (1997) como
un desarrollo de la teoria de Lazarus (1966) y Lazarus y Folkman (1986), a la que incorpora
las principales aportaciones de la investigacion sobre el tema. En este modelo ocupa un lugar

central la reevaluacion del resultado y que la conducta de afrontamiento se elabora mediante

32 Aunque en otro orden de cosas se podria hablar de su manifestacion grupal o colectiva, tal como hemos observado en el estrés laboral

y organizacional.
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un proceso de naturaleza circular que compendia determinantes situacionales, caracteristicas
personales, la percepcidn subjetiva de la situacion, y propdsitos de afrontamiento.

Segun afirma la autora, tras la valoracion de la situacion el individuo sopesa el posible
impacto del estrés asociado a la misma en funcién de las consecuencias que para él pueda tener
de pérdida, dafio, amenaza o desafio;

analiza los recursos personales e —

Percepcion de
la situacion

interpersonales de los que dispone VALORACION J EMOCION

PRIMARIA o

para manejarlo, y determina la

DETERMINANTES

Lo il L. Conductas de
SITUACIONALES [ >  afr — etal . Resultado

intencion del afrontamiento que, A

~.,  Caracteristicas I/

unido a la conducta a realizar, VALORACION — —individuales

SECUNDARIA - 1

VAL(SRACI(')N
TERCIARIA
conduciré a un resultado que a su vez \_H_M_/

RECURSOS

es reevaluado en una valoracion

Figura 11. Modelo de afrontamiento de estrés (Fuente: Frydenberg,

terciaria que puede activar otra ;o

respuesta diferente.

Asi, como sefiala Frydenberg, se produce un mecanismo de retroalimentacion que
dispone si las estrategias activadas volveran a utilizarse en el futuro, incorporandolas a su
repertorio, o se rechazaran en funcion de la apreciacion que el individuo haga de su eficacia.
Las maltiples dimensiones del proceso de afrontamiento se derivan de los intercambios o
interacciones dinamicas entre el individuo y su entorno, activandose a lo largo de la vida del

sujeto como resultado de las mismas.

3.3.4. El Modelo de Base Psicopedagdgica en Contextos Universitarios
Este modelo de Roman y Hernandez (2011) nace de la carencia que sus autores le
adjudican a la concepcidn actual de estrés académico, a la que consideran que adolece de un

enfoque psicopedagdgico que tenga en cuenta los referentes tedricos de las Ciencias de la
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Educacion. Afirman que, a pesar de tratarse de estrés académico, los enfoques predominantes

no tienen en cuenta el entorno educativo y sus criterios son predominantemente psicolégicos,

lo que para ellos se traduce en una evidente limitacion a la hora de interpretar e intervenir en
el mismo.

Sin olvidar el aspecto biopsicosocial del estrés, proponen reformular y adaptar la
conceptualizacion clasica del estrés desde una base psicopedagdgica, para lo que se
establecerian seis enfoques basicos:
= Enfoque Historico Cultural: Entendido como base psicologica del desarrollo de la

personalidad y del proceso de ensefianza-aprendizaje. Se trataria de una mirada
biopsicosocial del desarrollo psiquico que posibilitaria el desarrollo de las potencialidades
de la persona a través del aprendizaje y los apoyos adecuados.

= Enfoque del Proceso de estrés académico: Este lineamiento le confiere a la
conceptualizacion propuesta “el caracter de proceso con entradas y salidas, condiciones
especificas de realizacion y un conjunto de componentes estructurales y funcionales que se
relacionan de manera armonica” (p. 10).

» Enfoque de Gestion para la intervencion del fendmeno: Una gestion dirigida a la
reorientacion de la docencia y otros procesos universitarios para generar un proceso de
enseflanza —aprendizaje saludable.

= Enfoque Didactico: Incorporar los componentes inherentes al proceso de ensefianza-
aprendizaje con el objetivo de establecer relaciones estructurales y funcionales propias en
el estrés académico.

= Enfoque del Cambio: Con el fin de llevar a cabo una transicion progresiva hacia el nuevo
estado y poder responder a las demandas del entorno educativo.

= Enfoque Sistémico: Para integrar todos los componentes y areas en una totalidad conceptual.

Primera Parte: FUNDAMENTOS EPISTEMOLOGICOS DEL ESTRES



Capitulo 3. El Estrés en Entornos Educativos 127

A partir de estas propuestas, Roman y Herndndez (2011) proponen la siguiente
definicidn de estrés académico:
Es el proceso de cambio en los componentes del Proceso de Ensefianza y Aprendizaje, a través
de un conjunto de mecanismos adaptativos individuales e institucionales, producto de la
demanda desbordante y exigida en las experiencias de ensefianza y aprendizaje que se
desarrollan en las Instituciones de Educacién Superior, con el propdsito de mantener el estado
estacionario (estado dinamico del sistema donde se producen entradas y salidas sin modificar
de manera considerable las caracteristicas y propiedades de este) en el proceso educativo. (p.

11)

3.4. FACTORES ESTIMULARES DE ESTRES ACADEMICO

Un aspecto que se ha criticado desde el ambito de las Ciencias de la Educacion es que
la investigacion sobre el estrés académico se haya centrado de forma mayoritaria en su
manifestacion mas negativa o lo que conocemos por distrés, obviando la manifestacion positiva
de éste o0 eustrés, y la necesidad ineludible de su activacion para que se produzca una adecuada
adaptacion ante las exigencias del entorno (Roméan y Hernandez, 2011). Sin duda es una critica
acertada, por lo que no estaria de mas profundizar en aquellos mecanismos y procesos que
posibilitan el eustrés como respuesta psicologica positiva a un estresor, y particularmente, tal
como afirman Le Fevre et al. (2003), en aquellos que hacen posible la transformacion de distrés
en eustrés, permitiendo alcanzar beneficios de situaciones claramente estresantes.

En esta linea, cada vez estan mas presentes las reflexiones (Peir6, 2009) sobre esa
tendencia tradicional de la Psicologia a centrarse en los problemas y dificultades de las
personas, en los dafios padecidos y en el sufrimiento que les acomparna. Analizar, entender,
comprender y ayudar a superar las dificultades humanas ha absorbido durante décadas los
esfuerzos de miles de investigadores y profesionales de este campo, aunque con notables

excepciones como Abraham Maslow, Howard Gardner o Daniel Goleman.
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Cada vez se escucha mas la idea de que la Psicologia deberia abrirse a otras miradas
mas positivas sobre la experiencia humana y no centrarse Unicamente en su papel de “ciencia
correctiva y recuperadora”, cambiando a un enfoque que resalte “las fortalezas y virtudes sobre
las debilidades y sufrimientos” y que dirija sus esfuerzos hacia “la comprension y promocion
del desarrollo de las cualidades que permiten la autorrealizacion personal” (ver Peir6, 2009, p.
7). En esta direccion van algunos de los nuevos estudios al investigar la simultaneidad de
emociones positivas y negativas que se presentan durante el proceso de estrés, lo que para
Folkman y Moskowitz (2004) “ha estimulado nueva investigacion acerca del papel de las
emociones positivas en el proceso de estrés y el papel del afrontamiento en el proceso de
generacion de emociones” (p. 747).

Al hilo de estas reflexiones, una de las preguntas que mas se han formulado los
investigadores es por qué determinados eventos son considerados por algunas personas como
algo positivo o, en otras palabras, como una apertura de posibilidades, cuando otras sélo los
vivencian como algo perjudicial para su bienestar y para alcanzar sus logros. Sobre esta
cuestion ya hemos sefialado la importancia de los procesos de evaluacion y de los recursos
disponibles, pero ¢qué caracteristicas tiene un estresor para convertirse en algo pernicioso para
uno y en un reto para otro?

En un estudio de finales de la década de los ochenta, llevado a cabo por Pereda,
Redondo, Conesa, Egea, y Tortosa (1989) (cit. por Mufioz, 2004, p. 63), el equipo de
investigadores intent6 delimitar que factores presentes en la vida académica eran responsables
del bienestar o del malestar psicoldgico de los estudiantes. A partir de una muestra amplia
recogida entre todos los cursos de la carrera de Psicologia, distribuyeron los resultados en dos
grandes categorias:
= Factores causantes de satisfaccion: la posibilidad de desarrollo personal; alcanzar los

propios objetivos; las relaciones con sus iguales; el reconocimiento del esfuerzo y de los
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méritos por parte de profesores y compafieros; las calificaciones obtenidas; la iniciativa y
responsabilidad en el trabajo realizado; el interés por lo aprendido; el status de universitario;
las relaciones humanas profesor-alumno. Todos estos factores podrian identificarse con
factores motivacionales intrinsecos.

= Factores causantes de insatisfaccion: los programas de las materias mal estructurados,
solapados o superpuestos con los de otras; los problemas organizativos del centro, desde el
espacio disponible hasta los planes de estudio; unos examenes que no evallan correctamente
los aprendizajes; la falta de tiempo para estudiar; unas practicas insuficientes y mal
organizadas; las huelgas del profesorado, y la material imposibilidad de intervenir
participativamente en el funcionamiento de la Facultad y en los asuntos académicos. Todos
estos factores podrian identificarse con factores motivacionales extrinsecos.

A partir de aqui es posible reflexionar acerca de aquellos factores que habria que
analizar en un entorno académico. En general, podemos suponer que éste seré beneficioso para
su alumnado si facilita los recursos para que su aprendizaje pueda producirse, ajusta las
demandas a su capacidad de respuesta, apoya sus necesidades, y posibilita que ejerza un buen
control sobre el conjunto de sus actividades académicas. Pero, como afirman Vallejo-Agudelo,
Martinez-Sanchez y Agudelo-Vélez (2013), esta mirada idealizada se aleja demasiado de la
vida académica real de los estudiantes universitarios, sometidos a variadas vivencias de estrés
que van mas alla de las estrictamente académicas, alcanzando otros dmbitos como los
relacionales, econdmicos, familiares, etc. La propia actividad académica plantea unas
exigencias que en muchos casos sobrepasan los recursos del alumno, y que son experimentadas
por éste con inquietud, temor y desconcierto, por lo que se convierten en amenazas para su
estabilidad. El estudiante se ve ante la necesidad de desarrollar nuevos recursos para hacer
frente a los retos inéditos que se exigen a su desempefio académico, lo que lo transforma en un

factor de estrés en si.
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El intento de delimitar cuales son los estresores académicos mas destacados que tiene
que afrontar el estudiante, durante el desarrollo de su actividad como tal, ha sido objeto de
varios estudios desde la década de los sesenta del pasado siglo (por ejemplo, Mufioz (2004)
cita el de Mechanic en1962, el de Adsett en 1968 o el de Loreto en 1972). Los examenes; las
caracteristicas del sistema educativo o del centro en particular en el que se cursan los estudios;
0 las exigencias y demandas de trabajo y estudio son algunos de los factores que los diferentes
investigadores han relacionado con la aparicion de sintomas psicosomaticos y con problemas

de salud, en muchos casos, de caracter difuso.

Tabla 5. Instrumentos para evaluar estresores académicos. (Fuente Por otra parte, ademas de las
propia)
técnicas de auto-informe, de forma
INSTRUMENTOS ESPECIFICOS PARA EVALUAR ESTRESORES ACADEMICOS

paralela, se han ido desarrollando

INVENTARIOS
Academic Stress Inventory (Dobson y Metacalfe, 1983)

Student Stress Inventory, SSI (Zeidner, 1992) 1 H H 1
The College Stress Inventory (Solberg, Hale, Villarreal y Kavanagh, 1993) |nventar|03, pruebas y Cuesnona“os
Student-Life Stress Inventory (Gadzella, 1994)

Inventario de Estrés Académico (I.E.A.; Hernandez, Polo y Pozo, 1996)

Inventario SISCO de Estrés Académico (Barraza, 2007) q ue perm Itl eran eval uar eStOS
CUESTIONARIOS Y PRUEBAS
The Academic Stress Questionnaire, ASQ (Abouserie, 1994) eStreSO res (Ver Tabla 5)

Cuestionario Stress In Nurse Education (SINE; Rhead, 1995)
Cuestionario de Problemas (Seiffge-Krenke, 1995)
Cuestionario sobre Estrés Académico (De Pablo, Baillés, Pérez, y Valdés, 2002) El recurso de utilizar
Cuestionario Bilinglie de Estresores (Zupiria, Uranga, Alberdi y Barandiaran, 2002)

Cuestionario Stress in Nursing Students (SINS; Deary, Watson y Hogston, 2003)

Test de Estresores Curriculares Unoversitarios (Huaquin y Loaiza, 2004) A H 1

Undergraduate Sources of Stress Questionnaire, USOS (Blackmore y Tucker, 2005) tecn ICas de aUto |nf0rme para
Cuestionario de Estrés Académico CEA (Cabanach, Valle, Rodriguez y Pifieiro, 2008)
Cuestionario Bilinglie de Estresores (Zupiria, Uranga, Alberdi y Barandiaran, 2002)

ESCALAS Y AUTOINFORMES

recopilar datos que permitan

The Academic Stress Scale, ASS (Kohn y Frazer, 1986)

Escala de Apreciacién del Estrés (EAE-G) (Fernandez Seara, 1992) determinar estresores académicos

The College Undergraduate Stress Scale CUSS (Renner y Mackin, 1998)
Escala de Estresores Universitarios (EEU; Pefiacoba y Moreno, 1999)

Autoinforme de Estrés Percibido (Pellicer, Salvador y Benet, 2002) 1 HH
Escala de Percepcion de Estrés (Sender, Valles, Puig, Salamero y Valdés, 2004) ha S|d0 muy uti I |Zad0 por IOS

The Collegue Student Stress Scale (Felt, 2008)
Escala de Estrés Académico Percibido (Marin, 2013)

investigadores, bien en forma de
inventarios o cuestionaros, con listados de estimulos que les faciliten a los estudiantes
identificar aquellos que les provocan sensaciones de inquietud o de amenaza y qué grado de
intensidad le asignarian, o bien en forma de informe personal sobre qué factores o situaciones
son percibidas como estresores. Los estudiantes suelen incluir desde estresores generales, como

falta de comunicacion y apoyo de la institucion ante sucesos vitales como una perdida familiar,
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hasta estresores académicos como una sobrecarga de trabajos, falta de tiempo para hacer las
tareas o para la preparacion y realizacion de exdmenes.

En general, los problemas de tipo académico son reconocidos por los universitarios
como el origen de sus problemas de estrés, frente a los estudiantes de niveles educativos previos
que identifican como estresores los factores familiares (los méas jovenes) o los factores
interpersonales relacionados con sus iguales (los preuniversitarios) (Wagner y Compas, 1990).

Un estudio de Vitaliano, Russo y Maiuro (1987) (cit. por Mufioz, 2004) con 433
estudiantes de primero y segundo de la carrera de Medicina en los que tenian que elegir entre
varios solo aquel estimulo que les creaba mayores problemas. Los datos obtenidos los
clasifican los autores en cuatro categorias de estresores en orden de incidencia: ElI 38%
sefialaba la carencia de tiempo para el ocio y las relaciones; el 26% estaba preocupado por su
rendimiento y las propias capacidades; el 25% rechazaba el sistema del centro educativo en
aspectos como los procesos de ensefianza y de evaluacion, las materias, las relaciones con los
profesores,..., y un 11% al que inquietaban las dificultades econémicas.

Por su parte, Barraza (2007), tras una exhaustiva revision de la literatura cientifica

Tabla 6. Estresores académicos. (Fuente: Barraza, 2007) latinoamericana, agrupa

REVISION DE LOS ESTUDIOS LATINOAMERICANOS SOBRE ESTRESORES DE LOS ESTUDIANTES (Ver Tabla 6) en dos gran des

(Barraza, 2007)
ESTRESORES ACADEMICOS GENERALES ESTRESORES GENERALES QUE AFECTAN A LO
-
ACADEMICO categorias los estresores

* Falta de tiempo o tiempo limitado para cumplir +  Acontecimientos vitales (separaciones,

con las actividades académicas muertes....) entre los que se incluyen los
* Sobrecarga académica, de estudio, de tareas o de examenes de la especialidad. 1 11

trabajo escolares * Sobrecarga académica, relacién superficial y falta Identlfl Cados por IOS
* Realizacion de un examen de comunicacion entre los miembros de la
* Exposicién de trabajos en clase facultad; compaginar trabajo y estudios. R .
* Realizacion de trabajos obligatorios para aprobar  * Lo que acontece en el mundo; la situacién estud lantes como el ori gen

la asignatura personal-afectiva; aspectos bioldgicos-salud; la
* Exceso de responsabilidad por cumplir las situacion en el hogar y el quehacer académico en

obligaciones escolares general.
* Latareade estudio + Asuntos relacionados con lo académico, de SUS prOb I emas .
* El tipo de trabajo que solicitan los profesores problemas en la familia y la preocupacién sobre el
+ Intervencion en el aula futuro
* Mantener un buen rendimiento o promedio * Excesiva carga académica, curriculo muy apretado, 1

académico. horario muy extenso; situacion econémica Los d Ife rentes
* La evaluacién de los profesores precaria; choque cultural en inmigrantes, y en

menor grado, desdrdenes sentimentales.

*  Problemas educativos; las pérdidas afectivas, los trabaj 0S Conﬁ rman que hay

problemas personales y los familiares.

un conjunto importante de factores que se destacan como estresores académicos. Asi, por

ejemplo, la revision llevada a cabo por Mufioz (2004), en la que hace un extenso recorrido
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desde los afios sesenta del pasado siglo por las sucesivas investigaciones internacionales en

este campo para intentar identificar cuales son los estresores académicos mas significativos,

concluye que, ademas de los estresores asociados al periodo de edad que viven los jovenes®3,

estos pueden agruparse en cuatro categorias diferenciadas:

= Laevaluacion.

= La sobrecarga de trabajo.

= Otras condiciones del proceso de ensefianza-aprendizaje (relaciones profesor-alumno,
horarios, planes de estudio, solapamiento de programas, poca participacion, etc.).

= Los problemas de adaptacion y transicion dentro del sistema educativo.

3.4.1. El Estrés en la Transicion y Adaptacion a la Universidad

Cuando se habla de problemas académicos estamos refiriéndonos a un concepto que no
deja de ser difuso y peca de generalizacion. En él se incluyen cuestiones como unos cursos y
un profesorado con niveles altos de exigencia en general, realizar actividades que precisan de
un esfuerzo cognitivo importante, elaborar y presentar trabajos individuales y grupales de
caracter practico y de investigacion, experimentar un mayor nivel de responsabilidad, ejercitar
la atencion y la concentracion, someterse a pruebas de evaluacién, cumplir plazos de
entrega,...Sin duda son todas cuestiones que afectan a los universitarios en su conjunto, pero
que se agravan en el caso de los estudiantes noveles que, como sefialan Polo, Hernandez y Pozo
(1996), tienen que llevar a cabo un cambio de perspectiva en su conducta que les permita
adaptarse a un ecosistema desconocido y adquirir unas estrategias de afrontamiento diferentes

a las que conocen o han puesto en préactica en los ciclos educativos anteriores y que, en la

33 Elautor se refiere al conjunto de problemas que, en general, se asocian con los adolescentes y los jovenes, especificamente en la sociedad
occidental, como la integracidn social y las relaciones con iguales, las relaciones familiares, la sexualidad, las drogas, etc. (Mufioz, 2004,
p. 65).
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mayoria de las ocasiones, son inadecuadas o poco funcionales ante las nuevas demandas que
se les plantean.

Para Fisher (1984) y Fisher y Hood, B. (1987) la entrada en la universidad, con todos
los cambios vitales que ello conlleva, coloca al alumno primerizo ante situaciones muy
estresantes que dificilmente puede controlar. La ausencia inicial de control sobre este nuevo y
desconcertante entorno puede propiciar una experiencia de estrés y, en Gltima instancia, un
fracaso académico. De hecho, estos problemas de ajuste pueden llegar a alterar el estado de
salud del sujeto, y sus efectos pueden ser detectados al poco tiempo de su incorporacion al ciclo
superior. En un estudio llevado a cabo por Corominas (2001) en la Universidad de Girona sobre
la transicién a los estudios universitarios, el autor afirma que el mayor nimero de abandonos
se produce durante el primer curso, debido a razones como elecciones inadecuadas, asignaturas
que no les motivan, bajo rendimiento, no aprobar los créditos necesarios, y carencia de esfuerzo
y compromiso con los estudios.

Precisamente, la transicion del estudiante de bachiller a universitario se configura como
un momento transcendental en su trayectoria académica, y esta relevancia ha despertado el
interés de diversos investigadores (Fisher, 1984, 1986; Fisher y Hood, 1987, Lu, 1994;
Corominas e Isus, 1998; Corominas 2001), en muchos casos por su asociacion con el estrés
académico. Si el alumno novel es capaz de ejercer un control sobre la nueva situacion a la que
tiene que enfrentarse, si es capaz de manejar ese ambiente, entonces percibira ese control como
algo placentero (Fisher, 1986). Pero si el tiempo que precisa para ajustarse al nuevo entorno se
alarga, pueden presentarse sensaciones de malestar y problemas de salud general.

En el estudio longitudinal realizado en Escocia en 1987 por Fisher y Hood (cit. por Polo
et al., 1996), los investigadores comprobaron que, a las seis semanas de haber ingresado en la
universidad y antes de realizar ningun examen, todos los estudiantes mostraban un significativo

incremento de sentimientos depresivos, sintomas obsesivos y pérdida de concentracion. Este
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trabajo confirma que no se debe reducir el problema del estrés académico a la tension asociada
a los periodos ciclicos de examenes, porque hay otros muchos factores estresores a considerar.
Asi, por ejemplo, un estudio de Marty, Lavin, Figueroa, Larrain y Cruz (2005) con
universitarios chilenos de primer afio de Medicina informa que el 60% sufrian estrés en grado
leve y moderado, y que se daba una correlacion positiva entre el estrés y enfermedades
infecciosas como el resfriado comun y el herpes. Sin embargo, en los alumnos sin estrés la
correlacion era negativa. Lo cierto es que estos estudios confirman que
El cambio o transicién de un ambiente a otro son caracteristicas habituales de la vida, sin
embargo, en la mayoria de los casos, estos cambios se asocian a estrés e, incluso, pueden tener
efectos poderosamente negativos sobre algunas personas, afectando a su bienestar personal y a
su salud en general. (Polo et al., 1996, p. 160)

Un aspecto a tener en cuenta es que el cambio de escenario que conlleva la entrada en
la universidad se acompafia de problemas directamente relacionados con el entorno académico,
con las nuevas exigencias que plantea al estudiante que, con unos habitos de trabajo ya
adquiridos, empieza a ser consciente de que estos no son suficientes para alcanzar el
rendimiento al que aspira. Los datos recogidos en un estudio de Lafuente (1985) (cit. por
Mufioz, 2004) con estudiantes de primer afio de carrera sobre los estresores que percibian,
informaron de la presencia de dos grupos de problemas: aquellos de los que los alumnos se
quejaban mas hacian referencia al rendimiento académico, la falta de tiempo, los horarios que
interferian sus actividades de ocio, las relaciones con los profesores, las clases demasiado
tedricas, la inadecuacion de los planes de estudio y la politizacién de la universidad; en el grupo
de problemas menos acuciantes o de intensidad moderada incluian la falta de base o
preparacion que traian, el temor a no acabar los estudios, la preocupacién por el futuro, y el
estado de las instalaciones del centro.

Con respecto a la transicion y a la adaptacién al nuevo entorno universitario, Polo et al.

(1996) afirman que el que los estudiantes primerizos informen de un mayor nivel de estrés
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podria interpretarse como un problema de control, siguiendo el Modelo de Control de Fisher
(1986), o carencia de recursos ante las nuevas exigencias a las que se enfrentan por el propio
hecho de entrar en la universidad. Por ello, los autores mencionan la importancia de unos
programas que ayuden a los jovenes en esta transicion como, por ejemplo, el de caracter
preventivo propuesto por Pozo (1996) o aquellos, a los que denomina ‘intervinientes’, de
autores como Tinto (1982) o Pascarella, Terenzini, y Wolfle, (1986). Segun Polo et al., (1996),
las instituciones universitarias no han abordado el problema asociado a la entrada de nuevos
estudiantes en sus centros con algun tipo de propuesta practica que pudiera suponer un apoyo
durante la transicion; esto es, una intervencion programatica del centro académico que ayudara
a los principiantes a mitigar los efectos del cambio vital que experimentan durante todo el

proceso de adaptacion al nuevo entorno.

3.4.2. El Estrés ante los Examenes y la Evaluacion

Pero si hay un factor que, ademas de los asociados al periodo de incorporacion a la
universidad, ha sido refrendado desde los mas incipientes estudios sobre estrés académico, éste
ha sido el de los examenes o, en su defecto, el periodo de preparacion de los mismos. Alvarez
Hernandez, Aguilar y Segura (2011) afirman que “el estrés ante los exdmenes consiste en una
serie de reacciones emocionales negativas que algunos alumnos sienten ante los exdmenes” (p.
55), lo que tiene consecuencias no solo en el estado vital y en la salud del estudiante sino
también en los niveles mas bajos de rendimiento que obtienen frente a aquellos alumnos que
no lo padecen. Los autores se remiten al macro-estudio de Hernandez (2005) llevado a cabo en
dieciséis universidades espafiolas con una muestra de casi 30.000 universitarios, en el que el
20,84% declara sufrir un alto nivel de ansiedad ante los examenes y que, ademas, necesitaria
del apoyo de especialistas para hacerle frente. En general, una intensa ansiedad de estas

caracteristicas repercute negativamente en la ejecucion y en el rendimiento académico
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(Gutiérrez Calvo, 1996). Se caracteriza por “la anticipacion del fracaso, sus consecuencias
negativas sobre la autoestima, la valoracion social negativa y la pérdida de algin beneficio
esperado” (Piemontesi, Heredia, Furlan, Sanchez-Rosas, y Martinez, 2012, p. 89).

Lo cierto es que las épocas de examenes, a las que de forma periddica tienen que
enfrentarse los estudiantes, conllevan reacciones criticas de estrés. Los resultados de estas
pruebas evaluativas, sobre todo cuando son la llave de acceso a futuras opciones formativas o
laborales, adquieren una dimension transcendente y, en consecuencia, el superarlas o no se
configura como un posible generador de vivencias de estrés psicoldgico intenso (Splanger,
Pekrun, Kramer y Hoffman, 2002; Alvarez Hernandez et al., 2011). Las investigaciones de
Abouserie (1994) vienen a confirmar este topico: en la preparacion, la presion, la realizaciéon y
los resultados obtenidos se encuentran las principales causas de estrés académico. Y éstas, sin
lugar a dudas, son una percepcién compartida por la gran mayoria de los estudiantes.

Por otra parte, se ha detectado un cambio conductual o un cambio en su estilo de vida
(Hernandez et al., 1994) cuando se acercan los examenes, que se manifiesta en un consumo
excesivo de cafeina, tabaco, substancias psicoactivas..., lo que, indudablemente, puede
redundar en la aparicién de alteraciones de salud posteriores.

Segun Mufioz (2004) existen varios factores que pueden presentarse simultaneamente,
como la aprension a la evaluacién o el miedo al fracaso, y que se relacionan con las
percepciones subjetivas de la situacion y de los recursos de afrontamiento de los que se
dispongan. También sefiala otros motivos que relacionan los examenes con la sobrecarga y
ambigledad de rol del estudiante como:
= La concentracion de examenes en épocas determinadas.
= El nivel de exigencia o la cantidad de materia a asimilar.
= Laincertidumbre ante las expectativas del profesor (como va a valorar y calificar la prueba,

y cual seré la mejor manera de prepararla).
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= Las dudas sobre la adecuacion del examen a lo impartido en clase, etc.

En realidad todas estas inquietudes se relacionan directamente con la ansiedad ante los
exadmenes, que ha sido definida por Sarason y Mandler (1952) como una predisposicion a
experimentar un alto grado de preocupacion y una activacion fisioldgica ante situaciones de
evaluacion. En este caso hablamos de una ansiedad intensa de la que el individuo no puede
librarse, y que altera su conducta y su pensamiento.

También se ha hablado de esta ansiedad en relacién al marco temporal en que se
presenta. Se dice que es anticipatoria si se manifiesta antes y durante el periodo de preparacion
del examen, o se la considera situacional si se presenta durante la evaluacion.

Aunque se entiende la ansiedad ante los exdmenes como una experiencia unitaria
susceptible de ser evaluada (Hodapp, 1991; cit. por Piamontesi et al., 2012), existe consenso
entre los especialistas de que se configura en torno a dos componentes: uno seria el cognitivo,
identificado como preocupacién, y que consiste en los pensamientos o “didlogo interior™ sobre
el examen y sus consecuencias; el otro componente seria afectivo y se identificaria con la
emocionalidad, manifestdindose mediante un conjunto de reacciones fisiol6gicas como
taquicardia, tensién muscular, mareos, etc. (Liebert y Morris, 1967). En relacion con estos
componentes, Hodapp (1991) desarrollé una escala para medir la ansiedad en la evaluacion y
que fue disefiada a partir de cuatro dimensiones:

1) Preocupacion o actividad cognitiva sobre las consecuencias de un mal rendimiento.
2) Interferencia o actividad cognitiva que entorpece la realizacion de la prueba, con
independencia del contenido de la misma.
3) Emocionalidad o percepciones de la activacion fisioldgica experimentada.
4) Falta de Confianza sobre el rendimiento personal y de autocontrol durante el examen.
Varios autores han relacionado el factor cognitivo de la ansiedad con un peor

rendimiento, como, por ejemplo, el modelo de la Reduccion de la Eficiencia (Eysenck y
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Gutiérrez Calvo, 1992; Gutiérrez Calvo, 1996) que afirma que los pensamientos de
preocupacion durante la ejecucion de las pruebas evaluativas provocan dos efectos principales:
el primero seria el de la interferencia cognitiva o efecto de obstaculizar “la capacidad de
procesamiento del ejecutivo central de la memoria operativa”, y el segundo efecto seria
“inductor de un incremento en el uso de recursos auxiliares y actividades de procesamiento
complementarias (por ejemplo, mayor esfuerzo o tiempo de estudio) para compensar esa
interferencia” (Piamontesi et al., 2012, p. 91). Este segundo efecto ayudaria al estudiante
ansioso a rebajar las consecuencias negativas de su inquietud y lograr un rendimiento adecuado
a costa de una pérdida de eficiencia durante la preparacion de los exdmenes; por el contrario,
aquellos alumnos que no dispusieran de estos recursos verian reducida la efectividad de su
desempefio.

Segin Gutiérrez Calvo (1996) la razon por la que la ansiedad interfiere en el
rendimiento es debido a que la atencidn del estudiante no se centra en la tarea sino que se dirige
a aspectos internos como los pensamientos negativos. Los efectos de la ansiedad se presentan
si hay indicadores de amenaza asociados al examen, si se dispone de poco tiempo para
realizarlo o ante la complejidad de una tarea que exige una gran concentracion, lo que
contribuird a una disminucion efectiva de la productividad.

Zohar (1998) propone un modelo aditivo de la ansiedad, en el que su incidencia es
debida a la suma de dos factores como son el rasgo individual de la ansiedad y las variables
especificas de la situacion. No todos los estudiantes responden de igual manera; esto es, la
respuesta va a depender tanto de la disposicién particular del sujeto como de la situacion en la
que se produce. Aquellos que reaccionen de una manera muy ansiosa van a tener un peor
rendimiento Unicamente en situaciones de baja autoconfianza, cuando se perciba el examen

COMO una amenaza o si se siente mal preparado.
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En una revision de las investigaciones realizadas en este campo, Zeidner (1998) afirma
que lo que sucede es que la ansiedad altera las fases del procesamiento cognitivo y que, por lo
tanto, el alumno obtiene unos resultados negativos en su aprendizaje y, consecuentemente, en
su desempefio. Asi, en la planificacion y codificacion el estudiante ansioso tiene maés
dificultades para atender y codificar adecuadamente la informacion, y durante la realizacion de
la tarea presenta una baja concentracion, una mala gestion de la memoria operativa, un inferior
procesamiento de la informacion y dificultades en la regulacion meta-cognitiva para la
adquisicién de nuevos conocimientos.

Para concluir, no debemos olvidar que esta ansiedad ante los exdmenes también
produce cambios fisioldgicos en los estudiantes. Son muy conocidas las investigaciones de
Kiecolt-Glaser et al., (1986) sobre la salud de una muestra de estudiantes de Medicina durante
los periodos de examenes, de las que concluyeron que se producia una supresion de las células
Ty de laactividad de las células Natural Killers (NK); unas alteraciones fisioldgicas indiciarias
de una depresion del sistema inmunitario y, en consecuencia, de un mayor grado de
vulnerabilidad a la enfermedad. Sus experimentos demostraron que los efectos en una persona
del estrés cronico llegan a manifestarse “incluso en el nivel de la expresion genética de las
células inmunoldgicas esenciales para luchar contra las infecciones y restafiar las heridas”

(Goleman, 2007, p. 309).

3.4.3. Otras Condiciones Académicas Relacionadas con el Estreés

Existen otros factores que los alumnos universitarios relacionan con la aparicion de
estados de inquietud, tension y estrés, tales como la sobrecarga de trabajos, las relaciones con
los profesores, los planes de estudios, los horarios, el tamafio de los grupos, etc.

Diversas investigaciones (Lesko y Summerfield, 1989; Garrett, 1990; Kember y Leung,

1998; Kyndt, Dochy, Struyven y Cascallar, 2011) sobre lo que los alumnos perciben como una
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sobrecarga académica hacen referencia normalmente a valoraciones cuantitativas de caracter
temporal, como el exceso de horas de clase, la premura para realizar, entregar y exponer los
trabajos y précticas encomendadas en cada asignatura, los problemas para distribuir y
aprovechar el poco tiempo del que se dispone e, incluso, falta de tiempo para disfrutar del ocio
y del tiempo libre. Todas estas circunstancias son vividas por muchos estudiantes como
estresoras y se ha comprobado que mantienen una relacion con una mayor percepcion de estrés
y con la aparicion de sensaciones de malestar, acompafiada de una variada sintomatologia fisica
como dolores de cabeza, insomnio, cansancio, etc.

Asociadas a estas condiciones de sobrecarga, se deben de tener en cuenta factores como
la mayor complejidad de las tareas encomendadas, la poca informacion suministrada o las
relaciones mas o menos fluidas con los profesores a la hora de comprender bien los trabajos
encomendados (Kember, 2004).

En general, los estudiantes llegan a valorar y percibir todas estas situaciones como
excesivas para sus propios recursos, lo que los situaria directamente en la vivencia de un
proceso de estrés.

Uno de los aspectos que Salgado (2013) ha sefialado como problemaéticos en la
aplicacion del plan "Espacio Europeo de Educacion Superior” o EEES es la acumulacion de
horas externas de trabajo fuera del aula frente a las horas presenciales dentro del aula, con una
mala distribucion de la carga total del trabajo, lo que da lugar a situaciones de sobrecarga y a
una ejecucion de las tareas incompleta y superficial. Asi, por ejemplo, un estudio de Ruiz-
Gallardo, Castafio, Gobmez Alday y Valdés (2011) informd que para los estudiantes suponia
una gran sobrecarga de trabajo la aplicacion de una metodologia que exigiera su participacion
activa y el trabajo de colaboracion con sus compafieros, porque implicaba un mayor nimero

de horas de trabajo externo que agotaba todo su tiempo.
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En el andlisis de Mufioz (2004) sobre las condiciones estresoras mas significativas,
incluye ciertos factores relacionados con el proceso de ensefianza-aprendizaje, principalmente
haciendo referencia a las relaciones profesor-alumno y a las variables de tipo organizacional.

Con respecto a la primera, el autor sefiala que son condiciones que estdn muy
mediatizadas por las caracteristicas de ambos, como el método de trabajo del profesor o estilo
de ensefianza, el grado de competencia o de preparacion en la materia, la ambigtiedad de rol
del alumno o el clima social del aula. En relacion con la segunda, serian condiciones de caracter
organizativo y de regulacion académica, como los planes de estudios; los horarios de las clases;
la distribucion de las materias, los turnos y los grupos; los recursos disponibles, etc.

Con respecto a este segundo grupo de estresores, la implantacion de los nuevos planes
de estudio del EEES ha posibilitado el desarrollo de algunos estudios comparativos con los
planes de estudio tradicionales, como los de Casuso (2011) y Lewis et al. (2011) (citados por
Souto, 2013). Asi, por ejemplo, Casuso (2011) abordd esta cuestion con estudiantes de
Ciencias de la Salud y concluy6 que aquellos que estudiaban con planes antiguos apreciaban
los contenidos como menos Utiles que los de que estudiaban en los nuevos grados. Estos
ualtimos consideraban con mayor carga estresora las dificultades en sus interrelaciones y los
problemas derivados de los nuevos métodos aplicados, con mayor exigencia en la participacion
con los otros y en la clase, y los trabajos y tareas externas como actividad fundamental para
valorar su rendimiento. En esta linea de comparacién metodoldgica en relacion al estrés
académico, podemos citar una investigacion de Lewis et al. (2009b) con estudiantes de
medicina britanicos que con dos metodologias de ensefianza aprendizaje distintas, una
tradicional y la otra basada en la resolucion de problemas. Aunque estos ultimos informaron
que estaban mas despistados y que tenian un exceso de clases, guiadas en muchos casos por
otros comparfieros, consideraban las clases como mas estimulantes y valoraban su estilo

participativo y de colaboracion.
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3.5. LA PERCEPCION SUBJETIVA DE ESTRES Y SU AFRONTAMIENTO

Con el concepto de afrontamiento nos referimos al esfuerzo cognitivo y conductual
activado ante la presencia de demandas situacionales externas o internas apreciadas por el
sujeto como excesivas para los recursos de los que dispone (Lazarus y Folkman, 1986). Su
objetivo es mitigar sus efectos sobre el estado de bienestar del sujeto, segln la valoracion previa
del acontecimiento estresante. Es una evaluacion de caracter claramente subjetivo porque el
sujeto valora la gravedad del suceso teniendo en cuenta sus experiencias previas, el momento
particular en que se produce y los recursos de los que dispone (Fernandez y Diaz, 2001;
Richardson y Poole, 2001). En palabras de Mufoz (2004): “Experiencia subjetiva y
afrontamiento del estrés son dos procesos intimamente unidos y en continuo cambio, en
funcidn de las relaciones del sujeto con su ambiente” (p. 76).

Ante cualquier situacién de estrés que conlleve una percepcién de amenaza o desafio,
partimos de que las decisiones de actuacidn son consecuencia de la valoracidn gque sustenta
esta percepcion y sobre la que se construye la necesidad de actuar o no, y de las medidas
cognitivas, conductuales y emocionales que se elegiran para encarar la situacion con el menor
riesgo posible para el equilibrio y el bienestar personal.

Desde la inicial formulacion de su teoria, Lazarus (1966) significo la importancia en la
misma del proceso de evaluacidn, valoracion, apreciacién o appraisal situacional como
precursor de cualquier mecanismo de actuacion orientado a reconducir o mitigar los efectos de
cualquier estresor. Estamos, por tanto, ante una valoracion personal o percepcion subjetiva que
es la responsable inicial del desencadenamiento o no de una actuacion frente a una demanda
ambiental amenazadora, lo que explicaria las divergencias interindividuales de actuacion ante
el mismo estimulo, asi como de la toma de decisiones particulares para encarar la situacion
bien recurriendo a un afrontamiento dirigido a la resolucion del problema porque el individuo

considera que el suceso es modificable y que puede controlarlo, o bien optando por un
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afrontamiento dirigido a la emocion porque el sujeto considera la inmodificabilidad del suceso
y orienta su actuacion a mitigar sus consecuencias (Folkman, 1984; Lazarus y Folkman, 1986;
Skinner et al, 2003).

Los investigadores y tedricos del afrontamiento sostienen que si éste se orienta a
solucionar el problema mediante estrategias dindmicas y racionales, controlando las emociones
implicadas para alcanzar un bienestar psicolégico Optimo, estariamos ante un estilo de
afrontamiento positivo; y que, si por el contrario, se dirige a controlar o rebajar las reacciones
emocionales ante el acontecimiento conflictivo, se trataria de un estilo de afrontamiento pasivo
en el que se recurre a la busqueda de apoyo o a la evitacion, lo que muchos autores consideran
poco adaptativo o ineficaz (Cronqvist, Klang y Bjorvell, 1997; Skinner et al, 2003; Cooper,
Wood, Orcutt y Albino, 2003).

Ya desde Selye (1956) se afirma que el estrés es parte esencial de la vida porque aporta
una energia de caracter esencialmente adaptativo que a un nivel basico posibilita la
supervivencia, pero que ademas promueve la consecucion de objetivos y metas, la posibilidad
de adaptarse a los continuos cambios situacionales, y el desarrollo de la capacidad para manejar
la complejidad de las relaciones interpersonales. Ademas, como dicen Scafarelli y Garcia
(2010), “el estrés no so6lo es inevitable y necesario, sino que en muchas situaciones es
ampliamente deseable. Las personas buscan experimentar ciertos tipos de estrés y lo disfrutan,
por ejemplo, al practicar deportes de alto riesgo” (p. 165). Y podriamos decir que los jovenes
en general no rehlyen este tipo de experiencias, que disfrutan como retos vitales. Pero, ;cémo
manejan otro tipo de retos, sobre todo cuando se experimentan como amenazas?

Las formas de afrontar la tension y el desasosiego se aprenden a lo largo de la vida, y
éste es un aprendizaje vital que los jovenes deben desarrollar para hacer frente a las dificultades
diarias, a las tensiones inevitables y a los sentimientos de frustracion justo cuando se producen

simultaneamente el abandono de la convivencia familiar y el traslado a un entorno inédito como
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es el universitario. Para Johnson y Johnson (2002), dotarse de estas habilidades de
afrontamiento es esencial para que los jovenes puedan adaptarse saludablemente y promover
un sentimiento de bienestar vital, aunque la forma de hacer frente a los acontecimientos parte
en gran medida de lo que cada persona aporta (Frydenberg, 1997, Frydenberg y Lewis, 2002)
a la elaboracion de su percepcion particular del suceso, como es una determinada disposicion
biol6gica, una experiencia familiar y personal propia, Yy las vivencias en un clima familiar
Unico. Distintos estudios (Carver, Scheier y Pozo, 1992; Zeidner y Saklofske, 1996) avalan la
idea de que el grado de adaptacion, y su funcionamiento vital y académico mejoran cuando
realizan una valoracion positiva de los acontecimientos y recurren a estrategias de resolucion
de problemas.

En la vida universitaria los estudiantes se encuentran inmersos en multiples situaciones
de caréacter estresante en relacion a diferentes aspectos de la experiencia académica, tal como
hemos sefialado en el apartado anterior. Lo que interesa ahora analizar es cdmo evaltian y como
se enfrentan a los estresores, a qué tipo de recursos y estrategias recurren para afrontarlos y en
qué circunstancias. Asi, por ejemplo, como valoran los distintos estresores académicos y de
relacion propios de su vida en la universidad, y qué estrategias activan a partir de las
percepciones que tengan de los mismos. Segun una investigacion efectuada por Compas,
Forsythe, y Wagner, B. (1988), los estudiantes consideraban que estaban mas preparados para
controlar los factores académicos generadores de estrés, eligiendo estrategias orientadas a
solucionar los problemas, que para afrontar los factores estresantes relacionados con sus
intercambios con los otros, en cuyo caso optaban por utilizar estrategias centradas en la
emocion.

Estas conclusiones confirman la afirmacion de Zeidner (1995b) de que los tipos de
estrategias y cuando se utilizan cambian segun la variabilidad situacional, es decir, no se

afronta un examen de la misma manera que un conflicto de amistad. En un estudio con
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universitarios griegos, Karademas y Kalantzi- Azizi (2004) intentaron analizar los efectos de
estrés en su estado psicoldgico tras haber realizado los examenes, comprobando una
correlacion positiva entre las conductas de afrontamiento de resolucion de problemas,
reduccion de tension y valoracion positiva con un estado 6ptimo de bienestar psicolégico.

Debido a esto precisamente, el afrontamiento del modelo transaccional de estrés,
derivado de la percepcion subjetiva del individuo, es considerado como un proceso dinamico
de eleccion de acciones que puede cambiar de acuerdo con la situacion y segin las
modificaciones que en la misma se produzcan, por lo que se han llevado a cabo trabajos para
investigar la dinamica interactiva entre las percepciones particulares del sujeto, sus intenciones
0 expectativas, y la eleccion de las estrategias de afrontamiento ante determinados
acontecimientos estresores.

Un ejemplo de ello es un estudio con estudiantes universitarios realizado a mediados de
la década de los ochenta por Folkman y Lazarus (1985) para analizar estas interconexiones,
comparando en distintos periodos temporales las emociones manifestadas, las evaluaciones
realizadas, y los tipos de afrontamiento activados. Los periodos temporales elegidos fueron los
dos dias previos al examen; cinco dias después de realizarlo, aunque dos dias antes de la
publicacién de las calificaciones, y cinco dias después de la notificacion.

A la hora de seleccionar las estrategias, los estudiantes eligieron tanto las dirigidas al
problema como las dirigidas a la emocion, aunque en cada periodo unas estrategias primaron
mas que otras al variar tanto las evaluaciones subjetivas como las emociones experimentadas.
Antes de la realizacion de la prueba los estudiantes se decantaron principalmente por la
busqueda de informacidn y apoyo. En el segundo periodo, la mayoria de los estudiantes optaron
por el distanciamiento; y ya en el Gltimo periodo, si los resultados no eran buenos, optaban por
afrontarlos. Una eleccion de estrategias dinamica, adaptada a las circunstancias y marcos

temporales variables de la situacion evaluativa del rendimiento personal. Segun sefialan

Primera Parte: FUNDAMENTOS EPISTEMOLOGICOS DEL ESTRES



146 Capitulo 3. El Estrés en Entornos Educativos

Piamontesi y Heredia (2009) (cit. por Piamontesi et al., 2012, p. 90), si se evalUan las respuestas
de afrontamiento, es necesario definir el marco temporal “de transaccion con el evento
estresante, si se trata de las fases previas, el momento de confrontacion, la fase de espera, la
fase posterior o de resultados”.

Esta experiencia no deja de poner de manifiesto que el conjunto de actuaciones
cognitivas y conductuales que conocemos por afrontamiento responde a una inquietud concreta
y a un intento de regulacion emocional, y cuyo objetivo principal, como respuesta elaborada,
es recuperar un estado de equilibrio personal o, cuando menos, mitigar el desasosiego. El sujeto
puede intentar solucionar el problema si dispone de recursos y estrategias para ello, pero si no
es el caso puede optar por intentar adaptarse a la situacién, aunque no pueda solucionarla
(Lazarus, 1999; Frydenberg y Lewis, 1993). Ademas seria un error ignorar que el
afrontamiento no trata solo de solucionar los problemas, sino que “moldea nuestras emociones
y su funciéon mas importante es regularlas una vez generadas™ (Scafarelli y Garcia, 2010, p.
166).

La multi-dimensionalidad del proceso de afrontamiento tiene su origen en las
interacciones dinamicas entre el individuo y el entorno que le rodea, lo que explica que el sujeto
recurra a las estrategias experimentadas o idee otras nuevas a lo largo de su vida como resultado
de estas interacciones (Frydenberg, 1997). Por lo tanto, las estrategias de afrontamiento
cambian segun los contextos y los acontecimientos desencadenantes, y deben ser entendidas,
en consecuencia, como procesos concretos y especificos (Gonzalez Barrén, Montoya, Casullo,
y Bernabéu, 2002). El objetivo de todo afrontamiento es la modificacion de la situacion, el
cambio de la percepcion de la misma para mitigar la amenaza que supone, y como sefialan
Gaeta y Martin (2009) “los deseos de las personas o la importancia atribuida a esos deseos” (p.

331). Tanto la percepcion individual como la forma de afrontamiento elegida interaccionan
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entre si, de tal manera que si la accion falla, la percepcion, valoracién o apreciacién de la
situacion intentard promover otras actuaciones alternativas mas adecuadas.

En general, aunque se ha considerado tradicionalmente que existen formas de
afrontamiento més efectivas que otras para ayudar a los sujetos a mejorar su estado de bienestar,
Somerfield y McCrae (2000) ya han sefialado la dificultad de determinar la eficacia mayor o
menor de un tipo de afrontamiento sobre otro, ya que la idoneidad de una estrategia depende
en gran medida del contexto concreto en el que se aplica, y lo que es adecuado en una situacion
no necesariamente lo hace idoneo para otra.

En este sentido, por ejemplo, se han propuesto varios criterios para comprobar la
efectividad de un afrontamiento por sus resultados, tales como reducir el malestar psicoldgico,
resolver el problema, conservar la autoestima, o la percepcion subjetiva de eficacia, entre otros
(Zeidner y Saklofske, 1996). Pero también se ha analizado la eficiencia de un afrontamiento
comprobando su adecuacion a las exigencias planteadas por la situacion. A partir de los
intercambios entre apreciacion subjetiva, aspectos circunstanciales de los acontecimientos y
recursos disponibles se podria valorar la eficacia 0 no de un tipo u otro de afrontamiento. El
esfuerzo dedicado a resolver una situacién va a depender de la creencia del sujeto en la
posibilidad o no de revertirla, o incluso de cambiarla en su beneficio (Perrez y Reicherts, 1992).

Por otra parte, al estudiar las estrategias hay una corriente de investigacion que
considera esencial la diferencia, desde una concepcion de rasgo, entre estilos de afrontamiento
estables o predisposiciones personales que trascienden la influencia ambiental o variabilidad
situacional, y, desde una concepcion de estado, las respuestas variables de afrontamiento como
el conjunto de actividades de caracter cognitivo y conductual que se activan ante situaciones

concretas y que, por tanto, son susceptibles de ser modificadas.
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En un estudio longitudinal de Buchwald y Schawarzer (2004) (cit. por Piamontesi et al,
2012) con dos pruebas®, realizado en dos periodos diferentes (antes de un examen oral
importante (T1) e inmediatamente después de realizarlo (T3). Ademas lo examinandos fueron
controlados durante el examen por observadores independientes (T2). Durante el periodo T1
los resultados indicaron que la preocupacion se asocié con niveles bajos de accion instintiva y
accion antisocial-agresiva, prediciendo bajos niveles de evitacion en el T3 (o periodo posterior
a la realizacion del examen). Sin embargo, emocionalidad, interferencia y falta de confianza
se asociaron con bajos niveles de accion asertiva y altos niveles de evitacion; interferencia
correlaciond, a su vez, con niveles altos de accion considerada y predijo niveles bajos de
accion asertiva y altos niveles de evitacion.

Las relaciones entre autorregulacion emocional y afrontamiento son uno de los aspectos
que mas interés estan despertando entre los investigadores. Hoy en dia aun esta por contestar
la cuestion de si la ansiedad del estudiante es causa o efecto de las respuestas de afrontamiento
en su entorno académico (Stober, 2004). Zinmmerman, (1989, 1994, 2000) considera la
autorregulacion como un proceso ciclico en el que se producen cambios durante el aprendizaje
en la cognicion, los afectos, la conducta y las estrategias del estudiante, y describe un modelo
de tres fases: la fase previa a la ejecucién, la fase de control de la ejecucion y la fase de
autorreflexion.

A partir de estas propuestas, Schutz y Davis (2000) propusieron un modelo de
autorregulacion emocional en épocas de examen. Durante lo que ellos consideran la fase de
prevision, lo conveniente seria que el alumno diera importancia a la prueba evaluativa y
considerara la preparacion del mismo como un desafio que puede controlar a partir de unas
buenas expectativas para resolverlo. Si esto se produjese asi, segun los autores, el estudiante se

inclinaria por elegir estrategias centradas en la tarea, que le ayudaran a entenderla y afrontarla

34 £ TAI-G de Hodap (1991) y las versiones de rasgo y estado del GSACS-exam de Buchwald y Schawarzer (2004).
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de la forma mas idonea. Para la fase de ejecucion o actuacién, correspondiente al momento de
realizacion del examen, las estrategias elegidas no tendrian que diferir de las utilizadas en la
fase anterior y deberian centrarse en la tarea, localizando y atendiendo a los conceptos
principales que se preguntan. El estudiante deberia de estar lo mas relajado posible y controlar
sus nervios para que no interfieran en su comprension de la prueba. En la fase de reflexion los
autores consideran conveniente que el estudiante elija un locus de control interno para valorar
sus resultados, sobre todo si estos no han sido positivos.
Se han formulado diversas taxonomias de estrategias, como la de Lazarus y Folkman
(1986), con dos grandes categorias ya conocidas: la correspondiente a las estrategias dirigidas
al problema y la de las estrategias dirigidas a la emocidn. También la de Moos (1995) propone
dos categorias principales: la de las estrategias de acercamiento, dirigidas a afrontar el
problema, y la de las estrategias de evitacion, dirigidas a desviar la atencion de la situacion.
La taxonomia de Cohen y Lazarus (1983) (cit. por Boada-Grau y Ficapal-Cusi, 2012,
p. 126) resefia cinco modos de actuacion:
= Busqueda de informacion: comprender mejor la situacién y posibilidades de accion.
= Acciones directas o confrontacion: cualquier conducta que pretende responder a la
situacion.

= |nhibicidn de la accién o evitacidn/escape: implica no actuar con el fin de reducir los efectos
del evento.

= Procesos intra-psiquicos o reapreciacion positiva: reevaluar la situacion y negar sus
aspectos peligrosos.

= Dirigirse a otros: solicitar ayuda.

Sin embargo, otras clasificaciones son mucho mas exhaustivas, como la escala para
adolescentes de Frydenberg y Lewis (19964, orig. 1993) con dieciocho estrategias diferentes,

agrupadas en tres estilos de afrontamiento: los dos primeros, apreciados como de tipo
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funcional, son el estilo para resolver el problema (concentrarse en resolverlo, esforzarse y
tener éxito, fijarse en lo positivo, etc.), y el estilo en relacion con los demas (accion social,
buscar apoyo social, espiritual o profesional); y el tercero, apreciado como disfuncional, seria
el estilo improductivo (preocuparse, hacerse ilusiones, incapacidad de afrontamiento, etc.).
Ademas, asi como se han llevado a cabo mas estudios sobre las diferencias estratégicas
segun el género y la edad en adolescentes y jovenes, hay un factor como el bienestar
psicoldgico que aporta datos muy interesantes sobre la eleccion de unas u otras. Un estudio de
Gonzélez Barron et al., (2002) con adolescentes llevé a los autores a concluir que el uso de un
estilo de estrategias dirigidas a la resolucién de problemas y de un estilo de busqueda de apoyo
social, o estilo de afrontamiento en relacion con los demas, correlacionaba positivamente con

. . Tabla7. Taxonomias de Estrategias de Afrontamiento. (Fuente: Gil-
un estado de bienestar alto, al contrario  acruz e Izquierdo, 2004)

TAXONOMA DE RESPUESTAS DE AFRONTAMIENTO

Orientadas en la Emocion
Orientadas en el Problema

que cuando manifestaban un estado

Segun el Foco Orientadas a la Situacion

Orientadas a la Representacion
Orientadas a la Evaluacion

bajo de bienestar, en el que recurrian

mas a un estilo improductivo, excepto N Aproximativas
Segun el Método Pasivas
Evitativas
en el caso de la estrategia preocuparse Segun el Tipo de Proceso Comportamentales
Cognitivas
" i Seguin el Momento Anticipatorias
resefiada por Frydenberg y Lewis Restaurativas
Segun su Amplitud Generales / Globales
Especificas
(1996a).

3.6. EL IMPACTO DEL ESTRES ACADEMICO

El impacto del estrés académico se refleja directamente en el rendimiento del
estudiante, en sus intercambios e interacciones con los demas, en su experiencia emocional, en
su percepcion de bienestar fisico y psicologico, y en su estado de salud en general. Las
investigaciones sobre estos efectos se han centrado en tres repercusiones fundamentales: las
fisioldgicas, las psico-emocionales y las cognitivo-conductuales, manifestaciones todas ellas

gue pueden manifestarse a su vez a corto o a largo plazo.
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Las respuestas fisiologicas son producto de la interaccion del sistema endocrino y del
sistema nervioso autbnomo o vegetativo, y se manifiestan a corto plazo en el aumento de la
presion sanguinea, de la tasa cardiaca y de la respiracion, dolores de cabeza, alteraciones
hormonales, alteraciones del suefo, dilatacion pupilar, etc... Segun Herbert (1994), este tipo
de respuestas pueden afectar al sistema inmunoldgico, lo que a largo plazo puede ser nefasto
para la salud de la persona porque la hace més vulnerable a la enfermedad.

Las respuestas psico-emocionales que afectan al bienestar fisico y psicolégico, y son
aquellas que podemos reconocer bajo el epigrafe de malestar psico-emocional como ansiedad,
irritabilidad, labilidad, alteraciones del humor, ira, miedo o depresion (Matteson e Ivancevich,
1987; Sandin, 1995; Taylor, 1999). En general, se entiende por bienestar psicolégico como
aquella percepcién subjetiva acerca del sentido de la felicidad o estar bien con uno mismo,
segun Sanchez (1998; cit. por Fernandez y Polo, 2011). Esta percepcion subjetiva se deriva de
la evaluacion vital sobre el grado de adecuacion entre las expectativas y los logros alcanzados,
lo que promoveré en el sujeto un estado de bienestar o0 malestar con respecto a su propia
trayectoria (Diener, 1994; ver Fernandez y Polo, 2011).

Las respuestas cognitivo-conductuales son principalmente la preocupacion, la negacion
y la pérdida de control, respuestas que tienen una enorme repercucion sobre el rendimiento y
las relaciones con los otros. Se caracterizan, segun Sandin (1995), por bloqueo mental, fallos
de memoria, sensacion de irrealidad, etc.

El que estos efectos del estrés puedan ser de presentacion rapida o dilatados en el tiempo
ha llevado a investigadores como Lazarus y Folkman (1984) a distinguir entre resultados, que
se manifiestan a corto plazo como ansiedad, somatizacion, hostilidad, taquicardia, alteraciones
hormonales, nivel bajo de defensas..., y consecuencias para la salud, de manifestacion mas
lenta o tardia, como cardiopatias, depresion, alteraciones gastrointestinales, burnout, procesos

disociativos graves, psicosis, etc.
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3.6.1. Repercusiones del Estrés sobre el Bienestar Fisico y la Salud

Dentro de los trabajos de investigacion sobre estreés académico, sus efectos fisiologicos
han sido abordados por distintos estudiosos desde finales de los afios ochenta del pasado siglo,
analizando a los estudiantes en situacién de examen en aspectos como el aumento de la tasa
cardiaca, la presion arterial, la presencia en sangre de sustancias como la epinefrina y la
norepinefrina, hidrocortisona, alteraciones respiratorias, gastrointestinales, infecciosas, etc.
(Herbert, Moore, De la Riva y Watts, 1986; Abbott y Sutherland, 1990; Palmero, 1992;
Moreyra y Panza Doliani, 2002; Marty et al., 2005).

Otros estudios, como el de Glaser et al. (1993) o el de Kiecolt-Glaser et al. (1986), al
que ya hemos hecho referencia, confirmaron cambios en la respuesta inmune en estudiantes
estresados. Estos cambios informan de una depresion del sistema inmunitario y, por lo tanto,
de una mayor vulnerabilidad del organismo a las enfermedades. La investigacion del equipo
de Glaser concluyd que los estudiantes presentaban una baja actividad de linfocitos T
(responsables de coordinar la respuesta inmune celular) y de su respuesta a los mitdgenos
(factores que actian en el ciclo celular estimulando la division celular). Los linfocitos “T”
tienen la funcion de avisar al sistema inmunitario que un microorganismo agresor ya fue
destruido, por lo que tendria que cesar el ataque; pero lo que sucede es que estas células
inmunitarias poseen muchos receptores para la adrenalina, y si aumentan sus niveles y se
mantiene alta, por ejemplo porque hay examenes o periodos de trabajo intenso, los linfocitos
se hiperactivan e intentan frenar ataques contra agresores que si existen, por ejemplo el virus
de la gripe o las bacterias que causan una infeccion en la piel (Moreyra y Panza Doliani, 2002;
ver Lipcovich, 2002).

En un trabajo de Vifas y Caparrés (2000) con una muestra de 120 alumnos de
Psicologia de la Universidad de Girona, de una media de edad de 20,82 afios, analizaron la

posible relacion entre las estrategias utilizadas por los estudiantes para afrontar el periodo de
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exdmenes y los sintomas somaticos auto-informados. Segun los autores, los resultados
obtenidos indicaron que las estrategias centradas en el problema o afrontamiento activo se
relacionaban con un mayor bienestar fisico; al contrario de lo que ocurria con los estudiantes
que optaban por manejar estrategias paliativas, como el afrontamiento focalizado en la emocion
0 el escape conductual o cognitivo, que declaraban un mayor grado de malestar, principalmente
con quejas somaticas gastrointestinales. Los autores informaron también del recurso por parte
de los estudiantes al consumo de alcohol o drogas, lo que podria ya de por si aumentar su estado
de malestar, ademas de su repercusion nociva en la salud del organismo.

Moreyra y Panza Doliani (2002) llevaron a cabo en un estudio® con alumnos de la
Universidad Nacional del Litoral en Argentina que tenian que presentarse a un examen
trascendente para obtener el titulo de licenciatura. Los investigadores analizaron el
comportamiento organico de 36 estudiantes voluntarios de la Facultad de Ciencias Veterinarias
que iban a realizar de forma oral su examen final ante un tribunal. Cada uno fue sometido a
tres chequeos clinicos y analisis de laboratorio: 15 dias antes del examen, el mismo dia del
examen y 15 dias después. En cada oportunidad, los alumnos se sometieron a un hemograma
completo y a una revision clinica, que permitieron establecer el ritmo cardiaco y respiratorio,
y el estado general de salud. Se observaron alteraciones organicas asociadas al temor
ocasionado por la situacion de evaluacion. Los investigadores confirmaron la presencia de
cambios en variables clinicas como frecuencias cardiaca y respiratoria, en presion arterial y en
valores hematoldgicos. Segun los autores, cuando se alteran estos valores, el organismo esta
menos capacitado para responder a agresiones viricas o bacterianas; una vulnerabilidad
provocada por efecto de la excesiva secrecion de tres hormonas: la adrenalina, la hormona

tiroidea y la llamada “hormona del estrés”, el cortisol. Los datos clinicos revelaron que los

35 Este trabajo, bajo el titulo “Cambios orgénicos asociados con el temor durante las evaluaciones en la universidad”, recibié el premio
Profesor Braulio A. Moyano al mejor trabajo de Neurociencia Cognitiva, otorgado por la Asociacidon Argentina de Investigacion en
Neurociencia en setiembre de 2002.
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niveles de cortisol subieron el dia del examen, y 15 dias después aln se mantenian elevados.
En general, los alumnos informaron de una amplia y variada sintomatologia que incluia
alteraciones en el suefio, cambios en el apetito, en el humor, en el ritmo cardiaco, en el periodo
menstrual, problemas digestivos, temblores, infecciones en la piel y respiratorias, procesos
gripales o conjuntivitis.

Un estudio mas reciente de Marty et al., (2005), al que ya hemos hecho referencia,
anuncio que se producia una correspondencia entre el estrés y la aparicion de infecciones como
el resfriado comun y el herpes en los estudiantes.

Desde la perspectiva de la Psicologia de la Salud, Martinez-Correa, Reyes del Paso,
Garcia-Leon, y Gonzélez-Jarefio (2006) parten del concepto, ya formulado por Eysenck (1994),
de que factores de la personalidad como el optimismo o el pesimismo disposicional se
relacionan con la incidencia menor o mayor de la enfermedad fisica. La muestra de su estudio
estaba formada por 200 estudiantes de primer curso de la a Universidad de Jaén, y su objetivo
era “el analisis de la relacion del optimismo/pesimismo disposicional con la sintomatologia
fisica auto-informada, asi como la naturaleza de los mecanismos que subyacen a tal
vinculacion” (p. 69). Los datos obtenidos mostraron que los estudiantes optimistas
manifestaron durante el Gltimo afio una sintomatologia fisica inferior que la de los estudiantes
pesimistas, que se quejaron de mas sintomas somaticos, lo que permitié confirmar que el
pesimismo disposicional se asocia con un peor estado de salud fisica que el optimismo
disposicional. Estos resultados podrian explicarse por el diferente manejo de la estrategia de
afrontamiento pasiva autocritica que se focaliza en la emocion y no en la accion, y que es
caracteristica del pesimismo disposicional.

A pesar de todos estos estudios se ha sefialado que no es tan clara la relacion causa-
efecto entre los estresores académicos y las respuestas fisiologicas, ya que los datos de los

estudios parecen apuntar a “cambios mas complejos en este tipo de respuestas” (Mufioz, 2004,
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p. 83) que estdn modulados por factores como el sexo, la edad, la herencia genética, la

personalidad, la evaluacién y el afrontamiento.

3.6.2. Repercusiones del Estrés sobre el Bienestar Psicologico

En relacion con las respuestas psico-emocionales relacionadas con el estado de
bienestar y con la salud, se ha obtenido una importante cantidad de datos relativos a las
respuestas psicosomaticas al estrés académico aunque, como indica (Mufioz, 2004), es
complejo distinguir en este tipo de respuestas entre resultados a corto plazo y consecuencias a
largo plazo. Entre los resultados o efectos psicosomaticos inmediatos se situarian los cambios
en el estilo de vida (mas consumo de café, tabaco o comida poco sana), aunque con un descenso
significativo de un 30% en el consumo de alcohol cuando los cambios son producto de la época
de exdmenes (Martin Monzén, 2007); también los efectos de caracter emocional como la
ansiedad o los niveles de tension percibida; y, por ultimo, los resultados cognitivo-emocionales
relacionados con la valoracién de las situaciones y el afrontamiento activado.

Sobre este tipo de efectos, Cassaretto, Chau, Oblitas, y Valdez, (2003) afirman que los
estudiantes de psicologia participantes en su estudio presentaron mas dificultades para
reconocer los componentes cognitivos de sus respuestas que los emocionales, llegando a la
conclusion de que “serian mas conscientes de sus sefiales de estrés a partir de sus respuestas
afectivas” (p. 383).

Entre las consecuencias a largo plazo, se manifestaran en un aumento en el consumo de
farmacos; las alteraciones de relacion con el entorno, como irritabilidad, hostilidad o conducta
antisocial; los bajos niveles de auto-concepto, y la presencia de altos grados de preocupacion,
distrés, burnout o depresion (Mufioz, 2004),

La percepcion por parte de los estudiantes de un entorno académico interferente o

facilitador también se ha relacionado con el grado satisfaccion con su vida académica y de
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bienestar psicoldgico. Un estudio de Salanova, Martinez, Breso, Llorens, y Grau (2005) con
872 universitarios de 18 titulaciones de la Universitat Jaume | de Castellon informa que los
resultados obtenidos muestran una relacion positiva entre los obstaculos en el estudio
percibidos por los alumnos en el entorno académico, y el burnout y una propension al abandono
de la carrera. Asi mismo, obtuvieron una relacion positiva entre la percepcion de facilitadores
en el estudio y su implicacion psicoldgica, un mayor compromiso, y valoraciones positivas de
autoeficacia, satisfaccion general y felicidad relacionas con los estudios y el desempefio
académico.

Existe consenso entre los estudiosos en que la validez de una estrategia de
afrontamiento es refrendada si favorece el estado de bienestar de la persona, entendiendo éste
en su mas amplio espectro: se estaria hablando de bienestar fisico, psicoldgico y social
(Parsons, Frydenberg, y Poole, 1996). Segun Cabanach, Valle, Rodriguez, Pifieiro, y Gonzélez
(2010b), el nivel de eficacia percibida en el afrontamiento se relaciona con el grado de
satisfaccion. Si el estudiante percibe un alto nivel de eficacia en su afrontamiento, éste
condicionaré sus esfuerzos a la hora de enfrentarse a los problemas y atestiguara asi un grado
de satisfaccion mayor. En consecuencia, y a partir de las propuestas y conclusiones de varios
autores, Fernandez y Polo (2011) afirman que el bienestar psicolégico y personal del individuo
es un indicador muy relevante para valorar la eficacia de un afrontamiento y que, como tal
variable personal destacada, influye en la aparicion o no de alteraciones psicolégicas.

Algunas investigaciones con alumnos universitarios (Fierro y Jiménez, 2002; Cornejo
y Lucero, 2005; Gustems y Calderdn, 2014) han concluido la existencia de una correlacion
positiva entre el manejo de estrategias de afrontamiento activas y un mayor sentimiento de
bienestar personal en el estudiante. Sin embargo, en una investigacion llevada a cabo por
Fernandez y Polo (2011) con una muestra de 135 estudiantes de primer curso de Grado de

Educacion Social de la Universidad de Granada, las autoras informaron que los alumnos
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mostraban un nivel medio de satisfaccidn con respecto a su bienestar psicolégico, siendo éste
mas alto en hombres que en mujeres, pero que los hombres usaron, si se exceptua la estrategia
de resolucion de problemas, formas de afrontamiento pasivas como la autocritica, la retirada
social y la evitacion de problemas. Este resultado contradictorio con los de otros estudios
anteriores ha llevado a las autoras a plantearse que es posible que, ademéas de los modos de
afrontamiento, haya que tener en cuenta la influencia de otras variables como la personalidad
0 el auto-concepto en el grado de bienestar del alumno.

Partiendo de la premisa de que el manejo adecuado de las estrategias de afrontamiento
se relaciona intimamente con la prevencion del malestar psicolégico (Kramtsova, Saarnio,
Gordeeva y Williams, 2007), y de su relevancia en la percepciéon subjetiva de bienestar
(Parsons et al., 1996), un estudio reciente de Gustems y Calderdn (2014) con una muestra de
98 estudiantes de maestro de la Universidad de Barcelona confirma que, en la poblacion
estudiada, el uso de estrategias de afrontamiento mantiene una estrecha relacion con el estado
de bienestar de los estudiantes. Segun los autores, los alumnos que utilizan mas estrategias de
afrontamiento, principalmente la solucién de problemas y la aceptacion, presentan un nimero
muy inferior de sintomatologia psicopatolégica. Los datos obtenidos informan que el
afrontamiento proactivo, dirigido a solucionar problemas, disminuye sintomas depresivos,
fébicos y sensaciones de malestar psicolégico.

Por el contrario, los alumnos que manejan poco estas estrategias, y recurren mas a la
evitacion cognitiva y la descarga emocional, presentan un mayor nivel de malestar y sintomas
de somatizacion, depresion, ansiedad y paranoia. Las estrategias de evitacion conductuales (el
consumo de alcohol o drogas) se asociaron con un mayor malestar psicolégico y mayor
presencia de depresion. A su vez, la descarga emocional correlacion6 con altos niveles de

sintomatologia psicopatoldgica como somatizacion, sensibilidad interpersonal, depresion,
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ansiedad, hostilidad, paranoia y malestar. Segun los autores, el afrontamiento centrado en la

emocion se revela como un posible predictor psicopatolégico importante.

3.6.3. Repercusiones del Estrés sobre el Rendimiento Académico

Un aspecto central para cualquier estudiante universitario que opta libremente por
estudiar una carrera que posibilite una vida profesional en el area de conocimientos elegida es,
sin lugar a dudas, alcanzar un rendimiento satisfactorio en la misma, entendido como el logro
de las metas u objetivos propuestos en una materia, en un curso o a lo largo de todo el ciclo
formativo. Se ha sefialado la influencia en el rendimiento de variables como el interés por los
conocimientos, las habilidades y destrezas adquiridas, la capacidad de comunicacion, las
calificaciones obtenidas y las materias superadas

El estudio multidimensional del rendimiento académico ha contemplado varios factores
que influyen en que éste sea adecuado o inadecuado. Factores sociales, familiares, relacionales,
docentes, didacticos, y organizacionales, cuya interaccion va mas alla del estricto marco de las
instituciones educativas formales (Caballero, Abello y Palacio, 2007). De hecho, las
experiencias académicas que provocan ansiedad, tensién y estrés en los estudiantes también
afectan al rendimiento académico, y bastantes investigadores han indicado la existencia de una
correlacion entre estrés y bajo rendimiento académico (Blumberg y Flaherty, 1985; Felsten y
Wilcox, 1992; Struthers, Perry y Menec, 2000).

Los distintos estudios han abordado que factores de estrés contribuyen negativamente
al desempefio académico. Rafidah et al. (2009) sefiala que principalmente se han focalizado en
factores tales como los relacionados con la salud; los factores sociales, familiares, relacionales
y econdmicos, y principalmente los factores académicos.

Entre los factores relacionados con la salud se han estudiado las actividades fisicas y

deportivas o los habitos de suefio. Con respecto a las actividades fisicas y deportivas, algunos

Primera Parte: FUNDAMENTOS EPISTEMOLOGICOS DEL ESTRES



Capitulo 3. El Estrés en Entornos Educativos 159

estudios han sefialado que aquellos estudiantes que les dedicaban menos de siete horas a la
semana o que no hacian ningun tipo de ejercicio, tuvieron mejores notas que los que dedicaban
maés tiempo a este tipo de actividades, ademas de detectar el posible comportamiento adictivo
al ejercicio en algunos alumnos, lo que transforma algo saludable en una conducta psicoldgica
poco saludable (Trockel, Barnes, y Egget, 2000). Con respecto a los habitos de suefio, Kelly,
Kelly y Clanton (2001) informaron que los estudiantes que dormian mas de nueve horas
reportaban mejores resultados en su rendimiento y que aquellos que dormian pocas horas
presentaban un mayor desajuste psicoldgico, mas ansiedad y niveles més bajos de atencion, lo
que provocaba mas errores durante la realizacion de los examenes.

Entre los factores sociales, los estudios se han centrado principalmente en la influencia
del apoyo, los compromisos familiares, los problemas de relacion con sus iguales y las
dificultades financieras. Asi por ejemplo, William (1996) encontr6 que las puntuaciones de
apoyo social fueron predictores significativos de promedio de calificaciones de postgrado
obtenidas por los estudiantes. Por su parte, Hackett, Betz, Casas y Rocha-Singh (1992)
confirmaron que el apoyo del profesorado es un predictor del rendimiento académico de los
universitarios, pero que éste rendimiento se relaciona negativamente con el apoyo de los
compafieros. Un estudio de Smith y Renk (2007) informa que el apoyo de la pareja reduce mas
el estrés y tiene una influencia positiva mayor sobre el rendimiento del estudiante que el apoyo
paternal. Por otra parte, los problemas econémicos (preocuparse por una beca, trabajar para
pagarse los gastos, no disponer de tiempo para estudiar porque tiene que trabajar, etc.) pueden
generar importantes niveles de estrés y contribuir a un desempefio académico inferior (Misra 'y
Castillo, 2004; Smith y Renk, 2007; Pfeiffer (2001) .

Los factores académicos se consideran la fuente principal del estrés académico. La
ansiedad ante los examenes es una de las principales causas de que los estudiantes puedan

manifestar una mayor vulnerabilidad emocional durante su realizacion (Fisher, 1994) y por
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recibir calificaciones menores que las esperadas (Ratana, 2003) Los estudiantes, en general,
temen fracasar en sus calificaciones y en el trabajo académico, porque sienten amenazadas sus
expectativas de logro, temen el rechazo, la humillacién y se ve afectada su autoestima (Schafer,
1996; Cabanach, Souto, Freire y Ferradas, 2014).
En general, todas estas experiencias de estrés y las estrategias de afrontamiento a estas
experiencias utilizadas por los estudiantes han sido estudiadas por los investigadores en
relacion al rendimiento académico de los mismos. Martinez Gonzélez (2010) llevé a cabo un
andlisis de estas investigaciones y puso de manifiesto algunas de las contradicciones que
muestran entre ellas, considerando factible que éstas puedan deberse a la variabilidad de
estrategias e instrumentos de medicion utilizados:
= Autores como Carver y Scheiert (1995) que sostiene que las estrategias de afrontamiento
antes de los examenes no funcionan como predictoras significativas del rendimiento.

= Autores como Heredia, Piemontesi, Furlan y Pérez (2008) afirman que la influencia de las
estrategias sobre el rendimiento es indirecta, ya que lo que hace es moderar los efectos de
la ansiedad.

= Por tltimo, cita a autores como Endler, Kantor y Parker (1994) que “presentan sus resultados
mostrando relaciones directas y significativas entre estrategias de afrontamiento orientadas
a la tarea de estudiar con las calificaciones” (Martinez Gonzalez, 2010, p. 3).

Sin duda, uno de los &mbitos mas investigados sobre la influencia del estrés en el
rendimiento es el de la ansiedad ante los exdmenes y la tension asociada a su preparacion en
periodos de tiempo limitado, en los que el estudiante quiere asimilar mucha informacién. La
ansiedad no es un buen compariero de viaje para el logro, y si se reduce durante el aprendizaje,
se produce una notable mejoria en el rendimiento académico (Escalona y Miguel Tobal, 1996).
Zeidner y Nevo (1992) consideran que la ansiedad ante la evaluacion entorpece el buen

rendimiento cognitivo de los estudiantes en todos los ciclos formativos. En términos generales,
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la ansiedad ante los exdmenes provoca alteraciones en la atencién, concentracion, memoria
operativa y una inadecuada organizacion de la informacion seméntica, lo que debilita las
posibilidades de obtener un rendimiento eficaz. Estas dificultades de procesamiento inquietan
al estudiante y agravan ain mas la influencia de la ansiedad en la evaluacion. Como Zeidner y
Matthews (2005) han sefialado, entre ambas variables se produce una relacion de reciprocidad;
es decir, a mayor ansiedad més dificultades de aprendizaje y menores niveles de rendimiento
se producirén, lo que a su vez provocard a un incremento de la ansiedad y, consecuentemente,
una interferencia aiin mayor en los niveles de rendimiento.

Pero, como sefiala Gutiérrez Calvo (2000), se trataria de una ansiedad temporal en sus
efectos sobre el rendimiento, ya que se ha constatado una gran variabilidad en la calidad del
desempefio en actividades realizadas bajo percepciones subjetivas de estrés o sin él, lo que
confirmaria que no estariamos ante una variable estable de ansiedad rasgo, por lo que el
rendimiento, solo provisionalmente, no seria tan efectivo y, por tanto, podria recuperarse en
cuanto desaparecieran las condiciones externas valoradas por el estudiante como amenazantes.

En este contexto, ya a mediados de los afios setenta del siglo pasado, Spielberger, Anton
y Bedell (1976) analizaron la ansiedad ante los exdmenes a partir de su teoria de la ansiedad
rasgo-estado, explicandola: 1) como rasgo, entendida como un patrdén estable de diferencias
individuales en la tendencia a percibir como amenazas variadas situaciones de evaluaciéon y a
responder a las mismas aumentando la intensidad de la ansiedad como estado, y 2) como
estado, entendida como el aumento de la ansiedad ante una situacion particular evaluativa.
Posteriormente, Spielberger y Vagg (1995) (cit. por Rojo, Tifner y Albanesi, 2014)
caracterizaron la ansiedad ante los examenes como un rasgo de personalidad, caracteristica
especifica o disposicion individual para experimentar estados de ansiedad con mas frecuencia

e intensidad que otros individuos ante las mismas situaciones, mostrandose preocupados y
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dandole vueltas a “pensamientos irrelevantes que interfieren la atencion, la concentracion y la
realizacion de examenes” (p. 109).

La ansiedad es un estado complejo en el que se entremezclan reacciones emocionales,
fisiologicas, cognitivas y conductuales (Sarason, 1984) y que se manifiesta en los procesos de
adaptacion ante acontecimientos aversivos o peligrosos (Marks y Neese, 1994). La mayoria de
las investigaciones (Sarason, 1984; Seipp; 1991; Ackerman y Heggestad, 1997; Serrano,
Caballero y Pedroza, 1998;) se han centrado en la ansiedad como el origen de los problemas
de rendimiento, pero también se ha reflexionado (Klinger, 1984) sobre el efecto inverso, esto
es, que la ansiedad sea producto de un bajo rendimiento y no la causa del mismo, lo que nos
situaria ante una relacion de causa-efecto contraria a la idea del caracter unidireccional
ansiedad-rendimiento inadecuado.

Hernandez, Pozo y Polo (1994, orig. 1983) apuntan una investigacion de 1948 sobre el
rendimiento académico en una escuela de lowa, con alumnos con puntuaciones elevadas o
bajas en el rasgo de ansiedad, cuyos resultados indicaban que se producia una interaccion entre
el rendimiento, la ansiedad del alumno y la dificultad mayor o menor de la tarea. Las
conclusiones no dejaron de ser curiosas, ya que sefialaron que la ansiedad facilitaba un buen
desempefio cuando se trataba de tareas sencillas, pero que lo disminuia si éstas eran mas
dificiles o complejas.

Gutiérrez Calvo (1996), tras una revision de la literatura sobre ansiedad y rendimiento,
formul6 tres conclusiones destacadas: 1) Dado el gran numero de estudios que reflejan esta
correlacion, aunque el rango varia mucho entre unos y otros, podemos suponer el impacto
importante de la ansiedad sobre el rendimiento. 2) Estableciendo una dicotomia entre las

variables ansiedad y rendimiento, segun el efecto binomial de Rosenthal y Rubin®, encontro

36 “Rosenthal y Rubin (1982) han desarrollado un procedimiento para traducir el “tamafio del efecto”, expresado en coeficiente de
correlacion de Pearson, a un término matematico mas sencillo de interpretar basado en porcentajes. Mediante el denominado “efecto
binomial” (...) se ofrece una expresion directa y practica del tamafio del efecto, traduciendo el coeficiente r en una diferencia porcentual
entre dos grupos (experimental y control)” (J. J. Igartta, 2007, p. 195).
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que de los alumnos con ansiedad baja fracasaran sélo el 39% cuando el 61% de los alumnos
con ansiedad alta lo hagan. 3) Al analizar la distribucion de los alumnos de baja y alta ansiedad,
informa que dos tercios de los estudiantes con ansiedad baja obtendran un rendimiento mejor
que el estudiante promedio de ansiedad elevada.

Esto nos plantea una cuestion interesante con respecto a la relacion entre una ansiedad
intensa ante la evaluacién y una disminucion del rendimiento. ¢ Puede deberse este menoscabo
Unicamente a un problema de ansiedad?

Se ha sugerido que, ademés de la ansiedad, los estudiantes pueden carecer de
habilidades de estudio y de estrategias de aprendizaje que contribuirian a mermar su
rendimiento, por lo que seria interesante valorar al mismo tiempo sus habilidades y estrategias
para el estudio y para enfrentarse a la resolucion de las pruebas evaluativas sin cometer errores
y, si este fuera el caso, una intervencién adecuada y conjunta podria mediar en la disminucion
de la ansiedad (Spielberger, Gonzalez, y Fletcher, 1979; Sapp, 1999; Furlan, Sanchez-Rosas,
Piemontesi e lllbele, 2009). De hecho, Spielberger et al., (1979) ya informé en su dia que el
entrenamiento por separado en habilidades de estudio no contribuye por si solo a rebajar la
ansiedad, aunque mejore el rendimiento; es decir, los resultados obtenidos informaron que se
producia una correlacion negativa de la ansiedad con los exdmenes y positiva con el
rendimiento, por lo que cualquier intervencién en habilidades deberia de simultanearse con la

intervencion sobre la ansiedad.
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CAPITULO 4

FACTORES MEDIADORES DEL ESTRES ACADEMICO

Tal como afirma Goleman (2007), “el efecto de factores epigenéticos®’ blandos -como
las relaciones, por ejemplo- sobre la salud sigue siendo una cuestion cientificamente muy
elusiva” (p. 294). Las caracteristicas individuales de cada uno y la calidad de las interacciones
con los otros y con el entorno van a condicionar el modo en que una determinada situacion
pueda influir en nuestra salud y bienestar.

Ya sabemos que no todos respondemos de igual manera a las experiencias de estrés y
que el grado de vulnerabilidad a las mismas es muy variable, asi como nuestra resiliencia o
capacidad para recuperarnos con rapidez del desasosiego; pero, ademas, la percepcion de una
amenaza en gran medida depende de nuestra capacidad individual para afrontarla, poniendo en
marcha estrategias cognitivas eficaces para controlar las emociones.

Lo cierto es que nada contribuye méas a la sensacion de estrés que la impotencia ante
una situaciéon (Dickerson y Kemeny, 2004), porque nos sentimos vacios de recursos para
manejarla: una acusacion sin fundamento; el insulto, el menosprecio o la humillacién por parte
de alguien con un rol superior al nuestro; la deslealtad y la traicién de un amigo; el abuso y el
acoso; el aislamiento y la indefension... Si hay un ejemplo literario por excelencia de esta
apreciacion, es el de Josef K. en El proceso®. Un hombre que es detenido por una razon
desconocida; que no sabe de qué le acusan; que es juzgado con argumentos vagos, difusos e

inconcretos ante los que no tiene manera de apelar, y un poder legal inaccesible al que no es

37 |a epigenética es “el estudio del modo en que nuestras experiencias determinan la manera en que operan nuestros genes sin cambiar,
por ello, ni un apice la secuencia de ADN. (...) La investigacion (...) ha identificado muchos mecanismos bioldgicos que controlan la
expresion de los genes”. En 1998, el genetista John Crabbe llevé a cabo un experimento simultaneo en ocho laboratorios diferentes con
una cepa de ratones alcohdlicos, cuyas conclusiones pusieron fin “al debate secular entre los partidarios de la genética y los del medio
ambiente” y “puso de manifiesto la falacia de suponer que nuestros genes son independientes del entorno en que nos movemos” (D.
Goleman, 2007, p. 201).

38 Obra pdéstuma e inacabada de Franz Kafka (1883-1924), publicada un afio después de su muerte por Max Brod en la editorial berlinesa

Verlag Die Schmiede.
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posible acudir. Una pesadilla kafkiana que nos habla de la imposibilidad de afrontar algo sin
referencias contextuales, desposeido de las propias fortalezas, carente de apoyos y de recursos,
e ignorante de las instancias ambientales en las que toda esta pesadilla sucede. Si el hombre no
dispone de algun elemento que medie en su ayuda para encontrar alguna solucion, la situacion
se torna desconcertante, y solo queda la desolacion y el desamparo. Esto es lo que muchas
veces sucede en las vivencias de acoso, de malos tratos, de abusos o de estrés postraumatico.

Como ya comentamos anteriormente al hablar de vulnerabilidad y de resistencia al
estrés3®, los seres humanos recurrimos a diversos factores personales y ambientales que actuan
como mediadores del impacto de una situacion potencialmente estresante para nuestro
equilibrio, constituyéndose en variables moduladoras favorables para manejarla y mitigar sus
efectos, 0 en variables desfavorables para una potencial vulnerabilidad psicologica (Fernandez-
Abascal, 2003; Bagés, 1990; Mufioz, 2004; Goleman, 2007; Gonzalez, 2008).

Los factores personales estdn imbricados en la propia identidad del individuo y se
caracterizan por la continuidad en su manifestacion. Asi hablamos de variables genéticas, de
factores asociados al desarrollo durante las etapas del ciclo vital, y de las caracteristicas
especificas de la personalidad. Los factores ambientales provienen del entorno social y
comunitario en el que la vida de la persona se desenvuelve, y tienen una influencia innegable
en la configuracion de la calidad de las experiencias vividas y en los apoyos o abandonos
experimentados (Fernandez-Abascal, 2003).

Ambos tipos de elementos contribuirdn como moduladores o mediadores para favorecer
0 perjudicar nuestra resistencia al estrés. Gonzalez Cabanach, Ferndndez-Cervantes, Gonzalez
y Freire (2010, p. 152) los clasifican en factores:

1) Bioldgicos, como sexo, edad...; 2) personales, como rasgo de ansiedad, patron de conducta

tipo A, locus de control, autoeficacia, autoestima...; 3) sociales, como apoyo social,

39 Ver apartado 2.3.2. Vulnerabilidad y Resistencia al estrés.
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emocional...; 4) psicoeducativos, como tipo de estudios, curso...; y 5) socioeconémicos, como
lugar de residencia, disfrute de becas, nivel de ingresos familiares...

Siguiendo esta propuesta taxonomica, analizaremos a continuacién algunos de los
factores mediadores mas relevantes, aunque algunos de ellos de caracter motivacional los

abordaremos en el proximo capitulo.

4.1. LOS FACTORES BIOLOGICOS

Las variables mediadoras, por excelencia, de estres a nivel biologico son la edad y el
sexo, y representan el nucleo central del que se han ocupado la mayoria de los estudios. Se han
encontrado importantes divergencias en las conclusiones alcanzadas, lo que podria deberse a
la influencia o interferencia sobre estas variables de otros factores de tipo cultural y social.

¢En qué medida la edad influye como variable mediadora en el estrés? ;Se han
observado cambios relevantes en la reactividad al estrés segun los periodos de desarrollo? Lo
cierto es que esta variable ha sido mas considerada cuando se han estudiado poblaciones
adolescentes que cuando se han abordado investigaciones con poblaciones universitarias,
siendo éstas, ademas, poco concluyentes. Asi, investigadores como Greene y Larson (1991);
Lemos, Fidalgo, Calvo, y Menéndez, (1992); Frydenberg y Lewis, (1993, 1999); Seiffge-
Krenke (1995) o Kavsek y Seiffge-Krenke (1996) se han centrado principalmente en estudiar
los posibles cambios en el desarrollo en relacion a la reactividad al estrés y a su afrontamiento
durante las diferentes etapas de la adolescencia.

Por ejemplo, Inge Seiffge-Krenke (1995) sefialé la conveniencia de identificar
secuencialmente cuatro areas en los adolescentes ante el estrés, como son la naturaleza de los
estresores, los recursos internos disponibles, los tipos de apoyos sociales con que cuentan, y
el proceso de afrontamiento. La naturaleza secuencial en la identificacion de estas areas es

relevante durante las distintas etapas de la adolescencia, ya que los estresores importantes en
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la etapa de la pubertad son diferentes a los de la etapa tardia, tanto como los recursos
disponibles o las formas de afrontamiento. Asi por ejemplo, ante un problema, los adolescentes
mas jovenes suelen recurrir a los padres para resolverlo, pero ya a los 15-16 afios el reclamar
ayuda a los amigos se empieza a igualar con la solicitada a los padres, y a partir de los 17-19
afios prevalece claramente la opcion de los amigos. Lo mismo sucede con los estilos de
afrontamiento. Los adolescentes mayores suelen optar por un estilo méas activo que los méas
jovenes, que tienden en su mayoria a un tipo de afrontamiento interno, sobre todo si manifiestan
dificultades con su identidad, problemas con sus padres o con los estudios.

Los trabajos sobre la incidencia del estrés académico universitario segln la edad varian
en sus conclusiones: Mufioz (2004) cita los de Campbell, Svenson y Jarvis (1992) o los de
Eghbali (1986), que avalan que los alumnos universitarios mas jovenes presentan una mayor
afectacion de estrés que los de mas edad, frente, por ejemplo, a los de Gabari, Pollan, Notivol
y Sucunza (1995) que consideran que este parametro no es relevante en la presencia de niveles
de ansiedad o estrés mas altos. Segun Mufioz (2004), en el caso de los estudios donde los
universitarios mas jovenes presentan elevados niveles de estrés académico, podriamos estar
ante un efecto provocado no tanto por su edad como por estar inscrito en los primeros cursos
de carrera, lo que se asociaria mas directamente con el proceso de adaptacién al nuevo entorno
universitario.

En un estudio peruano de Cassaretto, Chau, Oblitas y Valdez (2003) con 123 estudiantes
de los primeros cursos de Psicologia, con una mayoria porcentual (69%) de alumnos entre los
21y los 23 afios, seguidos por un 24% de entre 19 y 20 afios, y de un 7% de entre 24 y 25 afios
de edad, las autoras concluyeron que los universitarios mayores presentaban menores niveles
de estrés, y que estos eran mas elevados cuando se evaluaban problemas relacionados con su
vida personal y con su futuro. Los resultados indican la determinacion de la intensidad del

estres por el grado de preocupacion por el futuro, la edad y la utilizacion de la estrategia
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denominada supresién de actividades competentes. Relacionan los niveles mas bajos de estrés
en estudiantes mayores con la disposicion de estrategias de afrontamiento activas y focalizadas
en el problema, aunque si constataron la progresiva implantacién de la negacién como
estrategia a la que recurrir. En sus conclusiones afirman que este no reconocimiento del evento
generador de estrés por el grupo de universitarios de mas edad podria deberse a que

el estresor en su evaluacién primaria es considerado inmanejable, o que esta asociacion esté
reflejando una de las caracteristicas de la adolescencia en donde se tiende a pensar cosas como
a mi me va ir bien, eso no me va a pasar a mi (p. 388).

Por el contrario, en un estudio de Barraza (2008), con una muestra de 152 alumnos de
las maestrias en Educacién de la ciudad de Durango, para identificar variables moduladoras en
el estrés académico, se incluyo entre otras variables la edad de los alumnos, que se distribuia
en: un 30,3% entre 20-30 afios de edad; un 51,3% entre 31-40 afios; un 15,8% entre 41-50, y
un 2,6% de 51 afios en adelante. El autor informa que los datos indican que la variable edad,
de entre las siete variables sociodemogréficas propuestas (género, edad, estado civil,
antigliedad en el trabajo, n° de hijos, religion, nivel educativo), es de las que menos diferencias
significativas establecen con respecto al estrés académico reportado por los alumnos.

Pero es con respecto al factor género donde encontramos mas muestras del interés
investigador, aunque también constatamos resultados contradictorios entre unos estudios y
otros. En unos se afirma que esta variable no es relevante en la aparicion de estrés académico,
pero en otros trabajos se ha llegado a conclusiones diferentes, informando de una diferencia
significativa a favor de las mujeres en la incidencia de manifestaciones de ansiedad, malestar
0 estrés (Eghbali, 1986; Campbell et al. 1992; Frydenberg, 1997; Magaz, Garcia y Sandin,
1998; Muiioz y Leon, 2000; Heiman, 2004; Pierceall y Keim, 2007; Gonzalez y Landero, 2008;
Yune, Park, Chung y Lee, 2011; Martin, Trujillo y Moreno, 2013).

En un reciente estudio de Lledo et al. (2013), con una muestra de 270 estudiantes

universitarios (69 mujeres y 201 hombres), para analizar la relacion entre cansancio emocional,
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satisfaccion en los estudios y autoestima, comprobaron la presencia de diferentes experiencias
y percepciones ante acontecimientos vitales estresores, y confirmaron una mayor percepcion
de estrés de las estudiantes que sus colegas masculinos. A la misma conclusion llegaron
Ferndndez y Polo (2011) en su estudio en la Universidad de Granada con 135 estudiantes de
primer curso de Grado de Educacion Social, distribuidos en una presencia masculina del 32,6%
de hombres (44) y de un 67,4% de mujeres (91), en el que obtuvieron datos que avalaron
diferencias significativas entre ambos sexos en la experiencia de estrés ante los examenes,
considerados por las mujeres como un evento mucho mas estresante.

¢Presentan las mujeres realmente una mayor vulnerabilidad bioldgica al estrés o podria
estar provocada por otros factores? ¢La reactividad femenina podria deberse no a diferencias
bioldgicas sino a factores de tipo social o cultural? Para Mufioz (2004), muchas diferencias de
género informadas por los investigadores (Cahir y Morris, 1991; Peir6 y Salvador, 1993;
Roberts, 1991; Pomerantz, Saxon y Kenney, 2001; Barraza, 2008) podrian tener su origen no
en factores biol6gicos sino en patrones socioculturales cambiantes, lo que nos situaria ante un
interesante debate.

Pero, ya que nombramos la existencia de diferencias bioldgicas entre hombres y
mujeres, permitasenos hacer una pequefia digresion.

Aquel enero de 2005, el economista Lawrence Summers estaba muy lejos de pensar
que pocos meses después tendria que renunciar a regafiadientes a ostentar el cargo de rector de
la Universidad de Harvard. Su polémica conferencia académica, en presencia de numerosos
colegas, levant6 un gran revuelo al afirmar que las mujeres son congénitamente mas incapaces
que los hombres para el estudio de las ciencias fisicas, las matematicas y la ingenieria, y que
esta desventaja podria explicar su escasa presencia en el mundo de la ciencia y su minima
representacion en cargos jerarquicos en las areas cientificas y técnicas correspondientes, lo que,

en opinion del conferenciante, podria deberse en parte a su negativa a trabajar muchas horas
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para cuidar de sus hijos, pero sobre todo a que si los varones ya desde la ensefianza secundaria
obtenian mejores notas en ciencias y matematicas, ello seria la consecuencia natural de unas
diferencias genéticas que los hacian mas aptos para el desempefio cientifico y tecnoldgico.
Summers puso como ejemplo a su sorprendido auditorio que si le daba dos camiones a su hija
los iba a tratar como mufiecas, llaméandoles a uno mama y al otro papé (sic). Para él, "la
investigacion realizada en genética actitudinal esta demostrando que determinadas cosas que
la gente antes atribuia a la socializacion no tienen nada que ver con ella™.

Ante unas afirmaciones de tal contundencia, sobre todo viniendo de un economista,
muchas de las mujeres y cientificas presentes abandonaron la sala, entre ellas algunas colegas
del Massachusetts Institute of Technology y de otras instituciones académicas, como Nancy
Hopkins, profesora de biologia del MIT; Donna Nelson, docente de quimica en la Universidad
de Oklahoma, o Denice Denton, catedratica de ingenieria electronica y nombrada, al poco
tiempo, rectora la Universidad de California en Santa Cruz (con uno de los institutos de
ingenieria mas importantes en su campo), la cual afirmé:

Por supuesto que él tiene el derecho de decir cualquier cosa y que, por supuesto, existen
diferencias bioldgicas. Lo que a algunos de nosotros nos preocupa es que sus hipétesis no se
basan en el mejor y mas reciente trabajo académico, y podrian ser refutadas por cualquier
persona en este campo*L.

Ya desde el siglo XIX se sabe que la envoltura craneal y los cerebros masculinos son
mas grandes (alrededor de un 9%)* que el de las mujeres y que desde entonces esta diferencia
ha quedado como demostracion de la superior capacidad intelectual de los hombres. Lo que no
se dice, antes porque se desconocia y ahora porque son muy reconfortantes los mitos para

explicar lo complejo, es que los cerebros de ambos sexos contienen el mismo numero de

40 Entrevista de Bombardieri, Marcella (2005, January 17). “Summers‘remarks on women draw fire”. The Boston Globe.
41 Entrevista de Ba rtindale, Beck (2005, February 14). "New UCSC Chancellor No Stranger to Challenges". The San Jose Mercury News.

42 Porcentaje que se mantiene “incluso después de la necesaria correccidn por tamarfio corporal” (Brizendine, 2007, p. 25).
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neuronas, aungue en agrupaciones mas densas en las mujeres por su menor tamafio craneal
(Brizendine, 2007).

De todas formas, esta diferencia de tamafio ha sido un dato que a lo largo de muchas
décadas no ha parecido interesar mucho a los cientificos y, por lo tanto, a llevarles a inquirirse
acerca de su significado. ¢(Como influye una determinada arquitectura cerebral en las
manifestaciones de su actividad? Aunque estamos hablando de un territorio epistemolégico®?
que todavia vislumbramos como terra incognita, a través de los nuevos conocimientos
genéticos y del desarrollo de herramientas tecnoldgicas de imagineria cerebral* es ya un
absurdo no considerar como evidencias cientificas las diferencias cerebrales entre ambos sexos.

Si aplicamos el principio conocido como la “navaja de Ockham”* a esta cuestion,
entonces es recomendable pensar que, “dadas dos explicaciones posibles de una realidad, un
proceso, un fendmeno, etc., hay que elegir la explicacion que se valga del menor nimero
posible de conceptos o, en otros términos, la explicacion mas simple” (Ferrater Mora, 2001, p.
1029). Y de las explicaciones posibles que podemos dar a la diferente arquitectura cerebral de
los dos sexos, tal vez la mas sencilla desde un punto de vista cientifico, y no politico o social,
seria centrarnos en lo que sabemos sobre la actividad de procesamiento y la funcionalidad
especifica originadas a partir de dicha diversidad.

Las diferencias fisio-anatomicas, genéticas, hormonales, quimicas y funcionales nos
clarifican cuestiones como las diferencias perceptivas y reactivas al conflicto y al estrés
(Witkin, 1995; Cahill, 2005; Brizendine, 2007; Goleman, 2007). Sabemos que hombres y

mujeres procesan los estimulos de maneras diferentes, resuelven los problemas con estilos

43 Entendida, en este caso, la epistemologia como el estudio de la “trama de la experiencia”, concepto formulado por el filésofo del
positivismo cientifico Richard Avenarius (1843-1896), segun el cual la experiencia debe ser depurada de todo supuesto metafisico
(Ferrater Mora, 2001).

4 Herramientas como la tomografia por emisién de positrones (PET) o la resonancia magnética (RM) de imdagenes, que posibilitan la
observacion del funcionamiento cerebral en tiempo real.

4> La denominacién “Navaja de Ockham” fue atribuida a Guillermo de Ockham (1298-1349) por autores como Bertrand Russell. El concepto
hace referencia a una regla de pensamiento o principio de economia o de parsimonia. Se trata de un principio de simplicidad segun el
cual es preferible siempre optar por la explicaciéon mas sencilla, ya que ésta se halla en condiciones de ser la mas cierta. Este principio no
fue formulado exactamente asi por Ockham., sino de la siguiente manera: “las entidades no deben multiplicarse sin necesidad”.
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diversos, y utilizan areas y circuitos cerebrales de forma singular para procesar el lenguaje y la
emocion (Shors, 2002; Brizadine, 2007).

Se afirma que la operatividad cerebral en ambos sexos es afin, pero que utilizan
circuitos distintos para realizar las mismas tareas. Pongamos un ejemplo: En un experimento
llevado a cabo por los investigadores alemanes Jordan, Wustenberg, Heinze, Peters, y Jancke,
(2002) se explord, mediante el analisis de imagenes de resonancia magnética, la actividad
cerebral de hombres y mujeres al alternar mentalmente formas abstractas tridimensionales. No
se detectaron comportamientos diferentes, pero si se produjeron activaciones de circuitos
cerebrales distintos entre ambos grupos a la hora de realizar la tarea. Asi, las mujeres activaron
pistas de identificacion visual y tardaron mas en la representacion mental de los objetos; es
decir, mujeres y hombres usaron estrategias diferentes para resolver tareas espaciales.

El neurocientifico Lawrence Cahill, profesor de la Universidad de California Irvine,
subraya que no existen diferencias significativas por sexo entre las personas a la hora de realizar
pruebas estandarizadas de inteligencia, ni existe ninguna evidencia de que las diferencias
anatémico-cerebrales predigan una incapacidad congénita femenina para el logro académico
cientifico. Cahill publicé en el afio 2005 un articulo en el que ya desde el titulo (El cerebro de
él, el cerebro de ella) avanza la idea de que todo puede ser especifico en relacion al sexo del
individuo. Basandose en las investigaciones realizadas hasta la fecha, confirma las diferencias,
tanto en su arquitectura como en su actividad, entre ambos cerebros. ¢Pero esto significa que
los hombres son intelectualmente superiores a las mujeres? Segun el autor, estas diferencias no
deben ser interpretadas en términos de superioridad o inferioridad intelectual, sino en términos
de funcionalidad.

Tanto en pruebas y observaciones a nivel celular o con técnicas de imagen, como la
resonancia magnetica y la tomografia de emision de positrones, se ha constatado la complejidad

y extension de las diferencias entre ambos tipos de cerebros, asi como la influencia del sexo
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sobre la configuracion de varias regiones cerebrales (hipocampo, amigdala,...), y en areas
cognitivas y conductuales como la emocion, memoria, lenguaje, vision, audicion,
procesamiento facial, impulso sexual o las respuestas a las hormonas de estrés (Brazadine,
2007; Cahill, 2005; Goldstein et al., 2005; Goldstein, Jerram, Abbs, Whitfield-Gabrieli, y
Makris, 2010). Por ejemplo, el nimero de neuronas en los centros cerebrales para el lenguaje
y la audicion es un 11% maés elevado en las mujeres, y el hipocampo, cuya principal funcion
es la consolidacién de la memoria y el aprendizaje, también es mayor en el cerebro femenino,
asi como los circuitos cerebrales para el lenguaje y la observacion de las emociones de los otros
(Brazadine, 2007). EI hipocampo, segin McEwen (1999), es més susceptible a largo plazo al
estrés que otras areas cerebrales, ya que contiene muchos receptores a los corticoides, lo que
incide en una menor actividad neuronal e inhibe la aparicién de nuevas neuronas.

Por su parte, el cerebro masculino tiene mayores procesadores en la amigdala y ésta es
maés grande que en el cerebro femenino, Su funcidn principal es el procesamiento emocional y
social, registra el miedo y activa la ira y la agresion, siendo el responsable por tanto del instinto
de supervivencia. También se ha observado que responde de manera diferente seglin el sexo
del individuo. Si el hombre percibe una amenaza de peligro fisico inmediato, se dispara la
respuesta de estrés, pero la mujer lo que intenta es evitar el conflicto (Campbell, 2005), aunque,
en su caso, el estrés psicoldgico asociado “se registra mas profundamente en zonas del cerebro
femenino” (Brazadine, 2007, p. 30).

De todas maneras, la reactividad al estrés segun los sexos sigue siendo motivo de debate
entre los investigadores. Asi, por ejemplo, para Sonia Lupien (2009)*, investigadora del
departamento de Psiquiatria de la McGill University, los experimentos de laboratorio con
hombres y mujeres sobre estrés informan que los hombres son tres veces mas reactivos que las

mujeres y producen mas hormonas de estrés. Pero lo que en un principio para el equipo de

46 Entrevista realizada por Eduard Punset en el programa REDES, emitido el 18 de octubre de 2009.
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investigadores parecia explicar la mayor presencia de alteraciones cardiovasculares en los
hombres perdid toda consistencia ante unos mayores indices depresivos en mujeres. La
investigadora cuenta que, entre las variadas pruebas puestas en marcha para explicarlo,
observaron que los efectos del apoyo social también variaban entre los sexos:
... se ha demostrado que, si les pides a los hombres que traigan a sus parejas para que les brinden
apoyo antes de verse sometidos a estrés, y les pides a las mujeres que también lo hagan y luego
las sometes a estrés, sucede justo lo contrario. (...) resulta que los hombres sufren menos estrés
cuando tienen a sus parejas consigo, pero las mujeres se estresan mas” (Lupien, 2009, p. 8).

Para intentar encontrar una explicacion a esta disparidad reactiva que fuera mas alla de
la simple diferencia entre sexos, su equipo de investigacion decidio rehacer el estudio y pedirles
a los hombres que trajeran a su mejor amigo y a las mujeres a su mejor amiga. Tras someter a
ambos grupos a estimulos estresores diversos, comprobaron que los resultados habian dado un
giro de 180°: los hombres eran ahora los mas estresados. En palabras de Lupien (2009):

¢Qué nos dice esto? Nos dice que los hombres y las mujeres no se benefician de las mismas
personas en momentos de estrés. A los hombres les va muy bien estar con su pareja, mientras
que a las mujeres parece que les va muy bien estar con las amigas. ¢ Sera porque en la prehistoria
los hombres perseguian mamuts mientras las mujeres recolectaban frutas? No lo sabemos, pero
se trata de algo que va quedando bastante claro: no nos beneficiamos de las mismas personas.
Una vez que lo sabes, puedes hacer algo al respecto... (p. 9).

Otros estudios han constatado la presencia de estas diferencias reactivas, a veces
centrandose mas en diferencias de tipo cualitativo que cuantitativo. Segin una revision de la
literatura sobre el tema realizada por Mufioz (2004), las mujeres tenderian a presentar una
forma de reactividad interna o inhibicion, con reacciones de ansiedad, depresion, somatizacion,
etc., y los hombres ofrecerian reacciones conductuales o reactividad externa, con
manifestaciones de ira, agresividad, enfrentamiento, etc. Un reciente estudio de Molina y

Fernandez-Abascal (2012) indica que las mujeres muestran un mayor pesimismo que los
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hombres ante situaciones emocionalmente negativas y una mayor capacidad para el
reconocimiento de palabras con una carga emocional negativa. Autores como Tabernero,
Arenas, Cuadrado y Luque (2014) han sefialado con respecto a esta cuestion que las mujeres
“presentan un estilo de pensamiento mas rumiativo que activaria un patréon de memoria
tendente a mantener y amplificar las emociones negativas” (p. 108).

En una investigacion de Ingalhalikar et al., (2014) sobre la conectividad neuronal en
hombres y mujeres, se confirmaron diferentes formas de conectividad segun el sexo,
manifestando los hombres mas fluidez a la hora de coordinar percepcion y accion que las
mujeres que, por su parte, presentaban una conectividad mayor en la zona prefrontal entre
ambos hemisferios, lo cual indicaria una mayor facilidad para el procesamiento de informacion,
el anélisis y el conocimiento social. Para Tabernero et al. (2014), la existencia de un patron
diferencial de actividad neuronal entre ambos sexos, ante problemas como la ansiedad o la
depresidn, podria ser el origen de un estilo de pensamiento rumiativo en las mujeres.

Informa Cahill (2005) que los investigadores sostienen que las diferencias anatdmicas
tienen su origen, en gran medida, en la actividad de las hormonas sexuales durante el desarrollo
fetal, influyendo en la organizacion cerebral, y en la estructura y densidad neuronal de varias
zonas, lo que avalaria la idea de que algunas diferencias sexuales no se deberian a factores
culturales ni a cambios hormonales propios de la pubertad, sino que estarian presentes ya desde
el nacimiento. En esta misma linea Brazadine (2007) escribe:

...{por qué nace una nifia con un aparato tan delicadamente sintonizado para leer rostros,
percibir tonos emocionales en las voces y responder a indicios tacitos en los demas? Piénsalo.
Una méaquina asi esta construida para relacionarse. Ese es el principal quehacer del cerebro
femenino y es lo que le impulsa a hacer a una mujer desde el nacimiento. Tal es el resultado de
varios milenios de circuitos genéticos y evolutivos (...). Si puedes leer caras y voces, puedes

decir lo que necesita un nifio. Puedes predecir lo que va a hacer un macho mayor y méas agresivo.

Primera Parte: FUNDAMENTOS EPISTEMOLOGICOS DEL ESTRES



Capitulo 4. Factores Mediadores del Estrés Académico 177

Y dado que eres mas pequefia, probablemente necesites unirte en pandilla con otras hembras
para defenderte. (p. 45)

Teniendo en cuenta estas manifestaciones de la diversidad, para Goldstein et al. (2010),
las singularidades fisio-anatémicas entre los cerebros masculino y femenino tienen importancia
a la hora de valorar el impacto en la vulnerabilidad y la regulacion del estrés en relacion a la
salud, al tiempo que posibilitan la comprensién del particular procesamiento de aprendizaje
vinculado al estrés. Su estudio investigo, recurriendo a la técnica de resonancia magnética
funcional de imagen, la variabilidad de respuesta frente al estrés de mujeres y hombres,
Ilegando a la conclusion de que la actividad cerebral en los circuitos de respuesta (amigdala,
hipotdlamo, hipocampo, tallo cerebral, corteza orbitofrontal, corteza prefrontal medial, y
circunvolucion cingulada anterior) en la mujer estan regulados por las hormonas y dependen
del ciclo menstrual, mostrando una natural capacidad hormonal, a diferencia de los hombres,
para regular la respuesta de estrées. Segun los autores, estos resultados implican que se produce
una correlacion positiva entre el periodo de ovulacién y el aumento de la atencion, memoria y
capacidad intelectual, manifestando un mayor control interno y mayor nivel de aprendizaje que
los hombres frente a estimulos estresores especificos.

Por lo que parece, las diferencias entre los cerebros masculinos y femeninos, tanto en
su construccion como en su quimica, inciden en la forma de la respuesta ante los estimulos
ambientales y en cdmo reaccionamos y recordamos las situaciones estresantes (Cahill, 2005).

Los estudios, en general, avalan que las mujeres si perciben con mas intensidad el estrés
y gque presentan mayor reactividad al mismo, pero que curiosamente son mas resistentes al
estrés crénico, aunque todavia no se ha dado con una explicacion concluyente para ello. Segun
Cahill (2005), lo méas probable es que sea debido a las hormonas sexuales. Witkin (1995)
argumenta esta resistencia al estrés de la mujer en tres elementos: 1) la mayor resistencia al

estrés del nacimiento de las mujeres, 2) la capacidad de afrontarlo de un modo mas légico y
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verbal que los hombres, 3) la mayor proporcion de grasa que les permite resistir periodos mas
largos de estrés, y 4) ya desde los 18 meses, las nifias son capaces de desplegar un mayor
control sobre las rabietas que los nifios, por lo que valoran méas eficazmente la informacion y
enfocan de forma més ldgica los problemas.

Analizando esta cuestidn con respecto al estrés académico, Barraza (2008) sefiala que,
aunque las contradicciones presentes en la investigacion acerca de la relacion entre género y
estrés académico siguen sin clarificarse, los argumentos como los de Witkin (1995) que
sustentan una mayor resistencia al estrés por parte de las mujeres no clarifican el porqué de los
resultados obtenidos por ellas, que lo que informan es de una mayor intensidad de estrés.

Siguiendo la argumentacién de Witkin, Barraza (2008) afirma que si es valida la
propuesta de la autora de que existe un estrés especificamente masculino, en el que el hombre
tiende a ignorar los sintomas del mismo y, por consiguiente, ignorar sus consecuencias,
entonces esto podria explicar la diferencia de intensidad a la hora de identificar experiencias
de estrés entre ambos sexos, ya que el hombre no seria capaz de reconocerlas como si lo harian
las mujeres. Otros autores coinciden (Davies et al, 2000; Mansfield, Addis y Courtenay, 2005)
con Witkin en la dificultad que podrian tener los varones para identificar los problemas de
estrés, bien por razones biol6gicas o de tipo socio-cultural. En este caso, podriamos estar ante
un posible problema de alexitimia de estrés masculino, entendida ésta como “un trastorno
cognitivo-afectivo caracterizado por la dificultad en identificar y describir sentimientos y en
elaborar fantasias; a lo que yo agregaria, en reconocer el estrés” (Barraza, 2008, p. 284).

Otro aspecto que estd empezando a investigarse con mas intensidad es la diferencia por
sexo a la hora de utilizar estrategias de afrontamiento en el &mbito académico (Stanton, Kirk,
Cameron y Danoff-Burg, 2000; Reevy y Maslach, 2001; Lee, Keough, Sexton, 2002; Stéber,
2004; Dyson y Renk, 2006; Gonzélez y Landero, 2008; Heredia et al, 2008; Cabanach, Farifia,

Freire, Gonzalez, y Ferradas, 2013). Sin embargo, otros investigadores niegan la relevancia de
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las formas de afrontamiento diferenciales entre ambos sexos (Compas et al. 2001; Tamres,
Janicki y Helgeson, 2002; Gonzélez-Barron, Montoya, Casullo y Bernabeu, 2002).

Cabanach, Gonzélez y Freire (2009) realizaron un estudio con 258 estudiantes
universitarios de Ciencias de la Salud, con una representacién femenina en la muestra de casi
el 90%, para comprobar si realmente se producian diferencias de género a la hora de afrontar
acontecimientos académicos estresantes. Los datos obtenidos en el estudio pusieron de
manifiesto las diferentes estrategias utilizadas por ambos sexos, inclinandose los hombres por
estrategias de tipo cognitivo de afrontamiento activo y las mujeres por estrategias de tipo social
de basqueda de apoyo, aunque los autores consideraron que la generalizacién de los resultados
estaba condicionada por el elevado porcentaje de mujeres de la muestra y porque ésta se
restringia a un &mbito académico especifico.

Estas conclusiones coinciden con las de otros estudios como, por ejemplo, el de Stober
(2004), el de Gonzélez y Landero (2008) o el de Heredia et al. (2008). En general, segin los
datos recopilados, las mujeres optan con mas frecuencia que los hombres por una mayor
busqueda de apoyo, y también por estrategias de orientacion a la tarea y preparacion, a la hora
de combatir la ansiedad ante los examenes y otros estresores académicos.

En la investigacion llevada a cabo por Fernandez y Polo (2011), a la que hemos hecho
referencia anteriormente, las autoras detectaron una clara diferencia en el uso de estrategias por
género. Los hombres se inclinarian mas por una estrategia activa como la resolucion de
problemas, pero también por otras estrategias no tan adaptativas y de estilo pasivo como la
autocritica, la retirada social y la evitacion. De los resultados obtenidos, concluyeron que los
varones utilizaban mas que las mujeres la estrategia de evitacion con respecto al evento
estresante, asi como el aislar el problema o auto-inculparse. De hecho, coinciden en sus
hallazgos con otros estudios, como el de Lawrence, Ashford y Dent (2006), en que las mujeres

muestran ser mas activas a la hora de enfrentar las dificultades académicas, y en que los
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hombres optan mas por la evitacion de pensamientos y conductas relacionadas con este tipo de
dificultades.

Como vemos, las conclusiones de los estudios son en muchos casos contradictorias
entre si. Precisamente para intentar clarificar esta disparidad de campo, Cabanach et al. (2013)
pusieron en marcha una investigacion con una amplia muestra de 2.120 estudiantes
universitarios de distintas especialidades y grados (Ciencias de la Educacion, Ciencias de la
Salud, Ciencias Juridico-Sociales y Ciencias Técnicas), con una representacion de 647 hombres
y 1.455 mujeres con una media de edad de 21,11 afios. Segun los resultados obtenidos, los
autores informan que los hombres, para afrontar estresores académicos (examenes, sobrecarga
de trabajo o intervenciones en publico), utilizan con mayor frecuencia estrategias de
reevaluacion positiva u optan por planificar y gestionar sus recursos para solucionar problemas,
frente a las mujeres que se inclinan més por recurrir a la busqueda de apoyo para hacer frente
a los mismos acontecimientos estresores.

Ambas formas de afrontamiento pueden ser consideradas adaptativas y eficientes para
reducirlo, aunque los autores sefialan que es necesario especificar que la basqueda de apoyo de
caracter informativo y como asesoramiento no puede confundirse con una dependencia de los
otros para solventar los problemas, lo que limitaria su eficacia. En esta eficacia limitada podria
encontrarse la clave, segun Cabanach y su equipo, de los niveles mas altos de vulnerabilidad y

de la reactividad consecuente en las mujeres.

4.2. LOS FACTORES PERSONALES

Entre el amplio abanico de variables moduladoras del estrés, ocupan un lugar central
las de caracter personal, como el tipo de personalidad predominante, la intensidad afectiva ante
los sucesos vitales, los habitos conductuales establecidos, los factores motivacionales, etc.

Como ya sefialamos al comienzo de este capitulo, la presencia de variables moduladoras o
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mediadoras de estrés se relacionan con la vulnerabilidad y con la resistencia a los
acontecimientos estresantes que supongan una amenaza o un desafio para la persona. Estas
variables pueden actuar como moderadores o protectores (Bagés, 1990) ante las repercusiones
del estrés sobre las percepciones del individuo, contribuyendo a su resistencia ante las mismas
(Martin Monzon, 2007). Pero también las hay de tipo negativo que contribuyen a aumentar la
vulnerabilidad de un individuo en particular.

Segun Fernandez-Abascal (2003), los factores mediadores que contribuirian a la
vulnerabilidad al estrés podrian ser la afectividad negativa; el patron de conducta; las
caracteristicas de la personalidad y la necesidad de poder. Por su parte, los factores mediadores
que contribuirian a la resistencia al estrés podrian concretarse en un optimismo disposicional,
en una personalidad resistente y en un sentido de coherencia relacionado con los conceptos de
autoeficacia, locus de control y firmeza.

Abordaremos, a continuacion, algunos de los factores personales analizados por los

investigadores, y sus relaciones con el estrés en general y con el académico en particular.

4.2.1. La Afectividad Negativa

Se considera la afectividad como uno de los constructos psicolégicos que mas han
variado a lo largo de la historia de la Psicologia. En la actualidad, cuando se habla de la
experiencia emocional, se suele partir de una consideracion en dos dimensiones: la del afecto
positivo y la del afecto negativo, haciendo referencia la primera al &ambito del placer y a su
aportacion positiva a las vivencias del individuo al incentivar una experiencia grata, viva,
alerta, activa y participativa. Son personas que manifiestan una gran energia y entusiasmo, con
percepciones positivas sobre si mismas y sobre el mundo en el que viven, lo que les impulsa a

una vida activa y animosa.
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La segunda dimension contempla aquella especial sensibilidad de la persona a los
estimulos negativos, que provoca un sentimiento de malestar vital, de dolor e inquietud, de
intranquilidad y de negatividad (Watson, Clark y Tellegen, 1988). Segun Fernandez-Abascal
(2003), la afectividad negativa “representa una dimension general de distrés subjetivo y
participacion desagradable, que incluye una variedad de estados emocionales negativos” (p.
988). Suelen ser personas con una tendencia elevada a la insatisfaccion ante cualquier
circunstancia de la vida y a experimentar estados de angustia y de ansiedad. Ademas, afirma
Mayoral (2009, cit. por Verdugo-Lucero et al., 2013) son personas predispuestas a tener
percepciones negativas, tanto de si mismas como del entorno en el que viven, lo que las puede
llevar a valoraciones exageradas y catastrofistas de acontecimientos estresores, a los que nunca
percibirdn como retadores sino siempre como amenazantes. Estos estados de afectividad
negativa se manifiestan a través de emociones como la inquietud, la verglienza, la ira, el miedo
0 la hostilidad.

Un aspecto que estd presente en los estados afectivos negativos y positivos es su
estabilidad a lo largo de la vida del individuo. Segun Ldpez, Rondon, Alfano y Cellerino
(2012), dicha estabilidad podria deberse a algun tipo de relacion de estos estados afectivos con
formas o esquemas de pensamiento, también estables, “como los que intervienen en el
funcionamiento de la personalidad” (p. 150).

Mufioz (2004) relaciona la reactividad afectiva habitual de una persona con el patron
de conducta tipo A. Se trataria de un rasgo de personalidad caracterizado por una intensa
afectividad con la que el individuo reacciona habitualmente a los acontecimientos vitales
(Vergara, Yarnoz, Carbonero, Romo y Martinez, 1989).

En la investigacion llevada a cabo en el &mbito académico por Mufioz (1999) y por
Mufoz y Ledn (2000), observaron una evidente relacion con un deterioro emocional en los

estudiantes, y especialmente en aquellos casos con una intensidad reactiva elevada, que
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percibian mayores niveles de competitividad entre sus compafieros que aquellos otros con

expresiones menores de este rasgo de personalidad.

4.2.2. Los Patrones de Conducta
El denominado patrén de conducta Tipo A fue descrito por primera vez en el afio 1957
por Friedman y Rosenman para hacer referencia a personas con una motivacion intensa y un
esfuerzo cronico para alcanzar unas metas auto-propuestas, en muchas ocasiones pobremente
definidas; con marcados rasgos competitivos; intensa motivacion para el logro, implicacion
simultanea en multiples actividades, y el mantenimiento de un estado de alerta constante
(Fernandez-Abascal, 2003). Los investigadores consideraron que este tipo de personalidad
presentaba un claro factor de riesgo para la aparicion de una patologia cardiaca. Friedman y
Rosenman (1974) identificaron tres caracteristicas: 1) orientacion para el logro competitivo, 2)
urgencia temporal, y 3) sentimientos de ira y hostilidad. Se trataria de personas en una lucha
permanente con un entorno que perciben como contrario a los objetivos que persiguen y, por
lo tanto, amenazante para su propia autoimagen y su sentido de identidad personal. Segun
Fernandez-Abascal y Martin Diaz (1999, p. 217), este tipo de personalidad se asocia con una
serie de factores diferenciales:
=  Componentes formales: voz alta, habla rapida, hiperactividad psicomotora, gesticulacion,
manierismos.
= Conductas manifiestas: urgencia temporal, velocidad, hiperactividad e implicacién en el
trabajo.
= Aspectos motivacionales: motivacion para el logro, competitividad, orientacion al éxito y
ambicion.
= Actitudes y emociones: hostilidad, impaciencia, ira 'y agresividad.

= Aspectos cognitivos: necesidad de control ambiental y estilo atribucional caracteristico.
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Distintos autores han relacionado este patron conductual con una mayor presencia de
estrés en general y académico en particular. A este estilo se ha opuesto un patrén conocido
como Tipo B, mas maduro y relajado. Como dice Ferndndez-Abascal (2003), esta tipologia de
personalidad no se opone a alcanzar metas y a progresar, pero adaptandose al ritmo de la vida
y no luchando encarnizadamente contra él.

Un trabajo muy conocido es el de Palmero (1992; cit. por Mufioz, 2004), en el que
abordo el andlisis de las variaciones en las respuestas de estrés ante situaciones de evaluacion
en estudiantes universitarios que respondian a ambos tipos de patrones conductuales. Los
estudiantes con personalidades tipo A mostraron una mayor activacion y mas intensidad en sus
reacciones psicofisiologicas (tension arterial, ritmo cardiaco y hostilidad) frente a las
personalidades tipo B, aunque no se manifestaron diferencias en aspectos como ansiedad y
depresidn entre ambos grupos. Por otra parte, también se comprobd un mejor rendimiento y un
mayor logro en los estudiantes con personalidades tipo A.

En 2011, Barraza, Carrasco, y Arreola presentaron una investigacion llevada a cabo con
bachilleres y universitarios de edades comprendidas entre 15 y 30 afios 0 méas, con una
distribucion del 55.3% de bachillerato, el 29.4% de licenciatura y el 15.3% de maestria. El
estudio se centrd en establecer los perfiles descriptivos de la Personalidad tipo A y del
Sindrome de Burnout, asi como en determinar una relacion existente entre ambos.

Segun los autores, la personalidad estudiantil tipo A se delimitaria a partir de tres
dimensiones: la competitividad, la orientacion al trabajo y la impaciencia. A partir de los
resultados obtenidos, las conductas més frecuentes correspondientes a este tipo de personalidad
serian la obligatoriedad de concluir una tarea comenzada y el esfuerzo para el logro, siendo la
caracteristica mas relevante de este patron la orientacion hacia el trabajo. Con respecto a la
relacion con el burnout, aparece Unicamente en la dimension de despersonalizacion, no

relacionandose con la de agotamiento.
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Para Barraza y sus colaboradores, estos resultados pueden servir para cuestionar las
generalizaciones acerca de las relaciones entre estrés y personalidad tipo A, un constructo, en

palabras de los autores, sometido a debate.

4.2.3. El Locus de Control

Aunque han aumentado en los ultimos afios los estudios sobre la incidencia de esta
variable mediadora en la vivencia de estrés académico, todavia no disponemos de resultados
significativos sobre la misma. Sobre esta cuestion ya reflexion6 Mufioz (2004) al considerar la
necesidad de disponer de instrumentos especificos para medir esta variable y su relacién con
el estrés, frente a las escalas mas generales como la de Rotter (1966). El autor también
considera que las estrategias de afrontamiento manejadas tienen, a su vez, un papel mediador
en “los efectos sobre la salud, el bienestar y el rendimiento de los estudiantes que tiene las
evaluaciones y atribuciones relacionadas con el lugar de control” (p. 96). Asi, si el estudiante
percibe que un estresor no es controlable, el recurso a utilizar una estrategia de evitacion-olvido
seria una apuesta adaptativa. En el caso de que se produjese una percepcién de controlabilidad,
la opcién mas adaptativa seria el acercamiento y la solucion del problema. El uso de diferentes
estrategias de afrontamiento se relaciona, por tanto, con la sensacién de control personal de la
situacién, y ambas modularan la intensidad y cualidad de la vivencia de estrés.

Segun la definicidn de Rotter (1966) de este constructo, estariamos ante una creencia
en el control interno del sujeto, si éste percibe la situacion como contingente con su conducta
0 sus caracteristicas personales; por el contrario, cuando se obtiene un beneficio tras una
actividad personal que es percibido por el sujeto como no enteramente contingente con ella, se
atribuye lo logrado a algo externo y estariamos, por tanto, ante una creencia en el control

externo.
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Si se da un locus de control interno, el sujeto se considera el responsable de los
resultados obtenidos, sean positivos 0 negativos, a partir de sus propias actividades y
conductas, tales como estudiar o trabajar con afan y esfuerzo, saber resolver los problemas,
manejar adecuadamente los recursos y las habilidades propias,... Si se da un locus de control
externo, el sujeto piensa que los resultados alcanzados no tienen su origen en sus actividades y
conductas sino en factores externos al propio sujeto, tales como la suerte, el azar, la actividad
e intervencion de otras personas,... valorando con ello que sus esfuerzos no contribuyen de
manera significativa a cambiar las cosas (Pervin, 1998).

Para Skinner (1995), el tipo de percepcién de control sobre el entorno que prevalezca
en el sujeto va a tener diferentes repercusiones sobre el afrontamiento de acontecimientos
estresores, bien recurriendo a actuaciones preventivas para evitar sus consecuencias siempre
que disponga de un control interno bien asentado o actuando para mitigar los efectos negativos
al no dejarse arrastrar por percepciones catastrofistas, o bien cediendo al impacto del estrés por
carecer de una percepcion de control sobre las situaciones, lo que se traducird en sensaciones
de indefension, y en una administracion incorrecta y excesiva de los recursos disponibles. En
el primer caso, la persona atendera a las caracteristicas particulares del suceso, buscando
informacion y planificando su actuacion, e intentara mejorar sus recursos y estrategias para
resolver el problema. En el segundo caso, la administracion de recursos y estrategias se
resiente, y la persona tiene muchas mas dificultades para encarar de forma constructiva la
resolucion del problema y, ademas, con mayor coste para su equilibrio por dedicar sus energias
a restaurar su autocontrol emocional.

La percepcion de control sobre un evento estresor posibilitaré la activacion fisiologica
y cognitiva para actuar de forma adaptativa, bien enfrentandose a ella, bien escapando de la
misma. Pero la incapacidad de actuar, la imposibilidad de hacer algo y el soporte pasivo de la

situacion tienen consecuencias indeseables para el organismo a nivel fisioldgico, emocional,
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conductual y cognitivo. Como afirman Yela y Gdmez (2000), en este aspecto se aprecia un
paralelismo entre los trabajos sobre estrés y las consecuencias de la incontrolabilidad. Los
autores hacen referencia precisamente a que cuando el individuo se ve expuesto a situaciones
incontrolables, las consecuencias se manifestaran en forma de déficits motivacionales,
emocionales y cognitivos.

Con el objetivo de clarificar el papel de la incontrolabilidad en las situaciones de estres,
Yela y Gémez (2000) trabajaron con 132 estudiantes de psicologia en un experimento de
laboratorio en el que se les pedia que resolvieran problemas de discriminacion que de por si
eran irresolubles. Como resultado de esta prueba, se apreciaron en los alumnos la aparicion de
déficits motivacionales, emocionales y de rendimiento, asi como cambios en la percepcion de
control, en las expectativas de éxito y sentimientos de indefension. Por otra parte, se observo
que “las consecuencias del tratamiento con acontecimientos incontrolables estd también en
funcién de las expectativas previas del sujeto” (p. 344).

Diversas investigaciones (Flores, 1995; Henson y Chang, 1998; Steptoe y Wardle,
2001) han relacionado el locus de control con el logro y el rendimiento académico, informando
de una correlacién positiva entre ambos cuando se produce un control interno. También se ha
relacionado con la afectividad positiva y negativa; esto es, las personas con un locus de control
externo experimentan mayor afectividad negativa y muestran mas sintomas depresivos, a
diferencia de los que mantienen un locus de control interno (Encinas, Diaz, Noriega y Estrada,
2009).

En un estudio en esta linea, pero relacionandola a su vez con la valoracion de los
estresores, Vitaliano, Russo y Maiuro (1987, cit. por Mufioz, 2004), con una muestra de 433
estudiantes de los dos primeros cursos de Medicina, confirmaron que el locus de control influia
en la percepcion subjetiva de los estresores, tendiendo los alumnos con un control de tipo

externo a valorarlos como mas amenazadores, especialmente los relacionados con el
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rendimiento y la capacidad personal, y a manifestar una aceptacion resignada o pasiva de la
situacion.

Una investigacion noruega con 213 estudiantes informo que aquellos que manifestaban
una personalidad resistente con una percepcion de control elevada, tendian a valorar las
exigencias académicas como retos y no como amenazas, considerdndolas en general como
menos estresantes y reportando un mejor estado de bienestar y de salud (Hystad, Eid, Laberg,
Johnsen y Bartone, 2009).

Por su parte, Barraza, Martinez, Silva, Camargo, y Antuna, (2012), con una muestra de
93 universitarios mexicanos, verificaron que los estresores méas frecuentes se correspondian
con un locus de control externo y que los menos frecuentes respondian a un locus de control
interno. Segun los autores, es necesario tener en cuenta la importancia de las atribuciones
causales en el estrés académico, ya que los datos de su estudio indican que podemos encontrar
méas de un proceso cognitivo en la génesis de un estresor y que ésta podria no depender
unicamente del proceso de evaluacion, lo que configuraria tales atribuciones causales como
una via alternativa.

También se han abordado las posibles relaciones de esta variable mediadora con los
niveles de inteligencia emocional, distrés, factores psicosomaticos, autoeficacia, y su impacto
sobre el rendimiento académico. En una investigacion de Aguilar, Gil, Pinto, Quijada y Zufiiga
(2014), con 368 universitarios mexicanos [63.9% (235) mujeres y 36.1% (133) hombres] de
distintas especialidades del area de la salud, constataron una relacion significativa entre el
rendimiento académico con un locus de control interno y un menor estrés psicologico. Ademas,
segun los datos, los alumnos de las licenciaturas de la salud, en general, compartian igual nivel
de locus de control y de autoeficacia: un locus de control interno que les ayudaba a disminuir
el estrés y a mantener una inteligencia emocional estable. Pero con una salvedad: los

estudiantes de Medicina mostraron un escaso control interno, atribuyendo sus éxitos y fracasos
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no a factores propios sino a causas externas. Segun los investigadores, esto podria ser debido
a que presentaban niveles de estrés elevados y carencias en su inteligencia emocional para
afrontar constructivamente nuevos retos.

Lo cierto es que las percepciones subjetivas acerca del control de las situaciones de
estrés van a dar lugar a pensamientos, apreciaciones y conductas especificas que son las que
tendran repercusiones sobre el rendimiento y sobre el estado de salud y de bienestar del
estudiante, no siendo la atribucion en si la causa del estado psicoldgico de la persona (Roesch

y Weiner, 1999).

4.2.4. El Optimismo Disposicional

Este factor ha sido estudiado por Scheier y Carver (1985, 1987) y lo consideran una
caracteristica de la personalidad a la que relacionan directamente con la salud fisica del
individuo. Definen el optimismo disposicional como las expectativas generalizadas de alcanzar
resultados positivos en el futuro en lugar de malos; esto es, hace mencién a la creencia de que
el futuro traerd mas éxitos que fracasos. Se diferencia del denominado optimismo situacional
en que éste alude a una expectativa de que en una situacion particular se producira una buena
resolucion de la misma; esto es, se trataria de una esperanza de resultado positivo para una
situacion especifica. EI pesimismo, por su parte, se refiere a la tendencia a esperar resultados
negativos en el futuro. Segin Taylor (1998), persiste un cierto desconocimiento entre los
investigadores acerca de los origenes del optimismo y del pesimismo, aunque con respecto al
optimismo disposicional parece existir un componente genético, con un factor de heredabilidad
estimado en un 0,33.

Por otra parte, con respecto a las expectativas de resultado del optimismo disposicional
y del optimismo situacional, unas generales y otras especificas, se cree que las situacionales,

al ser mas cercanas a acontecimientos especificos que las creencias disposicionales, pueden
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actuar como predictores importantes de respuestas psicoldgicas y bioldgicas a estresores
especificos (Taylor, 1998).

Este conjunto de expectativas se han considerado positivas en si mismas para el estado
la salud de la persona, al facilitar los procesos de ajuste vital. De hecho, diversos trabajos han
detectado una relacion entre el optimismo, el pesimismo y la salud, asi como con el bienestar
y malestar psicolégico (Scheier y Carver, 1985, 1987, 1992; Scheier et al., 1989; Scheier,
Carver y Bridges, 2001). Un ejemplo de ello es el estudio llevado a cabo por Taylor y Aspinwall
(1990) con estudiantes universitarios durante las Gltimas semanas del semestre académico, en
el que comprobaron que, a partir de unos sintomas iniciales, los estudiantes optimistas
informaron pasado un tiempo de un menor nimero de sintomas fisicos que los pesimistas.

Por otra parte, sefiala Taylor (1998), el optimismo disposicional también se ha
relacionado con un alto bienestar subjetivo, con habitos de salud mas 6ptimos y con el uso de
estrategias de afrontamiento mas activas y centradas en el problema. Este tipo de estrategias,
como ya hemos sefialado anteriormente, se relaciona con una respuesta méas adaptativa al estrés
y se considera que tiene dptimas repercusiones sobre el bienestar del sujeto. En una
investigacién de Martinez-Correa et al., (2006), a la que ya hemos hecho referencia en el
capitulo anterior, se analizo la relacion entre el optimismo y pesimismo disposicional y el
manejo de estrategias de afrontamiento del estrés en una muestra de estudiantes universitarios
de primero de Psicologia, llegando a la conclusion de que el optimismo se asocia negativamente
con la sintomatologia fisica, al contrario de lo que ocurre con el pesimismo que obtiene una
puntuacion media mayor en casi todas las quejas somaticas. Para los autores, se establece una
relacion optimismo disposicional-buena salud y pesimismo disposicional-mala salud. También
constataron la correlacion positiva del optimismo con estrategias de afrontamiento activo y su

relacion negativa con estrategias de afrontamiento pasivo.
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Estas conclusiones coinciden con lo afirmado por Labrador y Crespo (1993): en las
personas con una expectativa positiva generalizada cara al futuro se observan menores
reacciones de estrés, asumen la experiencia de estrés mas como un reto que como una amenaza
y se inclinan por estrategias de afrontamiento mas apropiadas. La vivencia, por tanto, de
experiencias estresantes varia entre las personas pesimistas y las optimistas, interpretandolas
estas Ultimas més como desafios que como amenazas. En este mismo sentido se ha observado
que los estudiantes con optimismo disposicional valoran sus dificultades en términos de reto
personal y les cuesta mas renunciar a sus conductas dirigidas a metas (Carver y Scheier, 2003).

Gillham, Shatté, Reivich y Seligman (2001; cit. por Martinez-Correa et al, 2006)
consideran que el optimismo disposicional como rasgo de la personalidad, a diferencia de los
conceptos de locus de control y de autoeficacia, posee una definicion operativa mas general al
incluir en su conceptualizacion las expectativas de control sobre las consecuencias de las
propias conductas, las expectativas para lograr resultados positivos en el futuro, y también
algun elemento de eficacia personal.

Un ejemplo de esto lo encontramos en el estudio de Yelay Gdmez (2000), en el que los
estudiantes con elevadas expectativas generales de éxito también mostraban mayores
expectativas especificas de éxito y de control, atribuyendo su rendimiento negativo ante
situaciones incontrolables e impredecibles a causas mas especificas y circunscritas a la tarea
concreta que los estudiantes con bajas expectativas generales de éxito, que lo atribuian a causas
mas globales presentes en todo tipo de &mbito. Los primeros, ademas, manifestaron que creian
que en el futuro podrian resolver situaciones similares porque estarian méas bajo su control. De
lo que los investigadores concluyen que los sujetos mas optimistas esperan disponer en el
futuro de un mayor control situacional, frente a los menos optimistas cuyas expectativas de
control situacional futuro son menores. Segun los autores, tras revisar la literatura sobre el

tema, las personas cuando tienen éxito suelen optar por atribuciones mas internas y globales a
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la resolucion positiva de los problemas, vy, al contrario, optan por atribuciones externas y
especificas cuando las resoluciones son negativas y fracasan sus esfuerzos:

Efectivamente resulta mucho mas adaptativo atribuir un mal resultado a la hora de afrontar una
situacion de estrés a causas especificas de esa situacion, dado que de este modo sigue existiendo
la posibilidad de tener éxito en otra situacion en un intento futuro. Esta seria por lo tanto otra

caracteristica de los sujetos mas optimistas (p. 344).

4.2.5. La Autoeficacia

En general, para la teoria transaccional del estrés, las creencias que se consideran
importantes en el proceso de evaluacion son las creencias existenciales y las creencias sobre el
control personal ante los acontecimientos. Segun Lazarus y Folkman (1986), la evaluacion de
control de un determinado acontecimiento se relaciona con el grado en que una persona cree
que puede determinarlo o modificarlo; esto es, seria el producto de una valoracion de las
exigencias que se plantean, de los recursos de los que se dispone, de las posibilidades de actuar
frente a la situacion y de la capacidad para ponerlas en marcha.

Como sefialan estos autores con respecto a la aptitud del sujeto para activar conductas
de afrontamiento, se produce una coincidencia entre las evaluaciones situacionales de control
y el factor de autoeficacia de Bandura (1977), que propuso una diferenciacion conceptual entre
la expectativa de resultado, como la estimacién por parte de alguien de que puede alcanzar el
éxito actuando de una determinada manera, y la expectativa de autoeficacia, como la certeza
de que puede ejecutar bien la conducta necesaria para obtener un resultado concreto, porque
una cosa es creer que una actuacion especifica producira los efectos previstos y otra distinta es
estar seguro de que se es capaz, en la practica, de materializarla.

La enorme influencia de las creencias en la autoeficacia sobre los sentimientos, los
pensamientos y las conductas de la persona le aportan a ésta la confianza precisa en su propia

habilidad para afrontar situaciones concretas. Ciertamente, de esta conviccion dependeré si va
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a realizar una tarea y lo bien que lo hara (Bandura, 1997). Si una persona cree que puede
desplegar una conducta eficaz ante situaciones de estrés y tiene una percepcion de control para
su manejo, entonces el potencial grado de amenaza disminuira sensiblemente (Cabanach et al,
2010b).

De hecho, tal como informaron Jerusalem y Schwarzer (1992), los niveles elevados de
autoeficacia tienden a prevenir el estrés y los niveles bajos provocan un aumento de las
percepciones de peligro. Esto significa que las valoraciones de los estresores, interpretdndolos
como retos 0 como amenazas, varian segun la intensidad de las expectativas de eficacia del
sujeto, lo que le conferird a esta variable, cuando las creencias sobre sus expectativas son
elevadas, su papel de mediador cognitivo-motivacional o amortiguador de la respuesta de
estrés.

Se puede afirmar, por tanto, que las creencias de eficacia personal influyen
positivamente en el funcionamiento del individuo, fortalecen el logro y el sentimiento de
bienestar personal (Cabanach et al, 2010b).

La autoeficacia percibida, para Bandura (1999), funciona en dos niveles de influencia
sobre la salud: como mediador cognitivo para manejar los estresores y activar los sistemas
biol6gicos que modulan la salud y la enfermedad, por su papel como variable moduladora del
sistema inmunoldgico, tal como demostro el equipo dirigido por Wiendenfeld et al. (1990) con
Bandura como miembro del mismo; y como variable cognitivo-motivacional, al regular el
esfuerzo y el deseo de persistir en la conducta elegida, lo que ayuda a desplegar un control
directo sobre aquellos comportamientos que son protectores y promotores de la misma.

Por otra parte, varios estudios encontraron que los bajos niveles de autoeficacia
percibida se relacionaban con la presencia de mayores niveles de ansiedad y con mas
manifestaciones de estados depresivos, con una mayor tendencia a evaluar negativamente el

estado de salud general y a presentar méas sintomas psicosomaticos, ademas de una mayor
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lentitud para recuperarse de las dolencias y enfermedades (Holahan y Holahan, 1987;
Kavanaugh, 1992; Grembowski et al, 1993; Bandura, 1997; Wu, Tang, y Kwok, 2004; Shelley
y Pakenham, 2004).

En su formulacién tedrica, Bandura (1977) afirma que las expectativas de eficacia
determinan el tipo de tareas o actividades a realizar, y que también incentivan el deseo de
persistencia al afrontar las oposiciones y los eventos amenazantes, aunque matiza que las
expectativas en si, pero carentes de incentivos, no conducen al afrontamiento.

Para Lazarus y Folkman (1986), desde la perspectiva de la teoria transaccional, la
conceptualizacion de Bandura sobre estas expectativas se incluiria en el proceso de evaluacion
secundaria, del que también formaria parte la valoracion de las diferentes posibilidades de
afrontamiento. Su criterio es que estas evaluaciones inciden sobre la emocion y el
afrontamiento, por lo que las expectativas de éxito y los incentivos deben encuadrarse en la
evaluacion global de la situacion realizada por el sujeto: “es la relacion evaluada entre dos
factores y no la eficacia o los incentivos por separado, lo que determina la emocién vy el
afrontamiento” (p. 93).

Esta cuestidn, sin duda, ha despertado el interés de los investigadores. Lo cierto es que
desde la primera década de este siglo se han puesto en marcha numerosos estudios para
analizar, precisamente, el papel de las expectativas de autoeficacia en los procesos de
evaluacion y el afrontamiento.

Bandura y Locke (2003; citado por Cabanach et al., 2010b) confirmaron la enorme
influencia que las creencias en la autoeficacia ejercen sobre la reactividad al estrés, sefialando
que es precisamente la percepcion de la propia incapacidad para afrontar la situacion lo que

deviene en realidad estresante en si.
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Ya hemos sefialado que las creencias en la autoeficacia estimaran las exigencias y
demandas del entorno vital mas como retos que como amenazas; y esto puede afectar a la
eleccion del tipo de conductas de afrontamiento a utilizar.

En general, se considera que una buena autoeficacia percibida se relaciona con
estrategias de afrontamiento activo, centradas en el problema, frente a la creencia en una
eficacia inadecuada que lleva a la persona a inclinarse por estrategias de afrontamiento pasivo,
centradas en la emocion. Un ejemplo de esto es la investigacion realizada por Rueda, Pérez-
Garcia y Bermudez (2005) que confirmé el valor predictivo de la percepcién de autoeficacia
por la eleccion de un tipo de afrontamiento centrado en la tarea cuando era positivo y, en su
sentido negativo, cuando el afrontamiento se centraba en la emocién.

Diversos trabajos han abordado el efecto protector de las creencias de autoeficacia
frente al estrés en contextos académicos (Meichenbaum, 1977; Lazarus y Launier, 1978;
Finney y Schraw, 2003; Schaufeli y Bakker, 2004; Karademas y Kalanti-Azizi, 2004; Rueda,
et al., 2005; Cabanach et al., 2010b).

El trabajo de Cabanach et al. (2010b) con estudiantes universitarios confirma que
aquellos con creencias elevadas de autoeficacia se inclinan por una interpretacion de las
demandas académicas como retos, utilizan estrategias cognitivas y conductuales (reevaluacion
positiva y planificacion) de afrontamiento activo para manejar esas demandas, y mantienen
mayores niveles de bienestar fisico y psicoldgico. Por el contrario, los estudiantes con bajas
creencias de autoeficacia perciben el entorno académico como més estresante y capaz de
provocarles desajustes psicoldgicos, se muestran mas ansiosos y presentan una sintomatologia
tipica (agotamiento, irascibilidad, agitacion o pensamientos negativos) asociada al estrés.

En los resultados del estudio observaron una tendencia al relacionar la autoeficacia con
el empleo de estrategias de afrontamiento: cuanto menos eficaz se percibe a si mismo el

estudiante, menos estrategias de afrontamiento activo dice emplear. En palabras de los autores:
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“Esta variable personal tiene, por tanto, relevancia no solo para mejorar la motivacion del
estudiante para el aprendizaje, sino también para posibilitar un mejor ajuste psicolégico y, en
consecuencia, mayores niveles de bienestar” (Cabanach et al., 2010b, p. 86).

Por otra parte, la autoeficacia como variable mediadora de estrés depende, como sefiala
Bandura (1999), de las demandas y exigencias particulares de los eventos estresores,
demostrando més efectividad cuanto mas pueda ajustarse a circunstancias y a tareas

especificas, y menos ante situaciones méas generales.

4.2.6. La Autoestima

Entre las variables personales mediadoras de estrés, junto al locus de control, el
optimismo disposicional y la autoeficacia, podemos situar la autoestima, tal vez el factor
psicosocial que hasta la fecha ha recibido menor atencién entre los citados por parte de los
investigadores como modulador de estrés académico universitario.

Todos estos factores son variables disposicionales que actian durante el proceso de
estrés (Sandin, 1995) y se integran en el conjunto de creencias que conforman la forma
particular en que una persona se percibe a si misma y a su entorno (Lazarus, 1991).

Las creencias sobre uno mismo, principalmente las relacionadas con las percepciones
de competencia (Paoloni y Bonetto, 2015), de control personal o de valoracion subjetiva de las
propias capacidades, van a repercutir en los niveles de motivacién académica y en el
desempefio, pero también en la evaluacion de las exigencias del entorno, y en la eleccién y
activacion de las estrategias y recursos de afrontamiento ante las mismas.

El conjunto de creencias generales y de los sentimientos subjetivos sobre la propia
identidad dan lugar, segun Pelham y Swann (1989), a la autoestima del individuo, que Harter

(1993) conceptualiza como la apreciacion global que el individuo tiene del si mismo, de su
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propio “yo”. La autoestima o autovaloracion, por tanto, hace referencia a la confianza en uno
mismo, bien sea ésta positiva o negativa (Pearlin, 1989; Rosenberg, 1989).

En general, se suele considerar a la autoestima como una dimension del autoconcepto,
aunque este ultimo posee un caracter descriptivo del “yo” (Gonzélez y Tourdn, 1994) mas
general que la autoestima, que en todo caso se acercaria mas a un sentimiento acerca del “yo”,
a una evaluacion de propio sentido de identidad. Asi “podemos referirnos al autoconcepto
COMO una respuesta a «quién soy», mientras que la autoestima responde a «cémo me siento
coémo soy»” (Gardufio y Ramirez, 2001, p. 185).

Se ha dicho que la autoestima funciona como un filtro de la experiencia (Gardufio y
Ramirez, 2001) y como un factor protector frente a los estresores percibidos (Cabanach et al.,
2014). Este papel mediador se manifiesta en el individuo en una doble via: por una parte en la
conformacién de las propias emociones originadas por los fendmenos que se producen en el
entorno vital, y por otro en su nivel de implicacion en las situaciones y en la elaboracién de
respuestas adaptativas.

El caracter netamente afectivo de la autoestima va a condicionar la forma en que se
perciben los fenébmenos de la experiencia y las reacciones consiguientes, ya que la propia
percepcion del “yo” funcionard como un tamiz de la realidad experimentada. Asi podemos
observar personas con niveles diferentes de autoestima que manifestaran distintas formas de
ajuste personal, de control interno o de autonomia, y diferencias a la hora de valorar las
situaciones y las maneras de reaccionar ante ellas.

Se ha sefialado (Gonzélez y Landero, 2006) que un nivel elevado de estrés tiene un
enorme impacto negativo sobre los sentimientos de respeto hacia uno mismo y sobre la auto-
aceptacion. La percepcion de las situaciones estresantes es mucho menos intensa en una
persona con alta autoestima, siendo sus reacciones mas adaptativas y sus elecciones de

estrategias mucho mas eficaces al actuar esta variable como factor protector (Cabanach et al.,
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2014; Extremera, Duran, y Rey, 2010; Gonzalez-Tablas, Palenzuela, Pulido, Saez y Lopez,
2001). Por el contrario, en una persona con baja autoestima su percepcion de acontecimientos
estresantes es mucho més elevada y su afrontamiento méas pobre (Dura y Sanchez Cénovas,
1999), y ademas se ha informado de que esta variable correlaciona con la depresion y el suicidio
(Skager y Kerst, 1989), lo que es especialmente importante en el &mbito académico dados los
complejos problemas que hoy en dia se estdn manifestando en los centros educativos. De
hecho, segiin Cabanach et al. (2014), cuando un estudiante tiene una autovaloracién baja de si
mismo, “se incrementa significativamente el riesgo de que determinados factores del contexto
académico sean percibidos como una amenaza” (p. 55). En este orden de cosas, distintos
estudios (Byrne, 1999; Golembiewski y Aldinger, 1994) informan de una posible relacion entre
una autoestima baja y el burnout. Tal como sefiala Extremera et al. (2010), podria entenderse
una pérdida de autoestima como antecedente o como sintoma del desarrollo del sindrome.
Interesados precisamente en esta Gltima cuestion, un equipo formado por varios
investigadores de diferentes departamentos y universidades espafiolas (Lled6 et al., 2013) llevo
a cabo un estudio para analizar la relacion entre cansancio emocional, autoestima y satisfaccion
con los estudios con una muestra de 270 estudiantes de 11 titulaciones distintas. Observaron
una correlacion negativa entre cansancio emocional y autoestima, lo que indica que cuanto
menor es la autoestima del estudiante, mayor nivel de cansancio emocional manifiesta. Con
respecto al cansancio emocional y satisfaccion en los estudios, también se observo una
correlacion negativa, lo que significa que a mayor cansancio emocional, mayor es la
insatisfaccion en los estudios y menor la autoestima. Los resultados también reflejaron la
influencia significativa de los factores emocionales sobre el rendimiento de los estudiantes,
confirmandose una correlacion positiva muy significativa entre la autoestima y la satisfaccion
con los estudios, de tal manera que a mayor autoestima, mayores niveles de satisfaccion

muestran los estudiantes con sus estudios.
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Analizar la relacion entre el estrés y la autoestima, y determinar si se producen
diferencias por género y estado laboral fueron los objetivos del estudio realizado por Ancer,
Meza, Pompa, Torres y Landero (2011) con 219 estudiantes universitarios mexicanos de una
universidad privada de Monterrey, utilizando la Escala de Estrés Percibido de Cohen y la
Escala de Autoestima de Rosenberg. Del total de la muestra, 123 (56%) fueron hombres y 96
(44%) mujeres, de entre 15 y 39 afos. De ellos, 107 (48.9%) trabajaban, mientras que 112
(51.1%) solamente estudiaban.

Segun los resultados se encontrd una relacion inversa entre estrés y autoestima, siendo
esta relacion més acusada en las mujeres. Los estudiantes que no compartian sus estudios con
algun trabajo manifestaron una mayor correlacion negativa entre los resultados de ambas
escalas, en comparacion con los que realizaban ambas actividades. En opinién de los
investigadores, puede producirse una presion significativa sobre los estudiantes que no
trabajan, lo que explicaria un mayor nivel de estrés que afecta de forma paralela a la propia
autoestima.

Un dato que los autores del trabajo destacan es que la fuerza de la correlacion entre el
estrés y la autoestima es mayor en las mujeres que trabajan y estudian, aunque es ain mayor
en los hombres que solamente estudian. Segun ellos, esto podria indicar que el factor de
autoestima minimiza la percepcion del estrés en las mujeres que trabajan, mientras que en el
caso de los estudiantes varones que también trabajan no parece que la autoestima afecte a su
percepcion de estrés. En su opinidn, el cambio del rol tradicional de la mujer por un nuevo rol
donde se valora méas a una mujer que trabaja y combina diferentes roles, puede ser el origen
del incremento de su autoestima, cosa que contribuiria a minimizar su percepcion de estrés.
Por otro lado, al observar la correlacion de estrés y autoestima entre los hombres y mujeres que
solamente estudian, aunque en ambos casos se obtienen correlaciones negativas, la correlacion

es significativamente mayor en los hombres que en las mujeres.

Primera Parte: FUNDAMENTOS EPISTEMOLOGICOS DEL ESTRES



200 Capitulo 4. Factores Mediadores del Estrés Académico

Cabanach et al. (2014) aborda el estudio del papel de los recursos personales, en
concreto de la autoestima, como factores protectores frente al estrés. La muestra esta formada
por 465 estudiantes de fisioterapia de varias universidades espafolas, distribuida en 342
mujeres (73,5%) y 123 hombres (25,5%), con una media de edad de 21,28. El objetivo del
trabajo era analizar la relacion entre autoestima y percepcion de estresores académicos en la
universidad, centrandose en qué medida los niveles de autoestima (alto, medio y bajo) influyen
diferencialmente en el grado en que el estudiante percibe como una amenaza determinadas
circunstancias académicas cotidianas, evaludndose ademas qué factores son percibidos como
mas estresantes. Los resultados obtenidos mostraron que los niveles de estrés experimentado
por los alumnos eran relativamente bajos, teniendo en cuenta que otros investigadores asignan
a los estudiantes de Ciencias de la Salud niveles significativamente superiores a los de otras
titulaciones. Se identificaron, por este orden, como circunstancias académicas con méas carga
estresora el hablar en pablico, los examenes y las deficiencias metodoldgicas del profesorado,
y se confirmd que cuanto méas alta es la autoestima del estudiante, mas se contrarresta la

percepcion del contexto académico como estresante.

4.3. LOS FACTORES SOCIALES

Sin lugar a dudas, podemos considerar el apoyo social como una de las variables
moduladoras mas importantes en los trabajos sobre estrés. Hay investigadores, como Lupien
(2009), que lo consideran como la mejor protecciéon de la que una persona puede disponer
frente a este fendbmeno v, tal vez debido a ello, se han observado las importantes repercusiones
positivas que tienen sobre los individuos, al reforzar su resistencia ante los avatares vitales y
los procesos de asuncion de enfermedades, principalmente de tipo cronico (Adler y Matthews,
1994; Labrador, 1992; Feldman et al., 2008). De hecho, podemos conceptualizar el apoyo

social como un reductor de los efectos negativos de los estresores a los que estamos expuestos.
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Asi, en las reflexiones de Lepose, Erans y Schneider (1991), afirman que el apoyo social puede
mitigar el efecto que sobre el individuo tienen determinadas circunstancias, ya que éste dispone
de una percepcidn positiva de soporte emocional o de una posible intervencion efectiva en su
beneficio de personas cercanas o accesibles.

Con respecto a las interacciones que se producen entre el apoyo social y la salud, se ha
formulado una conceptualizacion (Gore, 1985; Cohen y Syme, 1985) basada en dos posibles
modelos por los efectos del apoyo, como variable antecedente o simultdnea, o como variable
interviniente, en el estado de salud de los individuos. El denominado modelo del efecto directo
que considera que todo apoyo social, como variable antecedente o simultanea, es beneficioso
para la salud aunque el sujeto sufra mas o menos estrés; y el modelo del efecto amortiguador,
en el que el apoyo social actia como variable interviniente que mitiga los efectos de los
estresores sobre la salud del sujeto (Castro, Campero y Hernandez, 1997).

Cuando se habla de este factor se analiza en tres manifestaciones: los recursos que
ofrecen las redes de apoyo, las actividades concretas de soporte y la percepcion individual de
ayuda. Para Turner y Marino (1994) se trataria de un fendémeno compuesto tanto por
caracteristicas ambientales y personales de caracter objetivo, como los eventos y actividades
que se producen, como de caracter subjetivo, refiriéndose a la valoracion interna que realiza el
individuo y a como lo interpreta.

Hombrados, Gdmez, Dominguez, Garcia y Castro (2012) conceptualizan el apoyo
social como la ayuda real y percibida por la persona procedente del entorno méas cercano, de
las redes sociales de apoyo y de amistad, y cuya concrecion se manifiesta como un apoyo
informativo, instrumental y emocional.

El apoyo social méas cercano proviene de las personas que nos rodean y con las que
normalmente mantenemos relaciones de afecto y amistad, aunque también el entorno en el que

desenvolvemos nuestra actividad puede actuar como un protector inestimable que medie en la
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resolucion de nuestros conflictos. La clave de su influencia se encontraria no tanto en “la
presencia efectiva de los elementos que brindan apoyo social sino en la percepcién que el sujeto
tenga de ellos” (Feldman et al., 2008, p. 740).

Ya desde los afios ochenta del siglo pasado se han venido investigando los efectos del
soporte social para prevenir y mitigar las consecuencias del estrés académico y, también, sobre
la trascendencia de que éste vaya més all& del nivel emocional y afectivo conocido e incorpore
al propio entorno académico, ya que el profesorado, los servicios de orientacion y los
comparieros probablemente estén méas directamente relacionados con el origen del problema
del estudiante, lo que, ademas, podria redundar para el alumno en una mejora en su rendimiento
académico (Mufoz, 2004; Roman y Hernandez, 2005). Segln las investigaciones con
universitarios de Guarino y Feldman (1995), las percepciones de apoyo se encuentran en torno
a un 82% en la familia y en un 72% en fuentes de apoyo general y de personas cercanas.

En un trabajo de Cassaretto et al., (2003) con estudiantes de Psicologia, los resultados
indicaron que, en su mayoria, los alumnos recurrian a redes disponibles de apoyo de caracter
instrumental y/o emocional que devenian en significativos recursos de afrontamiento,
precisamente en un momento vital donde la independencia ain no se ha consolidado
suficentemente y la pérdida de este tipo de soportes puede convertirse en una experiencia
estresante de por si.

Por otra parte, debemos tener en cuenta que la tendencia a utilizar el apoyo emocional
como recurso de afrontamiento se relaciona con la edad de desarrollo y con el género. Aunque
no interesa redundar en aspectos que ya han sido tratados en otros apartados, Unicamente
subrayar que, dada la edad de los jovenes universitarios, lo l6gico es que busquen un apoyo
emocional en sus amistades y comparieros para afrontar sus dificultades, al compartir un
momento experiencial comdn, antes que recurrir a su familia que, ademas de ser ajena al

momento vivido, puede ser vista como una posible fuente de critica y de exigencia de
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responsabilidad (Papalia, 1992). Con respecto al género estas consideraciones son muy
similares, debido a cuestiones como la importancia que para las mujeres adquiere el contar con
el soporte social de sus pares, con las que se produce una identificacion significativa de base,
aunque, también, por compartir similares experiencias vitales y unas condiciones académicas
parecidas (Russell, Booth, Reed y Laughlin, 1997; Cassaretto et al., 2003).

En un trabajo de Hombrados et al. (2012), con 447 adolescentes entre 12 y 18 afios, se
investigo la frecuencia y el grado de satisfaccién de la muestra con el apoyo informativo,
instrumental y emocional aportado por las redes sociales de apoyo (padres, madres,
compafieros de clase y profesores). Segun los datos obtenidos, los adolescentes consideraron a
sus madres como las principales proveedoras de apoyo. En general, percibieron el apoyo de los
padres como de tipo emocional e instrumental; el de sus compafieros como informativo y
emocional, y Unicamente como informativo el procedente de sus profesores y maestros. Los
resultados indican que el tipo de apoyo recibido mas frecuentemente por los adolescentes es el
informativo, mostrando una satisfaccion mayor con el mismo. Un dato curioso es que las
adolescentes reciben menos apoyo del padre y méas apoyo de sus compafieros que los varones.
También se observd una tendencia a la busqueda de soporte en los comparfieros y a una
disminucion del interés en el de los padres, lo que es légico dado el periodo de edad en el que
se enmarco el estudio.

Por su parte, Feldman et al. (2008) llevaron a cabo un estudio, con una muestra de 321
alumnos venezolanos (42.05% mujeres y 57.94% hombres) de carreras técnicas y cientificas,
para evaluar el estrés académico, el apoyo social y su relacion con la salud mental, asi como el
nivel de rendimiento académico alcanzado. Los resultados mostraron que el estado de bienestar
psicoldgico se relaciona con un bajo nivel de estrés y con un mayor apoyo social. Las mujeres
con bajos niveles de apoyo de los amigos, reportaron niveles mas altos de estrés, que en el caso

de los hombres se relacionaron con un menor apoyo en general y de gente cercana en particular.
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Los autores pudieron confirmar que los estudiantes con altos niveles de apoyo percibian un
mejor estado de bienestar mental, aunque este nivel de apoyo en relacién a la intensidad del
estrés académico, méas que proveniente de la familia, procedia de los amigos y de los
compafieros, con los que resultaba méas facil compartir los problemas derivados de las
exigencias académicas.

En conclusion, parece ser que los investigadores (Cohen y Ashby, 1985; Cohen y Wills,
1985; Ledn y Mufioz, 1992; Peird y Salvador, 1993) han podido corroborar las repercusiones
negativas sobre la salud y el bienestar del individuo si el apoyo social es percibido como bajo.
En el &mbito del estrés académico, tal como afirma Mufioz (2004), parece prevaler su funcion
amortiguadora de estrés, presentdndose como un protector de sus efectos sobre el estado de
bienestar del estudiante y, también, como un recurso de afrontamiento (Lawson y Fuehrer,

1989; Forbes y Roger, 1999; Feldman et al., 2008).

4.4, OTROS FACTORES MODERADORES

Dado que ya hemos incluido las variables psicoeducativas como autoestima u
optimismo disposicional entre los factores personales, existen todo otro tipo de variables
moduladoras de caracter mas socioeducativo y socioeconémico que también tienen una
incidencia mediadora en relacidn al estrés académico, aunque se trata de aspectos sobre los que
aun no se han realizado demasiados estudios. Con respecto a los socioeducativos, podemos
hablar de la titulacién, el curso, la especialidad, las asignaturas, las caracteristicas del centro,
etc... Al referirnos a los socioecondmicos tenemos en cuenta aspectos como las becas, nivel
de ingresos, lugar de residencia, tipo de habitat, variables sociodemograficas como estado civil,
nivel de estudios y actividad profesional de los padres, etc.

Algunas investigaciones sobre las variables socioeducativas indican que el curso, por

ejemplo estar en el primero o en el Gltimo de la carrera, o el tipo de titulacién, como medicina
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y otras vinculadas con las ciencias de la salud, se conectan de forma significativa con el estrés
académico. En relacion con las variables de tipo socioecondmico, Mufioz (2004) considera que
la carencia de estudios no permite disponer de muchos datos fiables, aunque si abre un
interesante campo de investigacion futura. Entre los factores moduladores sefala las becas,
cuyo disfrute parece asociarse con un menor estrés percibido, un mejor rendimiento y estado
de bienestar. También hace referencia al entorno rural o urbano habitual de los estudiantes, con
la aparicion de dificultades académicas, problemas emocionales y alteraciones de salud en
mayor medida entre los jovenes procedentes de hébitats rurales, probablemente debido, segln
el autor, a problemas de desarraigo, pérdida de apoyo social y familiar, y dificultades generales
de adaptacion.

Aunque poco a poco van apareciendo algunos estudios sobre estas variables, no
disponemos todavia de muchas investigaciones que aclaren el estado de este &mbito modulador.
Analizaremos, a continuacion, dos de las Ultimas aportaciones investigadoras al conocimiento
de algunos de estos factores socioeducativos, sociodemograficos y socioecondémicos: un
estudio llevado a cabo en varias titulaciones de Ciencias de la Salud en la Universidad de A
Corufia y un estudio realizado con estudiantes de maestrias de Educacion de Durango
(México).
= En un trabajo de Gonzélez Cabanach et al., (2010) sobre la percepcion por parte de los

estudiantes de estresores académicos, uno de los objetivos es analizar estos estresores en
funcion de dos variables contextuales como son la titulacién y el curso. La muestra incluia
258 estudiantes de varias titulaciones universitarias del ambito de las Ciencias de la Salud
y se respeto el agrupamiento natural de los estudiantes como un grupo de clase integrado.
La distribucion por titulaciones fue de 131 estudiantes de Fisioterapia (50,8%), 86 de
Enfermeria (33,3%) y 41 de Podologia (15,9%). En cuanto a la distribucion de la muestra

por cursos, 74 estudiantes cursaban primero, 110 segundo y 84 tercero.
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Los resultados del estudio, con respecto a la variable titulacion, indicaron que de las tres
enmarcadas en la investigacion, los estudiantes de Fisioterapia percibian mas sobrecarga
que los de Enfermeria y Podologia, aunque estas dos titulaciones tienen un mayor nimero
de créditos. Los investigadores sostienen que pudiera tratarse de una sobrecarga de tipo
cualitativo, debido a una mayor complejidad del trabajo académico desarrollado.

Por su parte, los estudiantes de Enfermeria advertian de forma significativa una carencia
de valor de los contenidos de aprendizaje y estudio. Segun los autores esto podria deberse
a un plan de estudios que no responde a las expectativas del alumnado o bien a que “el rol
profesional desempefiado les ponga en contacto con una realidad indicativa de carencias
formativas” (p. 157).

Con respecto a la variable curso, los resultados difieren de los obtenidos en otros estudios,
ya que fueron los estudiantes de segundo curso los que percibieron como estresantes las
siguientes tres dimensiones: falta de control sobre el propio rendimiento, exdmenes e
imposibilidad de participar en las decisiones respecto del propio trabajo académico;
presentando diferencias significativas con los estudiantes de primero y tercero (en el caso
de la baja autoestima académica), de los estudiantes de tercero (en el caso de la falta de
control sobre el propio rendimiento) y de los estudiantes de primero (en el caso de los
examenes).

Como se puede ver, ni los alumnos noveles ni los de los de tercero manifestaron las
dificultades que advirtieron los de segundo. Segun los autores, estos datos podrian deberse
a la mayor concentracién de carga practica en el segundo curso, coincidiendo, ademas, con
el inicio de las practicas externas. “Ello puede propiciar un incremento de la carga
percibida por los estudiantes, que, ademas, han de enfrentarse a situaciones clinicas que

no dominan y que, en algunos casos, representan una fuente importante de estrés” (p. 157).
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= Lainvestigacion llevada a cabo por Barraza (2008), con 152 estudiantes mexicanos de los
estudios de maestrias de Educacion de la ciudad de Durango, tenia entre sus objetivos
identificar aquellas variables sociodemograficas y situacionales que desempefian un papel
modulador en el estrés. Delimito siete variables sociodemogréaficas a analizar: género,
edad, estado civil, antigiiedad en el trabajo, n° de hijos, religion y nivel educativo. Con
respecto a la variables situacionales, se centr6 en cuatro: maestria que cursa, sostenimiento
institucional de la maestria que cursa, semestre que cursa y modalidad de estudio en que
cursa su maestria.
En relacion con las variables sociodemograficas, sélo el género se relaciond de forma
significativa con la intensidad de estrés acadéemico, con una mayor intensidad a favor de
las mujeres. El estado civil marcé diferencias significativas en la valoracion de los
estresores y en sintomas psicoldgicos, siendo los hombres casados los que con mas
frecuencia valoraron las demandas del entorno como estresoras y que, también con mayor
frecuencia, presentaron sintomas psicolégicos. La antigiedad en el trabajo establecid
diferencias significativas ante sintomas comportamentales. Las variables edad, n° de hijos
y religion fueron las que menos diferencias significativas establecieron en los indicadores
empiricos de estrés académico.
Con respecto a las cuatro variables situacionales, maestria y tipo de sostenimiento
institucional son los Unicos factores que indicaron una diferencia significativa en la
frecuencia del estrés académico y también establecieron diferencias significativas en la
valoracion de los estresores y en la presentacion de sintomas. EI 67,8% cursaba su maestria
en una institucion con sostenimiento publico, y el 32,2% en una institucion con
sostenimiento particular o privado. La variable semestre, a su vez, establecio diferencia

significativa en la valoracion de los estresores y en la presentacion de sintomas
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psicoldgicos, y la variable modalidad de estudio estableci6 diferencia significativa en el
uso de las estrategias de afrontamiento.

Segun Barraza, el 95% de los estudiantes reportaron haber sufrido estrés académico en una
intensidad medianamente elevada, aunque sélo de forma ocasional. Solo cuatro de las once
variables incluidas en el estudio se configuraron como factores moduladores de estrés
academico: género, estado civil, maestria que cursan y sostenimiento institucional de la

maestria que cursan.
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CAPITULO 5

FACTORES MOTIVACIONALES Y ESTRES ACADEMICO

5.1. INTRODUCCION

Desde una mirada reflexiva sobre la teoria transaccional, si hay un aspecto
especialmente interesante es precisamente el de la valoracion cognitiva, cuyos procesos se
activan y proyectan sobre la realidad circundante gracias al calidoscopio que aportan las
dimensiones individual y situacional, de por si diversas y cambiantes, a la percepcion de las
manifestaciones estimulares de lo cotidiano.

La dimension individual del proceso se constituye a partir de un conjunto de factores
gue conocemos como creencias y compromisos, que tienen la capacidad de influir directamente
sobre la evaluacion personal de los hechos y circunstancias de la experiencia.

Las creencias, desde un punto de vista psicoldgico, son configuraciones cognitivas que
dan forma y sentido al entendimiento individual, y en ocasiones compartido, de la realidad y
de la propia existencia.

Pero, tal vez, podriamos ir un poco mas alla, o mas aca segin se mire, de la
interpretacion psicoldgica del concepto de creencia y considerar, por un momento, la vision
orteguiana de la vida en la que las creencias serian el estrato mas profundo sobre el que ésta se
mueve, el continente del propio existir. Segin Ortega y Gasset (1940), son nuestro mundo y
nuestro ser. “No son ideas que tenemos, son ideas que somos” (p. 380). En esta interpretacion
metafisica hay una consideracidn especialmente interesante para nosotros: el que la creencia
nO es un mero creer, Sino un estar en y un contar con que engloban también la duda, que es

“un estar en lo inesperado, una perplejidad que se revela sobre todo en los momentos de crisis”

(Ferrater Mora, 2001, p. 724).
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Y este aspecto es muy importante porque va a cambiar la percepcién del individuo sobre
su entorno, pero también, en muchos sentidos, su forma de relacionarse consigo mismo. Como
sefialan Lazarus y Folkman (1986), cuando se producen estos cambios es cuando “se hace
explicita la funcion de las creencias en la evaluacion tanto para el sujeto como para el
observador” (p. 88).

Son precisamente las creencias las que determinan en la evaluacion el como son las
cosas en el entorno, influyendo en la comprension de su significado. En palabras de estos
autores, sirven como una lente perceptual de la realidad.

Por otra parte, se habla de compromisos cuando nos referimos a los pactos o acuerdos
que llegamos con nosotros mismos o con los que nos rodean para realizar algo, y por eso
adquieren un caracter de obligatoriedad. Contraer un compromiso lleva implicito lo que es
importante para uno mismo.

Su influencia sera decisiva porque va a determinar las resoluciones que adoptemos, las
cuales, en la estimacion de las situaciones de estrés, podrian entrar en conflicto con acuerdos
previamente establecidos. Lo ideal es que no haya confrontacion, ya que el compromiso como
tal tiene una importante cualidad motivadora, incentiva el esfuerzo para afrontar el evento y
protege al sujeto de aquellos acontecimientos que pueden infringirle dafio o significar una
amenaza, haciéndolo sensible a las sefiales que puedan ayudarle a mantener su estado de
bienestar (Lazarus y Folkman, 1986). Aunque, también, puede convertirse en su talén de
Aquiles o predictor de su vulnerabilidad:

Mas aun, con sélo conocer el modelo de compromiso de un individuo se pueden identificar sus

esferas de vulnerabilidad. Este Gltimo punto tiene una importancia particular al poder predecir

las circunstancias bajo las cuales un individuo dado se sentiria dafiado, amenazado o desafiado

(Lazarus y Folkman, 1986, p. 87).
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5.2. LOS COMPROMISOS O METAS ACADEMICAS

Si hay una expresion clara de lo que para una persona es relevante, son, sin duda, los
compromisos que mantiene. Son la carga o energia motivacional de un pacto interno o decision
para alcanzar un deseo o una necesidad, que dinamiza su conducta y la dirige hacia una meta.
Llevan implicitos, por tanto, elementos sociales y cognitivos, como son los valores y los
objetivos, que condicionan sus alternativas de accion.

La capacidad del sujeto de mantener un compromiso va a depender de varios factores,
entre ellos el grado de profundidad que tenga el compromiso adquirido y cuyo mantenimiento
puede entrar en conflicto con el potencial amenazador o dafiino que una situacion pueda
depararle.

Hay una cuestion relevante en torno al compromiso y que se enmarca en el nivel de lo
publico y lo privado. Un compromiso privado no deja de ser una decision intima, un pacto con
uno mismo; vy las posibilidades de cumplirlo, de alcanzar las metas ansiadas, tienen al yo como
jurado, pero también como parte, lo que muchas veces deviene en un conflicto interior, un
debate mental entre mantener unos valores o asumir realidades muchas veces incomodas.

Pero, como sefialaron en su dia Janis y Mann (1977), el conflicto se hace mayor cuando
el compromiso es publico, porque se convierte en algo mas amenazador al aumentar su desafio.
A mayor conocimiento social del compromiso de una persona, mayor es su potencial
amenazante (Lazarus y Folkman, 1986). No tenemos mas que pensar en un deportista, en un
atleta, en un artista... ;Lo conseguiré? ;Y si no lo logro? El entorno mediatico-social no es
precisamente benévolo con el fracaso.

En muchas ocasiones, para alcanzar una meta tenemos que competir con los otros. Y la
sociedad occidental valora y estimula esta competencia. A menudo se afirma que la
colaboracion y la cooperacion con los otros son conductas mucho mas sociales y que aportan

mayores sensaciones de bienestar personal, pero ¢qué se espera de un atleta que tiene que ganar
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un campeonato, un empresario que tiene que conseguir que su producto se venda mejor que el
de otro, un cientifico que investiga una idea innovadora y necesita financiacion, un estudiante
obligado a lograr mejores notas para obtener una beca o un proyecto de investigacion? Aunque
no debemos ignorar que, en multiples circunstancias, alcanzar las metas fijadas depende no
solo de la competencia con los otros. A veces ser competitivo no basta. En cierto sentido,
podemos decir que los resultados van a depender de las motivaciones que alienten nuestros
deseos de logro.

Spence y Helmreich (1983) afirmaron que la clave es interna, que los logros y las metas
se alcanzan mejor cuando parten de motivos intrinsecos, porque los extrinsecos en realidad no
suelen determinar los éxitos. Si una persona expresa una busqueda de maestria sobre un tema
0 un campo de conocimiento concreto, si posee el impulso de trabajo y no se arredra ante una
buena competicién, es muy posible que alcance sus objetivos; pero si s6lo es competitiva de
por si, es muy probable que consiga menos que otras personas no tan competitivas, pero que
estan impulsadas por el deseo de dominar un tema, de conocerlo a fondo, y que son capaces,
ademas, de llevar a cabo un trabajo esforzado.

Asi que, nos preguntamos, qué es mas adaptativo y en qué depende de la calidad de la
motivacion. En este caso, tal vez debamos recordar las palabras del reverendo Jesse Jackson:

“Si mi mente puede concebirlo y mi corazon puede creerlo, sé que puedo realizarlo”’.

5.2.1. Las Metas Académicas

Cuando hablamos de motivacion, hablamos de dinamismo, de avanzar hacia adelante,
de dirigirnos hacia algo. Esta en el propio origen etimolégico del término motivus, relativo al
movimiento, y como tal los motivos dinamizan la conducta, la inician, sostienen y dirigen hacia

una meta; y su fuente, su energia inicial, es una necesidad o un deseo de algo. Alcanzarlo es el

47 Discurso en la marcha por los derechos civiles en Washington en 1983.
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alfa y omega de la conducta, lo que la dota de significado: el logro, la realizacién de lo ansiado
0, como se suele decir en términos coloquiales, el objetivo cumplido.

La motivacion, por tanto, nos habla implicitamente de movimiento y, en este sentido,
aporta un rumbo a nuestras ideas, pensamientos, emociones, sentimientos y conductas; aclara
nuestros deseos y necesidades, y nos sostiene durante el camino para lograrlos; incentiva
nuestro esfuerzo y nos ayuda a hacer aquello que debemos hacer (Pintrich y Schunk, 1996,
2006; Myers, 1997; Coon, 1999; Bonetto y Calderén, 2014).

En consecuencia, la idea central de toda teoria motivacional es la intencionalidad de la
conducta, a dénde se dirige, cuél es su meta. Podemos acercarnos a este concepto interpretando
las intenciones o metas como representaciones cognitivas de los propositos a lograr (Ford y
Nicholls, 1991; Dweck y Elliot, 1983; Ford, 1992). La meta es el porqué de la conducta de
logro (Maher y Pintrich, 1991).

En general, y desde una aproximacion inicial a este campo, el concepto de motivacion
de logro puede entenderse como una necesidad psicologica de tener éxito. La conocida como
teoria clasica de la motivacion para el logro (Atkinson, 1964, 1977; Atkinson y Feather, 1966)
considera este tipo de motivacion como un constructo unitario y se define como el intento de
mantener o aumentar en lo posible la excelencia en las propias habilidades, pudiendo alcanzar
el éxito o fracasar en el intento. En la orientacion de la conducta para alcanzar un fin,
encontramos tres determinantes basicos: el motivo de logro, las expectativas de éxito y el grado
de recompensa que supone el conseguirlo.

La teoria de metas sostiene que el motivo de logro se origina a partir del conflicto entre
dos vivencias de socializacion de adquisicion temprana: el deseo de conseguir el éxito y el
deseo de evitar el fracaso. Las expectativas de éxito parten de la evaluacion que se realiza de
la tarea y de sus dificultades asociadas para analizar las probabilidades de obtener el éxito

esperado. Y con el ultimo determinante se hace referencia al grado de recompensa buscado en
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relacion con el grado de desafio implicito en la tarea; esto es, a mayor desafio y complejidad
de la misma, mayor seré el incentivo y la recompensa a lograr; pero, también, mas exigente y
dificil sera el conseguirlo, lo cual puede traducirse en una relacién inversa con las
probabilidades de éxito (Alonso Tapia, 1992).

Valle et al. (2009), en una revision histérico-conceptual del constructo de metas, acotan
a cinco momentos relevantes de la teorizacion e investigacion consecuente el desarrollo del
ambito epistemoldgico del mismo, estructurdndolo en cinco propuestas tedricas y empiricas.
Unas y otras han ido retroalimentandose para incorporar las nuevas teorizaciones y
contrastaciones experimentales al marco general de conocimiento de metas y de las
motivaciones que las auspician.

Los autores inician su recorrido con la propuesta de investigadores como Nicholls
(1984) o Dweck (1986), al establecer una dicotomia entre metas de aprendizaje y metas de
rendimiento, a la que siguié un enfoque tridimensional, impulsado por las investigaciones de
Elliot y sus colegas (Elliot, 1997; Elliot y Harackiewicz, 1996; Elliot y Church, 1997,
Skaalvick, 1997, o Middlenton y Midgley, 1997 entre otros) que propusieron incorporar a la
profundizacién conceptual sobre las metas de rendimiento la reflexion sobre la posible
presencia de unas tendencias de aproximacién y de evitacion en las mismas.

A partir de aqui, se abre un camino en el que se considera la posibilidad de que estas
tendencias a la aproximacion y evitacion también estén presentes en las metas de aprendizaje.
Es lo que se conoce como modelos 2x2, desarrollados por Elliot (1999), Elliot y McGregor
(2001) y Printich (2000a, 2000c).

De forma alternativa, pero también complementaria, se empiezan a incorporar a la
teoria general otro tipo de metas con un perfil social, como lo atestiguan los trabajos de Wentzel

(1989, 2000, 2001).
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Sin duda, estas décadas de investigacion han hecho posible que una proposicién
integradora entrara en escena: lo que actualmente se conoce como enfoque de maltiples metas,
al que los autores califican como “una de las propuestas mas innovadoras y de mayor relevancia

educativa en la reciente historia de la investigacion sobre metas académicas” (Valle et al., 2009,

p. 1075).
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Figura 12. Evolucion de la Teoria de Metas de Logro. (Fuente propia)

Tal como sefialan Navas, Soriano, Holgado y Jover (2015), las metas tradicionalmente
han sido definidas de acuerdo con si estaban orientadas al logro (Ames y Archer, 1988;
Nicholls, 1989; Dweck, 1991; Ames, 1992), estudiando tal conducta y analizando de forma
especifica las orientaciones a metas y las metas académicas, o si se centraban en el contenido
(Wentzel, 1989, 2000) al interesarse en otros aspectos, como que los estudiantes puedan buscar
metas mas amplias de tipo académico y social, sin que éstas sean entre si excluyentes. Ambas
conceptualizaciones podemos considerarlas como dos corrientes tedricas y de investigacion
presentes en el estudio de metas.

Sin duda, como veremos a continuacion, los investigadores han atendido
preferentemente cuestiones acerca de la orientacion a meta, fijando su interés en las formas
diferentes y especificas de lograr los objetivos propuestos. Con un amplio y prometedor campo

de investigacion todavia por recorrer, la teoria del contenido de las metas se ha interesado, a

Primera Parte: FUNDAMENTOS EPISTEMOLOGICOS DEL ESTRES



216 Capitulo 5. Factores Motivacionales y Estrés Académico

su vez, por estudiar el fondo de lo que se quiere conseguir y en analizar aquello que orienta la
conducta de las personas para alcanzar un fin determinado, tal como ha propuesto Wentzel
(1989, 1999, 2000).

Pero comencemos por el principio haciendo algunas puntualizaciones. En el &mbito
académico, las metas pueden ser especificas para juzgar un rendimiento concreto (aprobar un
examen con buena nota) y generales (los motivos o propésitos que auspician el esfuerzo en la
tarea, como dominio o satisfaccion, y en base a que criterios se valorara su progreso). Los
motivos, propositos o razones de caracter general han sido identificados como orientaciones a
meta (Dweck y Leggett, 1988; Pintrich, 2000a; Elliot, 2005). Esta denominacion, segln
Printich (2000a), se utiliza a menudo para

representar la idea de que las metas de logro no son s6lo metas de prop6sito simples 0 metas

mas generales, sino que representan una orientacion general hacia la tarea que incluye cierto

nimero de creencias relacionadas acerca de propositos, competencia, €xito, capacidad,

esfuerzo, errores y valoraciones (p. 94).

5.2.1.1. El Enfoque Bidimensional de Metas Académicas

En general, la investigacion en el ambito académico estudia principalmente dos
tipologias de metas: las denominadas metas de aprendizaje, de dominio, de maestria 0 metas
centradas en la tarea; y las metas de rendimiento, de capacidad, de ejecucion o relacionadas
con el “yo”.

En términos generales, las metas de aprendizaje se caracterizan porque lo que el
estudiante busca es desarrollar y mejorar sus capacidades; en definitiva, el aprender. Las metas
de rendimiento lo que muestran es su interés por demostrar a través de su competencia, con
buenos resultados en las evaluaciones, algo de si mismo que lo haga destacar sobre los demas,

ademas de conjurar cualquier valoracidn negativa sobre sus aptitudes y capacidades.
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Nicholls (1989) afirma que, ademas de las caracteristicas personales que inciden
directamente en que el individuo se oriente hacia el aprendizaje o hacia el rendimiento, las
circunstancias ambientales o
. Desarrollar
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ejercer una poderosa influencia

T Demostrar sobre la orientacion final por la
METAS DE RENDIMIENTO, DEMOSTRAR su competencia
eam EJECUCION o CENTRADAS J LA CAPACIDAD para destacar
ENELYO sobre los demas

que se incline.

METAS DE APRENDIZAJE,
DOMINIO, MAESTRIA 0
CENTRADAS EN LA TAREA

| TEORIA BIDIMENSIONAL

Figura 13. Teoria Bidimensional de Metas de Logro. (Fuente propia) Ambos tipos de metas no
son entre si incompatibles, aunque muchas veces si se presentan de forma contrapuesta por las
propias caracteristicas que las definen. Un estudiante activa metas orientadas al aprendizaje
cuando pretende mostrar su maestria 0 aumentar su competencia o dominio de una tarea, y
desarrolla metas orientadas al rendimiento cuando quiere demostrar su habilidad o capacidad
frente a los otros.

Dweck y Elliot (1983) han analizado la forma de afrontar las tareas que desarrollan los
alumnos a partir de que sus metas se orienten hacia el aprendizaje, incrementando su propia
competencia o dominio, o hacia el rendimiento o ejecucidn, teniendo éxito o evitando fracasar
ante sus iguales. Han sugerido que la concepcidn individual del estudiante acerca de lo que es
la inteligencia puede actuar como un determinante de las diferencias en la orientacion hacia un
tipo u otro de metas.

Si el alumno considera que la inteligencia es algo dindamico y que se conforma a partir
de conocimientos y habilidades adquiridas, entonces puede intentar incrementarla con su
esfuerzo, por lo que tiende a decantarse por metas de aprendizaje que le pueden ayudar a
desarrollar su propia competencia y posibilidades. Si, por el contrario, concibe la inteligencia

como algo estable que se manifiesta en los éxitos de su conducta, lo que el estudiante elegira
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normalmente seran metas de rendimiento que, ademas, reduciran los riesgos de poner en
evidencia una posible baja inteligencia.

Es lo que Dweck (2014) llama mentalidad fija, personas que huyen de las dificultades
y de los propios errores, con lo cual no realizan ninguna actividad que les plantee un reto por
temor a que su inteligencia fracase, frente a lo que la autora conceptualiza como una mentalidad
en desarrollo, el convencimiento de que las habilidades se pueden desarrollar, de que los retos
ayudan a mejorar esas habilidades. La persona, entonces, se involucra a fondo en los desafios
y disfruta.

He oido hablar de una escuela en Chicago, donde para graduarse hay que pasar un cierto nimero
de cursos y si no lo consiguen, se les califica con todavia no. Lo que me pareci6 fantastico,
porque frente a un fracaso uno piensa que no vale nada, pero con un todavia no entiende que
esta en proceso de aprendizaje. Te abre un camino hacia el futuro. (...) ;Coémo construimos el
puente hacia el todavia? En un estudio les ensefiamos que cada vez que daban un paso fuera de
su terreno conocido para aprender algo nuevo vy dificil, las neuronas de sus cerebros pueden
crear nuevos vinculos mas fuertes, y con el tiempo pueden llegar a ser mas inteligentes.*®

Para analizar consistentemente la motivacion para el logro presente en los alumnos, se
debe establecer una distincién entre dos fines, como son el deseo de aprender, que redundara
favorablemente en alcanzar el éxito, y el deseo de experimentar el éxito, recibiendo una
valoracion positiva de la propia competencia, bien de si mismo o bien de otras personas.
Cuando un alumno tiene deseos de aprender, a menudo muestra comportamientos espontaneos
de interés por la tarea: es curioso, formula cuestiones directas; se pregunta a si mismo como
puede realizarla mejor; trata de solucionar las dificultades y salvar obstaculos inesperados;
revisa los procedimientos utilizados..., sin duda podemos inferir que su meta es el aprender,

porque la atencién del alumno se centra en incrementar sus conocimientos, o lo que Dweck y

48 Extractos de una conferencia de Carol Dweck en 2014. Esta conferencia fue impartida a una audiencia local en TEDXNORRKOPING, un
acontecimiento independiente.
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Elliot (1983) denominan deseo de aprender o incrementar la propia competencia (Alonso
Tapia, 1992; Arana, Meilan, Gordillo y Carro, 2010).

Desde una perspectiva teorica, las metas de aprendizaje se consideran mas positivas,
adecuadas y adaptativas a nivel motivacional, cognitivo y de logro, ya que el interés del
estudiante por el aprendizaje en si va a redundar en un aumento de sus competencias y maestria,
en sus niveles de autoeficacia y en el desarrollo de funciones cognitivas como la atencion, la
concentracion o la memoria significativa, al tiempo que serviran de barrera protectora frente a
la aparicion de problemas de ansiedad y de pensamientos negativos. En general se considera
que todos estos factores van a contribuir a una mejora de su rendimiento.

Con respecto a la orientacion del estudiante hacia las metas de ejecucion, de caracter
fuertemente competitivo, se han asociado con unos mayores niveles de ansiedad y de
pensamientos negativos e irrelevantes, por temor a verse superado por los comparieros, que
entorpeceran un rendimiento que, en definitiva, es lo que le interesa y no el compromiso con
la tarea ni alcanzar la excelencia.

Un ejemplo extremo de hasta donde puede llegar la obsesién por ser el mejor, nos lo
cuenta Marina (2004a) al citar el caso de Ellen West, una paciente muy peculiar de Ludwing
Binswanger®.

...una mujer atormentada por la persecucion sin tregua de metas inalcanzables. De pequefia se
pasaba horas llorando cuando no podia superar a todas sus compafieras en lo que estuviera
haciendo, pero ni siquiera sus éxitos representaban para ella ninguna satisfaccion, puesto que
sus miras estaban en conseguir unos logros tan magnificos que aseguraran su fama a
perpetuidad. Viviendo bajo el lema “O César o nada”, consideraba sus éxitos fracasos
deprimentes. No solo era cruel con ella misma, sino que constantemente juzgaba con dureza a

todos los demas, aplicAndoles esos mismos criterios extraordinarios. Cuando su paralizante

49 Ludwing Binswanger (1881-1966). Psiquiatra suizo, considerado el primer terapeuta auténticamente existencialista. Estudio bajo la tutela
de C. Jung en la Universidad de Zurich e hizo su internado con E. Bleuler. Amigo personal de Freud, en 1938 lo invité a trasladarse a Suiza
por lo que la amenaza nazi podia suponer para la vida del fundador del psicoanalisis.
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desesperacion empezé a destruir su eficacia, se vio profundamente asaltada por un sentido de
inutilidad y de falta de valor. Sélo la muerte podia aliviarla de su tormento, y la buscé con
repetidos intentos de suicidio. (Marina, 2004a, p. 121)

El caso de Ellen West tiene un curioso paralelismo con el de Elon Musk®, uno de los
creadores de PayPal, cuyo lema vital parece ser el “todo o nada”, tan parecido al de Ellen.
Sufrié durante afios bulling en el colegio y torturas psicoldgicas por parte de su padre.
Aparentemente es frio, despiadado y poco empatico, pero “Musk puede lograr muchas cosas
mucho mas importantes que Steve Jobs. La cuestion es si podrd aguantar emocionalmente”
(A. Vance, 2015)°.

Todos los que le rodean lo consideran un adicto al trabajo. Sus éxitos como empresario
son espectaculares, pero afirma “antes de fracasar me suicido”. Y como jefe parece que es
terrible. Segln la periodista Alexandra Kraft®?, “machaca a sus empleados, les impone
objetivos irrealizables y les hace trabajar hasta el agotamiento. El que tiene erratas en sus e-
mails 0 no hace nada fantéstico durante mucho tiempo acaba en la calle”.

Parece ser que antes de llegar a la treintena ya era muy rico, pero no le llegaba. “Queria
mas... para empezar, salvar a la humanidad”, lo que no deja de ser una meta ciertamente
megalémana. Pero es un superdotado que sabe conducir sus proyectos hacia adelante, como
SpaceX, creada precisamente para llevar a la humanidad a Marte. Algunas de sus amistades
mas cercanas dudan de su estado mental. Segin Kraft, siempre se sitaa al filo de la navaja. “Me
corroe la sensacion de que todo podria venirse abajo”. De todas maneras, él parece tenerlo muy

claro... quiere morir en Marte.

50 Elon Musk, nacido en Sudafrica en 1971, estudié Administracién de Empresas y Fisica en la Universidad de Pensilvania. Co-fundador de
PayPal (servicio de pago por Internet), SpaceX (vuelos espaciales), Tesla Motors (coches eléctricos) y SolarCity (energias limpias y
electricidad renovable).

5 Vance, A. (1915). Elon Musk: Tesla, SpaceX, and the quest for a fantastic future. Harper Collins Publishers.
52 Kraft, A. (7 a 13 de junio, 2015). Elon Musk. El “tirano” que va a cambiar el mundo. XLSemanal, n2 1441, 50-55. Madrid: Vocento.
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Sin duda unos ejemplos con un mucho de patoldgico, de personas con metas de
rendimiento muy afianzadas y exigentes, lo que nos debe de llevar a reflexionar sobre la
relacion entre la personalidad ciertamente vulnerable de un sujeto y las metas alumbradas por
unas extrinsecamente exageradas motivaciones de éxito.

Las investigaciones sobre las consecuencias para los estudiantes de optar por un tipo u
otro de metas son dispares en lo que se refiere a las metas de rendimiento. Los resultados con
respecto a las metas de aprendizaje o dominio son positivas con los datos relacionados con el
uso de mas estrategias de autorregulacion del aprendizaje y con la autoeficacia: muestran
mayor motivacién intrinseca y un mejor desempefio; se enfrentan mejor y con mas recursos a
los retos y desafios que se les plantean, e informan de mayores niveles de bienestar personal
(Ames, 1992; Harackiewicz, Barron, Tauer, Carter y Elliot, 2000; Dweck y Leggett, 1988 ;
Kaplan y Midgley, 1997; Pintrich, 2000a; Pintrich y Garcia, 1991; Utman, 1997; Middleton y
Midgley, 1997; ver también Barron y Harackiewicz, 2000), pero con respecto a las
consecuencias de las metas de rendimiento, los investigadores obtienen resultados
contradictorios, no habiéndose clarificado todavia si este tipo de metas pueden resultar mas
negativas o pueden ser calificadas de desadaptativas (Gonzalez, 2008). Asi, por ejemplo,
Utman (1997) sefiala que seria necesario analizar con més profundidad sus efectos sobre el

aprendizaje y la motivacion.

5.2.1.2. El Enfoque Tridimensional de Metas Académicas

Las investigaciones de Hayamizu, Ito y Yoshiazaki (1989) y de Hayamizu y Weiner
(1991) les llevaron a plantear que sélo existia una Unica meta de aprendizaje, pero que sus
resultados avalaban la existencia de dos metas de rendimiento: una de refuerzo social y otra de

logro. La primera buscaba la obtencién de aprobacion y refuerzo social, y la segunda
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manifestaba una orientacion hacia el aprender para alcanzar un buen rendimiento, unas buenas
calificaciones y una progresion en los estudios.

Ambeas tipologias de metas han sido generalmente conceptualizadas en relacion a sus
tendencias de aproximacion bien al aprendizaje, bien al rendimiento. Desde la década de los
noventa del pasado siglo se empezaron a analizar en clave de tendencias opuestas las metas de
rendimiento: un componente de aproximacion para obtener valoraciones favorables sobre la
competencia del individuo, y un componente de evitacion para eludir las valoraciones
desfavorables (Elliot y Harackiewicz, 1996; Middleton y Midgley, 1997; Skaalvik, 1997
Elliot, 1997, 1999; Elliot y Church, 1997).

En una dicotomia que nos remite a la diferenciacién de Atkinson (1957) entre la
motivacion para lograr el éxito y la motivacion para evitar el fracaso (Gonzélez, 2008), estos
investigadores consideran que las personas tienen diferentes ideas acerca de lo que
denominamos éxito y diversos motivos para lograrlo, por lo que unas se inclinarian por unas
metas de aproximacion al rendimiento, en las que la motivacién del estudiante seria el logro
de juicios de valoracion favorables, con mejores resultados que sus compafieros, en una
pretension de demostrar su superioridad y competencia; y otros estarian incentivados por unas
metas de evitacion del rendimiento y cuya motivacion seria esquivar los juicios de competencia
desfavorables, con  malos
resultados y el fracaso, para

Desarrollo de capacidades
METAS DE Ml y dominio de la tarea
APRENDIZAJE RISECA

Motivacion positiva para
lograr mejor rendimiento

eludir  una  imagen de

TENDENCIA DE que los demds
incompetencia ante los otros. e — ATROMAGON
EXTRINSECA Motivacion negativa para
. , . evitar .el fracaso y juicios
Este modelo tricotdbmico o byl negativos de los demas

tridimensional deja intacto el Figura 14. Teorfa Tridimensional de Metas de Logro. (Fuente propia)
constructo de meta de aprendizaje, dominio o maestria, y divide en dos (aproximacion-

evitacion) el de metas de rendimiento (Elliot y Church, 1997).
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A partir de cada una de estas metas de rendimiento se pondran en marcha conductas
para alcanzar el objetivo esperado, pero con consecuencias muy diferentes entre ambas; y
también si las comparamos con las de los estudiantes orientados al dominio o aprendizaje, cuyo
disfrute y desenvolvimiento cognitivo seran posiblemente mayores. Lo relevante de esta
propuesta tedrica sobre la dicotomia presente en las metas de rendimiento o ejecucion es que
ha sido avalada por los resultados de las investigaciones realizadas por autores como Elliot y
Harackiewicz (1996), Elliot (1997, 1999), Elliot y Church (1997), Skaalvik (1997), Urdan
(2000) o Rodriguez, Cabanach, Pifieiro, Valle, NUfez y Gonzélez- Pienda, (2001).

Por otra parte, también ha contribuido a aclarar los datos contradictorios obtenidos, ya
sefialados, sobre los efectos negativos o no adaptativos de este tipo de metas, porque, como
seflala Printich (2000a, 2000b), producen resultados diferentes aunque no todos ellos
desadaptativos, como hasta el momento de su formulacion se habia predicho en la teoria de
metas, ya que los efectos de las metas de aproximacion al rendimiento no son necesariamente
perjudiciales a nivel emocional, afectivo o en el manejo de estrategias. Asi, por ejemplo,
pueden presentarse aspectos no relacionados con la competitividad con sus iguales que tengan
que ver con el rendimiento y la propia demostracion de capacidades ante el profesor u otros
adultos. Para el autor es interesante esta distincion propuesta por Elliot y sus colaboradores, ya
que lo que han mostrado es que, asi como las metas de aprendizaje, dominio 0 maestria se
relacionan con el interés intrinseco en las tareas y las de aproximacion a la ejecucién con el
rendimiento real,

...s0lo las metas de evitacion del rendimiento parecen relacionarse con pobres resultados como
el menor interés 0 una peor ejecucion. (...) La implicacion de este trabajo es que las simples
dicotomias o las categorias opuestas no pueden captar la complejidad de las relaciones entre
diferentes metas y resultados (Printich, 2000a, p. 99).

Por otra parte, estas consideraciones han llevado a los investigadores a plantearse si esta

dualidad de aproximacidn-evitacion podria también manifestarse en las metas de aprendizaje,
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aunque han surgido dudas tedricas y empiricas sobre una tendencia de evitacién en las mismas

(Elliot, 1999; Pintrich, 2000a, 2000c; Linnenbrink y Pintrich, 2002).

5.2.1.3. El Modelo 2x2 de Metas Académicas

A partir de este punto en el desarrollo de la teoria de orientacion de metas, Elliot y
McGregor (2001) desarrollaron un modelo de metas de logro 2x2 en el que tanto el constructo
meta de aprendizaje como el constructo meta de rendimiento se dividirian a su vez en metas de
aproximacion y metas de evitacion.

En el caso de los estudiantes con metas de aproximacién al aprendizaje, su objetivo
seria el de aprender y comprender de por si, a diferencia de los que tuvieran metas de evitacion
del aprendizaje, que manifestarian sus inquietudes por encontrarse con dificultades de
comprension o por no responder a sus propias expectativas de maestria y perfeccion. Desde
esta perspectiva, autores como Elliot y McGregor (2001) o Zusho y Pintrich (2000) se inclinan
por considerar que los cuatro tipos de metas formulados, mas que un constructo se trataria de
cuatro constructos de caracter independiente (ver Tabla 8) que predicen de forma diferencial
diferentes resultados de aprendizaje.

Tabla 8. Las orientaciones a meta. Componentes de aproximacion y evitacion (Fuente: Pintrich, 2000a)

LAS DOS ORIENTACIONES A META Y SUS COMPONENTES DE APROXIMACION Y EVITACION

Componente de Aproximacion Componente de Evitacién
= Enfocado al dominio de la tarea, el aprendizaje = Enfocado a evitar errores de comprensién, de
ORIENTACION AL DOMINIO y la comprensién. evitar el no aprender o no dominar la tarea.

= Utilizacién de estdndares auto-mejoria, = Utilizacién de estandares relativos a no
progreso, entendimiento profundode |a tarea. equivocarse, no hacer mal lo relativoa la

tarea,

* Enfocado en ser superior, ganar a los demas, = Enfocado en evitar la inferioridad, el parecer
ser el mas listo, el mejor en una tarea en estipido o tonto en comparacion con los
comparacién con los otros. demas.

L3 ) Vel[s PRGSO 5 (ol =  utilizacion de estandares normativos tales = Utilizacién de estindares normatives como no
como obtener las mejores notas, ser el n? uno sacar las peores notas, no ser el que menos
o el que mas rinde de la clase. rinde de la clase.

Se ha considerado que las metas de logro son representaciones cognitivas de la propia

competencia, positiva o negativa, para alcanzar un resultado. De hecho, las creencias sobre la
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autoeficacia 0 competencia se sittan en el corazon mismo de la teoria de las metas de logro.
Para Elliot y McGregor (2001) se deberia realizar un andlisis bidimensional de esta
competencia percibida de acuerdo con su definicion o como es definida (referencia o estandar
absoluto, intrapersonal o normativo) y la valencia o cual es su valor (posibilidad positiva o
negativa).

El estdndar para evaluar la competencia en la actividad del sujeto podria ser absoluto,
en el que los criterios evaluativos son los propios requisitos de las tareas; intrapersonal, en el
que los criterios estarian en el propio sujeto, bien por el logro alcanzado ya o por el logro
potencial, y el normativo, en el que el criterio se fija en la ejecucion de los demas. Con respecto
a la segunda dimension o valencia de la competencia, se analizaria desde una opcion positiva
y deseable como el éxito o desde una opcion negativa e indeseable como el fracaso. Segun
esto, para los autores, toda propuesta de meta debe contemplar de forma implicita o explicita
informacion de ambas dimensiones (Valle et al., 2009; Méndez-Giménez, Fernandez-Rio,
Cecchini y Gonzalez, 2013).

En el modelo 2x2, al

Estandar de competencia

absoluto/intrapersonal

METAS DE
ASIMTYI [NCREMENTAR

[t AL APRENDIZAJE PO Velenciapositiva, cruzar ambas dimensiones,
METAS DE /B I Aproximacion al éxito
APRENDIZAJE _ _

”

Estandar de competencia -
METAS DE RITTTUNR obsoluto/intrapersonal se producen cuatro tipos de
71 Ye[o'[/i88 —— DEMEIORAY < b
APRENDIZAJE APRENDIZAJE

a
m

Valencia negativa.
Evitacién del fracaso

metas de logro: las metas de

'MODELO 2X2 §

Estandar de competencia
normativo

METAS DE
PROXIMACION AL S

y——————— RENDIMIENTO
) METASDE /4l Aproximacion al éxito
RENDIMIENTO

s —— (competencia en términos

METAS DE EVITAR PEORES IS
Vil 288 RESULTADOS QUE <
RENDIMIENTO LOS DEMAS - Valencia negativa.

Evitacion del fracaso abSOIUtOS 0 |ntraper50na|es

DEMOSTRAR
LA CAPACIDAD

aproximacién-aprendizaje

Valencia positiva.

T
i

Figura 15. El Modelo 2x2 de Metas de Logro. (Fuente propia) y valencia positiva) que
responde a la conceptualizacion clasica de la meta de aprendizaje, dominio o maestria; las
metas de aproximacion-rendimiento (competencia en términos normativos y valencia positiva)

que también responde a la perspectiva clasica de la meta de rendimiento o ejecucion; las metas
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de evitacién-aprendizaje (competencia en términos intrapersonales y valencia negativa) que se
refiere la pretension de eludir la falta de mejora y aprendizaje, y las metas de evitacion-
rendimiento (competencia en términos normativos y valencia negativa) que hace referencia a

evitar hacerlo mal en comparacion con los demas.

5.2.1.4. El Enfoque de Multiples Metas Académicas

Esta progresiva profundizacion de la teoria de metas ha alumbrado durante la primera
década del siglo el desarrollo de un enfoque de carécter méas integrador y dindmico, adaptado
a la realidad del estudiante en su entorno académico natural, y que es conocido como enfoque
de multiples metas. Este constructo sostiene que, en el desarrollo de su actividad en el aula, el
estudiante puede combinar metas de rendimiento y de aprendizaje en funcién de factores
personales, de la tarea y/o de variables propias de la situacién y del contexto (Valle et al., 2009).
Por tanto, no estamos ante metas excluyentes ni estables como en los primeros modelos, ya que
un alumno puede activar varios objetivos simultaneamente. Esta teoria también intenta ser una
respuesta a los resultados contradictorios aportados por algunas investigaciones sobre qué tipos
de metas son mas adaptativas 0 menos y qué consecuencias ventajosas o perjudiciales se
derivan de una u otra eleccion.

Varios investigadores (Dowson y Mclnerney, 2003; Valle et al., 2003) han sefialado
que la motivacidn del estudiante establece un procedimiento de gestién de varias metas que no
necesariamente tienen que presentar un conflicto entre ellas. De hecho, los estudios empiricos
corroboran que la eleccion de metas multiples no es algo raro entre los estudiantes ante
determinadas tareas y, ademas, suelen acompariarse de buenos resultados académicos (Valle et
al., 2003).

Tal como sefialan Gonzéalez, Donolo, Rinaudo, y Paoloni (2010), el concepto multiples

metas ha sido abordado por los autores desde distintas perspectivas: los que se han centrado en
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estudiar Gnicamente metas de aproximacion al aprendizaje y al rendimiento ((Pintrich, 2000b;

Barron y Harackiewicz, 2001; Smith y Sinclair, 2005; Linnenbrink, 2005; Daniels et al., 2008);

los que también incorporan a las anteriores las metas de evitacion (Suarez, Cabanach y Valle,

2001; Levy, Kaplan y Assor, 2007), y otros estudios que también han incluido metas sociales

(Valle et al., 2003).

Segun Barron y Harackiewicz (2001), las metas de aprendizaje y las de aproximacion
al rendimiento podrian combinarse entre si de cuatro formas distintas:

1. El alumno utiliza ambos tipos de metas con efectos positivos cada una para determinados
resultados, y estos efectos se suman unos a otros.

2. Se pueden producir interacciones entre ambos tipos de metas, lo que puede ser mas
adaptativo que el decantarse por un solo tipo concreto de meta.

3. Que los efectos sean especializados para cada tipo de metas; es decir, que las metas de
aprendizaje obtengan sus propios resultados positivos en cuanto al interés y al estado de
bienestar del alumno, y que las de rendimiento sean adaptativas al alcanzar el logro
pretendido.

4. Que se produzcan efectos selectivos seguin que las consecuencias de las metas coincidan o
no con las metas de la tarea o contexto.

A partir de algunos estudios empiricos (Pintrich y Garcia, 1991; Seifert, 1995), se ha
comprobado que ciertas asociaciones de metas resultan mas adaptativas que otras, como es el
caso de alumnos con altas metas de aprendizaje y bajas metas de rendimiento. También se
observo que los estudiantes con puntuaciones altas en diferentes metas reflejan niveles mas
elevados de autoconcepto y autoeficacia frente a los que muestran altas puntuaciones en metas
de aprendizaje pero bajas metas de rendimiento.

Existen varios trabajos que confirman que la adopcion de ambos tipos de metas

(aprendizaje y aproximacion al rendimiento) por parte de los alumnos es la asociacion que
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aporta mas resultados positivos. Bouffard, Boisvert, Vezeau y Larouche (1995) constataron
una alta motivacion, manejo de estrategias cognitivas, autorregulacion del aprendizaje y buenos
niveles de rendimiento. A este grupo le seguiria el grupo con elevadas metas de aprendizaje y
bajas de rendimiento. Por otra parte, cuando un alumno no presenta metas de aprendizaje, es
posible que sea su interés por el rendimiento el que lo lleve a implicarse en las actividades
académicas (Pintrich y Garcia, 1991; Seifert, 1995). Sin embargo, los trabajos llevados a cabo
por Wolters, Yu y Pintrich (1996) no aportaron ningun resultado significativo a nivel de
interaccion entre ambos tipos de metas. Si sefialaron, sin embargo, que los estudiantes con altas
metas de aprendizaje y bajas metas de rendimiento se destacaban como el grupo més adaptativo
en relacion a la autoeficacia.

Un estudio disefiado por Harackiewicz et al. (2000), con la intencion de verificar los
efectos en periodos cortos y largos de tiempo de las metas de logro en estudiantes
universitarios, arrojé datos muy interesantes. Confirmaron el valor predictor positivo de las
metas de aprendizaje para el interés de los estudiantes en el curso, pero no asi las notas, justo
al revés de lo que ocurria con las metas de aproximacion al rendimiento.

Segun Valle et al., (2009), ambos tipos de metas pueden tener consecuencias positivas
en los centros académicos, lo que resulta de gran interés para la propia teoria de multiples metas
a la hora de acercarse a estudiar el ambito motivacional de los estudiantes, y la posibilidad de
combinar “varias metas en situaciones de logro puede ser una de las opciones que presenta
mayores beneficios a nivel académico y emocional” (p. 1087). Aunque no todos son capaces
de manejar multiples metas “algunos ponen en juego habilidades suficientes para realizar una
coordinacion efectiva y conseguir la forma de lograr distintos tipos de metas” (p. 1087). Esta
cuestion ha sido confirmada a nivel académico por Gonzélez Cabanach et al. (1999), Rodriguez

et al. (2001) o Valle et al. (2003, 2009), y a nivel emocional por Daniels et al. (2008).
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Valle et al. (2009) sugieren que la combinacion de metas para su manejo estratégico es
posible que precise de la activacion de procesos autorregulatorios por parte del estudiante, de
manera que pueda activar la que necesite segin las demandas de la situacion concreta y de los
motivos para implicarse o no en la tarea. “Esta forma de actuar supone una coordinacion y un
ajuste efectivo entre los valores y las razones personales y las demandas especificas del
contexto de aprendizaje” (p. 1091).

Pero ¢cudles son los perfiles de metas de nuestros alumnos universitarios? En un estudio
de Valle et al. (2003) con 609 estudiantes, identificaron tres perfiles de metas distintos,
distribuidos en tres grupos, en los que en cada uno predominaba bien un perfil de multiples
meta, un perfil de metas de logro y un tercer grupo con un perfil de metas de aprendizaje.

En un estudio posterior (Valle et al., 2010) con una muestra de 1.924 universitarios, los
autores obtuvieron seis perfiles de metas motivacionales distintos: (1) Un grupo, con un 15,9%,
con perfil de baja motivacion generalizada; (2) un segundo grupo, con un 10%, con un perfil
orientado a evitar dar una mala imagen ante los demés o predominio de metas de evitacion del
rendimiento; (3) un tercer grupo, con un 23,8%, con un perfil orientado al aprendizaje; (4) un
cuarto grupo, con un 15,7% y en el que porcentualmente, ademas, las mujeres casi duplicaban
a los hombres, orientado al aprendizaje y a evitar dar una mala imagen ante los demas; (5) un
quinto grupo, con un 23,1%, orientado al aprendizaje y a conseguir mejores resultados
académicos que los demas; y, por ultimo, (6) un sexto grupo, con un 11,6% y con porcentajes
igualados entre hombres y mujeres, que mostraba un perfil de alta motivacion generalizada.

Estos trabajos, entre otros que se realizaron con alumnos de educacién secundaria
(Valle etal., 2009; Rodriguez, Pifieiro, Regueiro, Gayo y Valle, 2014; Inglés, Martinez, Garcia,
Valle y Castejon, 2015), han confirmado que se dan perfiles de metas motivacionales
concretos, aunque, como han sefialado Ingleés et al. (2015), varien entre si segun el instrumento

de evaluacion elegido para realizar el estudio, el numero y la composicion de cada grupo.
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Por otra parte, a pesar del abundante trabajo investigador, todavia son confusas las
conclusiones sobre las relaciones entre la orientacion a metas y el rendimiento académico
(Valle, Cabanach, Rodriguez, Nufiez y Gonzélez-Pienda, 2006). Parece ser que la orientacién
a metas de aprendizaje no se ve recompensada en las notas obtenidas por los alumnos de
primaria y secundaria. Con respecto a las metas de aproximacion al rendimiento, muchos
estudios no han conseguido una relacion positiva con las calificaciones obtenidas por los
estudiantes. Los datos empiricos de las metas de evitacion del rendimiento, declaradas por los
propios alumnos, si tienden a presentar relacion con la obtencion de notas mas bajas. Por otra
parte, como sefialan Rodriguez et al. (2014), también empiezan a investigarse otro tipo de metas
de caréacter social, como la busqueda de aceptacién o la valoracion social, que pueden ayudar

a comprender mejor la motivacion de los estudiantes y el logro académico.

5.2.1.5. La Perspectiva del Contenido de Metas Académicas

Precisamente, este otro tipo de metas nos sitlan ante una perspectiva tedrica de metas
centrada en el contenido y no en la orientacion de meta, y en la que se parte de considerar que
las metas tienen su origen no sélo en el individuo, sino también en el contexto, siendo éste
determinante muchas veces para su propia definicion (Navas, 2010).

Esta corriente (Wentzel, 2000) se centra, como ya sefialamos anteriormente, en el
contenido de lo que se quiere alcanzar y en lo que orienta la conducta de un estudiante con el
fin de conseguir determinados resultados. Para Pintrich y Schunk (2006), pone de relieve que
la conducta del estudiante se asocia con metas multiples y que aquellos que obtienen un buen
rendimiento también manifiestan metas de responsabilidad social.

Segun Wentzel (1999, 2000), las metas de los estudiantes no son solo de aprendizaje y
de rendimiento, sino que, ademas ocupando un lugar destacado, también son sociales. Para la

autora, si nos paramos a analizar el contenido de lo que los estudiantes pueden desear,
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encontramos sin duda objetivos académicos relevantes, como aprender cosas que les interesen
y sacar buenas notas, y junto a éstos, objetivos sociales variados, como hacer nuevos amigos,
divertirse, colaborar y cooperar con los compafieros, integrarse en un entorno académico, etc.
De hecho, desde esta perspectiva, el perseguir un objetivo académico determinado, sea de
dominio o de rendimiento, no es incompatible de por si con objetivos de corte social, como
estar con los amigos o pasarselo bien.

Asi mismo, la autora sefiala la idoneidad de la perspectiva de multiples metas para
estudiar conductas en entornos sociales complejos como es el aula de clase, a la que no sélo
hay que interpretar como un lugar en el que se desenvuelven actividades de ensefianza-
aprendizaje, sino que se trata también de un entorno social concreto con unas reglas sociales
que regulan las interacciones entre todos los miembros implicados en el mismo, tanto alumnos
como profesores. En un contexto de estas caracteristicas, un estudiante también adquiere,
desarrolla y, en muchos casos, aspira a desplegar unos comportamientos y unas habilidades
que lo integren en el grupo, participando con sus compafieros en la realizacion de trabajos y
proyectos, mostrando respeto hacia ellos, haciéndose responsable de la parte de trabajo que
entre ellos se distribuyen (tareas, investigacion, materiales,..), cumpliendo los compromisos
adquiridos, los plazos fijados, etc.

Son metas sociales que, ademas de responder a los intereses de los propios estudiantes
de hacer amistades y colaborar con ellas en proyectos comunes o, simplemente, estar juntos y
pasar un rato agradable, son valoradas por los profesores al relacionarse tanto con que los
alumnos alcancen los objetivos de rendimiento académico como con otros objetivos de
proyeccion mas a largo plazo, como que se conviertan en adultos responsables y aptos para
afrontar exigencias, retos y oportunidades futuras (Guan, McBride y Xiang, 2006; Navas, 2010;

Valle et al., 2009).
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Sin duda, este aspecto no deja de reflejar el clima social del aula, tanto en relacion al
aspecto académico como el social, porque por una parte se estimula el esfuerzo y se pone en
valor la cooperacion (Roeser y Eccles, 1998), y por otro se reflejan las interacciones en una
doble via, entre los propios estudiantes y con los profesores (Emmons, Comer y Haynes, 1996),
aspectos ambos que tienen repercusiones en los resultados académicos. De hecho, algunos
estudios (Wentzel, 2005; Gilman y Anderman, 2006; Navas, 2010; Navas y Sampacual, 2008)
han confirmado que, a partir de las metas sociales y de responsabilidad que tenga el estudiante,
es posible predecir el esfuerzo que desplegara en la realizacion de su trabajo académico.

Sin embargo, esta cuestion sigue todavia a debate. En un estudio de Navas et al., (2015),
con 1.773 estudiantes chilenos de todos los ciclos formativos, se investigo si se podia predecir
el rendimiento a partir del contenido de las metas, en concreto de tres tipos de metas: sociales
(referidas a las relaciones sociales y a la diversion), académicas (relacionadas con la maestria
y el dominio académico), y de responsabilidad (que se relacionan con comportamientos
asociados a los deberes académicos).

Se comprobd que son las académicas las que mejor predicen el rendimiento de los
estudiantes, de acuerdo con el criterio de que aprender nuevos conocimientos y aspirar a un
buen rendimiento es lo que mas contribuye al logro que se alcance. En este estudio el papel
predictor de las metas sociales fue negativo, tal como ya se habia puesto de manifiesto en los
resultados de, por ejemplo, un trabajo de Barca, Almeida, Porto, Peralbo y Brenlla (2012) que,
segun los autores, podrian tener su explicacion en que metas sociales como hacer amistades,
divertirse y lograr la aceptacién de los otros pueden perjudicar el rendimiento.

Aunque lo que si parece comprobado es que los estudiantes con buenas calificaciones
aspiran tanto a metas de aprendizaje como a metas sociales relacionadas con la responsabilidad

y la aprobacion social, mientras que los alumnos con bajos niveles de rendimiento no incluyen
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entre sus metas estas aspiraciones sociales (Pintrich y Schunk, 2006; Navas, 2010; Wentzel,
1989, 2000). En palabras de Navas et al. (2015):

El enfoque del contenido de las metas subraya que, para entender el rendimiento académico, es
béasico revisar el modo en el que los objetivos, tanto sociales como académicos, son valorados
en la situacion educativa y cdmo unos y otros se relacionan e interactan para influir en los

resultados escolares (p. 3).

5.3. MOTIVACION, METAS DEL ESTUDIANTE Y EXPERIENCIA
EMOCIONAL

La eleccidn de metas se puede situar, segun Gonzalez Cabanach et al. (1996), entre dos
polos motivacionales que van desde una orientacidn extrinseca a una orientacion intrinseca.
Una motivacién intrinseca indica un deseo de eficacia y de realizar una conducta por la
conducta misma, y en el campo de las metas se relacionaria con las metas de aprendizaje,
dominio o maestria. Una motivacion extrinseca implica la busqueda de recompensas externas
y el deseo de evitar juicios negativos, frustraciones, castigos y rechazos, estableciéndose con
respecto a las metas una relacion con las de rendimiento o ejecucion.

Ambos tipos de metas dan lugar a distintos patrones motivacionales, en el que al primer
grupo le corresponderia un patrén de dominio, caracterizado por la asuncion de retos para
adquirir conocimientos y mejorar las habilidades, y al segundo grupo un patrén de indefension
porque tratarian de evitar desafios en sus aprendizajes por miedo a fracasar o ser juzgados
negativamente por los demas (Garcia y Doménech, 2002).

Aunqgue actualmente encontramos un préspero campo de investigacion y de reflexion
tedrica sobre la incidencia de las variables motivacionales en el aprendizaje y en el rendimiento
académico, la influencia de las variables afectivas y emocionales sigue siendo todavia muy

escaso. Y es una carencia importante porque, como dice Damasio (1994) “Las emociones no
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son un lujo, sin embargo; desempefian un papel en la comunicacion de significados y pueden
también actuar de guias cognitivos” (p. 154).

Sin duda, nadie niega la importancia de las emociones, como sefialan Garcia y
Doménech (2002), en la experiencia psicologica de los estudiantes y su peso en “la motivacion
académica y en las estrategias cognitivas (adquisicion, almacenamiento, recuperacion de la
informacion, etc.), y por ende en el aprendizaje y en el rendimiento escolar” (p. 29). Aunque,
sorprendentemente, han interesado mucho més a los investigadores educativos sus efectos
cognitivos que los motivacionales, cosa que no deja de ser algo desconcertante si tenemos en
cuenta la segunda acepcién de emocién que da la RAE, definiéndola como un interés
expectante con que se participa en algo que esté sucediendo.

En un andlisis de Pekrun (1992; cit. por Garcia y Doménech, 2002), sobre los efectos
de las emociones en la motivacion, sefiald que las emociones positivas y las negativas pueden
tener consecuencias sobre la motivacion tanto intrinseca como extrinseca del alumno ante a las
tareas. Se supone que se produce una motivacién intrinseca positiva cuando se siente interés
por la tarea y agrada llevarla a cabo, acompafiando su realizacion de emociones positivas.

Pero este tipo de motivacion interna no esta libre de la influencia de emociones
negativas sobre ella. Segin Pekrun, la presencia de emociones como la ansiedad, la ira o la
tristeza pueden restar intensidad a las emociones placenteras experimentadas al realizar una
tarea interesante para el estudiante. También pueden dar lugar a una motivacion extrinseca
negativa que evite la realizacion de una tarea porque se la asocia a emociones negativas del
pasado. Por otra parte, emociones de este tipo, como el aburrimiento o la desesperanza,
contribuyen a dispersar la atencion del sujeto en la tarea y dirigirla hacia otro tipo de
actividades, propio de las interferencias provocadas por los patrones de orientacion a la

evitacion.
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El autor diferencia entre dos tipos de emociones asociadas al rendimiento: aquellas que
denomina prospectivas o predecibles de futuro en cuanto a los resultados de las tareas en forma
de notas, reconocimiento de profesores, padres, etc. Serian emociones como la esperanza, la
ansiedad o la anticipacion de un trabajo placentero, generadoras de una motivacion extrinseca
positiva orientada al logro de resultados positivos; pero también emociones como la
desesperanza pueden disminuir o llegar a desactivar la motivacion extrinseca, si el estudiante
siente que no puede alcanzar buenos resultados o evitar un mal rendimiento. Ambos tipos de
motivacion positiva, la intrinseca y la extrinseca, contribuyen de forma efectiva a la motivacion
total de la tarea (Garcia y Domenech, 2002).

Con respecto al segundo tipo de emociones, relacionadas con el rendimiento, Pekrun

las denomina retrospectivas,
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Figura 16. El Modelo adaptado de Pekrun (Fuente: Garcia y Domenech, 2002)
ira, etc.

Cuando las emociones evaluativas son positivas, como haber obtenido una buena
calificacion, pueden conducir hacia una motivacion extrinseca en la realizacion de las tareas, a
que aumente el deseo de volver a alcanzar estos resultados e incluso mejores. Por el contrario,
las emociones evaluativas negativas, como la decepcion o la ira, influyen negativamente sobre

la motivacion del estudiante y pueden ser la base de un rendimiento inadecuado en tareas

académicas futuras.
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En esta linea, segin Coon (1999), la motivacién intrinseca esta intimamente relacionada
con la emocion, de tal manera que en muchas ocasiones son las emociones las que nos llevan
a reorganizar la prioridad de nuestras metas. De hecho, la investigacion sobre las metas de los
estudiantes ha evidenciado que las emociones que experimentan tienen mucho que ver con las
orientaciones a metas que eligen. Sin duda, la mayoria de las metas a las que aspiramos nos
hacen sentir bien y el éxito en su conclusion nos aporta emociones agradables, pero no asi el
fracaso.

La implicacion afectiva de un estudiante esta directamente relacionada con el propio
contexto académico y la conforman un complejo conjunto de reacciones positivas y negativas,
producto de las interacciones con los otros y con las propias tareas académicas. En general, se
considera que podemos encontrar un buen indicador del grado de compromiso emocional del
alumno con su aprendizaje y rendimiento en el interés o desinterés que manifiesta por las tareas
durante el desarrollo de las actividades académicas. De hecho, un bajo nivel de compromiso
emocional se expresara con aburrimiento, ansiedad, frustracion o tension manifiesta.

En la propuesta tedrica acerca de la motivacion de Pintrich, (1989) y de Pintrich y De
Groot (1990), junto con las categorias de expectativa (percepciones y creencias para realizar
una tarea) y de valor (las razones e intenciones para implicarse en la tarea), se incluye la
categoria afectiva, que contempla la reactividad emocional del estudiante ante la tarea; esto es,
st siente orgullo, ansiedad, culpa, vergiienza... Consideran la motivacion, por tanto, como un
fendmeno dindmico en el que intervienen multiples facetas individuales y contextuales, lo que
nos lleva a plantearnos que si queremos entender la motivacion de un estudiante, no debemos
ignorar las relaciones que se producen entre ellas.

Parece claro, por tanto, que existe una significativa interaccion entre los diferentes elementos
motivacionales a lo largo de todo el proceso de aprendizaje que se traduce en que algunos de
ellos pueden modificar otros antes, durante y al final de la actividad. (Montero, y de Dios, 2004,

p. 192)
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En su modelo, Linnenbrink y Pintrich (2002) vinculan las metas de logro y las
emociones en los contextos del aula. Parten de la idea de que la orientacion de logro de un
alumno hacia una meta y su percepcion de las posibilidades contextuales (contexto escolar,
contexto de clase, diferentes areas de conocimiento, modelos de instruccidn,...) generan
diversas emociones facilitadoras o entorpecedoras del logro académico.

Para explicar el modelo debemos considerar, basicamente, la emocion como el
componente afectivo de la motivacion. Pero, antes de continuar, hagamos algunas
puntualizaciones conceptuales: Las emociones tienen una duracion relativamente corta, entre
unos segundos y unas horas, y sus manifestaciones presentan diferentes grados de intensidad.
El afecto describe la cualidad de un sentimiento, si es positivo o negativo para el individuo. El
estado de animo, por su parte, es un disposicion emocional duradera o una actitud que se instala
en una persona tras experimentar una vivencia determinada y, aunque de baja intensidad, puede
mantenerse muchas horas o dias, funcionando como una corriente emocional oculta y sutil que
actlia sobre el comportamiento cotidiano de la persona y sobre su forma de relacionarse con el
mundo (Coon, 1999; Clark y Williamson, 1989).

La conceptualizacién estructurada en forma de modelo asimétrico bidimensional de las
metas y el afecto, presentada por Linnenbrink y Pintrich (2002), parte de que el estado de &nimo
(mood) del estudiante influye sobre la percepcion de las metas del aula, bien sean éstas de
orientacion hacia el aprendizaje o al rendimiento, y con sus propias metas personales que, a su
vez, se apoyan en las metas percibidas de la clase, y que predicen la valencia positiva o negativa

de las emociones consecuentes.

Figura 17. Modelo asimétrico bidireccional de orientaciones a
meta y afectos. (Fuente: Linnenbrink y Barger, 2014)
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propias reflexiones o atribuciones causales acerca del éxito o fracaso de la misma, aunque los
autores no las consideren unicamente como resultados por su capacidad para generalizarse en
forma de nuevos estados de animo, lo que plantea todo el proceso como un ciclo que vuelve a
ponerse en marcha bajo nuevas condiciones, percepciones y experiencias adquiridas.

Pero ¢como se relacionan estas emociones con las orientaciones especificas de metas
elegidas por el estudiante? ;Podemos asociar unas orientaciones a metas determinadas con la
aparicion de emociones positivas o negativas? Como ya hemos sefialado cuando nos referiamos
al modelo 2x2, tanto las metas de aproximacion al aprendizaje como al rendimiento se han
relacionado directamente con emociones positivas y las de evitacion de aprendizaje y de
rendimiento con emociones negativas.

Los investigadores han confirmado la consistencia de la aproximacion al aprendizaje
con una afectividad positiva de forma especifica y general, pero no esta nada claro, segun los
datos de los estudios, que esto se reproduzca en el caso de las metas orientadas al rendimiento.

Un ejemplo son los resultados de los estudios de Roeser, Midgley y Urdan (1996) y los
propios Linnenbrink y Pintrich (2002), que encontraron que la orientacion de acercamiento a
metas de rendimiento no presenta una relacion significativa, o en todo caso minima, con una
afectividad positiva.

Los datos del trabajo de
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otras orientaciones. Por su parte, Figura 18. Resumen de hallazgos empiricos sobre las relaciones de

orientaciones a meta con la emocion. (Fuente: Linnenbrink y Barger,
también es confuso que las metas 2014)
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de aproximacion al aprendizaje se relacionen con las emociones negativas: los datos sugieren
que es posible que tiendan a reducir las emociones negativas en general, pero no se presentan
datos de que puedan minimizar el estado de ansiedad general del estudiante. Por altimo, las
metas de aproximacién al rendimiento ofrecen unos datos difusos de una vinculacion con
emociones negativas. Con respecto a las metas de orientadas a la evitacion del aprendizaje y
del rendimiento, se presenta una relacion significativa con la manifestacion de una afectividad
negativa.

La investigacion (Elliot y McGregor, 1999; Linnenbrink y Pintrich, 2002) ha
confirmado que las metas de evitacion muestran una relacion significativa con una elevada
ansiedad ante los examenes, lo que también se ha podido comprobar en relacidn con las metas
de aproximacién al aprendizaje. Esta manifestacién emocional especifica parece estar presente
siempre, con independencia de una orientacion a metas de maestria o de ejecucion.

Pero lo que no hay que perder de vista es la influencia del contexto en la génesis de un
estado emocional positivo y en la conformacion de las percepciones del estudiante. Asi se ha
constatado que “las aulas en las que se dan interacciones instruccionales ricas en afecto
positivo, en apoyo motivacional, en colaboracion y con metas de aprendizaje son mas proclives
a ser percibidas como estructuras orientadas al dominio” (Gonzalez, 2008, p. 92). Las distintas
investigaciones coinciden, por lo tanto, en el papel relevante del contexto del aula como
generador de reactividad afectiva en los estudiantes, pero también como receptor de las

mismas.

5.4. EL PROCESO DE ESTRES EN EL CONTEXTO DE LAS METAS
ACADEMICAS

Uno de los principales factores generadores de estrés en los estudiantes se sitla,

precisamente, en la posibilidad de incumplir sus compromisos personales y académicos,
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provocando un desequilibrio en varias dimensiones vitales como son la fisioldgica, la
emocional, la cognitiva, la psiquica y la social, y con repercusiones negativas sobre el propio
aprendizaje del alumno y su enfoque del mismo. Por una parte, la atencion socioeducativa se
ha centrado en la exigencia y obligatoriedad asociada al cumplimiento de las metas académicas
y de los compromisos exigidos, aunque no hay que perder de vista que, por otra, las propias
metas son activadores de gran calado para el despertar y el desarrollo del interés por la tarea, y
también para la persistencia en el esfuerzo personal por alcanzar unos objetivos y el sentimiento
de satisfaccion que acompafa al logro de los mismos. Debemos tener presente que
... tiende a confundirse la responsabilidad adquirida como estudiantes y el estrés que este
compromiso genera. Asi, el estrés escolar no se produce por el cumplimiento y la adquisicion
de responsabilidades en el interior de la institucion, sino por la no aceptacién de las tareas y
trabajos asignados. Aqui es importante reconocer que el estrés puede ser sano (cuando es
producido para proyectar positivamente al estudiante) e insano (cuando se minimiza el esfuerzo
y la tension crece negativamente en el estudiante). (Martinez y Diaz, 2007, p. 21).

Lo cierto es que “la eleccion de metas es una de las mas delicadas operaciones de la
inteligencia” (Marina, 2004a, p. 120). Aspirar a algo tan difuso como la felicidad, segun dice
el autor, exige de nosotros que sepamos lo qué queremos hacer, como hacerlo y, ademas,
atrevernos a hacerlo. Tres consideraciones problematicas e inevitables ante deseos muchas
veces poco definidos. A la hora de elegir nuestras metas, ademas de responder a unas demandas
sociales, la instancia fundamental es la percepcion de la propia competencia o capacidad
personal (Dweck y Leggett, 1988) para poder responder a esas tres preguntas.

En este sentido, diversos autores (Covintong, 1984, 1992; Diener y Dweck, 1978, 1980;
Dweck, 1986 o Ames, 1992) han deducido la presencia de dos patrones cognitivos,
conductuales y afectivos a la hora de formular compromisos o cumplir metas académicas: un
patron de reto (mastery oriented) y un patron de indefension (helpless oriented). Si un

estudiante lo que persigue es aprender, descubrir cosas nuevas, comprender lo que no se sabe
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explicar a si mismo o dar respuesta a las multiples preguntas que se plantea, probablemente
elija metas de aprendizaje porque responden mejor a un patron adaptativo de reto. Si lo que
persigue es demostrar su valia y competencia, que sabe mas que los otros o, simplemente, evitar
que se ponga en tela de juicio su capacidad, entonces lo mas probable es que elija metas de
rendimiento que encajan mejor con un patron de indefension poco adaptativo.

Como sefialan Nufiez y Gonzalez-Pienda (1994), el estudiante que responda a un patron
de reto interpretara las tareas como desafios y activara estrategias de tipo cognitivo para
enfrentarse a los problemas y obstaculos que se le presenten, lo que sustentara la aparicion de
atribuciones y emociones positivas ante el aprendizaje. Por el contrario, para un estudiante con
un patron de indefension, su mayor riesgo sera el fracaso y su conducta evitativa ante una
amenaza a su competencia carecera de un esfuerzo consistente, lo que generara atribuciones y
emociones negativas ante las situaciones de logro.

En estas situaciones, en general, el estudiante elegira metas que posibiliten comprender
y hacer frente a las dificultades, en funcion de las exigencias del entorno y de una percepcion
subjetiva de competencia. De hecho, para Dweck y Leggett (1988), el resultado sera
interpretado de manera diferente segun el tipo de meta elegida y las consecuencias
motivacionales variardn segin haya sido esta eleccion. La respuesta cognitiva, afectiva y
conductual sera la misma ante un resultado exitoso, con independencia de que la meta prevista
fuera de aprendizaje o de rendimiento. Esta coincidencia reactiva desaparecera completamente
ante el fracaso. EI alumno con metas de aprendizaje buscara estrategias autorregulatorias que
medien en la solucién del problema, aumentando su atencion y esfuerzo para mejorar el
resultado de la tarea sin centrarse demasiado en realizar atribuciones al fracaso en la misma. El
estudiante con metas de rendimiento interpretara el mal resultado como un juicio negativo
sobre su competencia personal, lo que tendra como consecuencia una insatisfaccion con

respecto a su propia capacidad y la aparicion de una afectividad negativa en forma de ansiedad,
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rechazo o aversion ante las tareas, reduciendo el esfuerzo y el uso de estrategias adaptativas
para hacer frente al problema, que serd valorado en términos de amenaza y peligro para la
propia imagen proyectada ante los demas.

En general, podemos afirmar que la investigacion (Dweck 1986; Lazarus y Folkman,
1986; Dweck y Leggett, 1988; Pekrun, 1992; Elliot y McGregor, 1999; Linnenbrink y Pintrich,
2002; Garcia y Doménech, 2002; Turner, Meyer y Schweinle, 2003; Cabanach, Rodriguez,
Valle, Pifieiro y Millan, 2008; Linnenbrink y Barger, 2014) ha confirmado la intima relacion
entre las diferentes opciones personales en la eleccion de metas y la diversidad de la experiencia
emocional manifestada por los estudiantes en el &mbito académico.

Los resultados empiricos, por consiguiente, avalan la asociacién de las metas de
aprendizaje con la experimentacion de emociones positivas por parte del alumno, que interpreta
las exigencias de la tarea como retos, desafios y oportunidades de aprendizaje y maestria, lo
que normalmente se traduce en un estado de bienestar personal y de afecto positivo. Asi mismo,
se ha observado que la orientacion hacia las metas de aproximaciéon al rendimiento también se
asocia a una afectividad positiva por el éxito potencial o logrado, lo que no ocurre cuando se
trata de las metas de evitacion del rendimiento, en las que el compromiso por antonomasia es
la proteccién del yo y que, como tal, suelen ir acompafiadas de emociones negativas como la
ansiedad, la verglienza, la aversion o la ira.

Cabanach et al. (2008) llevaron a cabo una investigacion con una muestra de 258
universitarios para analizar la vinculacion entre las metas de dominio y las de aproximacion y
evitacion del rendimiento con el estrés académico, teniendo en cuenta los estresores
académicos, las respuestas de estrés y las estrategias de afrontamiento.

Los resultados indicaron que en los estudiantes con metas de orientacion al aprendizaje

se establece una relacion positiva y significativa con las estrategias de afrontamiento activo
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centradas en el problema, y también mostraron en estos estudiantes una ausencia de quejas
sobre sintomas de malestar personal.

Con respecto al estrés, donde si se produce una relacién significativa y positiva es entre
las metas de evitacion del rendimiento con la percepcién subjetiva de los estresores y de
sensaciones de malestar fisico y psicolégico. Se observo que los alumnos méas motivados hacia
este tipo de estrategias presentaban una tendencia a percibir las circunstancias académicas
como mas amenazadoras para su bienestar y con méas manifestaciones psicosomaticas. Este
grupo de estudiantes, con una gran preocupacion por dar una imagen poco competente o de
baja capacidad intelectual, recurrieron menos a utilizar estrategias cognitivas y conductuales
de afrontamiento activo para manejar sus problemas y dificultades académicas. En definitiva,
los datos de los estudiantes orientados a la evitacion del rendimiento avalan una relacion muy
firme con la experiencia de estres.

En el caso de la orientacion de aproximacion al rendimiento, es mucho menor la
significacion de los datos obtenidos con respecto a los estresores percibidos y las respuestas de
estrés. SAlo se encontrd relacién positiva, aunque baja y poco significativa, con dos estresores
como son malas relaciones sociales y falta de control sobre el rendimiento, y con dos respuestas
de estrés como irascibilidad y pensamientos negativos. Las conclusiones del estudio indican,
por tanto, que las metas de evitacion del rendimiento se configuran como los factores, entre
estas variables, que provocan una mayor vulnerabilidad al estrés académico en el estudiante, y
que las metas de aprendizaje realizan el papel contrario, como mediadoras o de proteccion
frente al mismo.

Tal vez no estaria mal, a la vista de los resultados de este estudio y de las conclusiones
a las que llegan los autores, recordar aqui las palabras de Carol Dweck (2014):

¢Estamos criando nifios obsesionados con conseguir una nota méxima? ¢ Estamos criando nifios

gue no saben sofiar a lo grande? (...) ¢Arrastran con ellos esta necesidad constante de
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aprobacion para toda la vida? Tal vez, porque los empleadores se me acercan y me dicen: hemos
formado toda una generacion de jovenes trabajadores que no pueden trabajar un dia sin alguna
recompensa. Entonces, ¢qué podemos hacer? (...) Estas son algunas ideas. Primero, hay que
elogiar con sabiduria, no la inteligencia o el talento, porque esto no ha dado resultados. No lo
hagamos mas. Hay que elogiar el proceso en el cual el nifio se involucra: su esfuerzo, sus
estrategias, su enfoque, su perseverancia, su progreso. Alabando el proceso se crean nifios
fuertes y resistentes®,

Sin lugar a dudas, la posible vinculacion de las metas académicas elegidas por el
estudiante con el estrés, bien como protectoras 0 como potenciadoras de su vulnerabilidad, es
un campo de investigacion en el que todavia los trabajos disponibles son escasos Yy, por ello, el
estudio empirico que presentamos a continuacion pretende ser una pequefia aportacion a la

clarificacion de este &ambito de conocimiento.

53 Conferencia de Carol Dweck en TEDXNORRKOPING en noviembre de 2014.
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CAPITULO 6

EL DISENO DE LA INVESTIGACION

6.1. JUSTIFICACION DEL PROBLEMA

En toda investigacion cientifica el primer paso a realizar es formular el problema que
la origina y que puede considerarse la guia a seguir durante el proceso investigador. Cuenta
McGuigan (1983) una anecdota curiosa referida a la solicitud de ayuda financiera dirigida por
Isaac Newton al rey para llevar a cabo un estudio sobre la atraccién gravitacional de la Tierra
sobre las manzanas, citadas éstas como ejemplo ilustrativo de su teoria. Al Comité encargado
no le interesaba para nada subvencionar un trabajo sobre la gravedad, pero si le sugiri6 al fisico
que reformulara su proyecto para “resolver el problema de evitar que las manzanas se
magullaran cuando cayeran al suelo” ("p. 33).

Para formular nuestro mucho mas humilde problema, y motivo de la investigacion
Ilevada a cabo, hemos partido de dos consideraciones fundamentales: La primera es que no
existen todavia muchas investigaciones sobre el estrés académico de nuestros estudiantes
universitarios, en qué grado, qué repercusiones tiene y como lo afrontan en caso de producirse.
La segunda consideracién es que algunos de los resultados obtenidos son contradictorios,
sobre todo en las relaciones entre los niveles de estrés detectado, el uso de mecanismos de
afrontamiento y las metas académicas buscadas por los alumnos.

Con respecto a la primera consideracion, los autores se han centrado principalmente en
el estrés docente y en las posibles experiencias de burnout laboral asociadas al mismo, pero no
se ha dedicado tanto esfuerzo investigador a detectar un posible estrés académico en los
estudiantes.

Ya hemos sefialado que en la universidad, como en cualquier organizacién o institucion

humana, se producen fendmenos que se relacionan con la esfera individual en forma de
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conductas y de procesos perceptuales y motivacionales. Pero, también, fendmenos enlazados
con la esfera grupal, producto de las interacciones y/o conflictos posibles entre los integrantes
de la misma. Ademas, no debemos ignorar el papel que juega la propia organizacion en la
forma que adoptan estas interacciones, en la presencia de desajustes entre las demandas y
exigencias que se plantean a sus miembros y los recursos disponibles, todo lo cual influira de
forma destacada en los procesos de valoracion subjetivos, en los aspectos emocionales y
motivacionales, y en las estrategias de afrontamiento que se activen ante los diferentes
acontecimientos académicos y experienciales originados en este &mbito.

Hablamos, por tanto, de estrés académico, en sentido restringido, cuando hacemos
referencia al proceso que surge de la interaccion entre un entorno educativo y los estudiantes
integrados en el mismo, entorno que es valorado como una amenaza o como un desafio de
acuerdo con la percepcién individual de las situaciones que se produzcan y de los recursos
disponibles para afrontarlas, pudiendo llegar a alterar el estado de salud y el bienestar del
estudiante.

La mayoria de las investigaciones en contextos universitarios se han centrado en la
relacion del estrés con los exdamenes o con los periodos de adaptacion e integracién en el nuevo
entorno educacional. En nuestro estudio queremos analizar, ademas de alguno de estos posibles
estresores, qué otros factores inciden en la aparicién de este fenémeno, cdmo lo afrontan los
alumnos y qué reacciones fisicas y psicolégicas desencadena. También nos interesa abordar un
aspecto sobre el que hay una escasez de estudios importante y es el de las relaciones entre los
tipos de metas académicas que motivan a los estudiantes y la posible incidencia diferencial del
estrés segun la motivacion elegida.

Esto nos sitda directamente ante la segunda consideracion a la hora de formular el
problema de investigacion. Son escasisimos los trabajos sobre las relaciones entre las metas de

dominio y las metas de rendimiento con el estrés académico y, sobre todo, cuando estas metas

Segunda Parte: INVESTIGACION EMPIRICA



Capitulo 6. El Disefo de la Investigacion 249

se vinculan con formas especificas de afrontamiento. Ademas, se han encontrado resultados
contradictorios con respecto a estas metas, en su vertiente de evitacion y de aproximacion, y la
experiencia emocional asociada, aspecto que también intentaremos clarificar en el presente

trabajo.

6.2. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION
A partir de la formulacion del problema, nuestro estudio se ha dirigido hacia dos
objetivos principales:

1. Explorar y describir la experiencia global de estrés académico en estudiantes
universitarios.

2. Awveriguar si esta experiencia de estrés varia en funcion de las orientaciones motivacionales
a metas de los estudiantes.

Para abordar el primero de nuestros objetivos, lo desdoblaremos en tres objetivos
especificos de investigacion:

1.1. Identificar aquellos estimulos del entorno universitario que los estudiantes de la muestra
perciben como estresores y con qué intensidad los experimentan.

1.2. Conocer la intensidad de la sintomatologia psicofisiolégica asociada al estrés
(componentes fisicos, comportamentales, emocionales y cognitivos) que es experimentada
por los estudiantes universitarios de la muestra.

1.3. Comprobar las formas cognitivas y conductuales de afrontamiento del estrés académico,
identificadas en el estudio en tres dimensiones (pensamiento positivo, busqueda de apoyo
social, y planificacion y gestion de recursos personales), que son reconocidas por los
estudiantes y en qué medida recurren a ellas para manejar la experiencia de estres.

Con respecto al segundo objetivo general, lo hemos concretado en cuatro objetivos

especificos de investigacion:
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2.1. Explorar y describir la vinculacion entre las diferentes orientaciones a metas
(aproximacion y evitacion del rendimiento, aproximacion y evitacion del aprendizaje) y la
percepcion de estresores académicos, el manejo de estrategias de afrontamiento y la
reactividad psicofisioldgica al estrés.

2.2. Explorar y analizar las posibles caracteristicas diferenciales de distintas tendencias de
orientacion al rendimiento (aproximacion y evitacion) y de orientacion al aprendizaje
(aproximacion y evitacion), en relacion con las variables (estresores, afrontamiento y
respuestas psicofisoldgicas) de estrés.

2.3. Explorar y analizar la presencia de distintos perfiles de orientacion a metas y sus

caracteristicas diferenciales con respecto a las variables de estrés.

6.3. FORMULACION DE HIPOTESIS DE INVESTIGACION

Cuando iniciamos este capitulo, justificamos el problema que motivaba la investigacion
y en este apartado formularemos la posible respuesta o solucion al mismo en forma de
proposiciones hipotéticas que podamos someter a prueba.

Dado que el primer objetivo de este estudio, y los tres objetivos especificos
correspondientes, se caracterizan por su naturaleza exploratoria y descriptiva, no consideramos
necesario formular ninguna hipdtesis ya que se expresarian Gnicamente estimaciones mas o
menos precisas de los fendmenos observados, medidas que obtendremos igualmente aplicando
los correspondientes cuestionarios CEA. Sin embargo, si es preciso, con respecto al segundo
objetivo general y sus correspondientes objetivos especificos, establecer por su caracter
correlacional las siguientes hipétesis de trabajo:
= Hipdtesis 2.1. Las motivaciones académicas de los estudiantes influyen diferencialmente en

el grado en el que se valoran, se reacciona y se manejan las variables de estrés (percepcion,

reaccién y afrontamiento).
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= Hipotesis 2.2.a. Existe una relacién positiva y significativa entre las metas de evitacion del
rendimiento y la percepcion de estresores académicos, los indices auto-informados de
sintomatologia psicofisiologica y un menor uso de estrategias de afrontamiento activo.

= Hipotesis 2.2.b. Se produce una relacién positiva y significativa tanto entre las metas de
aproximacion al aprendizaje como entre las metas de aproximacion al rendimiento y el
manejo de estrategias de afrontamiento activo (centradas en el problema) ante situaciones
académicas conflictivas, aunque esperamos que en el primer caso sea mayor.

= Hipdtesis 2.2.c. Existe una relacion no significativa entre las metas de evitacion del
aprendizaje con la percepcion de estresores académicos y relaciones negativas con los
indices auto-informados de sintomatologia psicofisiolégica y con el manejo de las
estrategias de afrontamiento activo.

= Hipotesis 2.3.a. Los estudiantes pueden agruparse en conglomerados en funcion de sus
metas académicas.

= Hipdtesis 2.3.b. Los perfiles que combinan altas metas de evitacion en sus vertientes de
aprendizaje y/o de rendimiento, frente a los perfiles de aproximacion, podrian constituirse
en los grupos de estudiantes con los valores mas elevados en percepcion de estresores y en

respuestas psicofisioldgicas de estrés.

6.4. DISENO Y PROCEDIMIENTO DE INVESTIGACION

Para poder confirmar las hipétesis de trabajo que nos interesan, se ha disefiado un plan
de investigacion de naturaleza no experimental y de caracter transversal, en el que se ha
recurrido a utilizar como procedimiento de recogida de informacidn la encuesta con técnica de
cuestionario. El recurso a este sistema permite la obtencidn de mucha informacién para analizar
la poblacion de la muestra y asi poder comprobar las interrelaciones posibles entre las distintas

variables consideradas en nuestro disefio de investigacion.
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Ademas de explorar y describir los estresores, las estrategias y las respuestas de estrés
de los estudiantes universitarios, analizaremos las diferencias entre los grupos constituidos a
partir de las variables motivacionales que inspiran su trabajo académico y en relacién a las
propias variables o dimensiones del estrés ya sefialadas (estresores, afrontamiento y respuestas
psicofisoldgicas).

La informacion recogida se obtuvo gracias a la colaboraciéon de los centros y/o del
profesorado de los mismos en los campus de Elvifia, Zapateira y Oza de la Universidad de A
Corufia (UDC), en los que estan situadas las facultades que imparten las titulaciones
consideradas en nuestro estudio.

Los cuestionarios fueron rellenados de forma voluntaria, anénima y colectiva por los
alumnos dentro de sus aulas correspondientes y en el horario académico habitual.

En la explicacion previa a los participantes se les indic6 someramente el objetivo del
estudio, la voluntariedad de su participacion y su anonimato si asi lo deseaban. Se informo de
la completa confidencialidad de los datos y de la nula relacion entre los resultados de los
cuestionarios y su expediente académico, por lo que se les pedia sinceridad en sus respuestas.
La investigadora estuvo presente en todo momento para resolver las dudas planteadas por los

estudiantes.

6.4.1. Descripcion de la Muestra

La poblacion de la muestra del estudio estad formada por 468 estudiantes de diferentes
titulaciones y cursos de la Universidad de A Corufia. En concreto, de las titulaciones de grado
de Administracion de Empresas (ADE) y Derecho (3° curso), Econémicas (3° y 4° curso),
Arquitectura Superior (2° curso), Arquitectura Técnica (3° curso), Ingenieria de Caminos,
Canales y Puertos (5° curso), Educacion Social (3° curso), Logopedia (3° curso), Educacion

Primaria (3° curso) y Fisioterapia (2° curso).
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El muestreo ha sido por conglomerados, al respetar el agrupamiento natural por cursos
de los estudiantes participantes (muestra aceptante). Se considera como conglomerado un
grupo establecido de estudiantes por clase, con una participacion voluntaria en la recogida de

datos por medio de cuestionarios.

Tabla 9. Distribucién por Titulaciones

TITULACION : Distribucién por Ramas de Estudio
Porcentaje

Frecuencia Porcentaje acumulado
ADE y Derecho 21 4,5 4,5
Econdémicas 39 8,3 12,8
Arquitectura Superior 88 18,8 31,6
Arquitectura Técnica 73 15,6 47,2
Ingenieria 49 10,5 57,7
Educacién Social 51 10,9 68,6
Logopedia 37 7,9 76,5
Educacién Primaria 58 12,4 88,9
Fisioterapia 52 1.1 100,0 HTit. Técnicas  m Tit. C. Sociales  © Tit. C. Educacién  m Tit. C. Salud
Total 468 100,0

Figura 19. Distribucion por Ramas de Estudio

La muestra final para la recogida de
datos qued6 formada por un total 468 estudiantes, 292 mujeres (62,4%) y 176 hombres

(37,6%), con edades comprendidas entre 18 y 44 afios, con una media de edad de 21,82 afios.

CLASIFICACION POR TITULACION

ADE y Derecho m Grado Economicas

Arquitectura Superior = Arquitectura Técnica
mIngenieria = Educacion Social

Logopedia Educacién Primaria

m Fisioterapia

Figura 20. Distribucion por Titulaciones
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Tabla 10. Distribucién por Curso
DISTRIBUCION POR CURSO

300
CURSO 278
Porcentaje 250
Frecuencia Porcentaje acumulado
2 140 29,9 29,9 200
3 278 59,4 89,3
! ! 150 140
4 2 A 89,7
5 48 10,3 100,0 100
Total 468 100,0 48
50
2 -
0
2 3 4 5
DISTRIBUCION POR CURSO Figura 21. Distribucion por Curso
Tabla 11. Distribucidn por Sexo
DISTRIBUCION POR SEXO
Frecuencia  Porcentaje
Hombre 176 37,6
Mujer 292 62,4
Total 468 100,0
DISTRIBUCION POR SEXO
2 m3 m4 m5
Figura 22. Distribucion por Curso
DISTRIBUCION POR EDAD
Porcentaje
Frecuencia Porcentaje acumulado
18 9 1,9 1,9
19 79 16,9 18,8
20 97 20,7 39,6
21 78 16,7 56,3
22 63 13,5 69,8 ® hombre m mujer
23 40 8,5 78,4
24 42 9,0 87,4 . S
25 20 43 91,6 Figura 23. Distribucion por Sexo
26 14 3,0 94,6
27 7 15 96,1
28 6 13 974 DISTRIBUCION POR EDAD
29 3 ,6 98,1
30 3 ,6 98,7
35 1 2 989 120
36 1 2 99,1 100 97
38 1 2 99,4 80 79 M 78
42 2 4 99,8 63
44 1 )2 100,0 60
Total 467 99,8 40 40 42
NS/NC 1 2 " I 2,
Total 468 100,0 9 7 6
X 3 3 2
o m Bpacizirrzs
Tabla 12. Distribucién de la muestra por Edad 18 19 20 21 22 23 24 25 26 27 28 29 30 35 36 38 42 44

Figura 24. Distribucion de la muestra por Edad
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6.4.2. Variables de Investigacion

Dado el caracter descriptivo y comparativo del disefio de investigacion por el que hemos
optado en este estudio, no podemos hablar de variables independientes propiamente dichas,
porgue no se produce una manipulacion directa durante la investigacion, aunque si podemos
considerar como variables independientes asignadas las variables motivacionales utilizadas
para conformar agrupaciones de individuos de acuerdo con unos valores determinados de las
variables y poder, asi, observar si se producen diferencias con respecto a las variables
dependientes.

En consecuencia, podemos distinguir dos tipos de variables en este trabajo: las variables
independientes, a partir de las que constituiremos los grupos a comparar, y las variables

dependientes, que seran aquellas sobre las que se establecera la comparacion.

6.4.2.1. Variables Objeto de Descripcion y Comparacion
Para analizar la presencia de estrés académico en los estudiantes de la muestra hemos

considerado tres grupos de variables dependientes:

= Los estresores académicos que son los estimulos o situaciones presentes en el contexto
académico que suponen para el estudiante una presidn o sobrecarga que supera sus recursos.

= La respuesta de estrés que incluye las variadas reacciones o efectos psicolégicos y fisicos
que los estresores académicos producen en el estudiante.

= Las estrategias de afrontamiento que hacen referencia a los mecanismos cognitivos y
conductuales a los que recurre el estudiante para manejar los efectos de los estresores

académicos.
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6.4.2.2. Variables para la Constitucion de los Grupos

Frente a los modelos de estrés como estimulo o como respuesta, que no dejan de
considerar el organismo como un sujeto pasivo, se ha propuesto un modelo basado en procesos,
en el que el estrés se entiende como el producto de las transacciones del individuo con su
entorno natural, cultural y social; y, por lo tanto, un complejo y dindmico entramado de tipos
de estimulos y variables con diversas clases de interacciones. Esta conceptualizacion del estrés
contempla la influencia de una serie de factores moduladores o mediadores en el proceso de
estrés que pueden incrementar la vulnerabilidad o la resistencia al mismo del individuo.

En esta investigacion hemos seleccionado entre los multiples factores moduladores de
caracter personal una variable de tipo motivacional como son las metas académicas. Esta
variable independiente la utilizaremos para formar las diferentes agrupaciones de estudiantes
y estudiar si se producen diferencias entre ellas con respecto a las variables dependientes

consideradas: estresores, respuestas de estrés y estrategias de afrontamiento.

Tabla 13. Variables de la investigacion, operativizacion e instrumentos de valoracion

VARIABLES OPERATIVIZACION INSTRUMENTO

Factor 1. Deficiencias metodolégicas
Factor 2: Sobrecarga académica

Factor 3: C’ee"‘:ias_s"b’e el "'-'“d_imie"t" Cuestionario de Estrés Académico (CEA):
Estresores Académicos Factor 4: Intervenciones en publico Escala de Estresores
Factor 5: Clima social negativo (E-CEA)

Factor 6: Carencia de valor de contenidos
Factor 7: Participacién
Factor 8: Exdmenes

Factor 1: A'*"'?c'i?"es del Suefio Cuestionario de Estrés Académico (CEA):
Respuestas de Estrés Factor 2: Irascibilidad Escala de Respuesta
Factor 3: Agotamiento fisico (R-CEA)

Factor 4: Pensamientos Negativos

Factor 1: R?e‘””“ié" Positiva . Cuestionario de Estrés Académico (CEA):
Estrategias de Afrontamiento Factor 2: Bisqueda de Apoyo Social Escala de Afrontamiento (A-CEA)
Factor 3: Planificacion y gestion de recursos
personales

Factor 1: Metas de evitacion del rendimiento
(metas de defensa del yo)

Factor 2: Metas de aproximacion al rendimiento Escala de Orientacién a Metas
(metas de mejora del yo) de Skaalvik

Factor 3: Metas de aproximacion al aprendizaje o
dominio (metas de aproximacion a la tarea)

Factor 4: Metas de evitacion de la tarea

Metas Académicas
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6.4.2.3. Operativizacion de las Variables

Tanto las variables dependientes como independientes presentes en una investigacion
deben ser precisadas y delimitadas en la medida de lo posible, ya que hacen referencia a
constructos que son susceptibles de ser analizados y medidos de variadas maneras. Para tener
una imagen global de estas variables, de su operativizacion y de los instrumentos utilizados

para su evaluacién (Cuestionarios y Escalas), se ha incluido la Tabla 13.

6.5. INSTRUMENTOS DE MEDIDA

Los instrumentos utilizados para la medida de las variables descritas han sido el
Cuestionario de Estrés Académico (CEA) y la Escala de Orientacion a Metas de Skaalvik
(véase Anexo D. Instrumentos de Medida). Describiremos, a continuacion, en detalle cada uno

de estos instrumentos y analizaremos sus propiedades psicométricas de fiabilidad y validez.

6.5.1. Cuestionario de Estrés Académico (CEA)

El Cuestionario de Estrés Académico, elaborado por Cabanach, Valle, Rodriguez,
Pifieiro y Garcia (2008a, 2008b, 2008c), es un instrumento psicométrico, compuesto por tres
escalas, para evaluar estresores

o CEA
académicos (E-CEA), Cuestionario de Estrés

Académico

respuestas de estrés (R-CEA) y

estrategias de afrontamiento de

estrés (A-CEA). Analizaremos,

. Escala de
seguidamente, cada una de Estresores

estas escalas por separado.

Figura 25. Cuestionario de Estrés Académico (Cabanach et al., 2008a, 2008b,
2008c).
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6.5.1.1. Escala de Estresores Académicos (E-CEA)

La Escala de Estresores Académicos (Cabanach et al, 2008b) esta formada por 54 items
para evaluar el grado en que determinados estimulos presentes en el entorno académico
universitario pueden ser percibidos y valorados por el estudiante como un peligro o amenaza
para su estabilidad, al sentirse sobrepasado en sus recursos. Es una escala con respuestas tipo
Likert a cada item, en la que el estudiante puede elegir entre cinco opciones: Nunca (1), Alguna

vez (2), Bastantes veces (3), Muchas veces (4) y Siempre (5).

1. Validez Factorial de la Escala E-CEA.

Los 54 items de esta escala se agrupan en ocho factores para valorar distintas
situaciones y/o circunstancias generadoras de estimulos de estrés.

Para evaluar el grado en el que E-CEA mide diferentes dimensiones, se realizé un
analisis factorial exploratorio (EFA) de los datos mediante el analisis de los componentes
principales como método de extraccion y la Normalizacion Varimax con Kaiser como método
de rotacion. El valor de la medida de adecuacion muestral de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) es
de .934 y la prueba de esfericidad de Bartlett, con un nivel de significacion resultante es de
.000, avalan estadisticamente llevar a cabo la factorizacion.

Los resultados del EFA vy el porcentaje de varianza explicada para cada una de las
dimensiones se reflejan en la Tabla 15. Marcados sobre fondo mas oscuro y con los datos en
negrita se representan en rectangulos escalonados en los que se incluyen las saturaciones de los
items, en orden decreciente, en el factor correspondiente en la estructura factorial resultante.

También podemos comprobar que el estudio de las dimensiones de E-CEA presenta
una estructura factorial de ocho dimensiones que pueden explicar el 66,321% de la varianza
total.

Los factores que constituyen esta escala se distribuyen en:
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» Factor 1. Deficiencias metodologicas: Formado por doce items que reflejan aspectos
deficitarios de la actuacion docente durante el desarrollo del proceso de ensefianza—
aprendizaje.

= Factor 2. Sobrecarga académica: Compuesto por diez items que contemplan la percepcion
subjetiva del estudiante acerca de las exigencias académicas y los problemas de tiempo
disponible para cumplirlas.

s Factor 3. Creencias sobre el rendimiento: Tabla14. Estructura Factorial de la Escala E-

CEA
Agrupa diez items relacionados con los Escala E-CEA

Factores N¢ items

problemas de control y la inseguridad Factor 1: Deficiencias metodoldgicas 12

Factor 2: Sobrecarga académica 10

consecuente en relacion con el rendimiento  ractor 3: creencias sobre el rendimiento 10

Factor 4: Intervenciones en publico 5

académico. Factor 5: Clima social negativo 5

. R i . Factor 6: Carencia de valor de contenidos 4

* Factor 4. Intervenciones en publico: Retne cinco | N

actor 7: Participacion 4

, . . Factor 8: Exdmenes 4

items que permiten evaluar las dificultades del Slobal 4

oba

estudiante para realizar cualquier pregunta, actividad o exposicién publica de su trabajo
académico o de sus dudas ante profesores y compaiieros.

= Factor 5. Clima social negativo: Integrado por cinco items que miden el ambiente o clima
social desagradable o incomodo para el estudiante en el propio contexto académico y que
puede estar provocado por las malas relaciones con los compafieros, el exceso de
competitividad, un mal clima en el aula, etc.

= Factor 6. Carencia de valor de contenidos: Concentra cuatro items para evaluar el nivel de
inquietud del estudiante al no considerar relevante lo que tiene que estudiar, no verle
aplicabilidad futura o, simplemente, estimarlo como carente de interés para su formacion.

= Factor 7. Participacion: Integra cuatro items para medir el grado de participacion activa en

la toma de decisiones metodologicas, los procesos de evaluacion, la carencia de apoyo por
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parte del profesorado o el poder opinar sobre el desarrollo y valoracion del propio trabajo
académico.
= Factor 8. Examenes: Agrupa cuatro items que evaluan todo el proceso asociado a los

periodos de evaluacion, desde su preparacion a su realizacion.

Tabla 15. Matriz de componentes rotados. Escala de Estresores Académicos para el total de la muestra.

Escala E-CEA. Matriz de componente rotado?

Componente
FACTORES iTEMS 1 2 3 4 5 6 7 8 9
Factor 1: E_CEA15 ,801  ,122 061 ,023 ,070 ,055 ,057 ,075 ,130
Deficienci todolégi E_CEA16 ,788  ,141 061 -016 ,175 025 083 -001 -028
eficiencias metodologicas E_CEA14 ,779  ,118 ,045 ,030 ,148 ,106 ,147 -043 158
E_CEA13 ,733 116,153,068 ,031  ,141 054 210 -044
E_CEA20 , 709,173 077 017 043 167 112 224 ,149
E_CEA11 ,697 026 ,080 -038 ,118 ,058 ,133 1141 -260
E_CEA12 ,682 112 1156 ,080 ,041 ,130 ,030 ,341 -011
E_CEA21 ,669  ,115 172 017 ,171 ,250 021 056 ,020
E_CEA17 ,641 221 241,087 ,069 054 ,146 -009 216
E_CEA10 ,621 187 042 ,009 -031 ,093 053 ,355 -171
E_CEA18 ,606 323,129 063 -006 078 ,169 115 374
E_CEA19 ,532 375 218 015 055 052 ,149 158 351
Factor 2: E_CEA38 211,813 201,09 ,135 -051 ,081 ,087 ,075
Sob démi E_CEA36 ,109 761 300 ,049 ,087 -024 ,040 126 -022
ORISCatEaacaceInicd E_CEA31 179 754 ,178 016 ,042 2117 052 ,192 -032
E_CEA34 95 725 192,122,158 -003 ,095 ,058 ,126
E_CEA40 183 717 302 097 ,136 -056 ,168 ,045 -002
E_CEA39 046 626 ,032 ,100 ,047 -026 242 059 -337
E_CEA29 267 ,607 290 067 ,101 ,072 ,106 ,045 062
E_CEA32 195 ,589 279 011 168 072 077 ,132 232
E_CEA27 ,198 515 398,134 018 ,128 ,101 ,091 281
E_CEA33 358 ,381 ,196 ,112 130 ,318 216 ,052 ,023
Factor 3: E_CEA41 143,202,743 ,107 1118 ,007 ,010 ,029 ,146
c . b I dimient E_CEA26 200  ,109 ,690 ,043 ,092 071 -087 ,081 ,000
reencias sobre el rendimiento E_CEA44 134,241,689 083 ,204 028 393 052 ,109
E_CEA43 54 255 671,105 176 -020 ,347 073 ,161
E_CEA37 ,047 347 647 133 086 ,166 ,026 ,196 -066
E_CEA30 060 177 ,638 024 ,017 056 ,184 117 -264
E_CEA46 139,186 ,613 052 ,208 032 ,474 060 085
E_CEA42 133,247 592 240 191 -023 034 134 211
E_CEA35 062 335,591,175 174 1132 ,090 ,173 -092
E_CEA28 166  ,308 ,566 -061 ,098 ,169 ,151 ,109 178
Factor 4: E_CEA2 006 ,072 051 ,931 ,002 -014 -018 ,053 ,043
I . ibli E_CEA3 -015 082 ,021 ,892 ,025 ,005 ,050 124 -068
fitenvencionesien]pUblice E_CEA1 028 107 ,133 ,858 ,008 001 ,027 ,110 041
E_CEA4 ,025 ,083 ,077 ,846 ,013 ,009 -079 ,093 ,024
E_CEA9 ,093 ,067 ,18 ,821 ,070 ,001 -050 ,106 -052
Factor 5: E_CEAS53 148,080 ,088 048 ,831 134 055 ,049 -099
cli ial . E_CEAS52 075  ,148 ,116 053 ,817 ,111 ,093 ,100 ,069
106 SEEE e E_CEAS0 095 128 245 037 ,693 019 ,119 ,130 ,037
E_CEA49 ,180 144 128 -051 ,593 125 1175 116 ,170
E_CEA54 ,107  ,100 ,204 057 ,538 009 254 -044 -274
Factor 6: E_CEA23 211,015,027 -042 ,108 ,826 ,083 -017 ,029
C iad lord tenid E_CEA24 ,082 ,006 ,109 ,021 ,113 ,817 073 -072 -003
arencia de valor de contenicos E_CEA25 133,039 051 000 ,003 ,773 ,179 ,068 -035
E_CEA22 ,252 016 ,087 ,005 ,122 ,765 ,129 -009 014
Factor 7: E_CEA47 )220 101,145 -051 131,197 ,788 076 -081
Participacia E_CEA45 167 142,114 -054 2111 211,777,050 -021
articipacion E_CEA48 ,165 ,255 ,192 -030 ,237 ,134 608 -019 ,048
E_CEA51 ,181 244 ,198 003 ,351 132 ,483 067 ,034
Factor 8: E_CEA7 ,245 224,186 ,098 085 -016 ,070 ,778 -064
Exa E_CEA8 28 212,151,127 075 -009 054 ,776 015
xamenes E_CEA6 259 187 ,101  ,195 ,137 -006 -009 ,768 038
E_CEA5 161 -026 253 308 ,138 -046 065 ,567 ,073
Valores propios 16,371 4,705 3,779 2,912 2,118 1,843 1,596 1,443 1,046
Varianza Explicada (%) 12,897 10,819 10,209 7,811 6,016 5,735 5,425 5319 2,089
Varianza total 66,321
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2. Fiabilidad de la Escala E-CEA.

La aplicacion de esta escala en otros estudios arrojé unos valores de consistencia
interna muy elevados, con un coeficiente o de Cronbach general de la escala de ,96.

En la presente investigacion se calcularon los coeficientes de fiabilidad para cada uno
de los factores y para el total de la escala a partir de la estructura factorial obtenida, tal como

se refleja en la Tabla 16. La consistencia o o
Tabla 16. Indices de fiabilidad (alfa de Cronbach) para la

. escala E-CEA a partir de los datos obtenidos de la muestra.
interna muestra un valor o para el global

indices de Fiabilidad Escala E-CEA

de la escala igual a ,952, muy cerca del ractores Neftems  a de Cronbach
Factor 1: Deficiencias metodoldgicas 12 ,929
valor maximo de fiabilidad (l), Yy de entre  Factor 2: Sobrecarga académica 10 ,913
Factor 3: Creencias sobre el rendimiento 10 ,912
,818 y ,930 pal’a Cada uno de |OS OChO Factor 4: Intervenciones en publico 5 ,930
Factor 5: Clima social negativo 5 ,818
factores ConSideradOS, valores alfa mé_s Factor 6: Carencia de valor de contenidos 4 ,849
Factor 7: Participacién 4 ,820
que suficientes para garantizar Su  Factor 8: Eximenes 4 /866
Global 54 ,952

consistencia.

6.5.1.2. Escala de Respuesta de Estrés (R-CEA)

La segunda escala del Cuestionario de Estrés Académico (Cabanach et al, 2008a) evalta
la sintomatologia asociada con dimensiones emocionales, fisicas, cognitivas y
comportamentales relacionadas con el estrés académico, a través de los 22 items incluidos en
la escala.

La respuesta a cada item se basa en una escala tipo Likert de cinco posibles
valoraciones, en la que el estudiante puede elegir entre: Nunca (1), Alguna vez (2), Bastantes
veces (3), Muchas veces (4) y Siempre (5). Analizaremos seguidamente las propiedades de

validez y fiabilidad de la escala R-CEA.
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1. Validez Factorial de la Escala R-CEA.

Formada por 22 items, agrupados en cuatro factores, para medir los efectos del estrés
académico en los estudiantes. Para valorar el grado en el que R-CEA mide las diferentes
dimensiones, se realiz6 un anélisis factorial exploratorio de los datos mediante el anélisis de
los componentes principales como método de extracciéon y la Normalizacion Varimax con
Kaiser como método de rotacién (ver resultados Tabla 17). El valor de la medida de adecuacién
muestral de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) es de ,943 y la prueba de esfericidad de Bartlett, con
un nivel de significacion resultante de ,000, apoyan estadisticamente realizar la factorizacion.

Tabla 17. Matriz de componentes rotados. Escala de Respuesta de Estrés para el total de la muestra.

ESCALA R-CEA. MATRIZ DE COMPONENTE ROTADO?

FACTORES TEMS Componente
1 2 3 4
Factorl: R_CEA9 ,750 ,198 ,261 ,153
Alteraciones del Suefio g cep1 717 141 319 124
R_CEA22 ,714 ,141 ,100 ,172
R_CEA2 ,710 ,197 ,343 ,174
R_CEA10 ,705 ,200 ,180 ,187
R_CEA11 ,640 ,323 ,121 ,295
R_CEA4 ,591 ,170 ,161 ,228
R_CEA21 ,460 ,392 ,216 331
Factor 2: R_CEA13 ,238 ,855 ,212 ,159
Irascibilidad R_CEA12 ,187 ,825 ,180 179
R_CEALS ,215 ,822 ,272 ,189
R_CEAl6 ,191 ,809 ,214 ,208
R_CEA14 ,351 ,674 ,229 ,238
Factor 3: R_CEA8 ,211 ,203 ,805 ,195
Agotamiento fisico R_CEAS ,166 213 ,780 ,137
R_CEA7 ,278 ,178 ,762 ,143
R_CEA6 ,241 ,230 ,756 ,163
R_CEA3 ,245 ,196 ,750 ,133
Factor 4: R_CEA20 ,258 ,200 ,049 ,820
Pensamientos R_CEA19 ,276 ,246 ,284 ,788
Negativos R_CEAL7 ,198 272 ,233 ,787
R_CEA18 ,401 ,167 ,262 ,614
Valores propios 10,602 1,776 1,709 1,261
Varianza Explicada (%) 20,299 18,420 17,471 13,573
Varianza total 69,763

La tabla incluye los resultados de EFA y el porcentaje de varianza explicada para cada
una de las dimensiones. Marcados sobre fondo mas oscuro y con los datos en negrita se reflejan
las saturaciones de los items, en un orden decreciente, en el factor correspondiente en la

estructura factorial resultante. También podemos comprobar que el estudio de las dimensiones
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de R-CEA presenta una estructura factorial de cuatro dimensiones que pueden explicar el

69,763% de la varianza total.

Los factores que constituyen esta escala se distribuyen en:

Factor 1. Alteraciones del Suefio: Esta compuesto por Tapia 18. Estructura Factorial de R-CEA.

ocho items que sirven para medir dificultades Escala R-CEA
Factores N2 items
relacionadas con el suefio y el descanso. También se  Factor 1: Alteraciones del Suefio 8
Factor 2: Irascibilidad 5
incluyen tres items relacionados con la inquietud, Facter 3: Agotamientofisico >
Factor 4: Pensamientos Negativos 4
Global 22

palpitaciones, etc., que alteraran el reposo y la
recuperacion vinculados a los periodos del suefio.
Factor 2. Irascibilidad: Consta de cinco items que evaluan la facilidad del sujeto para
enfadarse, sentirse irritado y experimentar un estado de agitacién y de inquietud.

Factor 3. Agotamiento fisico: Agrupa cinco items que identifican estados de cansancio, de
falta de energia y de agotamiento.

Factor 4. Pensamientos Negativos: Integra cuatro items que identifican pensamientos

negativos e intrusivos con respecto a uno mismo Yy sus realizaciones.

. Fiabilidad de la Escala R-CEA.

La aplicacion de esta escala en otros estudios arroj6 unos valores de consistencia interna

muy elevados, con un coeficiente o de Cronbach general de la escala de ,932.

calcularon los coeficientes de fiabilidad

para cada uno de los factores y para el total

En la presente investigacion se )
Tabla 19. Indices de fiabilidad (alfa de Cronbach) para la

escala R-CEA a partir de los datos obtenidos de la muestra.

indices de Fiabilidad Escala R-CEA

Factores Ne items  a de Cronbach
. A Factor 1: Alteraciones del Suefio 8 ,896
de la escala a partir de la estructura factorial ... s 929
; . Factor 3: Agotamiento fisico 5 ,897
obtenida tal como se refleja en la Tabla 19. i ,
Factor 4: Pensamientos Negativos 4 ,887
Global 22 ,948

La consistencia interna muestra un valor o
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para el global de la escala igual a ,948, muy cerca del valor maximo de fiabilidad (1), y de entre
,887 y ,948 para cada uno de los cuatro factores considerados, valores alfa méas que suficientes

para garantizar su consistencia.

6.5.1.3. Escala de Afrontamiento al Estrés (A-CEA)

La escala de afrontamiento, conocida como A-CEA (Cabanach et al, 2008c), esta
compuesta por 23 items, formulados para evaluar las estrategias cognitivas y conductuales que
maneja el estudiante a la hora de afrontar situaciones de estrés académico. Es una escala con
respuestas tipo Likert a cada item, en la que el estudiante puede elegir entre cinco opciones:
Nunca (1), Alguna vez (2), Bastantes veces (3), Muchas veces (4) y Siempre (5). Analizaremos,

a continuacion, las propiedades de validez y fiabilidad de la escala A-CEA.

1. Validez de la escala A-CEA.

Compuesta por 23 items, agrupados en tres factores, la escala fue disefiada con el
objetivo de valorar el grado en que manejan los estudiantes estrategias diferentes para afrontar
las situaciones de estrés académico.

Para comprobar el grado en el que A-CEA mide las diferentes dimensiones, se realiz6
un analisis factorial exploratorio de los datos mediante el analisis de los componentes
principales como método de extraccion y la Normalizacion Varimax con Kaiser como método
de rotacion. El valor de la medida de adecuacién muestral de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) es
muy alto, de ,924, y la prueba de esfericidad de Bartlett cuyo nivel de significacion resultante
es de ,000, datos que aportan respaldo estadistico para realizar la factorizacion.

La Tabla 20 incluye los resultados de EFA y el porcentaje de varianza explicada para
cada una de las dimensiones. Para comprender los resultados incluidos en la tabla debemos

observar las saturaciones de los items en un orden decreciente, en el factor correspondiente en
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la estructura factorial resultante, que se presentan marcados sobre fondo méas oscuro y con los
datos en negrita dentro de unos rectangulos escalonados. El estudio de las dimensiones de A-
CEA presenta una estructura factorial de tres dimensiones que pueden explicar el 61,554% de
la varianza total.

Tabla 20. Matriz de componentes rotados. Escala A-CEA para el total de la muestra.

ESCALA A-CEA. MATRIZ DE COMPONENTE ROTADO

Componente
FACTORES ITEMS 1 2 3
Factor 1: A_CEA6 ,804 ,071 ,194
Reevaluacion Positiva A_CEA4 ,763 ,023 ,163
A_CEA14 ,752 ,026 ,170
A_CEA3 ,739 ,103 ,110
A_CEAS ,733 -,034 -,021
A_CEA18 ,728 ,103 ,193
A_CEAl1 ,713 ,027 ,141
A_CEA17 ,667 ,080 1322
A_CEA19 ,478 ,077 ,260
Factor 2: A_CEA21 ,034 ,887 ,156
Busqueda de Apoyo Social A_CEA23 ,000 ,863 112
A_CEA8 ,064 ,832 ,102
A_CEA2 ,143 ,819 ,066
A_CEA10 ,032 ,815 ,146
A_CEA13 ,097 ,814 ,197
A_CEA20 ,039 ,813 ,120
Factor 3: A_CEA1l ,150 ,166 ,826
Planificacion y gestion de A_CEA9 ,083 128 ,778
recursos personales A CEA12 224 179 ,704
A_CEA15 ,438 ,129 ,666
A_CEA7 ,396 ,067 ,643
A_CEA22 ,036 ,152 ,638
A_CEAle ,385 ,091 ,625
Valores propios 7,843 4,299 2,016
Varianza Explicada (%) 22,626 21,979 16,949
Varianza total 61,554

Los factores que constituyen esta escala se distribuyen en:
= Factor 1. Reevaluacion Positiva: Esta dimension agrupa nueve items que presentan
diferentes maneras de afrontamiento dirigidas a crear un significado positivo nuevo acerca
del problema o dificultad académica. Este factor subraya su caracter activo y positivo en
proposiciones como “Cuando me enfrento a una situacién problematica la noche antes del
examen trato de pensar que estoy preparado para realizarlo bien” o “Cuando me enfrento a

una situacion complicada, en general, procuro no darle importancia a los problemas”.
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= Factor 2. Busqueda de Apoyo Social: Incluye siete items para evaluar un afrontamiento de
tipo activo y conductual, basado en la busqueda por parte del estudiante de informacion y
consejo, como apoyo social al problema, y también de comprension por parte de otras
personas, como apoyo emocional con lo que experimenta.

. ny .. Tabla 21. Estructura Factorial de la Escala A-
= Factor 3. Planificacion y gestion de recursos cga

personales: Contempla siete ftems que hacen Escala A-CEA ,
Factores Ne ltems

referencia a la activacion de estrategias basadas en g] ~ Fcter ¥ ReevaluacionPositiva i
Factor 2: Blisqueda de Apoyo Social 7

Alici . . : Planificacio iond

andlisis y en el razonamiento para cambiar la cter¥Plenificeconygestionde !
recursos Personales
Global 23

situacion problematica, y que denotan un tipo de

afrontamiento conductual y activo.

2. Fiabilidad de la Escala A-CEA

La aplicacion de esta escala en otros estudios mostré unos valores de consistencia
interna muy buenos, con un coeficiente o de Cronbach general de la escala de ,890.

En la presente investigacion se calcularon los coeficientes de fiabilidad (ver Tabla 22)
para cada uno de los factores y para el total de la escala a partir de la estructura factorial
obtenida. La consistencia interna muestra un valor o, para el global de la escala igual a ,909,
muy cerca del valor maximo de fiabilidad (1), y de entre ,868 y ,934 para cada uno de los tres

factores considerados, valores alfa mas que suficientes para garantizar su consistencia.

Tabla 22. indices de fiabilidad (alfa de Cronbach) para la escala
A-CEA a partir de los datos obtenidos de la muestra (N=468).

indices de Fiabilidad Escala A-CEA

Factores Ne¢ items a de Cronbach
Factor 1: Reevaluacion Positiva 9 ,893
Factor 2: Biisqueda de Apoyo Social 7 ,934
Factor 3: Planificacion y gestion de recursos 7 ,868
personales

Global 23 ,909
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6.5.2. Escala de Orientacion a Metas

Esta escala sido elaborada por E. M. Skaalvik (1997) y es un instrumento de medida
que se basa conceptualmente en la existencia de dos orientaciones distintas (aproximacion y
evitacion) en las metas de aprendizaje y de rendimiento. La respuesta a cada item se basa en
una escala de cinco puntos en la que el estudiante puede elegir entre cinco opciones: Nunca
(1), Casi nunca (2), Algunas veces (3), Casi siempre (4) y Siempre (5). Analizaremos

seguidamente las propiedades de validez y fiabilidad de la Escala de Metas.

1. Validez de la escala.

Este cuestionario estd compuesto por 21 items para evaluar y diferenciar cuatro
dimensiones factoriales, que se corresponde con cuatro tipos de orientaciones motivacionales:
metas de aproximacion al aprendizaje; metas de evitacion del aprendizaje; metas de
aproximacion al rendimiento o de mejora del yo, y metas de evitacion del rendimiento o metas
en defensa del yo.

Para comprobar el grado en el que la Escala de Metas de Skaalvik mide las diferentes
dimensiones, se realiz6 un analisis factorial exploratorio de los datos mediante el andlisis de
los componentes principales como método de extraccion y la Normalizacion Varimax con
Kaiser como método de rotacion. El valor de la medida de adecuacion muestral de Kaiser-
Meyer-Olkin (KMO) es de ,824, y en la prueba de esfericidad de Bartlett su nivel de
significacion resultante es de ,000, datos que aportan respaldo estadistico para realizar la
factorizacion.

Se especificaron los cuatro factores para comprobar si los resultados de nuestra
investigacion se ajustaban a otras investigaciones anteriores, que establecen en el analisis
factorial la existencia de cuatro factores en concordancia con los cuatro tipos de metas (ver

Tabla 23). Para comprender los datos incluidos en la tabla, debemos observar las saturaciones
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de los items en un orden decreciente, en el factor correspondiente en la estructura factorial
resultante, que se presentan marcados sobre fondo méas oscuro y con los datos en negrita dentro
de unos rectangulos escalonados. Los resultados obtenidos en el estudio de las dimensiones de
esta escala indican una estructura factorial de cuatro factores que pueden explicar el 53,33%
de la varianza total.

Tabla 23. Matriz de componentes rotados. Escala de Orientacién a Metas de Skaalvik
para el total de la muestra (n=468).

ESCALA DE METAS. Método de extraccién: analisis de componentes principales.?
a. 4 componentes extraidos.
Matriz de componente rotado?

FACTORES ) Componente
ITEMS 1 2 3 4
Factor 1: METAS6 ,874 -,050 ,035 ,088
Metas de evitacion del rendimiento
METASS ,873 -,058 -,059 ,066
(metas de defensa del yo)
METAS18 ,857 ,080 -,018 ,046
METAS21 ,802 ,132 ,042 ,044
METAS15 ,624 ,274 -,120 ,068
METAS11 ,592 ,222 ,021 ,027
FEITT 2% METAS14 ,145 ,782 ,196 ,005
Metas de aproximacion al
f METAS1 ,033 JI72 ,178 -,094
rendimiento
(metas de mejora del yo) METAS17 ,192 ,749 ,004 ,004
METAS4 ,092 ,710 -,024 -,059
METAS20 ,022 ,627 -,097 ,107
FEEI7 2E METAS16 -,007 ,091 ,724 -,183
Metas de aproximacién al
- s METAS19 -,047 -,057 ,681 -,021
aprendizaje o dominio (metasde
aproximacion a la tarea) METAS3 -,153 -123 ,649 -,028
METASS ,076 ;122 ,597 -,032
METAS12 ,030 ,187 ,531 -,259
Factor 4: METAS2_ ,059 ,044 -,064 ,<744
Metas de evitacién de la tarea
o oo METAS22 ,047 -,013 -,208 ,620
(metas de evitacion de la tarea)
METAS13 ,059 ,034 -,238 ,619
METAS7 ,140 -,050 ,132 ,619
METASS ,080 ,022 ,423 -,464
VElleEs R 4,283 3,264 2,243 1,411
Varianza Explicada (%) 17,995 13,821 11,672 9,851
Varianza total 53,339

En nuestra investigacion se ha procedido a cambiar el item 9 (Me gusta resolver los
problemas trabajando duro) de metas de evitacion del aprendizaje a metas de aproximacion al
aprendizaje, de acuerdo con el disefio original de la escala. De ahi los desajustes entre las Tablas
23y 24 en namero de factores. Este cambio lo explicaremos con mas detalle en el apartado de
fiabilidad.

Los factores que constituyen esta escala se distribuyen en:

Segunda Parte: INVESTIGACION EMPIRICA



Capitulo 6. El Disefo de la Investigacion

269

= Factor 1. Metas de evitacion del rendimiento (metas de defensa del yo): Este elemento

agrupa seis items para definir estas metas, en las que se expresa la motivacion del estudiante

para evitar parecer poco competente o evitar juicios negativos sobre uno mismo por parte

de los demas.

= Factor 2. Metas de aproximacion al rendimiento (metas de mejora del yo): Compuesto por

cinco items, delimita la orientacion del estudiante a metas de aproximacién al rendimiento,

en las que prevalece una motivacion hacia la mejora del yo para demostrar una capacidad

superior y un mejor rendimiento frente a los otros.

= Factor 3. Metas de aproximacion al

aprendizaje o dominio (metas de
aproximacion a la tarea): Integra seis
items que definen el deseo de aprendizaje
0 maestria del estudiante y que se
orientar el

caracteriza por trabajo

académico hacia el incremento de los

Tabla 24. Estructura Factorial de la Escala de Orientacion a
Metas.

ESCALA DE METAS

Factores Ne items

Factor 1: Metas de evitacion del rendimiento 6
(metas de defensa del yo)

Factor 2: Metas de aproximacion al rendimiento 5
(metas de mejora del yo)

Factor 3: Metas de aproximacion al aprendizaje o 6
dominio (metas de aproximacion a la tarea)

Factor 4: Metas de evitacion del aprendizaje 4

Global 21

conocimientos y la mejora de la capacitacion en un determinado campo del saber. A esta

dimensidn es a la que se incorpord el item 9, retirandolo del factor 4.

= Factor 4. Metas de evitacion del aprendizaje: Incluye cuatro items que caracterizan la

orientacion a evitar el esfuerzo y el trabajo académico.

2. Fiabilidad de la escala.

Como indicabamos anteriormente, se ha procedido a cambiar de factor el item 9 (Me

gusta resolver los problemas trabajando duro) del factor 4 (metas de evitacion del aprendizaje)

al factor 3 (metas de aproximacion al aprendizaje), de acuerdo con el disefio original de la

escala, en la que los autores lo habian incluido inicialmente en esta ultima dimension. En la
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Matriz de Componentes Rotados, su valor en el factor 4 es de -,464 (ver Tabla 23) y en el factor
3 es de ,423. Dados estos valores, es valido el cambio de factores. Ademas, a consecuencia de
este cambio, se ha comprobado un incremento importante en la fiabilidad del factor 4 (alfa de
Cronbach de ,749), ya que antes afectaba negativamente a la fiabilidad (alfa de Cronbach de
,318) de este factor. Y también incrementa algo la consistencia interna del factor 3, que pasa
de un coeficiente alfa de ,675 a un coeficiente de ,696, alcanzando casi con ello un valor del
0.7 que, en este contexto, podemos considerar como suficiente para garantizar la fiabilidad de

esta dimension de la escala (ver Tablas 25 y 26).

Tabla 26. Fiabilidad de los factores de la Escala de Tabla 25. Fiabilidad de los factores de la Escala de
Orientacién a Metas con el item 9 en el Factor 4. Orientacion a Metas con el item 9 en el Factor 3.
indice de Fiabilidad Cuestionario de Metas indice de Fiabilidad Cuestionario de Metas
Ne items  Alfade Fact N2 items Alfa de
Factores Cronbach actores Cronbach

Factor 1 Metas de Evitacién del
R:E;i;ien‘:oas © bvitacion de 6 870 Factor 1 Metas de Evitacion del 6 370
) ! Rendimiento. '

Factor 2 Metas de Aproximacion al
Factor 2 Metas de Aproximacion

Rendimiento 5 795
! al Rendimiento 5 795

Factor 3 Metas de Aproximacion al . L,

Aprendizaje 5 675 Factor 3 Metas de Aproximacion 6 1696
al Aprendizaje

Factorl‘l I\.’!etas de Evitacién del Factor 4 Metas de Evitacion del

Aprendizaje 5 ,318 - 4 ,749
Aprendizaje

Total 21 ,749 Total 21 ,749

Por lo tanto, en esta investigacion, el calculo de los coeficientes de fiabilidad para cada
uno de los factores y para el total de la escala, a partir de la estructura factorial obtenida, arrojo
una consistencia interna de un valor o para el global de la escala igual a ,749, y de entre ,696

y ,870 para cada uno de los cuatro factores considerados.

6.6. TECNICAS DE ANALISIS DE DATOS

Para la realizacion de todos los analisis de datos se utilizé el programa SPSS versién
22.0 para Windows (IBM Corp., 2013).

En primer lugar se realiz6 un analisis exploratorio de los datos de la muestra, del que

se obtuvo una distribucion con las frecuencias de las variables descriptivas. Posteriormente, se
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realizaron analisis (factoriales y de fiabilidad) para comprobar las propiedades psicométricas
de los instrumentos para medir las variables consideradas en esta investigacion.

El estudio descriptivo de las tres variables del proceso de estrés académico (estresores,
respuestas de estrés y estrategias de afrontamiento) ha implicado llevar a cabo un analisis
exploratorio de los resultados obtenidos para cada variable. Los estadisticos utilizados han sido
los indicadores de tendencia central (media), los de dispersion (varianza, desviacion tipica),
los de posicion (percentiles), los de forma (asimetria y su error tipico, curtosis y su error tipico)
y representaciones graficas (diagramas de barras y graficos).

Se estudiaron las caracteristicas de la muestra para investigar la experiencia de estrés
académico y la motivacion a metas mediante los andlisis descriptivos correspondientes a las
puntuaciones medias de los estudiantes por titulacion, curso, sexo y edad, y de cada una de las
variables del proceso de estrés y de las orientaciones a metas.

Tras estos analisis, se procedié a comprobar si se producian vinculaciones entre las
orientaciones a metas y la experiencia de estrés académico, realizando un célculo de
correlaciones bivariadas (Pearson) que aporta un primer acercamiento a las relaciones entre las
variables.

Partiendo de la consideracion de que, en relacién a la orientacion motivacional, resulta
muy interesante la combinacion de diferentes razones en un mismo estudiante, se puso en
marcha un analisis de conglomerados (método quick cluster analysis) para obtener informacion
sobre la posible combinacion de las tendencias de aproximacion y evitacién dentro del patron
motivacional orientado al rendimiento y del patrén motivacional orientado al aprendizaje,
sobre todo en el caso del patron motivacional orientado al rendimiento por ser un tipo de metas
vinculadas al yo y, por tanto, posiblemente mas relacionadas con la experiencia de estrés.

Tras el establecimiento de los grupos, se abordo el andlisis de la diferencia de medias

en las variables de estrés mediante ANOVA y pruebas de contrastes a posteriori 0 post hoc
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Scheffé con el objetivo de averiguar entre qué grupos en concreto resultaban significativas las

posibles diferencias.
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CAPITULO 7

DESCRIPCION Y ANALISIS DE RESULTADOS

7.1. CONSIDERACIONES GENERALES

El objetivo principal de este capitulo es la presentacion, descripcion y anélisis de los
resultados de la investigacion realizada, tras someterlos a tratamiento estadistico.

Por lo tanto, presentaremos los datos obtenidos, a partir del analisis descriptivo, para
un inicial acercamiento exploratorio a la experiencia de estrés y a la eleccion por parte de los
estudiantes de la muestra de sus particulares orientaciones a metas, ambas acotadas a contextos
académicos. Con posterioridad, analizaremos la hipotética vinculacién entre los compromisos
motivacionales o metas académicas de los estudiantes y las experiencias de estrés en el ambito
universitario. Para ello, y como primer paso, se delimitaran las diferentes orientaciones a metas
y analizaremos las posibles relaciones entre éstas y las variables del proceso de estrés
académico; esto es, la percepcion de los estresores, la reactividad al estrés y las estrategias de
afrontamiento. Como segundo paso, se agruparan los estudiantes en clusteres diferentes, de
acuerdo con las tendencias de aproximacion y evitacion a las metas, para observar la posible
variabilidad entre los grupos resultantes ante las variables dimensionales del estrés en contextos

de educacion superior.

7.2. ANALISIS DESCRIPTIVO DE LAS VARIABLES DE ESTRES

ACADEMICO EN LA MUESTRA

Para describir las caracteristicas de las variables dependientes del estudio (estresores,
respuestas de estrés y estrategias de afrontamiento) en la muestra total de estudiantes, se
presentan las medidas resultantes de tendencia central, de dispersion y de la forma de

distribucién de las mismas.

Segunda Parte: INVESTIGACION EMPIRICA



274 Capitulo 7. Descripcion y Analisis de Resultados

7.2.1. La Percepcion de Estresores Acadéemicos

Esta escala contiene 54 items, distribuidos en ocho factores diferenciados. Los
estadisticos descriptivos para la muestra analizada (N=468) son los indicadores de tendencia
central (media), los de dispersion (varianza, desviacion tipica) y los de forma (asimetria y su
error tipico, curtosis y su error tipico), todos ellos reflejados en la Tabla 27.

Tabla 27. Estadisticos descriptivos de la Escala E-CEA para la muestra (N=468).

ESTADISTICOS DESCRIPTIVOS DE LA ESCALA E-CEA (ESTRESORES)
Desviacién
N Rango Minimo axil Suma Media estand Varianza Asimetria Curtosis
Error Error Error

E: Estadi: Estadistico | Estadistico | Estadistico | Estadistico andar | Estadistico | Estadistico | Estadistico estandar | Estadistico | estandar
DEFICIENCIAS
METODOLOGICAS 468 4,00 1,00 5,00/ 1699,83 3,6321| ,04137 ,89498 ,801 -481 ;113 -,449 ,225
SOBRECARGA
ACADEMICA 468 3,90 1,10 5,00/ 1471,08 3,1433| ,04178 ,90393 ,817 -,099 ;113 -701 ,225
CREENCIAS
RENDIMIENTO 468 4,00 1,00 5,00 1231,71 2,6319| ,03924 ,84878 ;720 ,445 ;113 -,503 ,225
INTERVENCIONES [ [
EN PUBLICO 468 4,00 1,00 5,000 1387.,60 2,9650| ,05165 1,11742 1,249 1256 ,113 -1,065 4225
CLIMA SOCIAL 466 4,00 1,00 500 105401 22618 ,03987, 86074, 741 729 113  -029| 226
CARENCIA DE
VALOR DE LOS 468 4,00 1,00 5,00/ 1349,17 2,8828| ,04888| 1,05744 1,118 ,174 ,113 -,853 ,225
CONTENIDOS | | | |
EXAMENES 468 4,00 1,00 5,000 1470,58 3,1423| ,04766 1,03114 1,063 -,015 ,113 -1,063 ,225
DIFICULTADES DE
PARTICIPACION 466 4,00 1,00 5,00 1261,74 2,7076| ,04943 1,06711 1,139 344 ,113 -771 ,226
I‘:.I valido (por 266
lista)

Para una vision general rapida, podemos comprobar en forma de grafico la percepcion

MEDIAS ESTRESORES PERCIBIDOS de los diferentes estresores por
DEF_METODOLOGICAS parte de los universitarios de la
EXAMENES

muestra. Los datos del indicador de

SOBRECARGA

INTERV_PUBLICAS

tendencia central (Media),

CARENCIA_VALOR

ESTRESORES

~ B B
N B B
0 Mo

PARTICIPACION . .
reflejados en la Figura 26, son
CREENC_RENDIMIENTO
CLIMA_SOCIAL - -
- claramente ilustrativos.

MEDIAS

_ _ . y Podemos observar, de
Figura 26. Puntuaciones medias de la percepcion de estresores.

forma destacada, que los valores de

las medias de Deficiencias Metodoldgicas, seguidas de forma pareja por los Examenes y la

Sobrecarga de Tareas, se constituyen en los tres tipos de situaciones con mayor carga de estrés
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percibida por los estudiantes, con un valor medio por encima de 3 en los tres factores, lo que
indica que estas situaciones se estiman como estimulos estresores Bastantes veces. Por el
contrario, el factor con las circunstancias percibidas como menos estresantes es el de Clima
social, con un valor medio de 2,26, bastante por debajo de los factores que le anteceden, lo que
muestra que, generalmente, las situaciones incluidas en esta dimension son normalmente
valoradas como estresoras solo Alguna vez.

Por lo tanto, el factor percibido en nuestra investigacion como el més estresante de la
escala E-CEA es el denominado Deficiencias metodoldgicas, formado por doce items, con una
media total de 3,63, informando que las circunstancias incluidas en el mismo son valoradas
como amenazadoras e inquietantes entre Bastantes veces y Muchas veces, estando méas cerca
la media de esta ultima valoracion que de la primera.

Tal como se refleja en la Tabla 28 los estimulos situacionales que los estudiantes
valoran como méas amenazantes son los correspondientes a los items E_CEA10 (Me pongo

nervioso o me inquieto cuando el profesor da la
Tabla 28. Estadisticos descriptivos del factor

] Deficiencias Metodoldgicas.
clase de una manera determinada y luego nos

Estadisticas de elemento Deficiencias Metodologicas

examina de un modo poco coherente con esa Desviacién
Media estandar Ne

forma de dar clase) y E_CEA20 (Me pongo E-CEALS 3,82 1.082 457
E_CEA16 3,50 1,149 457
nervioso o me inquieto cuando el profesor plantea == 29 1238 sl
E_CEA13 3,85 1,102 457
, . E_CEA20 4,07 1,107 457
examenes claramente incongruentes con 10 ¢ cgary 353 1367 457
) ] E_CEA12 3,88 1,161 457
estudiado/ensefiado), con unos valores de media e_cean 3,26 1,246 457
E_CEA17 2,97 1,178 457
respectivos bastante altos (4,10 y 4,07), lo que nos  E_CeA10 4,10 1,143 457
E_CEA18 3,70 1,276 457
informa de que, en estas circunstancias, el A 3,67 1238 457

alumnado se altera Muchas veces, respuesta que podemos interpretar como una sensacion de
amenaza que se origina directamente en la propia actividad docente, entendida por los alumnos

como poco consistente en cuanto a lo que se exige con respecto a lo que se ensefia. Aunque en
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este elemento casi todas las respuestas a los distintos items superan ampliamente el 3
(Bastantes veces), la Unica que se sitla un poco por debajo de esta valoracion es la
correspondiente al item E_CEAL7 (Me pongo nervioso 0 me inquieto cuando los distintos
profesores esperan de nosotros cosas diferentes), con una media de 2,97, mucho méas cercana
al Bastantes veces (3) que a Alguna vez (2).

El segundo factor de estrés académico, en 1,429, Estadisticos descriptivos del elemento

Sobrecarga académica.
grado descendente de intensidad percibida, es el de

Estadisticas de elemento Sobrecarga Académica

Desviacion

Sobrecarga académica, con una media total de Media estandar N
E_CEA38 3,30 1,163 456
3,143 para los diez elementos que lo conforman, y e_ceass 3,23 1,209 456
E_CEA31 3,48 1,213 456
cuyas situaciones o circunstancias son valoradas E-CEA34 3,20 1,180 456
E_CEA40 3,15 1,167 456
como estresantes Bastantes veces. F-CEA39 277 1,308 40
E_CEA29 3,19 1,132 456

P E_CEA32

Entre los items de este elemento (ver Tabla = 340 Lot e
E_CEA27 2,62 1,280 456
E_CEA33 3,10 1,147 456

29), las circunstancias consideradas mas
amenazantes son las correspondientes a los items E_CEA31 (Me pongo nervioso 0 me inquieto
por el escaso tiempo de que dispongo para estudiar adecuadamente las distintas materias) y
E_CEA32 (Me pongo nervioso o me inquieto por el cumplimiento de los plazos o fechas
determinadas de las tareas encomendadas), con unos valores de media respectivos bastante
altos (3,48 y 3,40), lo que significa que los estudiantes sienten inquietud y tension entre
Bastantes veces y Muchas veces en estos casos, y que podemos considerar como unas
experiencias de estrés muy presentes en el hacer académico cotidiano, deudor de la falta de
tiempo para realizarlo con criterio, del exceso de tareas y/o el nivel de exigencias, pero,
principalmente, de tiempo para entender y asimilar los contenidos de las materias, lo que desde
una perspectiva de aprendizaje significativo se trata, sin duda, de una carencia preocupante.
Aunque en esta dimension, como ocurria en la anterior, casi todas las respuestas de los

alumnos superan el 3 (Bastantes veces), la circunstancia que es considerada como menos
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estresante es la correspondiente al item E_CEA27 (Me pongo nervioso o me inquieto por el
excesivo nimero de asignaturas que integran el plan de estudios de mi carrera) con una media
de 2,62, més cercana a Bastantes veces (3) que a Alguna vez (2).

- - ) El tercer factor en intensidad estresora es el
Tabla 30. Estadisticos descriptivos: Exdmenes.

Estadisticas de elemento Examenes de Examenes, con una media total de 3,142 para los
Desviacion i . .
Media estandar N cuatro elementos constituyentes, lo que indica que
E_CEA7 3,13 1,225 467
E_CEAS 3,50 1,269 467 las situaciones incluidas en el mismo son
E_CEA6 3,60 1,214 467
E_CEAS 2,35 1,174 467 consideradas como inquietantes Bastantes veces.

Dentro de los items de este elemento (ver Tabla 30), las circunstancias que los
estudiantes valoran como mas generadoras de ansiedad son las correspondientes a los items
E_CEAG6 (Me pongo nervioso o me inquieto cuando tengo exdmenes) y E_CEA8 (Me pongo
nervioso o me inquieto cuando se acercan las fechas de los examenes), con unos valores de
media respectivos bastante altos (3,6 y 3,5), lo que significa que los estudiantes se sienten mal
entre Bastantes veces y Muchas veces ante este tipo de estimulos, identificando una experiencia
de estrés asociada a la propia evaluacion, mas que a su preparacién, aunque este elemento
(E_CEATY: Me pongo nervioso 0 me inquieto mientras preparo los examenes) tiene una media
de un 3,13 y mide el estado de inquietud experimentado como Bastantes veces.

El item de esta dimensidn estimado como menos estresante es el E_CEA5 (Me pongo
nervioso o me inquieto al hablar de los exdmenes) con una media de 2,35, mé&s cercana a
Alguna vez (2).

El cuarto factor, con una media total de 2,96 para los cinco elementos que lo integran,
es el de Intervenciones en publico, por lo que estas situaciones son valoradas como estresantes

un poco por debajo de Bastantes veces (3).
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Entre los items de este elemento (ver Tabla 31), el estimulo generador de mayor estrés

es el item E_CEA4 (Me pongo nervioso o me Tabla 31. Estadisticos descriptivos del factor
Intervenciones en publico.
inquieto al hacer una exposicion o al hablar en

Estadisticas de elemento Intervenciones en publico

publico durante un cierto tiempo), con un valor de

Desviacion

Media estandar N
media alto (3,28), superior a Bastantes veces (3). E_cea2 2,91 1,278 465
E_CEA3 2,94 1,266 465
El item de este factor que es valorado como menos  _cea 2,92 1,187 465
E_CEA4 3,28 1,297 465
estresante es el E_CEA9 (Me pongo nervioso 0 me  e_ceas 2,80 1,296 465

inquieto si tengo que exponer en publico una opinién) con una media de 2,8, un poco por
debajo de Bastantes veces.

El quinto factor, con una media total de 2,88 para los cuatro items que lo integran, es el
de Carencia de valor de los contenidos, evaluados en conjunto con un 2,88, un poco por debajo
de Bastantes veces.

Tabla 32. Estadisticos descriptivos del factor Al analizar la Tabla 32, el estimulo que mas

Carencia de valor de los contenidos. . . ..
preocupa a los estudiantes en esta dimension es el

Estadisticas de elemento
Carencia de valor de los Contenidos

item E_CEA22 (Me preocupa que las asignaturas

Desviacion

Media estandar N A .
E_CEA23 275 1177 17 Jue cursamos tienen poco que ver con mis
E_CEA24 2,63 1,345 467 . .
£ CEAZS 205 L2608 s expectativas), con un valor de media alto (3,10), lo
E_CEA22 3,10 1,308 467

que puede interpretarse como una falta de claridad
en las ideas que tienen acerca de la propia carrera elegida, ya que se trata de una pregunta
genérica acerca de las materias que engloban el campo de conocimientos especificos de la
titulacion. Muy cerca de este item, en cuanto a la valoracion media del alumnado (3,05), se
situa el E_CEA25 (Me preocupa que las clases a las que asisto son poco practicas) que suele
ser una preocupacion general del alumno en cuanto a si estara suficientemente preparado para

abordar con solvencia la préctica profesional. El item de este factor que es valorado como
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menos estresante es el E_CEA24 (Me preocupa que lo que estoy estudiando tiene una escasa
utilidad futura), con una media de 2,63.

Ya en un nivel més bajo y situdndose en la parte inferior del grafico, encontramos los
otros tres factores estresores (Dificultades de participacion, Creencias relacionadas con el
rendimiento, Clima social negativo) y cuya capacidad de provocar desajustes en los estudiantes
de la muestra es significativamente menor que la de los elementos precedentes.

La dimension con una media total de 2,7 €S Tabla 33. Descriptivos del factor

Participacion.
Dificultades de participacién, mientras que en

Estadisticas de elemento
. . o . Participacion
Creencias relacionadas con el rendimiento se consigna

Desviacion

Media estandar N
un valor medio de 2,63. En ambas, los estimulos e_ceas7 2,79 1,275 464
E_CEA45 2,73 1,290 464
situacionales y circunstanciales que las integran son e_ceass 261 1147 464
E_CEAS1 2,59 1,102 464

considerados con menor carga estresora que los de los
factores anteriores. De todas formas, el elemento menos amenazador para nuestra muestra es
Clima social negativo, con una media de 2,26, equivalente a Alguna vez.

Tabla 34. Descriptivos del factor Creencias De todos los items pertenecientes a estos tres
relacionadas con el rendimiento.

factores sobresale, por su valoracién mas alta, el item
Estadisticas de elemento

Creencias relacionadas con el rendimiento E_CEA28 (Me pongo nervioso o me inquieto porque los

Desviacion

Media  estandar N resultados obtenidos en los examenes no reflejan, en
E_CEA41 2,67 1,167 458
E_CEA26 2,85 1183 %8 absoluto, mi trabajo anterior de preparacién ni el
E_CEA44 2,51 1,101 458
E_CEA43 2,61 1,128 458 esfuerzo desarrollado), perteneciente al factor Creencias
E_CEA37 2,43 1,088 458
E_CEA30 2,66 L1173 %8 relacionadas con el rendimiento, y que obtiene una
E_CEA46 2,34 1,106 458
E_CEA42 2,68 1009 %8 media de 3,21, valor que refleja la inquietud de los
E_CEA35 2,30 1,120 458
E_CEA28 3,21 1,247 458

estudiantes porque los exdmenes no confirman el nivel

de conocimientos reales ni del trabajo efectivo llevado a cabo durante su preparacion.
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De los cinco items que figuran en Clima social Tapla35. Descriptivos del factor Clima
Social negativo.
negativo el valor més elevado, en términos relativos, se o
Estadisticas de elemento
Clima social negativo

corresponde con el item E_CEAS50 (Me pongo nervioso o me

Desviacion

Media estandar N
siento inquieto por la excesiva competitividad existente en  e_ceass 2,08 1161 463
E_CEAS2 1,95 1,109 463
clase), con un resultado de media de 2,39, muy cerca de Ee_ceaso 2,39 1260 463
E_CEA49 2,34 1,166 463
Alguna vez. E_CEAS4 2,21 1227 463

En el gréfico siguiente (Fig. 27) podemos visualizar de forma global las situaciones y
circunstancias del contexto académico que son percibidas por los estudiantes como més o

Mmenos estresantes.

Medias Percepcion Estresores

Estresores

Figura 27. Puntuaciones medias en percepcion de estresores de la muestra.

Ademas de los indicadores de tendencia central (media), no debemos de perder de vista
otros indicadores como los de dispersién y de forma, cuyos resultados analizaremos a
continuacion. Los estadisticos descriptivos para la muestra estudiada describen la variabilidad
o dispersion que se produce en los datos obtenidos de la misma. Si consultamos la Tabla 36, se
registran los datos correspondientes a la desviacion tipica, la varianza y el error estandar de la

media.
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Tabla 36. Analisis de estadisticos descriptivos de la Escala E-CEA para el total de la muestra.

ESTADISTICOS DESCRIPTIVOS DE LA ESCALA E-CEA (ESTRESORES)
Desviacion
N estandar Varianza Asimetria Curtosis
Error Error

FACTORES Estadistico | Estadistico | Estadistico | Estadistico | estandar | Estadistico | estandar
DEFICIENCIAS_METODOLéGICAS 468 ,89498 ,801 -,481 ,113 -449 ,225
SOBRECARGA ACADEMICA 468 ,90393 ,817 -,099 ,113 -701 ,225
CREENCIAS SOBRE EL RENDIMIENTO 468 ,84878 ,720 ,445 ,113 -503 ,225
INTERVENCIONES EN PUBLICO 468 1,11742 1,249 ,256 ,113 -1,065 ,225
CLIMA SOCIAL NEGATIVO 466 ,86074 ,741 ,729 ,113 -029 ,226
CARENCIA DE VALOR DE LOS CONTENIDOS 468 1,05744 1,118 ,174 ,113 -,853 ,225
EXAMENES 468 1,03114 1,063 -,015 ,113 -1,063 ,225
DIFICULTADES DE PARTICIPACION 466 1,06711 1,139 ,344 ,113 -771 ,226
N valido (por lista) 466

Teniendo en cuenta que, entre las medidas de dispersion, a la que se recurre
principalmente es a la desviacion tipica (DT/S), cabe indicar que los valores mas bajos de
variabilidad recogidos en este indicador se localizan en Creencias sobre el rendimiento (S=,84)
y en Clima social negativo (S=,86), lo que significa que es precisamente en estos dos factores
donde se produce una mayor concordancia en las respuestas, al estar mas concentrados los
datos. En contraposicion, el factor Intervenciones en publico ofrece los valores mas altos de
dispersion con S=1,11, informando de apreciaciones mas variadas por parte de los estudiantes
de la muestra en relacion a este estresor académico.

Con respecto a los indicadores de forma, que facilitan ver como se distribuyen los datos,
se han calculado la asimetria y la curtosis. Las medidas de distribucion facilitan la
identificacion de la forma en que se separan o aglomeran los valores de acuerdo a su
representacion grafica. Estas medidas, por tanto, describen la manera en como los resultados
tienden a agruparse.

Con estos indicadores es posible identificar, sin necesidad de recurrir a un grafico, las
caracteristicas de la distribucién de los datos y comprobar en qué forma los datos se agrupan
en torno a la media aritmética. Asi, con la distribucion en torno al eje de simetria como
referencia, consideramos que, a partir de los datos (ver la Tabla 7.10) obtenidos en esta escala,

la asimetria presenta los tres estados posibles. Los unicos valores con un coeficiente de
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asimetria cercano a cero son los de las dimensiones Examenes (As= -,01) y Sobrecarga (As= -
,09) y, por lo tanto, los valores se distribuyen a ambos lados de la media de forma mas simétrica
que en el resto de las dimensiones.

Los factores con los datos por encima del valor de la media aritmética son, por este
orden, Clima social (As=,72), Creencias acerca del rendimiento (As=,44), Participacion
(As=,34), Intervenciones en publico (As=,25) y Carencia de valor de los contenidos (As=,17)
y nos encontramos en todos estos casos ante una distribucidn de datos en un estado de asimetria
positiva, justo lo contrario de lo que ocurre con el coeficiente de asimetria de Deficiencias
metodolodgicas (As= -,48) que se corresponde con una asimetria negativa porque la mayor
cantidad de datos se aglomeran en los valores menores que la media.

Con respecto a la curtosis, este indicador de forma analiza el grado de concentracion
que presentan los valores alrededor de la zona central de la distribucion. Dados los coeficientes
de curtosis para los distintos factores (en todos los casos son menores que 0) se trata de
distribuciones platicurticas, con una reducida concentracion alrededor de los valores centrales
de la distribucidn. De entre todas ellas, la que mas se acercaria a una distribucion de datos con
un grado de concentracién medio o distribucion mesocurtica seria Clima social (g2= -,02), y
las que mas se alejarian, por su reducida concentracion, serian Intervenciones en publico (g2=

-1) y Exdmenes (g2=-1).

7.2.2. Las Respuestas de Estreés

La escala R-CEA esta formada por 22 items que se distribuyen en cuatro dimensiones
diferenciadas: Agotamiento fisico, Alteraciones del suefio, lIrascibilidad y Pensamientos
negativos. Analizaremos, como en la escala anterior, los estadisticos descriptivos para la

muestra que aparecen reflejados en la Tabla 37.
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Tabla 37. Analisis de estadisticos descriptivos de la Escala R-CEA para el total de la muestra.

ESTADISTICOS DESCRIPTIVOS DE LA ESCALA R-CEA (RESPUESTA DE ESTRES)

Desviacion

N Minimo Maximo Media estandar = Varianza Asimetria Curtosis
Error Error Error
FACTORES Estadistico Estadistico =Estadistico ~Estadistico = estdndar Estadistico Estadistico Estadistico estandar Estadistico estandar
AGOTAMIENTO 467 1,00 500  3,2360| 04712 1,01827 1,037 -161 ,113 -823 ,225
ALTER_SUENO 468 1,00 500  2,2427| ,04648  1,00541 1,011 ,712 113 -,390 ,225
IRASCIBILIDAD 468 1,00 5,00 2,4117 04722 1,02155 1,044 ,663 ,113 -,265 ,225
PENSAM_NEG 468 1,00 5,00 2,3383 ,04944  1,06950 1,144 ,724 ,113 -,354 ,225

N valido
(por lista)

467

Para una observacion grafica, también podemos consultar en la Fig. 28 la representacion
del calculo de las medidas de centralizacion (medias) de los estudiantes de la muestra. Los
datos de este indicador de tendencia central, reflejados en el grafico, informan de que las
medias de todos los factores de respuestas de estrés estan un poco por encima del valor 2, que
indica una frecuencia de aparicion de Alguna vez, que significa que, en general, los niveles de

sintomatologia y de malestar no son muy altos en los estudiantes participantes, con la excepcién

del factor Agotamiento, con una frecuencia que sobrepasa el valor 3 y que representa Bastantes

Veces.
) La dimension que mide la
DISTRIBUCION DE LAS MEDIAS R-CEA
 aresveio ] 22 respuesta fisica de estrés, y cuyos
“
L pensam_NEG B ] 2 efectos parecen experimentar la
o
8
§ trascieILDAD | 2117 mayoria de los estudiantes de la
3
o
AT 330 estra, es, por tanto, el Agotamiento
0 0,5 1 1,5 2 2,5 3 3,5
Medias fisico (M=3,23). Todos los items de
Figura 28. Puntuaciones medias. Respuestas de Estrés. este factor presentan unas

puntuaciones medias por encima de 3 (Bastantes veces). La media mas alta se corresponde con
el item R_CEAT7 (En las ultimas semanas me levanto con la sensacion de no haber descansado
suficientemente) con un valor de 3,55, seguido por el item R_CEAS5 (En las Gltimas semanas,

al finalizar la jornada escolar, me siento fisicamente agotado/a) con una media de 3,34, lo que
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significa que los estudiantes sufren los efectos fisicos del estrés en forma de cansancio

generalizado entre Bastantes veces y Muchas veces.

Tabla 38. Descriptivos del factor Aunque en esta dimension (ver Tabla 38) todas las
Agotamiento fisico.

T respuestas de los alumnos superan el 3 (Bastantes veces), el

Agotamiento Fisico
Desviacién enunciado que es valorado como menos estresante es el

Media estandar N
R_CEA8 3,11 1,214 464 . . Lo
R_CEAS 334 1,197 ses  correspondiente al item R_CEA®6 (En las ultimas semanas
R_CEA7 3,55 1,160 464
R_CEA6 3,07 1,229 464

me siento fatigado/a cuando me levanto por la mafiana y

R_CEA3 3,14 1,235 464

tengo que enfrentarme a otra jornada de trabajo) con una media de 3,07, algo superior a
Bastantes veces (3).

El segundo factor (ver Tabla 39), aunque CON UNas Tapia 39. Descriptivos del factor
Irascibilidad.

medias por debajo del 3, es el que mide la Irascibilidad, con

Estadisticas de elemento

Irascibilidad
valores muy homogéneos en todos los items que se situan | el |
] o ] R_CEA13 2,42 1,143 464
entre 2,33 y 2,48, identificandose este Ultimo con el item  r.ceas 233 113 a4
R_CEA15 2,48 1,134 464
R_CEA15 (En las ultimas semanas me irrita cualquier "< 241  0é0 4ot
R_CEA14 2,41 1,161 464
contrariedad).
Tabla 40. Descriptivos del factor Con respecto a las Alteraciones del suefio observamos en
Alteraciones del suefio.
Estadisticas de elemento la Tabla 40 una gran variabilidad en las medias, entre 1,83 y
Alteraciones del Sueiio
- Desvja;ién ) 2,61, esta Ultima correspondiente al item R_CEA2 (En las
edla estandar
R_CEA9 2,03 1,222 457 i . .
R_CEA1 2,48 1306 as7  Ultimas semanas duermo inquieto/a).
R_CEA22 1,96 1,202 457
2‘2:;0 261 1264|457 La Ultima dimension de Tabla 41. Descriptivos del factor
_ 2,14 1,205 457 . .
Pensamientos negativos.
R_CEA11 2,10 1,220 457 . } .
R_CEA4 1,83 1122 457 estaescala, en intensidad reactiva Estadisticas de elemento
R_CEA21 2,52 1,201 457 Pensamientos negativos
. . , Desviacion
para nuestra muestra, es Pensamientos negativos. El item con Media  estindar N
R_CEA20 1,79 1,143 467
un valor mas elevado de media es el R_CEA18 (En las Gltimas *“** 235 1222 467
R_CEA17 2,44 1,306 467
R_CEA18 2,78 1,280 467

semanas tengo pensamientos que no puedo quitarme de la

cabeza) con una puntuacion de 2,78 que identifica la presencia de pensamientos intrusivos.
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En el gréafico de barras que presentamos a continuacion (Fig. 29), mostramos una
representacion grafica de las puntuaciones medias de las respuestas psicofisioldgicas de estrés

(la sintomatologia identificada y autoinformada) para el total de la muestra.

MEDIAS DE RESPUESTAS PSICOFISIOLOGICAS

Medias
= N w
= N 0w
N
N
sy
N
ry
=
N
w
w

0,5

Efectos de Estrés

Figura 29. Puntuaciones medias de las respuestas de estrés.

De forma destacada sobre las demas, los resultados del elemento Agotamiento fisico
obtiene la media mas alta, seguida de Irascibilidad y Pensamientos negativos. El factor
Dificultades con el suefio ocupa el ultimo lugar y, por lo tanto, es la dimension que menos
efectos manifiesta entre los estudiantes.

Tabla 42. Analisis de estadisticos descriptivos de la Escala R-CEA para el total de la muestra.

ESTADISTICOS DESCRIPTIVOS DE LA ESCALA R-CEA (RESPUESTA DE ESTRES)

Desviacién
N estandar Varianza Asimetria Curtosis
Error

FACTORES Estadistico Estadistico  Estadistico Estadistico = estdndar = Estadistico Error estindar
AGOTAMIENTO 467 1,01827 1,037 -,161 ,113 -,823 ,225
ALTER_SUENO 468 1,00541 1,011 ,712 ,113 -,390 ,225
IRASCIBILIDAD 468 1,02155 1,044 ,663 ,113 -265 1225
PENSAM_NEG 468 1,06950 1,144 ,724 ,113 -,354 ,225
N valido 467

(por lista)

En relacion con los indicadores de dispersion o variabilidad de los datos en cada una
de estas cuatro dimensiones (ver la Tabla 42), el resultado estadistico més alto de la desviacion
tipica es Pensamientos negativos (S=1,06), valor que significa que en este elemento se produce

una mayor dispersion en las respuestas dadas por los estudiantes, aunque se mantiene muy
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parejo con las otras dimensiones, que entre si guardan una gran concordancia, y cuyos valores
registrados muestran una S=1 para Alteraciones del suefio, una S=1,01 para Agotamiento, y
una S=1,02 para lrascibilidad.

Si tenemos en cuenta los indicadores de forma, las medidas calculadas han sido, como
en el caso anterior, la asimetria y la curtosis, que nos permiten identificar, consultando los
resultados directamente, las caracteristicas de su distribucién y si lo hacen o no de forma
uniforme en torno a la media.

Al analizar la distribucion, tomando como referencia el eje de simetria, deducimos que
la asimetria es positiva en Irascibilidad (As=,66), Alteraciones del suefio (As=,71) y
Pensamientos negativos (As=,72), y que la asimetria es negativa en la dimensién Agotamiento
(As= -,16), ya que la mayor cantidad de datos se aglomeran en los valores menores que la
media.

Con respecto a la curtosis, que informa sobre el grado de concentracién que presentan
los valores alrededor de la zona central de la distribucion, en todos los casos los coeficientes
son menores que cero, por lo que se producen, de forma general en todos los factores,
distribuciones platicurticas, con una reducida concentracién alrededor de los valores centrales

de la distribucion, sobre todo en el caso del factor Agotamiento con un g2= -,82.

7.2.3. Las Estrategias de Afrontamiento de Estrés

La escala A-CEA ha sido disefiada para medir el afrontamiento del estrés en estudiantes
universitarios y valorar como gestionan las demandas y situaciones académicas concretas
potencialmente estresantes. Incluye 23 items, distribuidos en tres elementos: Reevaluacion
positiva, Busqueda de apoyo y Planificacion.

Analizaremos, como hicimos con las anteriores escalas, los estadisticos descriptivos

para la muestra de nuestro estudio que aparecen reflejados en la Tabla 43.

Segunda Parte: INVESTIGACION EMPIRICA



Capitulo 7. Descripcién y Analisis de Resultados 287

Tabla 43. Analisis de estadisticos descriptivos de la Escala A-CEA para el total de la muestra.

ESTADISTICOS DESCRIPTIVOS DE LA ESCALA A-CEA (AFRONTAMIENTO DEL ESTRES)

Desviacion
N Rango = Minimo ' Maximo Media tipica Varianza Asimetria Curtosis
Error Error Error
Estadist. Estadist. Estadist. Estadist. Estadistico estdndar Estadist. Estadist. Estadist. estdndar Estadist estandar
REEVAL_POSITIVA 462 3,78 1,00 4,78 2,8185 ,03877  ,83335 ,694 ,233 ,114  -,655 227
BUSQUEDA_APOYO 462 4,00 1,00 500  3,2782 ,04680 1,00603 1,012| -077 114 -991 227
PLANIFICIACION 462 4,00 1,00 500  2,8260 ,03929  ,84451 ,713 272 ,114  -529 227

N valido (por lista) 462

Los datos indican que las medias de dos de los factores de afrontamiento de estrés
(Reevaluacion positiva (M=2,81) y Planificacion (M=2,82) estan un poco por debajo del valor
3, aungue mas cerca en las respuestas a Bastantes veces (3) que a Alguna vez (2). Sin embargo,
el factor Busqueda de Apoyo se destaca en

A-CEA
este estudio como el tipo de estrategias a Distribucidn de las Medias por Factores

las que con mas frecuencia recurren los ; REEVAL_POS [_]2.81
£
universitarios de la muestra, con una %;”A”'F'C'A"—'ON : ]z.sz
media de 3,27, superior a Bastantes veces. 2 BUSQ_APOYO | {32
Como representacion grafica de las w3 3 3

medidas centrales (Medias), se adjunta la Figura30. Puntuaciones medias de las estrategias de
afrontamiento.

Fig. 30.

Todos los items de la dimension Busqueda de Apoyo Social (ver Tabla 44) ofrecen unas

puntuaciones medias superiores a 3 (Bastantes veces) y lamas Tabla 44. Descriptivos de Bisqueda
de apoyo social.

alta de todas ellas es la del item A-CEA20 (Cuando me E—T————
Busqueda de apoyo social
enfrento a una situacion probleméatica hablo sobre las | Desviacin
Media estandar N
A_CEA21 3,25 1,180 459
situaciones estresantes con mi pareja, mi familia o amigos), Aceazs 347 1212 459
A_CEA8 3,15 1,151 459
. , A_CEA2 3,19 1,236 459
con un valor de 3,56, sequida por el item A_CEA23 (Cuando aceato 307 1182 459
A_CEA13 3,23 1,136 459
A_CEA20 3,56 1,230 459

me enfrento a una situacion problematica pido consejo a un
familiar 0 a un amigo a quien respeto), con una media de 3,47, ambas en el punto central entre

Bastantes veces y Muchas veces. El item con la puntuacion mas baja dentro de esta dimensién
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esel A_CEA10 (Cuando me enfrento a una situacion problematica manifiesto mis sentimientos
y opiniones) con una media de 3,07, muy cercana a Bastantes veces. Estas medidas reflejan, en
general, los intentos de busqueda de consejo e informacidn sobre cémo resolver un problema vy,
también, la necesidad de recurrir a otras personas para desahogarse y encontrar apoyo, comprension
y empatia ante la situacion emocional derivada del mismo.

Las otras dos dimensiones de la escala ofrecen unas medias globales muy similares:
Planificacion con 2,82 y Reevaluacion positiva con 2,81, muy cercanas a 3 (Bastantes veces).

El item con la media més alta en Planificacion es A- Tabla 46. Descriptivos del factor
Planificacion y gestion de recursos.

CEAL6 (Cuando me enfrento a una situacién problematica Sl SRCLC LTI
Planificacion y gestion de recursos
A , personales
mientras estoy preparando los examenes me centro en lo que Desviacién
Media estandar N
. . A_CEA11 3,07 1,217 457
necesito para obtener los mejores resultados) con una . ceas 280 1200 257
A_CEA12 3,04 1,006 457
—_ H H z, A_CEA15 2,99 1,031 457
M=3,23, superior a Bastantes veces. Curiosamente, el item A CEA7 o 1181 s
A_CEA22 2,20 1,224 457
con la media mas baja, cercana a Alguna vez, es uno de los A-CEA6 [ 323 L02| 457

mas representativos de una buena planificacion y gestion de recursos y se trata del A_ CEA22
(Cuando me enfrento a una situacion dificil hago una lista de las tareas que tengo que hacer,

las hago una a unay no paso a la siguiente hasta que no finalizo la anterior).

P . ., ., Tabla 45. Descriptivos del factor
Con respecto a la ultima dimension, Reevaluacion Reevaluacién positiva.

Estadisticos descriptivos del elemento

positiva, hay dos valores de media en torno al 3 (Bastantes e
Desuiadio
veces) y que son A _CEA19 (Cuando me enfrento a un P [
A_CEA6 3,02 1,121 458
. - A_CEA4 2,98 1,080 458
problema, como sentir ansiedad durante un examen, trato de .., 267 11| ass
A_CEA3 2,78 1,240 458
verlo como algo l6gico y normal de la situacion) con M=3,07 A< 245 1062| 458
A_CEA18 2,59 1,107 458
. ., A_CEAl1 2,58 1,168 458
y A _CEA6 (Cuando me enfrento a una situacion aceas 298 1138 458
A_CEA19 3,07 1,157 458

problematica durante los examenes procuro pensar que soy

capaz de hacer las cosas bien por mi mismo) con M=3,02.
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Ambas dimensiones podemos considerarlas como estrategias activas, en las que el
estudiante trata de resaltar los aspectos positivos o activar buenas expectativas con respecto a la
situacion y a la adecuacion de sus propios recursos. El valor mas bajo de media en este elemento
es el del item A_CEADS (Cuando me enfrento a una situacion complicada, en general, procuro
no darle importancia a los problemas), con M=2,46, valor més cercano a Algunas veces (2)

que a Bastantes veces (3).

En el gréafico de barras (ver Fig.

MEDIAS DE LA ESCALA A-CEA

33 31), mostramos una representacion de

las puntuaciones medias de las

Medias

28 2,81 estrategias de afrontamiento para el total

25 de la muestra de estudiantes. Se observa

BUSQUEDA DE APOYO PLANIFICIACION REEVALUACION POSITIVA
Estrategias de Afrontamiento

que las estrategias preferidas son las de

Figura 31. Medias de la Escala A-CEA de afrontamiento.
Busqueda de apoyo en forma de consejo

e informacién sobre como resolver las dificultades y, también, de apoyo y comprensién para la
experiencia emocional derivada de los problemas vinculados al estrés. Los otros dos tipos de
afrontamiento mantienen medias muy similares, con valores por debajo de Bastantes veces.
En cuanto a la variabilidad de los datos o medidas de dispersion en cada uno de los tres
factores (ver Tabla 47), el valor estadistico mas alto de la desviacion tipica se produce en
Busqueda de apoyo (S=1), por lo que interpretamos que en este factor se da una mayor
dispersion en las respuestas ofrecidas por los estudiantes, frente a las otras dos dimensiones
que ofrecen valores méas bajos, como Reevaluacion positiva (S=,83) y Planificacion (S=,84),
lo que indica que se produce una concordancia mayor entre los estudiantes en las respuestas

aportadas.
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Con respecto a los indicadores de forma, el Gnico valor con un coeficiente de asimetria
cercano a cero es el del elemento Busqueda de Apoyo (As= -,07), por lo que los datos se
distribuyen cerca de la media de forma méas simétrica que en las otras dos dimensiones. Asi,
comprobamos que la asimetria es positiva en Reevaluacion positiva (As=,23) y en
Planificacion (As=,27), porque la mayor cantidad de los datos se acumulan en los valores

mayores que la media.

Tabla 47. Analisis de estadisticos descriptivos de la Escala A-CEA para el total de la muestra.

ESTADISTICOS DESCRIPTIVOS DE LA ESCALA A-CEA (AFRONTAMIENTO DEL ESTRES)

Desviacion

N Media tipica Varianza Asimetria Curtosis
Error Estadistico Error Error
Estadistico ~ Estadistico estandar Estadistico Estadistico estdndar Estadistico estindar
REEVALUACION POSITIVA 462 2,8185 ,03877 ,83335 ,694 ,233 ,114 -,655 ,227
BUSQUEDA DE APOYO 462 3,2782 ,04680 1,00603 1,012 -,077 ,114 -991 ,227
PLANIFICIACION 462 2,8260 ,03929 ,84451 ,713 ,272 ,114 -529 ,227
N valido (por lista) 462

En cuanto a las medidas de la curtosis, en las tres dimensiones los coeficientes son
menores que cero, por lo que se producen, de forma general en las tres, distribuciones
platicirticas con una reducida concentracion alrededor de los valores centrales de la

distribucion, sobre todo en el caso del factor Busqueda de apoyo con un g2= -,99.

7.3. VARIABLES DE ESTRES Y ORIENTACION MOTIVACIONAL A

METAS: DIFERENCIACION Y CARACTERIZACION DE LAS VARIABLES

7.3.1. Andlisis de la Relacién entre Variables de Estrés y Orientaciones a Metas
Analizamos, a continuacion, las relaciones entre las variables de estrés (estimulos
estresores académicos, respuestas de estrés y estrategias de afrontamiento) y las diferentes
orientaciones a metas académicas de los estudiantes de la muestra (metas de aproximacion y
de evitacion al aprendizaje, y metas de aproximacion y evitacion del rendimiento), partiendo

de los indices de correlacion entre las variables dependientes e independientes (ver Tabla 48).

Segunda Parte: INVESTIGACION EMPIRICA



Capitulo 7. Descripcion y Andlisis de Resultados 291

Tabla 48. Correlaciones de las diferentes orientaciones a metas académicas con todas las variables de estrés académico
para la muestra.

CORRELACIONES

Evit_Rendimiento Aprox_Rendimiento Aprox_Aprendizaje Evit_Aprendizaje
DEFICIENCIAS METODOLOGICAS Correlacién de Pearson ,153" -,015 ,102° -,044
Sig. (bilateral) ,001 ,740 ,028 347
N 468 468 468 468
SOBRECARGA Correlacién de Pearson ,184™ 065 ,092° 012
Sig. (bilateral) ,000 161 ,048 ,803
N 468 468 468 468
CREENCIAS SOBRE EL Correlacién de Pearson ,250™ ,131" 040 -020
RENDIMIENTO Sig. (bilateral) ,000 ,004 383 673
o N 468 468 468 468

) :
E INTERVENCIONES EN PUBLICO  Correlacion de Pearson ,642" -,029 -023 087
a Sig. (bilateral) 000 536 618 060
§ N 468 468 468 468
E CLIMA SOCIAL Correlacion de Pearson ,147% ,102° /042 -079
g Sig. (bilateral) 002 028 361 087
E N 466 466 466 466
“ CARENCIA DE VALOR DE LOS Correlacién de Pearson ,020 -,028 -,120° ,040
CONTENIDOS sig. (bilateral) 666 ,552 ,010 391
N 268 268 468 468
EXAMENES Correlacién de Pearson 274 -,015 ,130 -033
Sig. (bilateral) 000 746 005 A76
N 468 468 463 468
PARTICIPACION Correlacion de Pearson 035 062 022 -,055
Sig. {bilateral) 449 179 ,631 234
N 466 466 466 466
REEVALUACION POSITIVA Correlacién de Pearson -,238™ ,103" 037 -056
Sig. (bilateral) ,000 ,027 A21 229
a E N 262 262 462 462
g § BUSQUEDA DE APOYO Correlacion de Pearson -,033 -,091° ,118° -,092°
& E Sig. (bilateral) 484 049 011 043
E ) N 462 462 462 462
W PLANIFICIACION Correlacién de Pearson -114° ,185™ ,1977 - 188"
Sig. (bilateral) 015 ,000 ,000 ,000
N 462 462 462 462
AGOTAMIENTO Correlacion de Pearson ,192* ,096" ,116° -,049
Sig. (bilateral) ,000 ,038 ,012 ,288
=) N 467 467 467 467
.E ALTERACIONES DEL SUERIO Correlacion de Pearson ,188™ ,030 -011 -114°
i Sig. (bilateral) 000 524 815 014
=) N 468 468 468 468
% IRASCIBILIDAD Correlacion de Pearson ,186" 085 ,005 -036
= Sig. (bilateral) ,000 066 ,910 437
E N 468 468 468 468
PENSAMIENTOS NEGATIVOS Correlacidén de Pearson 277 ,089 -,001 -009
Sig. (bilateral) ,000 053 977 ,845
N 468 468 468 468

** | a correlacion es significativa en el nivel 0,01 (2 colas).
* La correlacion es significativa en el nivel 0,05 (2 colas).
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1. Un andlisis rapido de los datos nos informa que las metas de evitacion del rendimiento o
metas de defensa del yo presentan correlaciones significativas con trece de las quince
variables de estrés consideradas. De todas ellas, destaca con un valor bastante alto de
correlacion directa y positiva la variable Intervenciones en publico, casi alcanzando el .70,
a un nivel de significacion del 0,01, que pone de manifiesto el temor del estudiante con este
tipo de metas a la exposicién publica de su trabajo, que experimentara como una amenaza a
su propia imagen.

Entre los demés estresores académicos, si exceptuamos Participacion con el que no se
establece correlacion de ningun tipo, los resultados muestran valores bajos de correlacion
directa y positiva en todos los casos, no alcanzando el .30 en ninguno, aunque a un nivel de
significacion del 0,01.

Lo mismo ocurre con todas las respuestas de estrés en los estudiantes con este tipo de metas,
con valores bajos de correlacion positiva y directa con todos los factores, mostrando sin
embargo un valor altamente significativo de 0.01 en todas las variables reactivas al estrés.
Con respecto a las estrategias de afrontamiento, con la excepcion de Busqueda de Apoyo
social con la que no se establece ninguna correlacidn, las relaciones directas y positivas
cambian y se presentan como relaciones inversas y negativas, de tal manera que cuanto mas
se preocupa el estudiante por no presentar una mala imagen de si mismo ante los demas,
Menos recurre a manejar estrategias de afrontamiento activo, cognitivo y conductual para
afrontar sus dificultades académicas.

Lo cierto es que, de acuerdo con nuestras hipotesis iniciales, los estudiantes con metas de
evitacion del rendimiento son los que presentan mas correlaciones con casi todas las
variables de estrés, en un sentido directo y positivo con siete de los ocho estresores

académicos y con los cuatro factores que miden las respuestas sintomatoldgicas de estres, y
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en un sentido inverso y negativo con dos de las tres dimensiones de estrategias de
afrontamiento activo, cognitivo y conductual.

2. Las metas de aproximacion al rendimiento o metas de mejora del yo s6lo presentan
correlaciones directas y positivas con dos factores de estresores académicos, como son
Creencias en el rendimiento y Clima social, pero muy bajas y bastante por debajo de la
magnitud .30, aunque la primera a un nivel de significacion del 0.01 de la variable frente a
la segunda a un nivel de significacion del 0,05.

Con respecto a la correlacion con las estrategias de afrontamiento, tanto con Reevaluacion
positiva como con Planificacion si se establecen correlaciones directas y positivas, aunque
bajas, pero en el caso de Planificacion a un nivel de significacién de 0.01 de la variable
frente a Reevaluacion positiva a un nivel de significacion de 0,05. Con Busqueda de apoyo,
sin embargo, mantiene una relacién inversa y negativa, aunque baja y bastante por debajo
del 0.30 de magnitud, y a un nivel de significacion del 0,05.

Por ultimo, si observamos las posibles correlaciones con las respuestas de estrés,
comprobamos que so6lo se establece una correlacién muy baja con Agotamiento a un nivel
de significacion de 0,05.

3. Con respecto a las metas de aproximacion al aprendizaje, dominio o0 maestria, la correlacion
directa y positiva, aunque con valores muy bajos, se produce con Deficiencias
metodoldgicas, Sobrecarga de académica y Examenes, aunque sélo en relacion a esta ultima
variable a un nivel de significacion alta del 0,01, y en las otras dos de 0,05. Con el Unico
factor que mantiene una relacion inversa y negativa, aunque baja y bastante por debajo del
0.30 de magnitud, es con Carencia de valor en los contenidos, a un nivel de significacion
de 0,05.

Si analizamos los datos de las correlaciones con estrategias de afrontamiento, no se

producen en Reevaluacion positiva, pero si de forma positiva y directa con Busqueda de
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apoyo y con Planificacion, aunque en magnitudes bastante bajas, muy por debajo del.30,
pero presentando en Planificacidn un nivel de significacion de 0.01, y en Blsqueda de apoyo
de 0,05. En relacién a las respuestas de estrés, la Unica correlacion directa y positiva, aunque
baja como en el resto de los casos, es con Agotamiento, con un nivel de significacién del
0.05 en la variable, que podemos interpretar como un nivel bajo de reactividad fisica de
estrés.

De acuerdo con nuestras hipotesis iniciales con respecto a este tipo de metas (metas de
aproximacién al aprendizaje, dominio o de mejoramiento del yo), resulta positiva y
significativa con respecto a las estrategias de afrontamiento de tipo activo, como son la
Planificacion y la Busqueda de Apoyo, aunque es necesario resefiar que presentan unos
valores bajos en la correlacion.

4. Por ultimo, las metas de evitacion del aprendizaje no presentan correlaciones con ninguno
de los estresores. Sélo presentan correlaciones inversas y negativas, aunque con valores
bajos, con los factores Planificacion y Busqueda de apoyo incluidos entre las estrategias de
afrontamiento, a un nivel alto de significacion del 0,01 en la primera y de 0,05 en la segunda
variable. También observamos una correlacion inversa y negativa con Alteraciones del
suefio en cuanto a los efectos psicofisiolégicos del estrés, a un nivel de significacién del

0,05 en la variable.

7.3.2. Perfiles de Tendencias Motivacionales hacia las Metas Académicas
Buscando una vinculacién mas consistente entre los tipos de orientaciones a metas y las
variables de estrés (estresores, respuestas y afrontamiento), se realiz6 un analisis de
conglomerados para identificar perfiles posibles de diferentes tendencias a metas v,
posteriormente, se llevé a cabo un analisis de varianza (ANOVA) para investigar las

diferencias en las variables de estrés en funcion de las agrupaciones de estudiantes.
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Pero, para ello, y con el fin de establecer la existencia de diferencias en la percepcion
del estrés académico entre estudiantes con distintas orientaciones motivacionales a metas, ya
que este es uno de los objetivos de la presente investigacion, se procedio a la delimitacién de
los posibles grupos. En primer lugar, se estandarizaron las variables del cuestionario de metas
para el andlisis cllster. Es una opcion de analisis no jerarquico de tipo quick cluster. A partir
de este analisis de conglomerados, se agruparon los estudiantes en funcion de las tendencias de
respuesta al Cuestionario de Metas de Skaalvik, situando la media en 0 y distribuyendo los
grupos de estudiantes por encimay por debajo de la misma, estableciéndose asi los perfiles de
agrupamiento en funcién de la frecuencia de las opciones motivacionales manifestadas con

mayor o menor frecuencia.

Tabla 49. Centros de clusteres finales. Grupos de estudiantes por tipo de metas motivacionales.

Centros de clusteres finales
Cluster

) 1 2 3 4 5

EVITACION DEL RENDIMIENTO -,84495 1,02713 -,46820 50651, -51191
APROXIMACION AL RENDIMIENTO 90224 42501 81987 12545 |gezez
APROXIMACION AL APRENDIZAJE 56581 61684  -1,67764 41966, ,18039
EVITACION DEL APRENDIZAJE -,75802 -,53632 ,40086 1,04794 -,15584

Centros de clusteres finales
1,5

” IuJ a0 )

t
05 Ii1j| o Grupo J ino 3 Grupol4 lrupo 5

-1,5

M EVITACION DEL RENDIMIENTO i APROXIMACION AL RENDIMIENTO
{ APROXIMACION AL APRENDIZAJE 14 EVITACION DEL APRENDIZAJE

Figura 32.Representacion grafica de clusteres finales. Grupos de estudiantes por tipo de metas.

Es importante sefialar que, en la diferenciacion de los grupos segun la orientacion hacia

unas metas u otras, algunos se decantan claramente por un tipo de motivacién u orientacion a
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meta en exclusiva, como son los casos del grupo 1, con metas de aproximacion al aprendizaje,
y del grupo 3, con metas de evitacion del aprendizaje. EI grupo 4 combina metas de evitacion

S _ del aprendizaje y metas de evitacion del
Tabla 50. Distribucion de estudiantes por grupo.

T rendimiento, aunque con preferencia por las

Claster 1 98,000 Grupo de Aproximacién al Aprendizaje . S

2 98,000 Grupo de Evitacién del Rendimiento del prlmer tlpo’ el grupo 2’ que Claramente

3 51,000 Grupo de Evitacién del Aprendizaje

4|1 00 Grupo de Evitacién del Aprendizaje prefiere las metas de evitacion del

! y de Evitacién del Rendimiento

5 104,000 Grupo de Aproximacion al Rendimiento L ., ;
Valido 268,000 rendimiento, también presenta cierta
Perdidos ,000

orientacion, aunque en mucha menor medida,
a metas de aproximacion al aprendizaje y a metas de aproximacion al rendimiento. El grupo 5,
con una motivacion destacada hacia las metas de aproximacién al rendimiento, combina ante

determinadas situaciones metas de aproximacion al aprendizaje.

Distribucién de Grupos de
Estudiantes por Metas

= G1. Grupo de Aproximacién al
Aprendizaje

G2. Grupo de Evitacién del
Rendimiento

G3. Grupo de Evitacion del
Aprendizaje

= G4. Grupo de Evitacién del
Aprendizaje
y del Rendimiento

B G5. Grupo de Aproximacién al
Rendimiento

Figura 33. Distribucion de estudiantes por grupos de metas académicas.

7.3.3. Percepcidn de Estresores Académicos por Grupos de Tendencias a Metas
En la Tabla 51 podemos ver la relacion de los descriptivos de los valores de medias y
de desviaciones estandar obtenidos por cada grupo de sujetos con distintas metas
motivacionales académicas en cada una de las dimensiones de estresores académicos. En esta
tabla se pueden comprobar las medias de cada grupo motivacional de estudiantes con respecto

a cada uno de los elementos o factores de estresores académicos que conforman la escala.
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Tabla 51. Medias, desviaciones tipicas de las diferencias entre grupos de estudiantes con diferentes metas en relacion
a la percepcion de estresores académicos.

DESCRIPTIVOS
95% del intervalo de confianza
Desviacion Error paallaiuedia
N Media estdandar estdndar | Limite inferior Limite superior Minimo | Maximo
DEF_METODOL 1 98 3,5290 ,96094 ,09707 3,3363 3,7216 1,00 5,00
2 98 3,8193 ,78296 ,07909 3,6623 3,9763 1,83 5,00
3 51 3,4662 ,93558 ,13101 3,2030 3,7293 1,50 5,00
4 117 3,6221 ,84625 ,07824 3,4671 3,7770 1,50 5,00
5 104 3,6456 ,94650 ,09281 3,4615 3,8296 1,00 5,00
Total 468 3,6321 ,89498 ,04137 3,5508 3,7134 1,00 5,00
SOBRECARGA 1 98 2,9818 ,93595 ,09455 2,7942 3,1695 1,10 4,90
2 98 3,3482 ,80037 ,08085 3,1877 3,5087 1,20 4,90
3 51 2,9427 ,93431 ,13083 2,6800 3,2055 1,20 4,70
4 117 3,2283 ,88412 ,08174 3,0664 3,3902 1,10 5,00
5 104 3,1053 ,93700 ,09188 2,9231 3,2875 1,20 5,00
Total 468 3,1433 ,90393 ,04178 3,0612 3,2254 1,10 5,00
CREENC_REND 1 98 2,4571 ,95734 ,09671 2,2652 2,6491 1,00 4,80
2 98 2,8500 ,80299 ,08111 2,6890 3,0110 1,40 4,80
3 51 2,3684 ,81295 ,11384 2,1398 2,5971 1,10 4,40
4 117 2,7399 ,81068 ,07495 2,5915 2,8884 1,20 5,00
5 104 2,5986 ,78234 ,07672 2,4464 2,7507 1,00 4,70
Total 468 2,6319 ,84878 ,03924 2,5548 2,7090 1,00 5,00
INTERV_PUB 1 98 2,4469 1,04252 ,10531 2,2379 2,6560 1,00 5,00
2 98 3,7102 1,03908 ,10496 3,5019 3,9185 1,40 5,00
3 51 2,8667 1,12333 ,15730 2,5507 3,1826 1,00 5,00
4 117 3,3504 ,94282 ,08716 3,1778 3,5231 1,00 5,00
5 104 2,3654 ,82882 ,08127 2,2042 2,5266 1,00 5,00
Total 468 2,9650 1,11742 ,05165 2,8635 3,0665 1,00 5,00
CLIMA_SOCIAL 1 98 2,1852 ,91941 ,09287 2,0009 2,3695 1,00 4,67
2 98 2,3797 ,84498 ,08536 2,2103 2,5491 1,00 4,67
3 50 1,9014 ,74470 ,10532 1,6898 2,1130 1,00 3,83
a 117 2,3663 ,86787 ,08023 2,2074 2,5252 1,00 5,00
5 103 2,2788 ,82230 ,08102 2,1181 2,4395 1,00 4,67
Total 466 2,2618 ,86074 ,03987 2,1835 2,3402 1,00 5,00
CARENCIA_VAL 1 98 2,7985 1,06409 ,10749 2,5851 3,0118 1,00 5,00
2 98 2,7551 1,08942 ,11005 2,5367 2,9735 1,00 5,00
3 51 3,0524 ,92433 ,12943 2,7924 3,3123 1,50 5,00
a 117 2,9573 1,03978 ,09613 2,7669 3,1477 1,00 5,00
5 104 2,9159 1,09976 ,10784 2,7020 3,1297 1,00 5,00
Total 468 2,8828 1,05744 ,04888 2,7868 2,9789 1,00 5,00
EXAMENES 1 98 2,9694 1,01297 ,10233 2,7663 3,1725 1,00 5,00
2 98 3,6046 ,92148 ,09308 3,4198 3,7893 1,50 5,00
3 51 2,9118 1,05809 ,14816 2,6142 3,2094 1,00 5,00
4 117 3,2073 ,99584 ,09207 3,0249 3,3896 1,25 5,00
5 104 2,9094 1,03768 ,10175 2,7076 3,1112 1,00 5,00
Total 468 3,1423 1,03114 ,04766 3,0486 3,2359 1,00 5,00
PARTICIPACION 1 98 2,7314 1,17343 ,11853 2,4962 2,8667 1,00 5,00
2 98 2,7178 1,02176 ,10321 2,5129 2,9226 1,00 5,00
3 50 2,4534 1,04062 ,14717 2,1577 2,7491 1,00 5,00
a 117 2,7153 1,06784 ,09872 2,5198 2,9108 1,00 5,00
5 103 2,7899 1,01627 ,10014 2,5913 2,9885 1,00 5,00
Total 466 2,7076 1,06711 ,04943 2,6105 2,8047 1,00 5,00

Se incluye una representacion grafica de las medias que cada grupo de orientacion a
metas presenta ante cada uno de los estresores académicos de la escala E-CEA. Podemos

observar que Deficiencias metodoldgicas es el estresor académico con la percepcion mas
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elevada por parte de todos los grupos de metas, seguido, en este orden, por Sobrecarga y por

Examenes. El estresor con las medias méas bajas en las respuestas de los grupos es Clima Social.

3,5
3
2,5
2
1,5
1
0,5
o . , | .
O & &

& o0
4Grupol MGrupo2 MGrupo3 MGrupo4 WMGrupo5
Figura 34. Medias de la percepcion de estresores académicos entre grupos de estudiantes con diferentes
orientaciones a metas.

Medias en Percepcidn de Estresores
por Grupos de Orientacion a Metas

Se abordd, a continuacion, el contraste de hipotesis de igualdad de varianzas
poblacionales para ver si eran distintas y, asi, poder confirmar o rechazar la hipotesis cero. La
Tabla 52 contiene el estadistico de Levene con el contraste obtenido. Podemos observar que el
nivel critico (sig.) en dos factores es menor que 0,05, por lo que en estos dos casos podemos
rechazar la hipétesis de igualdad de varianzas.

A  continuacion, con los

Tabla 52. Prueba de homogeneidad de varianzas para los
factores de estresores académicos en los se presentan diferencias

significativas. agrupamientos de los estudiantes en

PRUEBA DE HOMOGENEIDAD DE VARIANZAS grupos de QUiCk Cluster de MetaS se
Estadistico de Levene dfl df2 Sig.

DEF_METODOL 1,696 a 43| 150 realiz6 un andlisis de varianza ANOVA
SOBRECARGA 1,529 4 463 ;2193
CREENC_REND 2,471 4 43| 044 para confirmar si se producian entre los
INTERV_PUB 3,887 4 463 ,004
CLIMA_SOCIAL 1,012 4 s1) 401 grupos diferencias  estadisticamente
CARENCIA_VAL 1,279 4 463 277
EXAMENES 932 4 3| .5 significativas con respecto a los factores
PARTICIPACION ,806 4 461 ,522

estresores.
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En la Tabla 53 se presenta una relacion de los valores del estadistico F y sus

correspondientes niveles criticos o de significacion entre grupos. Puesto que el p-valor es

menor en algunos factores que 0.05, debe rechazarse la hipotesis de igualdad de medias. Por lo

tanto, la percepcion de varios factores de estimulos estresores difieren segun el grupo de metas

motivacionales de tipo académico. En el caso de los factores en que el nivel de significacion

(sig.) es mayor, aceptamos que se produce la igualdad de medias y que no existen diferencias

significativas entre los grupos.

Tabla 53. ANOVA de E-CEA con los valores del estadistico F y niveles criticos de significacion entre grupos.

ANOVA
Suma de cuadrados gl Media cuadratica Sig.
DEFICIENCIAS METODOLOGICAS Entre grupos 5,911 4 1,478 1,858 117
Dentro de grupos 368,147 463 ,795
Total 374,058 467
SOBRECARGA Entre grupos 9,716 4 2,429 3,024| 018
Dentro de grupos 371,862 463 ,803
Total 381,578 467
CREENCIAS EN EL RENDIMIENTO Entre grupos 12,675 4 3,169 4,532 ,001
Dentro de grupos 323,768 463 /699 '
Total 336,443 467
INTERVENCIONES EN PUBLICO Entre grupos 135,990 a 33,998 35,205 ,000
Dentro de grupos 447,115 463 ,966
Total 583,105 467
CLIMA SOCIAL Entre grupos 9,740 4 2,435 3,353 ,010
Dentro de grupos 334,767 461 726
Total 344,507 465
CARENCIA DE VALOR Entre grupos 4,524 4 1,131 1,011 ,401
Dentro de grupos 517,661 463 1,118
Total 522,185 467
EXAMENES Entre grupos 32,718 4 8,180 8,165 ,000
Dentro de grupos 463,821 463 1,002
Total 496,539 467
PARTICIPACION Entre grupos 4,001/ 4 1,000 878|477
Dentro de grupos 525,510 461 1,140
Total 529,5117 465

Podemos observar que si se producen diferencias entre los grupos de estudiantes,

establecidos como tales segun las metas académicas que los motivan, y que estas diferencias

son estadisticamente significativas en cinco de los ocho factores de la escala E-CEA. En

concreto en Sobrecarga, Creencias en el rendimiento, Intervenciones en publico, Clima Social

y Examenes.
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Como de esta prueba estadistica no obtenemos mas que informacion de tipo general
sobre que si existen diferencias significativas entre grupos y, con el objetivo de determinar
entre qué grupos se presentan o no estas diferencias ante determinados estresores, se llevaron
a cabo pruebas post hoc de contraste Scheffé para obtener comparaciones maltiples entre los
cinco grupos y la percepcion de estresores.

Dado el tamafio de la tabla generada y que recoge toda la informacién de las pruebas
de contraste post hoc (ver Anexo C.1), aqui presentamos un resumen de la misma (ver Tabla
54) en la que se contemplan solo los cuatro factores en los que se presentan diferencias inter-
grupos.

Entre las agrupaciones y para los estresores Creencias en el rendimiento, Intervenciones
en publico, Clima Social y Examenes se producen, en algunos casos, diferencias significativas
de acuerdo con el tipo de metas preferentes en cada grupo considerado.

Asi, comprobamos que existen diferencias inter-grupos en:
= Creencias en el rendimiento, entre los grupos 1-2 (grupo de aproximacion al aprendizaje-

grupo de evitacion del rendimiento) y 2-3 (grupo de evitacion del rendimiento-grupo de
evitacion del aprendizaje).

» En Intervenciones en publico, las diferencias significativas se dan entre los grupos 1-2
(grupo de aproximacion al aprendizaje-grupo de evitacién del rendimiento), 1-4 (grupo de
aproximacion al aprendizaje-grupo de evitacion del aprendizaje y de evitacién del
rendimiento), 2-3 (grupo de evitacion del rendimiento-grupo de evitacion del aprendizaje),
2-5 (grupo de evitacion del rendimiento-grupo de aproximacion al aprendizaje) y 4-5 (grupo
de evitacion del aprendizaje y de evitacion del rendimiento-grupo de aproximacion al

aprendizaje).
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Tabla 54. Valores de significacion p de los contrastes post hoc efectuados para la percepcion de estresores entre los
distintos grupos de metas.

COMPARACIONES MULTIPLES
Pruebas post hoc Scheffé
95% de intervalo de

confianza
Variable {1) Numero de caso de (J) Numero de caso de Diferencia de Error Limite
dependiente claster claster medias (1-J) estandar Sig. Limite inferior superior
CREENC_REND 1 2 -,39286 ,11946 ,030 -,7623 -,0234
3 ,08871 ,14438 ,984 -,3578 ,5353
4 -,28277 ,11451 ,194 -,6369 0714
5 -,14141 ,11773 ,837 -,5055 ,2227
2 1 ,39286 ,11946 ,030 ,0234 ,7623
3 ,48157 ,14438 ,026 ,0350 ,9281
4 ,11009 ,11451 ,921 -,2441 ,4642
5 ,25144 ,11773 ,337 -,1126 ,6155
3 1 -,08871 ,14438 ,984 -,5353 ,3578
2 -,48157 ,14438 ,026 -,9281 -,0350
4 -,37148 ,14031 ,137 -,8054 ,0625
5 -,23013 ,14295 ,629 -,6722 ,2120
4 1 ,28277 ,11451 ,194 -,0714 ,6369
2 -,11009 ,11451 ,921 -,4642 ,2441
3 ,37148 ,14031 ,137 -,0625 ,8054
5 ,14136 ,11270 ,813 -,2072 ,4899
5 1 ,14141 ,11773 ,837 -,2227 ,5055
2 -,25144 ,11773 ,337 -,6155 ,1126
3 ,23013 ,14295 ,629 -,2120 6722
a -,14136 ,11270 ,813 -,4899 ,2072
INTERV_PUB 1 2 -1,26327 ,14039 ,000 -1,6974 -,8291
3 -,41973 ,16967 ,192 -,9445 ,1050
4 -,90349 ,13457 ,000 -1,3197 -,4873
5 ,08155 ,13835 ,986 -,3463 ,5094
2 1 1,26327 ,14039 ,000 ,8291 1,6974
3 ,84354 ,16967 ,000 ,3188 1,3683
4 ,35978 ,13457 ,130 -,0564 , 7759
5 1,34482 ,13835 ,000 ,9170 1,7727
3 1 , 41973 ,16967 ,192 -,1050 ,9445
2 -,84354 ,16967 ,000 -1,3683 -,3188
a -,48376 ,16489 ,073 -,9937 ,0262
5 ,50128 ,16799 ,065 -,0183 1,0208
4 1 ,90349 ,13457 ,000 ,4873 1,3197
2 -,35978 ,13457 ,130 -,7759 ,0564
3 ,48376 ,16489 ,073 -,0262 ,9937
s ,98504 ,13244 ,000 ,5755 1,3946
5 1 -,08155 ,13835 ,986 -,5094 ,3463
2 -1,34482 ,13835 ,000 -1,7727 -9170
3 -,50128 ,16799 ,065 -1,0208 ,0183
4 -,98504 ,13244 ,000 -1,3946 -,5755
CLIMA_SOCIAL 1 2 -,19449 ,12174 ,636 -,5710 ,1820
3 ,28380 ,14810 ,453 -,1742 ,7418
4 -,18112 ,11669 ,661 -,5420 ,1798
5 -,09363 ,12025 ,962 -,4655 ,2783
2 1 ,19449 ,12174 ,636 -,1820 ,5710
3 ,47829 ,14810 ,035 ,0203 ,9363
a ,01337 ,11669 1,000 -,3475 ,3743
5 ,10086 ,12025 ,951 -,2710 4728
3 1 -,28380 ,14810 ,453 -,7418 ,1742
2 -,47829 ,14810 ,035 -,9363 -,0203
4 -,46492 ,14398 ,035 -,9102 -,0196
5 -,37743 ,14688 ,160 -,8317 ,0768
4 1 ,18112 ,11669 ,661 -,1798 ,5420
2 -,01337 ,11669 1,000 -,3743 ,3475
3 ,46492 ,14398 ,035 ,0196 ,9102
5 ,08749 ,11514 ,965 -,2686 4436
5 1 ,09363 ,12025 ,962 -,2783 ,4655
2 -,10086 ,12025 ,951 -,4728 ,2710
3 ,37743 ,14688 ,160 -,0768 ,8317
a -,08749 ,11514 ,965 -,4436 ,2686
EXAMENES 1 2 -,63520 ,14298 ,001 -1,0774 -,1930
3 ,05762 ,17281 ,999 -,4768 ,5921
a -,23788 ,13706 ,556 -,6618 ,1860
5 ,05996 ,14091 ,996 -,3758 4957
2 1 ,63520 ,14298 ,001 ,1930 1,0774
3 ,69283 ,17281 ,003 ,1584 1,2273
4 ,39733 ,13706 ,080 -,0265 ,8212
5 ,69517 ,14091 ,000 ,2594 1,1309
3 1 -,05762 ,17281 ,999 -,5921 4768
2 -,69283 ,17281 ,003 -1,2273 -,1584
4 -,29550 ,16794 ,543 -,8149 ,2239
5 ,00234 ,17110 1,000 -,5268 ,5315
4 1 ,23788 ,13706 ,556 -,1860 ,6618
2 -,39733 ,13706 ,080 -,8212 ,0265
3 ,29550 ,16794 ,543 -,2239 ,8149
5 ,29784 ,13489 ,302 -,1193 ,7150
5 1 -,05996 ,14091 ,996 -,4957 ,3758
2 -,69517 ,14091 ,000 -1,1309 -,2594
3 -,00234 ,17110 1,000 -,5315 ,5268
4 -,29784 ,13489 ,302 -,7150 ,1193
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= Los grupos que presentan entre si diferencias significativas en Clima Social son los grupos
2-3 (grupo de evitacion del rendimiento-grupo de metas de evitacion del aprendizaje) y 3-4
(grupo de evitacion del aprendizaje-grupo de evitacion del aprendizaje y de evitacion del
rendimiento).
= En el factor Exdmenes las diferencias se producen entre los grupos 1-2 (grupo de
aproximacion al aprendizaje-grupo de evitacion del rendimiento), 2-3 (grupo de evitacion
del rendimiento-grupo de evitacion del aprendizaje) y 2-5 (grupo de evitacion del
rendimiento-grupo de aproximacion al aprendizaje).
A continuacion, analizaremos las relaciones entre las variables y los grupos a partir de
las medias que presentan. Adjuntamos unas tablas por factor estresor en las que se ofrecen las

clasificaciones de los grupos basadas en el grado de parecido existente entre sus medias.

Tabla 55. Tabla de subconjuntos para Deficiencias Metodoldgicas y Sobrecarga, con los gréficos de Medias
correspondientes.

DEF_METODOL .80
Scheffe
Numero Subconjunto 280
de caso de para alfa =0.05
DESCRIPCION GRUPOS clister | N 1
Evitacion del Aprendizaje 3 51 3,4662 g

Aproximacion al Aprendizaje 98 3,5290

360

Media de DEF_METODOL

1
Evitacion Aprend. y Rendim. 4 117 3,6221
Aproximacién Rendimiento 5 104 3,6456 asod
Evitacion del Rendimiento 2 98 3,8193
Sig. ,152
' :Nﬁmeru de c:so de cll}lster‘ )
SOBRECARGA auo]
Scheffe
i Subconjunto 3304
Numero para alfa = 0.05 s
de caso de <
DESCRIPCION GRUPOS | clister =~ N 1 g
Evitacion del Aprendizaje 3 51 2,9427 2
Aproximacion al Aprendizaje 1 28 2,9818 % >
Aproximacion Rendimiento 5 104 3,1053 =
Evitacion Aprend. y Rendim. 4 117 3,2283 >
Evitacion del Rendimiento 2 98 3,3482
sig. ,068 i

Numero de caso de cluster

En la Tabla 55, en los dos recuadros de la izquierda, en el subconjunto 1 estan incluidos
todos los grupos de metas cuyas medias no difieren significativamente entre si con respecto a

los factores Deficiencias metodoldgicas y Sobrecarga de tareas (sig.=,152 y sig.=,068). Al
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lado de cada tabla, para la interpretacion correcta de cada interaccion en los dos factores, se
adjunta un grafico de lineas o gréafico de perfil. En el eje vertical se representa la escala de las
medias de la variable dependiente o estimulos estresores, y en el eje horizontal se representan
los distintos casos de clusters o grupos de estudiantes por tipos de metas.

Asi como las medias de los grupos en cada uno de estos dos factores no difieren
significativamente entre si, podemos observar que en ambos casos la media mas alta de
respuesta a cada factor de estrés se manifiesta en el grupo 2 o grupo de metas de evitacion del
rendimiento. En el factor Deficiencias metodoldgicas del profesorado, todos los grupos
responden de forma muy similar, con puntuaciones elevadas ante las situaciones y/o
circunstancias incluidas en este factor entre Bastantes veces y Muchas veces.

Tabla 56. Tabla de subconjuntos para Creencias en el rendimiento e Intervenciones en publico, con los gréaficos de
Medias correspondientes.

CREENC_RENDIMIENTO

Scheffe 2004
Subconjunto para alfa = 0.05 -
Numero g 2
DESCRIPCION GRUPOS de caso %
de clister N 1 2 g >
Evitacion del Aprendizaje 3 51 2,3684 3
Aproximacion al Aprendizaje 1 98 2,4571 2,4571 E 5
Aproximacion Rendimiento 5 104 2,5986 2,5986
Evitacién Aprend. y Rendim 4 117 2,7399 2,7399 e
Evitacion del Rendimiento 2 98 2,8500
Sig. ,077 ,052

2 3 i H
Numero de caso de cluster

INTERV_PUBLICO
Scheffe

Nuimero de Subconjunto para alfa = 0.05 g 3
DESCRIPCION GRUPOS caso de 3
cluster N 1 2 3 £ o]
Aproximacion Rendimiento 5 104 2,3654 2
Aproximacién al Aprendizaje 1 98 2,4469 2,4469 E .
Evitacion del Aprendizaje 3 51 2,8667
Evitacion Aprend. y Rendim 4 117 3,3504
Evitacion del Rendimiento 2 98 3,7102 407
Sig. /990 ,100 ,220

T T T
2 3 H H
Namero de caso de clister

En la tabla superior figuran los subconjuntos para Creencias en el rendimiento e
Intervenciones en publico. En la primera dimension Creencias en el rendimiento se presentan
dos subconjuntos en los que en cada uno se incluyen aquellas medias que no difieren entre si,

indicandose, asi mismo, aquellos grupos que si presentan diferencias significativas inter-grupos
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en este factor, como son el grupo 1 con el 2 y el grupo 2 con el 3. En la dimension
Intervenciones en publico, la tabla presenta tres subconjuntos que muestran cada uno las
medias de los grupos que no difieren entre si y, también, se consignan los valores de aquellos
grupos que si manifiestan diferencias estadisticamente significativas entre ellos, como son el 1
conel2yconel4;el2conel3yconel5,yel4conelb.

En ambos factores, como ocurria en las dos dimensiones anteriores, la media més alta
de percepcidn de estimulos estresores la presenta el grupo 2 o grupo de metas de evitacion del
rendimiento, seguido en intensidad en ambos factores por el grupo 4 o grupo de metas de
evitacion del aprendizaje y del rendimiento.

Tabla 57. Tabla de subconjuntos para Clima social y Carencia de valor de los contenidos, con los graficos de
Medias correspondientes.

CLIMA_SOCIAL
Scheffe
Numero Subconjunto para alfa = . I
DESCRIPCION GRUPOS de caso 0.05 §
de clister N 1 2 g 1
Evitacion del Aprendizaje 3 50 1,9014 3
Aproximacion al Aprendizaje 1 98 2,1852 2,1852 ﬁ o7
Aproximacién Rendimiento 5 103 2,2788 2,2788 ]
Evitacion Aprend. y Rendim 4 117 2,3663 200
Evitacion del Rendimiento 2 98 2,3797
sig. ,081 ,695 ol

H 3
Numero de caso de cluster

CARENCIA_VALOR CONTENIDOS

Scheffe
Numero Subconjunto 2o
DESCRIPCION GRUPOS de caso de para alfa = 0.05
cluster N 1
Evitacion del Rendimiento 2 98 2,7551

Aproximacion al Aprendizaje 1 98 2,7985
Aproximacion Rendimiento 5 104 2,9159
Evitacion Aprend. y Rendim. 4 117 2,9573
3

Media de CARENCIA_VAL
@

Evitacion del Aprendizaje 51 3,0524
Sig. ,495

En la tabla precedente, figuran los subconjuntos para Clima social y Carencia de valor
de los contenidos. En el factor Clima social se representan dos subconjuntos, incluyendo cada
uno las medias de los grupos sin diferencias significativas entre si, y reflejando qué grupos si

presentan estas diferencias en el elemento, como es el caso del grupo 2 con el 3 y del grupo 3

conel 4. En el recuadro de Carencia de valor de los contenidos, en el subconjunto 1 aparecen
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todos los grupos de metas, cuyas medias no difieren significativamente en esta dimensién
(sig.=,495).

En Clima social, el grupo que muestra la media mas alta con respecto a los demaés es el
grupo 2 o grupo de evitacion del rendimiento, seguido del grupo 4 o grupo de metas de
evitacion del aprendizaje y del rendimiento. En ambos casos se reproduce la misma situacion
que en los anteriores factores. En Carencia de valor de los contenidos, sin embargo, es el grupo
3 0 grupo de evitacion del aprendizaje el que presenta una media mas elevada, seguido del
grupo 4.

Los dos ultimos factores estresores son Examenes y Participacion. EI primero incluye
dos subconjuntos con las medias de los grupos que no difieren de forma significativa entre si
en cada uno y también se resefian qué grupos si presentan estas diferencias estadisticamente
significativas inter-grupos en sus medias, y que son el grupo 1 con el 2; y el grupo 2 conel 3y

con el 5.

Tabla 58. Tabla de subconjuntos para Examenes y Participacion, con los graficos de Medias correspondientes.

EXAMENES
Scheffe 2o
Niumero Subconjunto para alfa
DESCRIPCION GRUPOS de caso =0.05 g
de clister N 1 2 H
Aproximacion Rendimiento 5 104 2,9094 r
Evitacion del Aprendizaje 3 51 2,9118 ‘53 320
Aproximacion al Aprendizaje 1 98 2,9694
Evitacion Aprend. y Rendim. 4 117 3,2073 3,2073 |
Evitacion del Rendimiento 2 98 3,6046 v
Sig. ,2434 ,150 .
Nam. di zodnch’lsmr ’
PARTICIPACION 280
Scheffe
Nidmero Subconjunto para .
DESCRIPCION GRUPOS de caso de alfa = 0.05 § o
cluster N 1 g
Evitacion del Aprendizaje. 3 50 2,4534 % 260
Evitacién Aprend. y Rendim. 4 117 2,7153 £
Evitacién del Rendimiento 2 98 2,7178 H m
Aproximacion al Aprendizaje 1 98 2,7314 -
Aproximacion Rendimiento 5 103 2,7899
sig. 377

T T T T T
1 H H H s
Numero de caso de clister

En el factor Participacion, en el subconjunto 1 aparecen todos los grupos de metas, ya

que sus medias no difieren entre si de forma significativa (sig.=,377), y aunque las medias estan
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muy igualadas, el grupo con el valor mas alto se corresponde con el grupo 5 o grupo de
aproximacién al rendimiento. En el factor Examenes, de nuevo las medias méas altas se
corresponden con los grupos 2 (grupo de evitacion del rendimiento) y 4 (grupo de metas de

evitacion del aprendizaje y del rendimiento), como ocurria con los factores anteriores.

7.3.3.1. Valoracién Preliminar de los Resultados de Percepcion de Estresores por Claster

El grupo de estudiantes con metas de evitacion del rendimiento (G2) se destaca sobre
los demas en la percepcion de los estresores. Presenta la media mas alta en seis de los ocho
factores. Responde que le preocupan o inquietan entre Bastantes veces (3) y Muchas veces (4)
los factores Deficiencias metodolégicas (M=3,8), Intervenciones en publico (M=3,7),
Exadmenes (M=3,6) y Sobrecarga (M=3,34).

Aunque por debajo de 3 (Bastantes veces), también presenta las medias mas altas con
respecto al resto de los grupos en Creencias en el Rendimiento (M=2,85) y en Clima Social
(M=2,37). Los dos unicos factores en que figura por debajo del resto de los grupos es en
Carencia de valor de los contenidos (M=2,75) y Participacion (M=2,71). Esta agrupacion, por
lo tanto, se convierte, con respecto al resto de los grupos, en la que mas valora como estresantes
las situaciones académicas y las considera como mas amenazantes, 1o que coincide con nuestras
hipotesis iniciales.

El clUster de estudiantes con metas de evitacion del aprendizaje y metas de evitacion
del rendimiento (G4) es el segundo grupo en orden descendente en la percepcion de los
estresores. Presenta la segunda media més alta en seis de los ocho factores. Responde que le
preocupan o inquietan entre Bastantes veces (3) y Muchas veces (4) los factores Intervenciones
en publico (M=3,35), Sobrecarga (M=3,22), Exdmenes (M=3,2).

En tercer lugar, con respecto a los otros grupos, presenta una media alta en Deficiencias

metodoldgicas (M=3,62). Aungue algo por debajo de 3 (Bastantes veces), también ofrece las
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segundas medias mas altas con respecto al resto de los grupos en Carencia de valor de los
contenidos (M=2,95) y Creencias en el Rendimiento (M=2,73), junto a Clima Social (M=2,36),
pero en este caso mucho mas cerca de Alguna vez que de Bastantes veces, en consonancia con
el resto de los grupos. De acuerdo con nuestras hipétesis iniciales es un grupo que se destaca
por una percepcion alta de amenaza de las situaciones académicas.

El grupo que se sitda en tercer lugar en percepcion de estresores académicos seria el
grupo de metas de aproximacion al rendimiento (G5), que obtiene la media mas alta de todos
los grupos en Participacion (M=2,78), aunque por debajo de 3 (Bastantes veces); la segunda
media mas alta en Deficiencias metodolégicas (M=3,64), y la tercera media mas alta en
Sobrecarga (M=3,1). Este grupo es sin lugar a dudas receptor de situaciones de amenaza en
algunos de los estresores, aunque por debajo de los dos grupos anteriores.

Entre todos los grupos, el grupo de metas de aproximacion al aprendizaje (G1) es un
grupo que se presenta como menos vulnerable que los anteriores a los estresores académicos.

El grupo de metas de evitacion del aprendizaje (G3) podemos caracterizarlo como el
grupo mas indiferente a las situaciones académicas como estresoras, lo que se corresponderia
con una percepcion de baja calidad de las mismas que consideramos que podria ser debido a

una indiferencia manifiesta ante los propios estudios.

7.3.4. Respuestas de Estrés por Grupos de Tendencias a Metas

Con respecto a las diferencias en las respuestas de estrés entre los distintos grupos de
orientaciones a metas se han analizado éstas en los cuatro factores que conforman la escala R-
CEA: Agotamiento, Alteraciones del suefio, Irascibilidad y Pensamientos negativos. La Tabla
59 incluye la relacién de los descriptivos de los valores de las medias y de las desviaciones

estandar obtenidos por cada grupo de metas en estas cuatro dimensiones.
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Tabla 59. Medias, desviaciones tipicas de las diferencias entre grupos de estudiantes con diferentes metas en relacion a
las respuestas de estrés.

DESCRIPTIVOS

95% del intervalo de confianza

para la media
Desviacion
N Media estandar Error estandar = Limite inferior | Limite superior = Minimo = Maximo
AGOTAMIENTO 1 98 3,0735 1,09747 ,11086 2,8534 3,2935 1,00 5,00
2 98 3,5367 ,88217 ,08911 3,3599 3,7136 1,40 5,00
3 50 3,0240 1,11950 ,15832 2,7058 3,3422 1,00 5,00
4 117 3,2739 ,99881 ,09234 3,0910 3,4568 1,20 5,00
5 104 3,1649 ,98204 ,09630 2,9739 3,3559 1,00 5,00
Total 467 3,2360 1,01827 ,04712 3,1434 3,3286 1,00 5,00
ALTERACIONES 1 98 2,1612 1,05191 ,10626 1,9503 2,3721 1,00 5,00
DEL SUENO 2 98 2,4954 ,97055 ,09804 2,3008 2,6900 1,00 4,60
3 51 2,1225 ,92452 /12946 1,8625 2,3826 1,00 4,20
1 117 2,2667 1,01063 ,09343 2,0816 2,4517 1,00 5,00
5 104 2,1135 ,99855 ,09792 1,9193 2,3077 1,00 5,00
Total 468 2,2427 1,00541 ,04648 2,1514 2,3341 1,00 5,00
IRASCIBILIDAD 1 98 2,2449 1,02355 ,10339 2,0397 2,4501 1,00 5,00
2 98 2,6276 1,00786 ,210181 2,4255 2,8296 1,00 5,00
3 51 2,2304 ,97191 ,13609 1,9570 2,5037 1,00 4,75
4 117 2,4331 1,01112 ,09348 2,2479 2,6182 1,00 5,00
5 104 2,4303 1,04420 ,10239 2,2272 2,6334 1,00 5,00
Total 468 2,4117 1,02155 ,04722 2,3189 2,5045 1,00 5,00
PENSAMIENTOS 1 98 2,0689 1,08634 ,210974 1,8511 2,2867 1,00 5,00
NEGATIVOS 2 98 2,6539 1,08241 ,10934 2,4369 2,8709 1,00 5,00
3 51 2,1814 1,04173 ,14587 1,8884 2,4744 1,00 5,00
4 117 2,4551 1,02743 ,09499 2,2670 2,6433 1,00 5,00
5 104 2,2404 1,02690 ,10070 2,0407 2,4401 1,00 5,00
Total 468 2,3383 1,06950 ,04944 2,2412 2,4355 1,00 5,00

Para una vision global de los valores de medias de las respuestas de estrés a los cuatro
factores de la escala que presenta cada grupo de estudiantes segun sus orientaciones
motivacionales a metas, se incluye a continuacion una representacion grafica de los mismos en

la Figura 35.

Medias en Respuestas de Estrés
por Grupos de Orientacion a Metas

4,00
3,50

3,00

2,50 T
2,00

1,50

1,00

0,50

0,00 - -

Agotamiento Alter_Suefio Irascibilidad Pensam_Neg

4Grupol MGrupo2 MGrupo3 MGrupo4 #MGrupo5

Figura 35. Medias, desviaciones tipicas de las diferencias entre grupos de estudiantes
con diferentes metas en relacion a las respuestas de estrés.

Segunda Parte: INVESTIGACION EMPIRICA



Capitulo 7. Descripcién y Analisis de Resultados 309

El gréafico refleja que las respuestas del factor Agotamiento son las manifestaciones
sintomatoldgicas mas experimentadas por los estudiantes de todos los grupos, con una
valoracion media por encima de 3 (Bastantes veces), presentando el grupo 2 o grupo de metas
de evitaciéon del rendimiento los valores méas altos de respuestas psicofisiologicas, entre
Bastantes veces y Muchas veces. Este grupo también presenta los valores mas elevados en el
resto de los factores en comparacion con los otros grupos, aunque con valores inferiores al 3.
El factor con las medias més bajas en las reacciones al estrés, en todos los grupos por debajo
de 2,5 (entre Algunas veces y Bastantes veces), es Alteraciones del suefio.

Se llevo a cabo el contraste de hipotesis de igualdad de varianzas poblacionales para
comprobar si se producian diferencias y poder confirmar o rechazar la hipotesis cero de
igualdad entre ellas. En la Tabla 60 se incluye el estadistico de Levene con el contraste

obtenido, en el que ningln factor se presenta a un Tabla 60. Prueba de homogeneidad de varianzas
para los factores de respuestas de estrés.

anEI Cr|t|C0 (S|g) menor o |gua| que 0,05, pOI’ IO que Prueba de homogeneidad de varianzas
Estadistico de
., A } Levene dfl df2 Sig.
no podemos rechazar la hipétesis de igualdad de  acorawento 1,662 4 a2 158
ALTER_SUENO ,582 4 463 ,676
IRASCIBILIDAD ,303 4 463 ,876
varianzas, sino aceptarla. PENSAM_NEG 300 4| _4e] e

Se ha realizado la prueba de Welch para evaluar la igualdad de las medias ya que el
tamanfo de los grupos es desigual. Esta prueba no presupone la homogeneidad de la varianza.
Como los estadisticos (Sig.) en Agotamiento (Sig=,005), Alteraciones del suefio (Sig.=,047) y

Tabla 61. Prueba de igualdad de medias para los Pensamientos  negativos  (Sig.= ,002) son
factores de respuestas de estrés segun los clisteres

en los se presentan diferencias significativas. significativos en el nivel 0,05, se rechazara la

Pruebas sélidas de igualdad de medias

swdisico a1 a2z sie. | hipotesis nula de que los grupos tienen medias

AGOTAMIENTO Welch 3,883 4| 198,184  ,005
ALTER_SUENO Welch 2,451 4 204,420  ,047 igua|es_
IRASCIBILIDAD Welch 2,218 4] 203,606  ,068
PENSAM_NEG Welch 4,449 4] 202,497,002

A partir de los grupos de estudiantes segun

sus orientaciones motivacionales a metas, se llevo a cabo un analisis de varianza ANOVA para
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comprobar si inter-grupos se presentaban diferencias estadisticamente significativas con
respecto a las respuestas de estrés.

La Tabla 62 incluye para cada factor de R-CEA los valores del estadistico F con sus
niveles de significacion entre los grupos de metas. Como el nivel de significacion (Sig.) inter-
grupos es menor que 0,05 en Agotamiento y en Pensamientos negativos, rechazamos la
hipotesis de igualdad de medias en estos dos factores, en los que las respuestas de estrés difieren
segun el grupo de metas motivacionales de tipo académico. En los otros dos factores
(Alteraciones del suefio e Irascibilidad) el nivel de significacion (sig.) es mayor, lo que indica
que se produce igualdad de medias y que no existen diferencias significativas entre los grupos.

ANOVA no indica qué grupos son diferentes entre si, solo indica que existe una diferencia.

Tabla 62. ANOVA de R-CEA con los valores del estadistico F y niveles criticos de
significacion entre grupos.

ANOVA
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.
AGOTAMIENTO Entre grupos 14,393 4 3,598 3,546 ,007
Dentro de
468,787 462 1,015
grupos
Total 483,181 466
ALTER_SUENO Entre grupos 9,449 4 2,362 2,364 ,052
Dentro de
462,621 163 ,999
grupos
Total 472,070 467
IRASCIBILIDAD Entre grupos 9,059 4 2,265 2,192 ,069
Dentro de 478,285 463 1,033
grupos
Total 487,344 467
PENSAM_NEG Entre grupos 20,723 4 5,181 4,672 ,001
Dentro de
513,446 463 1,109
grupos
Total 534,169 467

Tras encontrar algunas diferencias significativas, se han realizado pruebas post hoc en
el factor para examinar las diferencias entre los niveles y averiguar entre qué grupos se
producen estas diferencias en las respuestas de estrés. EI método de contraste Scheffé fue el

elegido para obtener comparaciones multiples entre los cinco grupos. Este método también
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controla la tasa de errores en toda la familia. No sélo ajusta las comparaciones en todos los
pares, sino que ademas ajusta cualquier posible comparacion que se especifique.

Dado el tamafio de la tabla que recoge la informacion completa de las pruebas de
contraste post hoc (ver Anexo C.2), hemos optado por incluir Unicamente una tabla reducida

en la que figuran sélo los dos factores en los que se producen diferencias inter-grupos.

Tabla 63. Valores de significacion (Sig.) de los contrastes post hoc efectuados entre los distintos
grupos de metas en las respuestas de estrés.

Comparaciones multiples
Pruebas post hoc Scheffé
95% de intervalo de

Diferencia confianza

Variable (I) Nidmero de  (J) Nimero de de medias Error Limite Limite
dependiente caso de cluster caso de cluster (1-1) estandar Sig. inferior superior
AGOTAMIENTO 1 2 -46327 ,14390 ,036 -,9083 -,0182
3 ,04947 ,17507 ,999 -,4920 ,5909
4 -,20046  ,13794 ,715 -,6271 ,2261
5 -,09143 ,14181 ,981 -,5300 ,3472
2 1 ,46327  ,14390 ,036 ,0182 ,9083
3 ,51273 ,17507 ,074 -,0287 1,0542
4 ,26280 ,13794 ,459 -,1638 ,6894
5 ,37183 ,14181 ,145 -,0668 ,8104
3 1 -,04947 17507 ,999 -,5909 ,4920
2 -,51273 ,17507 ,074  -1,0542 ,0287
4 -,24993 ,17020 ,707 -, 7763 ,2764
5 -,14090 ,17335 ,956 -,6770 ,3952
4 1 ,20046 ,13794 ,715 -,2261 ,6271
2 -,26280 ,13794 ,459 -,6894 ,1638
3 ,24993 ,17020 ,707 -,2764 ,7763
5 ,10903 ,13575 ,958 -,3108 ,5289
5 1 ,09143 ,14181 ,981 -,3472 ,5300
2 -,37183 ,14181 ,145 -,8104 ,0668
3 ,14080 ,17335 ,956 -,3952 ,6770
4 -,10903 ,13575 ,958 -,5289 ,3108
PENSAM_NEGATIV 1 2 -,58500 ,15044 ,005 -1,0503 -,1197
3 -,11249 ,18182 ,984 -,6748 ,4498
4 -,38625 ,14420 ,129 -,8322 ,0597
5 -,17151 ,14825 ,855 -,6300 ,2870
2 1 ,58500 ,15044 ,005 ;1197 1,0503
3 ,47251 ,18182 ,152 -,0898  1,0348
4 ,19875 ,14420 ,754 -,2472 ,6447
5 ,41349  ,14825 ,102 -,0450 ,8720
3 1 ,11249 ,18182 ,984 -,4498 ,6748
2 -,47251 ,18182 ,152 -1,0348 ,0898
4 -,27376 ,17670 ,663 -,8202 ,2727
5 -,05901 ,18002 ,999 -,6158 ,4977
4 1 ,38625 ,14420 ,129 -,0597 ,8322
2 -,19875 ,14420 ,754 -,6447 ,2472
3 ,27376 ,17670 ,663 -,2727 ,8202
5 ,21474 ,14192 ,683 -,2242 ,6537
5 1 ,17151 ,14825 ,855 -,2870 ,6300
2 -,41349 ,14825 ,102 -,8720 ,0450
3 ,05901 ,18002 ,999 -,4977 ,6158
4 -,21474 ,14192 ,683 -,6537 ,2242

Tanto en la variable dependiente correspondiente al factor Agotamiento como en la

correspondiente al factor Pensamientos negativos se producen diferencias estadisticamente
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significativas entre los grupos 1 (grupo de aproximacién al aprendizaje) y 2 (grupo de evitacion
del rendimiento). En Agotamiento, las diferencias entre los grupos 1 y 2 presentan un valor
Sig.=,036 y en Pensamientos negativos un valor Sig.=,005.

Para ayudarnos a analizar las relaciones entre las variables dependientes de la escala R-
CEAy los distintos casos de clusters, incluimos unas tablas por factor de respuesta al estrés en
las que se presentan las clasificaciones de los grupos a partir del grado de similitud entre sus
medias. Se adjunta un gréafico de lineas o gréfico de perfil.

Los subconjuntos de Agotamiento y Pensamientos negativos figuran en la Tabla 64
junto a sus graficos de perfil correspondientes. Ambos factores presentan cada uno dos
subconjuntos en los que aparecen aquellas medias que no difieren entre si, indicandose, asi
mismo, aquellos grupos que si presentan diferencias significativas inter-grupos en cada factor,
que en ambas dimensiones se dan entre el grupo 1 y el grupo 2. En las dos dimensiones la
media mas alta de respuesta de estrés la presenta el grupo 2 o grupo de metas de evitacion del
rendimiento (M=3,53), seguido por el grupo 4 o grupo de metas de evitacion del aprendizaje

y de evitacion del rendimiento (3,27).

Tabla 64. Tabla de subconjuntos para Agotamiento y Pensamientos Negativos, con los gréaficos de
Medias correspondientes.

AGOTAMIENTO

Scheffé
Numero Subconjunto para alfa = g 5
DESCRIPCION GRUPOS de caso 0.05 %
de clister| N 1 2 3 o]
Evitacion del Aprendizaje 3 50 3,0240 :
Aproximacién al Aprendizaje 1 98 3,0735 3,0735 é 3209
Aproximacion Rendimiento 5 104 3,1649 3,1649
Evitacion Aprend. y Rendim. 4 117 3,2739 3,2739 0
Evitacion del Rendimiento 2 98 3,5367
Sig. ,622 ,062 ]

PENSAMIENTOS NEGATIVOS

Scheffé 260
Numero Subconjunto para alfa = "
DESCRIPCION GRUPOS de caso 0.05 z
de clister N 1 2 g *
Aproximacion al Aprendizaje 1 98 2,0689 §
Evitacion del Aprendizaje 3 51 2,1814 2,1814 ;2'
Aproximacion Rendimiento 5 104 2,2404 2,2404 ]
Evitacion Aprend. y Rendim. 4 117 2,4551 2,4551
Evitacion del Rendimiento 2 98 2,6539 ool
sig. 218 ,072 '
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En la dimensién Agotamiento, el grupo con la media mas baja es el 3 o grupo de
evitacion del aprendizaje (M=3,02) que se caracteriza por una clara orientacion a evitar el
esfuerzo y el trabajo académico, lo que es coherente con la media que presenta si lo
comparamos con la del grupo 2 (M=3,53).

En la dimension Pensamientos negativos, el grupo con la media mas baja es el 1 o grupo
de aproximacion del aprendizaje (M=2,06) cuya inclinacion hacia el aprendizaje y al
incremento de conocimientos parecer alejarle de pensamientos intrusivos, distorsionadores y
negativos y que lo diferencia claramente del grupo 2 (M=2,65), que aunque no es una media
muy alta, si parecen sufrir mas la experiencia de este tipo de pensamientos.

Para las variables Alteraciones del suefio e lIrascibilidad (ver Tabla 65), en los
subconjuntos 1 figuran todos los grupos de metas cuyas medias no difieren significativamente
entre si en ambos factores (sig.=,182 y sig.=,163). Junto a cada recuadro, se adjunta un gréfico

de lineas o gréfico de perfil.

Tabla 65. Tabla de subconjuntos para Alteraciones del suefio e Irascibilidad, con los gréaficos de Medias
correspondientes.

250
ALTER_SUENO
Scheffe
Namero de Subconjunto o ¥
DESCRIPCION GRUPOS caso de para alfa = 0.05 D
clister N 1 E‘
Aproximacion Rendimiento 5 104 2,1135 E 230
Evitacion del Aprendizaje 3 51 2,1225 2
Aproximacion al Aprendizaje 1 98 2,1612 g
Evitacion Aprend. y Rendim. 4 117 2,2667 2207
Evitacién del Rendimiento 2 98 2,4954
Sig. ,182
107
T 3 H 3
Nam de de cluster
IRASCIBILIDAD
Scheffe
Subconjunto
Ndmero de para alfa = 2
DESCRIPCION GRUPOS caso de 0.05 § 2
clister N 1 2
Evitacion del Aprendizaje 3 51 2,2304 % B
Aproximacion al Aprendizaje |1 98 2,2449 ;3
Aproximacion Rendimiento 5 104 2,4303
Evitacion Aprend. y Rendim. 4 117 2,4331
Evitacién del Rendimiento 2 98 2,6276

Si

5]

;163

Numero de caso de cluster

Asi como las medias de los grupos en cada uno de estos dos factores no difieren

estadisticamente de forma significativa, podemos observar que en ambos casos la media mas
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alta en cada factor de respuesta de estrés se manifiesta en el grupo 2 o grupo de metas de
evitacion del rendimiento, seguido del grupo 4 o grupo de metas de evitacion del aprendizaje
y de evitacion del rendimiento, tal como ocurria en las dimensiones Agotamiento y

Pensamientos negativos.

7.3.4.1. Valoracion Preliminar de los Resultados de Respuestas de Estrés por Cluster

Los datos obtenidos indican que, en general, los niveles de respuesta psicofisioldgica al
estrés en todos los grupos son bajos excepto en la dimension Agotamiento, en la que los
estudiantes describen sus sensaciones como de falta de descanso, agotamiento fisico al finalizar
el dia, ausencia de energia y cansancio general.

El grupo con un valor de media més alto de respuestas de estrés en este factor es el G2
0 grupo de metas de evitacion del rendimiento (M=3,5) que estaria conformado por aquellos
estudiantes cuya mayor motivacion seria evitar los juicios desfavorables sobre la propia
competencia, los malos resultados y el fracaso, asi como eludir una imagen de incompetencia
ante los demas. Parece que este tipo de motivacion académica genera un importante estado de
tension en el alumno, lo que se traduce en una sensacion generalizada de cansancio. Este grupo,
ademas, combina otras metas de aproximacion al rendimiento y al aprendizaje, aunque en
menor medida que las metas de evitacion del rendimeinto, lo que puede incidir en que se
produzcan efectos selectivos segun que las consecuencias de las metas coincidan o no con las
metas de la tarea (Barron y Harackiewicz, 2001). EI grupo con un valor de media mas bajo de
respuestas de estrés en este factor es el G3 o grupo de metas de evitacion del aprendizaje
(M=3), un grupo que, como deciamos anteriormente, se caracteriza por una clara orientacion a
evitar el esfuerzo y el trabajo académico.

Tal como ocurria con la percepcion de los estresores academicos, el cllster de

estudiantes con metas de evitacion del rendimiento (G2) también presenta una mayor
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reactividad en las respuestas de estrés que los otros grupos, obteniendo la media més alta en
los cuatro elementos que conforman esta escala. En el factor Agotamiento (M=3,5) reconocen
estas sensaciones entre Bastantes veces (3) y Muchas veces (4) y en el resto de los factores,
aunque por debajo de 3, los valores de media en Pensamientos negativos (M=2,65) e
Irascibilidad (M=2,62) estan mas cerca de Bastantes veces (3) que de Alguna vez (2),
situandose Alteraciones del suefio (M=2,49) en un valor medio entre las dos. Estos datos
pueden interpretarse como que esta agrupacion es la que reacciona con mas intensidad ante las
circunstancias o situaciones estresoras y que presenta una sintomatologia méas acusada que los
otros grupos en todos los factores, aunque es especialmente relevante en la manifestacion de
respuestas de agotamiento, de falta de energia y de cansancio asociadas al estrés, lo que
coincide con nuestras hipoétesis iniciales.

Asimismo, también el grupo de estudiantes con metas de evitacion del aprendizaje y
metas de evitacion del rendimiento (G4) es el segundo en orden descendente en respuestas de
estrés. Los estudiantes con este tipo de motivaciones combinan una tendencia a evitar el
esfuerzo y el trabajo académico con una inclinacién a eludir parecer poco competentes o rehuir
juicios negativos sobre si mismos por parte de otras personas. Presenta la segunda media mas
alta en las cuatro dimensiones de la escala. En Agotamiento (M=3,27) reconoce estas
sensaciones como experimentadas Bastantes veces (3). Tanto en Irascibilidad (M=2,43) y en
Pensamientos negativos (M=2,45) sus datos no reflejan una sintomatologia relevante, aunque
si mas alta que las agrupaciones restantes, con las que mantiene una similar baja reactividad en
Alteraciones del suefio (M=2,26). Si lo comparamos con estos otros grupos, se confirman
nuestras hipotesis iniciales de que manifestarian una mayor sintomatologia psicofisioldgica,
aunque ésta solo es relevante estadisticamente en el factor Agotamiento.

Los otros tres clUsteres obtienen puntuaciones similares en los distintos factores de la

escala, en general con muy pocos efectos o sintomas fisicos y psicologicos en la mayoria de
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los factores, excepto en Agotamiento como ya sefialamos, dimension en la que obtienen los
siguientes valores de media: El grupo G5 o grupo de metas de aproximacion al rendimiento,
con una M= 3,1; el grupo G1 o grupo de metas de aproximacion al aprendizaje, con una M=3,
y el G3 o grupo de metas de evitacion del aprendizaje, con una M=3. En los factores
Alteraciones del suefio, Irascibilidad y Pensamientos negativos, presentan todos medias muy
similares, mas cercanas a que solo Alguna vez los estudiantes detectan en si mismos sintomas

asociados a los mismos.

7.3.5. Afrontamiento por Grupos de Tendencias a Metas

Para estudiar las opciones estratégicas de afrontamiento de estrés elegidas por los
distintos grupos de estudiantes, se ha recurrido a la escala A_CEA, compuesta por tres factores:
Reevaluacion positiva, Busqueda de apoyo y Planificacién y gestion de recursos. Los
descriptivos de los valores de las medias y de las desviaciones tipicas para cada grupo de

orientacion a metas con respecto a estos tres factores se reflejan en la Tabla 66.

Tabla 66.Medias, desviaciones tipicas de los grupos de estudiantes con diferentes metas en relacion a las estrategias de
afrontamiento.

DESCRIPTIVOS
95% del intervalo de
confianza para la media

Desviacion Error Limite Limite

N Media estandar estandar inferior superior Minimo Maximo

Reevaluacién Positiva 1 96 2,9363 ,84600 ,08634 2,7649 3,1078 1,11 4,56
2 926 2,6369 ,80718 ,08238 2,4733 2,8004 1,00 4,78

3 51 2,8324 ,92229 ,12915 2,5730 3,0918 1,33 4,56

4 115 2,6348 ,71461 ,06664 2,5028 2,7668 1,00 4,67

5 104 3,0791 ,84643 ,08300 2,9144 3,2437 1,22 4,78

Total 462 2,8197 ,83300 ,03875 2,7435 2,8959 1,00 4,78

Busqueda de Apoyo 1 96 3,4286 ,96624 ,09862 3,2328 3,6243 1,57 5,00
2 96 3,3839 1,07990 ,11022 3,1651 3,6027 1,14 5,00

3 51 3,1214 1,10330 ,15449 2,8111 3,4317 1,29 5,00

4 115 3,2280 ,95501 ,08906 3,0515 3,4044 1,00 5,00

5 104 3,1690 ,96291 ,09442 2,9817 3,3562 1,00 5,00

Total 462 3,2770 1,00524 ,04677 3,1851 3,3689 1,00 5,00

Planificacién y 1 926 2,9658 ,87076 ,08887 2,7893 3,1422 1,43 5,00
Gestion de Recursos 2 96 2,8929 ,80812 ,08248 2,7291 3,0566 1,43 4,71
3 51 2,3805 ,80717 ,11303 2,1535 2,6075 1,14 4,29

4 115 2,6234 ,75646 ,07054 2,4837 2,7631 1,14 4,57

5 104 3,0714 ,83655 ,08203 2,9087 3,2341 1,00 5,00

Total 462 2,8246 ,84270 ,03921 2,7475 2,9016 1,00 5,00
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La representacion grafica de las medias de cada agrupacion de estudiantes, segin su
orientacion a metas para cada factor de estrategias de afrontamiento de la escala, se incluyen
en la Figura 36, en la que visualmente se constata que la Busqueda de apoyo social y emocional
es el tipo de afrontamiento al que mas recurren los distintos grupos de estudiantes, con
independencia de su orientacion hacia unas metas u otras. Se trata de una forma de
afrontamiento conductual y activa que consiste en la busqueda por parte de los estudiantes de
apoyo, informacién y consejo de otras personas para afrontar las dificultades y problemas

académicos a los que tiene que hacer frente.

Medias en Estrategias de Afrontamiento
por Grupos de Orientacién a Metas

3,5

3
2,5
15
1
0,
o = o

Reevaluacion Positiva Busqueda de Apoyo Planificacion/Gestion
Recursos

[

w

4Grupol MGrupo2 MGrupo3 MGrupo4 HMGrupo5

Figura 36. Medias de las estrategias de afrontamiento de estrés entre los grupos
de estudiantes con diferentes orientaciones a metas.

Todos los grupos ofrecen en este factor una valoracion media superior a 3 (Bastantes
veces), siendo el grupo 1 o grupo de metas de aproximacion al aprendizaje el que presenta el
valor mas alto (M=3,4) en el uso de este tipo de estrategias de afrontamiento, entre Bastantes
veces y Muchas veces.

Este grupo también presenta los segundos valores mas elevados en los otros dos
factores: en Reevaluacion positiva (M=2,9) y en Planificacion y gestion de recursos (M=2,9).
El grupo 3 o grupo de metas de evitacion del aprendizaje tiene las medias mas bajas en
Busqueda de apoyo (M=3,1) y en Planificacion y gestion de recursos (M=2,3) con respecto al

resto de los grupos.
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A continuacién se realizd el contraste de hipotesis de igualdad de varianzas
poblacionales para comprobar si se producian diferencias vy, asi, poder confirmar o rechazar la
hipotesis cero de igualdad entre ellas. En la Tabla 67 se incluye el estadistico de Levene con el

contraste obtenido. en el que el factor Tabla 67. Prueba de homogeneidad de varianzas para
' los factores de afrontamiento.

Reevaluacion positiva muestra un nivel critico Prueba de homogeneidad de varianzas
Estadistico
i de Levene dfl df2 Sig.
(sig.) menor que 0,05, por lo que en este CasoO  Reevaluacion Positiva 2418 4 457 048
Busqueda de Apoyo 1,750 4 457 ,138
., ) ; Planificacién y Gestién
podemos rechazar la hipdtesis de igualdad de derecursos 725 A4 As7 5T
varianzas.

Con la prueba de Welch, que no presupone la homogeneidad de la varianza, se evalud
la igualdad de las medias entre los distintos clusteres. Como los estadisticos (Sig.) en

Reevaluacion positiva (Sig=,000) y Planificacion y gestion de recursos (Sig.= ,002) son

g L. ) i Tabla 68. Prueba de igualdad de medias para los
significativos a el nivel 0,05, se rechazara la factores de afrontamiento.
idas de

Pruebas Idad de medi

hipotesis nula de que los grupos tienen medias Estadistico dfi  df2  Sig.
Reevaluacion Positiva Welch 5,922 4 197,157 ,000

; Busqueda de Apoyo Welch 1,468 4 198,346 ,213

Igua|eS. Planificacién y Gestion  Welch 8831 4| 200361 000

de Recursos

Posteriormente, y a partir de los grupos de estudiantes segin sus orientaciones
motivacionales a metas, se llev6 a cabo un andlisis de varianza ANOVA para comprobar si
entre grupos se presentaban diferencias estadisticamente significativas con respecto a las

estrategias de afrontamiento del estrés (ver Tabla 69).

Tabla 69. ANOVA de A-CEA con los valores del estadistico F y niveles criticos
de significacion entre grupos.

ANOVA
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.
Reevaluacion Positiva  Entre grupos 15,452 4 3,863 5,799 ,000
Dentro de
304,432 457 ,666
grupos
Total 319,884 461
Busqueda de Apoyo Entre grupos 6,029 4 1,507 1,498 ,202
Dentro de 459,819 457 1,006
grupos
Total 465,848 461
Planificacién y Gestion Entre grupos 23,411 4 5,853 8,800 ,000
de Recursos Dentro de
303,964 457 ,665
grupos
Total 327,375 461
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Con los resultados de la ANOVA aparecen resefiados los valores del estadistico F con
sus niveles de significacion entre los grupos. Como el nivel de significacion (Sig.) inter-grupos
es menor que 0,05 en Reevaluacién positiva (M=2,9) y en Planificacién y gestion de recursos,
podemos rechazar la hipétesis de igualdad de medias en estos dos factores, al presentarse
diferencias inter-grupos en el afrontamiento segun las tendencias a metas académicas de los de
los estudiantes. En el otro factor (Busqueda de apoyo social), el nivel de significacion (sig.)
es mayor de 0,05, lo que indica que se produce igualdad de medias y que no existen diferencias
significativas entre los grupos.
A continuacion, con el fin de comprobar qué grupos difieren entre si de manera
estadisticamente significativa en estas dimensiones de afrontamiento concretas, se llevaron a
cabo pruebas post hoc de contraste Scheffé para obtener comparaciones multiples entre las
cinco agrupaciones (ver Tabla 70).
Entre algunos clUsteres y para las estrategias de afrontamiento Reevaluacion positiva y
Planificacion y gestion de recursos observamos diferencias estadisticamente significativas
inter-grupos en:
= Reevaluacidn positiva, entre los grupos 2 y 5 (grupo de evitacion del rendimiento-grupo de
aproximacion al rendimiento) y entre los grupos 4 y 5 (grupo de evitacion del aprendizaje y
de evitacion del rendimiento-grupo de aproximacion al rendimiento).

= Planificacion y gestién de recursos, entre los grupos 1 y 3 (grupo de aproximacion al
aprendizaje-grupo de evitacion del aprendizaje), entre los grupos 2 y 3 (grupo de evitacion
del rendimiento-grupo de evitacion del aprendizaje), entre el 3y el 5 (grupo de evitacion del
aprendizaje-grupo de aproximacion al rendimiento) y entre los grupos 4 y 5 (grupo de
evitacion del aprendizaje y de evitacion del rendimiento-grupo de aproximacion al

rendimiento).
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Tabla 70. Valores de significacion (Sig.) de los contrastes post hoc efectuados entre los distintos grupos de

metas afrontamiento de estrés.

Pruebas post hoc Scheffé

(1) Numero de
Variable dependiente caso de cluster
Reevaluacién Positiva 1

Busqueda de Apoyo 1

Planificacion y Gestién 1
de Recursos

Comparaciones muiltiples

95% de intervalo de

Diferencia confianza

(J) Nimero de caso de medias Error Limite Limite

de clister (- estandar Sig. inferior superior

2 ,29948 ,11781 ,169 -,0649 ,6638
3 ,10398 ,14142 ,969 -,3334 ,5414
4 ,30156 ,11284 ,131 -,0474 ,6505
5 -,14272 ,11552 ,822 -,5000 ,2146
1 -,29948 ,11781 ,169 -,6638 ,0649
3 -,19550 ,14142 ,752 -,6329 ,2419
4 ,00208 ,11284 1,000 -,3469 ,3511
5 -,44220 ,11552 ,006 -,7995 -,0849
1 -, 10398 ,14142 ,969 -,5414 ,3334
2 ,19550 ,14142 ,752 -,2419 ,6329
4 ,19758 ,13731 , 723 -,2271 ,6223
5 -,24670 ,13952 ,538 -,6782 ,1848
1 -,30156 ,11284 ,131 -,6505 ,0474
2 -,00208 ,11284 1,000 -,3511 ,3469
3 -,19758 ,13731 ,723 -,6223 ,2271
5 -,44428 ,11044 ,003 -,7859 -1027
1 ,14272 ,11552 ,822 -,2146 ,5000
2 ,44220 ,11552 ,006 ,0849 ,7995
3 ,24670 ,13952 ,538 -,1848 ,6782
4 ,44428 ,11044 ,003 ,1027 ,7859
2 ,04464 ,14478 ,999 -,4031 ,4924
3 ,30719 ,17381 ,538 -,2304 ,8448
4 ,20062 ,13867 ,719 -,2283 ,6295
5 ,25962 ,14197 ,503 -,1795 ,6987
1 -,04464 ,14478 ,999 -,4924 ,4031
3 ,26255 ,17381 ,684 -,2750 ,8001
4 ,15598 ,13867 ,867 -,2729 ,5849
5 ,21497 ,14197 ,682 -,2241 ,6541
1 -,30719 ,17381 ,538 -,8448 ,2304
2 -,26255 ,17381 ,684 -,8001 ,2750
4 -,10657 ,16875 ,983 -,6285 ,4154
5 -,04757 ,17147 ,999 -,5779 ,4828
1 -,20062 ,13867 ,719 -,6295 ,2283
2 -,15598 ,13867 ,867 -,5849 ,2729
3 ,10657 ,16875 ,983 -,4154 ,6285
5 ,05899 ,13573 ,996 -,3608 ,4788
1 -,25962 ,14197 ,503 -,6987 ,1795
2 -,21497 ,14197 ,682 -,6541 ,2241
3 ,04757 ,17147 ,999 -,4828 ,5779
4 -,05899 ,13573 ,996 -,4788 ,3608
2 ,07292 ,11772 ,984 -,2912 ,4370
3 ,58529 ,14132 ,002 ,1482 1,0224
4 ,34238 ,11275 ,057 -,0063 ,6911
5 -, 10565 ,11543 ,933 -,4627 ,2514
1 -,07292 ,11772 ,984 -,4370 ,2912
3 ,51237 ,14132 ,011 ,0753 ,9494
4 ,26946 ,11275 ,224 -,0793 ,6182
5 -, 17857 ,11543 ,664 -,5356 ,1784
1 -,58529 ,14132 ,002 -1,0224 -,1482
2 -,51237 ,14132 ,011 -,9494 -,0753
4 -,24291 ,13721 ,536 -,6673 ,1814
5 -,69094 ,13942 ,000 -1,1221 -,2597
1 -,34238 ,11275 ,057 -,6911 ,0063
2 -,26946 ,11275 224 -,6182 ,0793
3 ,24291 ,13721 ,536 -,1814 ,6673
5 -,44803 ,11036 ,003 -,1894 -,1067
1 ,10565 ,11543 ,933 -,2514 ,4627
2 ,17857 ,11543 ,664 -, 1784 ,5356
3 ,69094 ,13942 ,000 ,2597 1,1221
4 ,44803 ,11036 ,003 ,1067 ,7894
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Podemos analizar las relaciones entre las variables de la escala de afrontamiento y las
agrupaciones de estudiantes a partir de las medidas centrales o0 medias. Incluimos unas tablas
con las tres dimensiones de afrontamiento, en las que se reflejan las clasificaciones de los
grupos basadas en la mayor o menos diferenciacion existente entre sus puntuaciones centrales.
Al lado de cada tabla, para la interpretacion correcta de cada interaccion en los factores
mostrados, se adjunta un gréfico de lineas o gréfico de perfil. En el eje vertical se representa la
escala de las medias de la variable dependiente o estrategias de afrontamiento, y en el eje
horizontal se representan los distintos casos de clisteres o grupos de estudiantes por tipos de

orientaciones a metas.

Tabla 71. Tabla de subconjuntos para Reevaluacion positiva y Busqueda de apoyo, con los graficos de Medias
correspondientes.

Reevaluacion Positiva

Scheffe s *]
Ndmero de Subconjunto para %
DESCRIPCION GRUPOS caso de alfa =0.05 % oo
cluster N 1 2 3
Evitacion Aprend. y Rendim. 4 115 2,6348 H
Evitacion del Rendimiento 2 96 2,6369 % 280
Evitacion del Aprendizaje 3 51 2,8324 2,8324 E
Aproximacion al Aprendizaje 1 96 2,9363 29363 =
Aproximacién Rendimiento 5 104 3,0791 e
Sig. ,216 ,423

T T T T T
1 2 3 4 s
Numero de caso de claster

Bisqueda de Apoyo
Scheffe

Subconjunt
Nimero de o para alfa = g 7
DESCRIPCION GRUPOS caso de 0.05 %
claster N 1 H
Evitacion del Aprendizaje 3 51 3,1214 % >
Aproximacion Rendimiento 5 104 3,1690 3
Evitacion Aprend. y Rendim. 4 115 3,2280 g
Evitacion del Rendimiento 2 2% 3,3839 = 2o
Aproximacion al Aprendizaje 1 9 3,4286
Sig. ,408

3,10

T T T T T
1 2 3 4 B
Numero de caso de claster

En la tabla, figuran los subconjuntos para Reevaluacién positiva y Busqueda de apoyo.
La primera dimension, Reevaluacion positiva, es un tipo de estrategia de caracter activo y
positivo que posibilita que los estudiantes creen significados positivos nuevos acerca de
dificultades académicas a las que tengan que hacer frente. En el recuadro superior izquierdo se

presentan dos subconjuntos en los que en cada uno se incluyen aquellas medias que no difieren
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entre si, indicandose, asi mismo, aquellos grupos que si presentan diferencias significativas
entre ellos en este factor, como son el grupo 2 (M=2,63) y el grupo 4 (M=2,63) con el grupo 5
(M=3,07).

Por lo tanto, la media més alta la alcanza el grupo 5 o grupo de metas de aproximacion
al rendimiento (M=3,07), seguido por el grupo 1 o grupo de metas de aproximacién al
aprendizaje (M=2,93). Ambos grupos se caracterizan, entre las cinco agrupaciones
establecidas, por una mejor actitud ante las actividades académicas, aunque por diferentes
motivaciones, por lo que no es de extrafiar que sean los que presentan los valores mas altos de
medias en este factor.

Por su parte, tanto el grupo 2 o grupo de evitacion del rendimiento como el grupo 4 o
grupo de evitacion del aprendizaje y del rendimiento, ambos con una media de 2,63, son los
clusteres de estudiantes con la media mas baja en el manejo de este tipo de estrategia, lo que
también parece coherente con la falta de positividad de estos grupos de alumnos ante las
actividades académicas.

En el factor Busqueda de apoyo social, todos los grupos responden de forma muy
similar, con puntuaciones un poco por encima del 3 (Bastantes veces) en la eleccién de este
tipo de estrategias. Esta forma de afrontamiento es de tipo activo y conductual. Los estudiantes
buscan en otras personas informacién y consejo, como un apoyo social ante sus dificultades o
problemas, y también comprension, como un apoyo emocional para afrontar lo que
experimentan.

Los dos grupos con las medias mas altas son el grupo 1 de aproximacion al aprendizaje
(M=3,4) y el grupo 2 de evitacion del rendimiento (M=3,38). La media més baja la presenta el
grupo 3 o grupo de evitacion del aprendizaje, con una media de 3,12.

En la dimensién Planificacion y gestion de recursos, en el recuadro superior de la Tabla

72, figuran tres subconjuntos que muestran cada uno las medias de los grupos que no difieren
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entre si y, también, se consignan los valores de aquellos grupos que si manifiestan diferencias

estadisticamente significativas entre ellos, como sonel 1y el 2conel 3,yel 3yel 4 conel5.
Tabla 72. Tabla de subconjuntos para Planificacién y gestion de
recursos, con el grafico de Medias.

Planificacion y Gestion de Recursos
Scheffe

Numero de Subconjunto para alfa = 0,05
DESCRIPCION GRUPOS caso de
clister N 1 2 3
Evitacién del Aprendizaje 3 51 2,3805
Evitacién Aprend. y Rendim. 4 115 2,6234 2,6234
Evitacion del Rendimiento 2 96 2,8929 2,8929
Aproximacion al Aprendizaje 1 96 2,9658 2,9658
Aproximacion Rendimiento 5 104 3,0714
Sig. ,438 ,114 ,128

3,00

Media de PlanificacionyGestiondeRecursos

T T T T T
1 2 3 4 H
Numero de caso de cluster

Este tipo de afrontamiento parte de la activacion de estrategias basadas en el analisis y
en el razonamiento para modificar unas determinadas circunstancias problematicas. Como
ocurria en la estrategia de Reevaluacion positiva, las puntuaciones medias mas altas las
presentan el grupo 5 de metas de aproximacion al rendimiento (M=3) y el grupo 1 de metas de
aproximacién al aprendizaje (M=2,9), ambas en torno a Bastantes veces. Se trata de un
afrontamiento activo con un claro componente cognitivo que pone en marcha recursos elegidos
para solucionar los problemas a partir de la responsabilidad y de la buena planificacion de las
actividades académicas, por lo que parece légico que sean precisamente los dos grupos mas
comprometidos con estas actividades los que recurran al mismo. Por el contrario, el grupo 3 de
metas de evitacion del aprendizaje, precisamente la agrupacion de estudiantes con el
compromiso mas bajo con las actividades académicas, es el que presenta la media méas baja

(M=2,38) de los cinco clusteres a la hora de recurrir a esta forma de afrontamiento.
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7.3.5.1. Valoracion Preliminar de los Resultados de Afrontamiento de Estrés por Claster

De las tres estrategias propuestas a los alumnos para afrontar de forma activa las
posibles dificultades académicas que pueden encontrar, de manera general todos los grupos de
estudiantes coinciden en recurrir a la Busqueda de apoyo social y emocional por parte de otras
personas como el tipo de estrategia mas comunmente utilizada.

El grupo con un valor de media mas alto en el recurso a esta estrategia es el G1 o grupo
de metas de aproximacion al aprendizaje (M=3,42). También alcanza medias altas en el
manejo de las otras dos estrategias, Reevaluacion positiva (M=2,93) y Planificacion (M=2,96).
Son estudiantes que se caracteriza por el deseo de aprender y por aspirar a la maestria,
orientando su trabajo académico a mejorar su capacitacion, asi que es l6gico que combine los
tres tipos de estrategias para hacer frente a las dificultades que se les presenten durante el
desarrollo de las actividades académicas.

El grupo con la media mas elevada en Reevaluacion positiva (M=3,07) y Planificacion
(M=3,07) es el G5 o grupo de metas de aproximacion al rendimiento. La motivacion principal
de esta agrupacion de estudiantes es su orientacion hacia la mejora del yo para demostrar que
disfrutan de una capacidad superior que los otros estudiantes y para lograr un mejor
rendimiento que los demas, pero no debemos olvidar que combina, aungue en un porcentaje
mucho menor y ante determinadas tareas, metas de aproximacion al aprendizaje. El recurso a
estas estrategias activas y positivas presenta a estos estudiantes como un grupo bien adaptado
a las exigencias propias de la actividad académica. Con respecto a la Busqueda de apoyo, como
el resto de los grupos, es una de las estrategias que utiliza, aunque en menor medida que otros
grupos (M=3,16).

El cluster con las medias méas bajas en los factores Busqueda de apoyo (M=3,12) y
Planificacion (M=2,38) es el G3 o grupo de metas de evitacion del aprendizaje. Esta

agrupacion de estudiantes esta claramente definida en su tendencia a evitar el esfuerzo y el
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trabajo académico, asi que no es raro que recurra mas a menudo a la basqueda de un Apoyo
social que a la Planificacion y gestion de recursos para afrontar las dificultades academicas,
estrategia que esta lejos de utilizar a menudo. Sin embargo, parece que generalmente opta por
utilizar un afrontamiento basado en la Reevaluacion positiva, ya que obtiene una media
bastante alta (M=2,83).

El grupo G2 de metas de evitacion del rendimiento, con la segunda media mas alta en
Busqueda de apoyo (M=3,38), presenta, sin embargo, una media méas baja en Reevaluacion
positiva (M=2,63) que la agrupacion anterior. Este clUster agrupa a aquellos estudiantes cuya
mayor motivacion es proteger su propia imagen ante los demas y eludir valoraciones negativas
de si mismos. Tal vez el manejo de una estrategia activa y positiva como la Reevaluacion no
es compatible con un tipo de motivacion negativa tan marcada hacia la actividad académica.
Pero, por otra parte, no debemos olvidar que esta agrupacion de estudiantes, aunque en mucha
menor medida, combina metas de aproximacién al aprendizaje y metas de aproximacion al
rendimiento, lo que podria explicar que en Planificacion y gestion de recursos alcance una
media de 2,89, siempre que no sea debida a una busqueda de proteccidn para evitar el fracaso
0 perjudicar su imagen ante los demas.

Por Gltimo, el grupo G4 de metas de evitacion del aprendizaje y de evitacién del
rendimiento maneja principalmente estrategias de Busqueda de apoyo (M=3,22) como el resto
de los grupos. Los estudiantes incluidos en este clister combinan una tendencia a rehuir el
esfuerzo y el trabajo académico con una motivacion para evitar parecer poco competentes y
eludir los juicios negativos de otras personas. Tal vez por este tipo de motivaciones maneja
mucho menos los otros dos tipos de estrategias, que exigen una motivacion positiva hacia el
desempefio académico. Asi en Reevaluacion positiva alcanza una media de 2,63 y en

Planificacion de 2,62.
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CAPITULO 8

DISCUSION GENERAL Y CONCLUSIONES

8.1. ALGUNAS CONSIDERACIONES PRELIMINARES

El sentido de todo proyecto de investigacion es dar respuesta a las preguntas iniciales
que lo motivan y encontrar posibles soluciones a las mismas. Decia Umberto Eco (1994) que
una tesis hay que vivirla como un desafio. Una idea que, por otra parte, tiene mucho que ver
con el propio tema que hemos elegido para nuestro trabajo y que puede llevarnos a considerar
la experiencia de estrés también como un reto y a pensar en que, curiosamente, a algunos de
los compromisos de los estudiantes se los ha reconocido como metas de desafio.

El estudio de la experiencia del estrés en contextos académicos universitarios es un
campo de investigacion que progresivamente ha ido cobrando fuerza en la ultima década, al
reflexionar sobre aspectos como el elevado porcentaje de abandono prematuro de los estudios
entre jovenes de 18 y 24 afios, las quejas sobre la sobrecarga de trabajos académicos y los
niveles de exigencia, la percepcién de unas demandas de rendimiento cada vez mas
competitivas o la manifestacion de sensaciones sintomatoldgicas que se traducen en estados de
malestar entre nuestros estudiantes.

El objetivo del presente capitulo es deliberar acerca de los resultados obtenidos y
contrastarlos con los de otros estudios en este mismo campo de investigacion. Presentaremos
nuestras conclusiones y comprobaremos si se han logrado los objetivos previstos a partir de la
investigacion realizada, cuales podrian ser sus aportaciones y cuales aquellas posibles
limitaciones que dificultarian la generalizacién de los resultados, qué medidas seria
conveniente implementar para que ésta se produjera y para garantizar que las mejoras se
mantengan. Cualquier limitacion de hoy puede ser el origen del desarrollo de nuevos retos de

investigacion.
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Actualmente podemos afirmar que el proceso de estrés como ambito de estudio cuenta
con una relevante fundamentacion epistemoldgica, sustentada por décadas de investigacion
interdisciplinar, que lo han estudiado desde las mas diversas perspectivas, pero siempre
teniendo en cuenta sus repercusiones sobre los estados de bienestar y la salud fisica y
psicologica de los que lo experimentan. Sin embargo, el estrés académico asociado a la
experiencia universitaria tiene atn por delante un amplio camino investigador que recorrer, ya
que todavia desconocemos muchos aspectos de sus repercusiones sobre las expectativas de los
alumnos, sus creencias y motivaciones, sobre el propio rendimiento académico o sobre el
estado de bienestar experimentado por los estudiantes en la universidad actual.

Al proponer el problema objeto de estudio, partiamos de dos consideraciones de base
para justificarlo. Por una parte, contribuir a paliar una carencia investigadora sobre este proceso
en el &mbito universitario que tuviera en cuenta en qué grado se manifiesta, cuales son sus
efectos y como se afronta en caso de producirse. Por otra, nos haciamos eco de las discrepancias
en los resultados obtenidos por diferentes estudios, principalmente en lo que concierne a las
relaciones entre los niveles de estrés detectado, el tipo de estrategias y los recursos de
afrontamiento manejados, y las metas académicas que motivan a los estudiantes en su
desempefio.

Con estas ideas de fondo, nuestro trabajo se ha dirigido hacia dos objetivos principales:
El primero de ellos, explorar y describir la experiencia global de estrés académico de los
estudiantes y que se manifiesta en las tres dimensiones del proceso, como son las situaciones
0 circunstancias estresoras que lo producen, las respuestas psicofisiolégicas que alteran el
bienestar fisico y psicologico del estudiante, y las estrategias de afrontamiento que se ponen en
marcha para manejarlo. Con el segundo objetivo, nuestro interés se enfocaba en averiguar si
estas experiencias de estrés podrian variar en funcion de las orientaciones motivacionales a

metas de los estudiantes. A partir de los resultados de nuestro trabajo podemos extraer algunas
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conclusiones acerca de las preguntas iniciales y de las hipétesis formuladas segun los objetivos

del mismao.

8.2. DISCUSION Y CONCLUSIONES ACERCA DE LA INVESTIGACION

DESCRIPTIVAY EXPLORATORIA

Con respecto al primer objetivo, de caracter exploratorio y descriptivo, se establecieron
tres cuestiones concretas para las que nos interesaba obtener respuestas:
= Primera cuestion: ¢Cuales son los estimulos del entorno universitario que los estudiantes

perciben como estresores y con qué intensidad los experimentan?

La muestra de universitarios, representando a cuatro ramas de estudio distintas,
eligieron en intensidad descendente de estimulos estresores las Deficiencias metodoldgicas, la
Sobrecarga académica y los Examenes. La puntuacion media obtenida en los ocho factores
que componen la escala ha sido de 2,91 sobre 5, una puntuacién un poco alta si consideramos
que los cuestionarios no se pasaron en periodos ciclicos de preparacion de las evaluaciones,
sino en el tramo medio de cada cuatrimestre, ni participaron alumnos noveles en la educacion
superior.

El factor que es identificado con mayor carga estresora es Deficiencias metodolégicas
del profesorado (M=3,63), principalmente en relacion con la disparidad entre lo que el profesor
imparte y como examina, aunque todos los items de esta dimension son estimados por los
estudiantes de la muestra como portadores de una alta carga de tensién. Aunque no suele ser la
dimensidén mas investigada si la comparamos con las otras dos, podemaos citar algunos estudios
(Aragonés, 1985; Mufioz, 2004; Casuso 2011; Lewis et al., 2009b; Gonzélez Cabanach et al.,
2010; Cabanach et al., 2007; Cabanach et al., 2014) que si han abordado el propio proceso de
ensefianza-aprendizaje como una de las condiciones estresoras mas significativas,

principalmente referida a las relaciones profesor-alumno y a las variables de tipo
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organizacional. Segun Mufioz (2004), hay que tener en cuenta que, por una parte, el caracter
de las interacciones profesor-alumno estda muy mediatizado por las caracteristicas de sus
protagonistas, esto es, el método de trabajo del profesor o estilo de ensefianza, el grado de
competencia o de preparacion en la materia, la ambigiiedad de rol del alumno..., y, por otra,
en relacion con las variables de tipo organizacional, se deben considerar las condiciones
relacionadas con la propia organizacion y la regulacién académica, como son los planes de
estudios, la distribucion de las materias, la estructuracion de contenidos o los recursos
disponibles.

En nuestro estudio se pone de relieve que en el proceso de ensefianza-aprendizaje las
condiciones amenazadoras de mayor calado se asocian con el estilo pedagdgico o método de
ensefianza utilizado por los profesores, que un elevado porcentaje de los universitarios califican
como confusos, contradictorios y hasta incongruentes si se comparan entre si las metodologias
de distintos docentes. En general, podemos pensar que esta valoracion se relaciona
directamente con el propio papel desempefiado por el estudiante y su percepcion subjetiva de
ausencia de control en las actividades académicas que se le exigen, frente a una valoracién
exagerada del control asignado al docente y que asocian como inherente al rol que desempefia.
Sin lugar a dudas, las dificultades derivadas de estas mal resueltas interacciones profesor-
alumno son fuente de inestabilidad, de desequilibrios y de tensiones académicas.

Los factores de Sobrecarga Académica y de Examenes obtienen una valoracién media
idéntica (M=3,14) y ambos representan los conjuntos de estimulos estresores que mas han
destacado en otros trabajos de investigacion, principalmente en el caso del segundo.

Para los estudiantes, la Sobrecarga académica se relaciona normalmente con la falta de
tiempo para estudiar las materias, para cumplir las fechas de entrega o para realizar los trabajos
que se les exigen y que les impide profundizar en el estudio de las asignaturas o manejar la

excesiva informacién que se les proporciona. Esto nos lleva a plantearnos si con esta
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inadecuada distribucion de trabajo no estamos colaborando como profesores a menguar, en vez
de a incrementar, el aprendizaje significativo de nuestros alumnos. De hecho, no debemos
olvidar que el EEES® ha dado lugar a una excesiva acumulacion de horas de trabajo externo,
con un deficiente reparto de la carga total del trabajo que, en muchas ocasiones, provoca una
realizacion superficial, deficiente e incompleta de las tareas asignadas (Salgado, 2013; Ruiz-
Gallardo et al., 2011).

Diversas investigaciones (Garrett, 1990; Kember y Leung, 1998; Ruiz-Gallardo et al.,
2011; Kyndt et al., 2011; Gonzélez, 2008; Salgado, 2013; Souto, 2013) han subrayado estos
aspectos como importantes generadores de estrés académico, sin olvidar, ademas, la
interferencia que suponen para el disfrute de la vida personal, el ocio y los amigos,
verificdndose una relacion positiva y significativa con una mayor percepcion de estrés y con la
aparicion de sensaciones de malestar y de una variada sintomatologia fisica y psiquica, desde
palpitaciones o dolores de cabeza a alteraciones del suefio o inquietud generalizada.

Por su parte, el factor Examenes es apreciado como un importante estimulo estresor y
se relaciona tanto con su preparacion como con su cercania temporal o con la propia
realizacion. Uno de los aspectos mas investigados en todos los niveles de ensefianza ha sido,
precisamente, el de la ansiedad ante los examenes y las tensiones previas experimentadas, por
lo que se le asigna un importante papel como desencadenante de un estado de mayor
vulnerabilidad emocional asociada al momento de la ejecucién y de provocar una disminucion
efectiva en las calificaciones obtenidas (Fisher, 1994; Ratana, 2003).

Varios autores han sefialado que, en términos generales, los estudiantes tienen miedo a
fracasar en su trabajo academico y en su rendimiento, un fracaso que se ve reflejado en unas
notas insatisfactorias, y que afecta a su autoestima y al mantenimiento de sus expectativas cara

al logro académico y a un futuro desempefio profesional (Schafer, 1996; Mufioz, 2004;

54 Espacio Europeo de Educacion Superior.
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Gonzalez Cabanach et al., 2010; Cabanach et al., 2014). Estas situaciones de tension se han
relacionado con la aparicion de dificultades en la atencion, concentracion, memoria de trabajo
y deficiente organizacién de la informacién, todos problemas de procesamiento detectables por
el estudiante y que, consecuentemente, incrementan la ansiedad durante la evaluacion (Zeidner
y Matthews, 2005; Gutiérrez Calvo, 2000).

En el elemento Intervenciones en pablico (M=2,96) lo que més altera a los estudiantes
de la muestra es exponer trabajos o expresarse ante los demas durante un cierto tiempo, aunque,
en general, se sienten incbmodos 0 nerviosos si tienen que participar de forma activa en la
clase, contestando preguntas, exponiendo opiniones o explicando algo en la pizarra, tal vez
porque se presentan como situaciones que representan una amenaza que puede tener su origen
en una inseguridad del estudiante sobre la calidad de su preparacion o por una inseguridad méas
genérica de tipo personal, ya que no debemos olvidar que se trata de un tipo de estresor que se
relaciona muy directamente con la autovalia (Cabanach et al., 2014).

Con respecto a la Carencia de valor de los contenidos de aprendizaje y de estudio
(M=2,88), las circunstancias méas inquietantes para los estudiantes de la muestra es que los
contenidos de las asignaturas no se ajusten a sus expectativas, cuestion ésta que podria revelar
una importante confusion en torno a las carreras elegidas, tal vez por unas creencias erréneas
derivadas de preconcepciones o estereotipos sociales.

Por otra parte, no debemos ignorar que muchos universitarios sélo realizan un esfuerzo
por aprender cuando consideran una materia como un reto cognitivo o cuando la valoran por
su relevancia o utilidad para una futura actividad profesional (Huertas y Agudo, 2003). Tal vez
de aqui provenga la preocupacion, reflejada en nuestros resultados, de que las clases los
capaciten adecuadamente para enfrentarse a la practica profesional. Una preocupacion
coherente con el ideario que subyace en el nuevo modelo educativo para la formacion

universitaria que, segiin Alvarez, Gonzalez y Lopez (2009), pretende vincular mas claramente
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la formacion académica con la futura actividad profesional, de tal manera que facilite al
estudiantes la progresiva clarificacion del sentido de la formacion para tal desempefio, sea cual
sea la rama formativa elegida.

Entre los otros tres factores que restan, Participacion, Creencias en el rendimiento y
Clima Social negativo, éste Ultimo es el que representa una menor carga estresora en los
resultados. Este factor se establece en torno a la agrupacion natural que constituye el aulay a
las interacciones que en la misma se producen a través de la cooperacion, la competencia o el
liderazgo, y que configuran lo que conocemos como clima social. En realidad, los resultados
muestran que los estudiantes perciben un ambiente social cémodo, en el que pueden contar con
el apoyo de los comparfieros y sin excesivas manifestaciones de competitividad.
= Segunda cuestion: ¢ Cudl es la intensidad de la sintomatologia psicofisioldgica asociada al

estrés (componentes fisicos, comportamentales, emocionales y cognitivos) que es
experimentada por los estudiantes universitarios de la muestra?

Los resultados obtenidos indican que son los efectos fisicos los que mas repercusiones
tienen sobre la misma. La puntuacion media total en los cuatro factores es de 2,55 sobre 5, asi
que los niveles de respuesta al estrés son bajos en general. El factor de respuesta Agotamiento
fisico (M=3,23) obtiene la media mas alta en cuanto a la reactividad sintomatolégica de los
estudiantes, lo que coincide con los resultados de otros trabajos (Romero, 2008; Gonzalez,
2008; Souto, 2013), frente a los factores Irascibilidad o respuesta emocional, Pensamientos
negativos o respuesta cognitiva, y Alteraciones del suefio o respuesta de tipo emocional-
conductual, que ofrecen unos niveles bajos de respuesta de estrés, todo lo cual, tomado en su
conjunto, refleja una baja intensidad reactiva de sintomas de estrés y un estado de bienestar
bastante aceptable entre nuestros estudiantes.

De todas formas, esta situacion de Agotamiento fisico podriamos relacionarla con un

factor estresor importante, reconocido por la mayoria de los estudiantes, como es el de
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Sobrecarga de trabajo, ya que, como sefialabamos anteriormente, la investigacion ha
reconocido la importante interferencia que supone el exceso de tiempo dedicado a hacer
trabajos externos con la necesidad de descansar y de disfrutar de tiempo libre, y que es
responsable de provocar sensaciones de malestar fisico, de cansancio generalizado y de falta
de energia para afrontar las tareas (Kember y Leung, 1998; Ruiz-Gallardo et al., 2011; Kyndt
etal., 2011; Salgado, 2013).

El resultado en este factor podria llevarnos a interpretar que estariamos ante los efectos
fisicos de una situacion de estrés mantenida en el tiempo, a pesar de que no tenemos otros datos
que nos iluminen en nuestras deducciones, ni sabemos si este estado de cansancio puede ser
debido a otros factores no considerados en nuestro estudio. Ademas, los resultados en los otros
factores no acompafan la posibilidad de un estado reactivo de estrés experimentado por la
muestra. Niveles de baja intensidad de respuesta emocional en Irascibilidad (2,41), de
respuesta cognitiva en Pensamientos negativos (2,33) y en respuestas de carécter conductual y
emocional como Alteraciones del suefio (2,24) son datos que debemos tener en cuenta a la hora
de descartar un mantenimiento en el tiempo de una experiencia de estrés en los universitarios
de la muestra.
= Tercera cuestion: ¢Cuales son las estrategias cognitivas y conductuales de afrontamiento

del estrés académico, identificadas en el estudio en tres dimensiones (pensamiento positivo,
busqueda de apoyo social, y planificacion y gestion de recursos personales), que son
reconocidas por los estudiantes y en qué medida recurren a ellas para manejar la
experiencia de estrés?

Al comenzar este capitulo indicamos que en la discusion de los resultados de nuestra
investigacion tendriamos en cuenta no solo las posibles aportaciones del mismo sino tambiéen
sus limitaciones. Una de ellas la podemos situar precisamente en la respuesta a esta tercera

cuestion planteada. La herramienta utilizada para la recogida de la informacion acerca de las
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estrategias y recursos que manejan los estudiantes, para hacer frente a las exigencias
académicas generadoras de estrés, s6lo contempla estrategias activas, principalmente de
caracter cognitivo y conductual. La puntuacion media obtenida para los tres factores de la
escala es de 2,93 sobre 5, un manejo bastante 6ptimo de este tipo de estrategias, orientadas
claramente a la resolucion de problemas.

El factor de afrontamiento que concita mayor unanimidad en las respuestas es Busqueda
de apoyo (M=3,27). Los otros dos factores, Reevaluacion positiva y Planificacion de recursos,
muestran idéntico resultado (M=2,8).

Es importante valorar que las estrategias de Busqueda de apoyo pueden funcionar como
un buen protector contra el estrés, debido a que el soporte social y familiar, siempre que se
respete la autonomia del estudiante y sus decisiones finales, es una fuente de estabilidad
comprobada (Kenny y Rice, 1995, cit. por Souto, 2013). Como conjunto de estrategias ofrece
una doble dimensién de la ayuda de tipo conductual y emocional. Por un lado, se dirige a
obtener consejo e informacion en lo que podemos considerar un apoyo social y, por otro, lo
que se busca es un apoyo de tipo emocional, basado en la comprensién y la empatia para hacer
frente a sus dificultades. Ambas orientaciones son adaptativas y eficientes a la hora de afrontar
las dificultades académicas y reducir sus consecuencias. Segun nuestros resultados, podemos
concluir que los estudiantes se inclinan preferente por hablar con personas emocionalmente
cercanas, por pedir consejo a alguien al que respeten, y por saber mas acerca de la situacion, lo
que podriamos considerar como una busqueda de apoyo de caracter informativo y de
asesoramiento. Segun Cabanach et al. (2013), este tipo de actuacion debe diferenciarse del
establecimiento de una dependencia de los otros para solventar los problemas, lo que limitaria
la eficacia de la estrategia.

Un aspecto en el que no hemos profundizado en este trabajo, y que también puede

constituirse en una limitacion del mismo, es el de la distribucion de la muestra por sexo, ya que
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el 62,4% son mujeres y el 37,6% son hombres. Esta cuestion tiene relevancia a la hora de llegar
a conclusiones sobre nuestros resultados en cuanto al afrontamiento, debido a que, si
exploramos un poco la literatura cientifica, existe todo un debate sobre el manejo de estrategias
de afrontamiento segun el sexo de los estudiantes. Un sector importante se inclina por el uso
diferencial (por ejemplo, podriamos citar entre otros a Stober, 2004; Dyson y Renk, 2006;
Gonzélez y Landero, 2008; Heredia et al, 2008; Cabanach et al, 2013), mientras que otro sector
niega la relevancia de un manejo diferencial de las mismas (como, por ejemplo, Compas et al.
2001; Tamres et al., 2002, o Gonzélez Barrdn et al., 2002). Los defensores del recurso a
conductas estratégicas diferenciales segun el sexo frente a los estresores académicos sostienen
que los hombres se inclinan por estrategias de tipo cognitivo de afrontamiento activo y las
mujeres por estrategias de tipo social de busqueda de apoyo.

Si este fuera el caso, nuestros datos presentarian una cierta distorsion por la no
distribucion equitativa de la muestra y, ademas, teniendo en cuenta que no se ha explorado el
uso diferencial de las tres estrategias de afrontamiento propuestas en funcién de esta variable.

Los factores Planificacion de recursos y Reevaluacion positiva ofrecen unos valores
medios idénticos (M=2,8), lo que nos indica que ambos son un tipo de estrategias utilizadas a
menudo por los estudiantes de la muestra. La Planificacion y gestién de recursos son un
conjunto de estrategias orientadas a controlar o modificar una situacién determinada, poniendo
en marcha un plan de accion tras el analisis detallado del problema. Puede referirse tanto a
cuestiones generales de organizacion del trabajo y del tiempo, como a la preparacion de
examenes o a la reorientacion de su preparacién para obtener un mejor resultado. De los datos
obtenidos podemos concluir que este recurso instrumental se maneja, principalmente, para
obtener un mejor rendimiento en las situaciones de examen o en otras situaciones de las que
dependa una mejoria en las calificaciones. También parece que optan por priorizar las tareas y

organizar su tiempo para resolver los problemas, aunque no se inclinan por analizar en
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profundidad una situacion y proyectar un plan de accion bien organizado ni seguirlo paso a
paso.

La Reevaluacidn positiva son un conjunto de estrategias de tipo cognitivo dirigidas a la
reformulacion del significado de las situaciones, desde una nueva mirada que resalte los
aspectos positivos de la misma o active expectativas positivas. La muestra manifiesta una
tendencia a usar esta estrategia a partir de una valoracion realista de los propios recursos para
enfrentarse a las situaciones, mas que a resaltar los aspectos positivos para reducir la inquietud

que tales situaciones le causan.

8.3. DISCUSION Y CONCLUSIONES ACERCA DE LA INVESTIGACION

SOBRE PERFILES MOTIVACIONALES Y EXPERIENCIA DE ESTRES

Con respecto al segundo objetivo general, se perseguia, en primer lugar, averiguar si
estas experiencias de estrés variaban en funcion de las orientaciones motivacionales a metas
de los estudiantes.

Desde la perspectiva del modelo transaccional del estrés, se subraya la relevancia que
adquiere la interaccion de las variables individuales y situacionales al actuar sobre los procesos
de valoracion cognitiva del individuo de las situaciones generadoras potenciales de estrés.

En el presente estudio, entre las variables individuales que de forma directa influyen
en esta valoracion, nos hemos centrado en los compromisos, que podemos entender como las
obligaciones contraidas por el individuo ante si mismo y ante su entorno. Adaptando a este
contexto de investigacion las palabras de Lazarus y Folkman (1986), los compromisos expresan
lo que para el estudiante es importante y determinan sus decisiones. De forma generica,
podemos afirmar que su influencia sera decisiva en la valoracion que se realice de cualquier
estimulo potencialmente estresante que pueda afectar a algin compromiso adquirido. De

hecho, para los autores, el mantenimiento de tal compromiso posee una importante cualidad
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motivadora que actta como un factor modulador del estrés, bien como un protector ante el
mismo o bien como un predictor de vulnerabilidad.

Sefalabamos anteriormente® que, de entre los maltiples factores generadores de estrés
académico, podiamos destacar la incertidumbre derivada del temor del estudiante a incumplir
los compromisos 0 metas académicas a las que aspira, provocando un desequilibrio de variado
espectro (fisico, emocional, cognitivo, psiquico y social), con repercusiones negativas sobre
sus expectativas, su aprendizaje y sobre el propio enfoque del mismo. Pero que, también, estos
compromisos 0 metas podian protegerlo de tales efectos, al facilitar el cumplimiento de las
demandas, incentivando el esfuerzo y ayudandole a mejorar su desempefio académico y a
mantener un estado de bienestar personal.

Precisamente, es este papel de las metas como variable moduladora de estrés lo que
hemos investigado en esta segunda parte del trabajo realizado. Para ello, planteamos varias
proposiciones hipotéticas, de caréacter correlacional, para someterlas a prueba y cuyos
resultados discutiremos a continuacion.

Una primera proposicion hipotética de caracter general (Hipotesis 2.1) se planteaba en
los siguientes términos: Las motivaciones académicas de los estudiantes influyen
diferencialmente en el grado en el que se valoran, se reacciona y se manejan las variables de
estrés (percepcion, reaccién y afrontamiento).

Y los resultados obtenidos nos confirman la validez de esta proposicion. Las
correlaciones entre las variables de estrés y las cuatro orientaciones a metas académicas de los
estudiantes varian de forma diferencial entre ellas: Las metas de evitacion del rendimiento
presentan correlaciones significativas con trece de las quince variables de estrés consideradas;
las metas de aproximacion al aprendizaje ofrecen correlaciones significativas con siete de las

variables; las metas de aproximacion al rendimiento muestran correlaciones significativas con

55 Ver apartado 5.4.: El Proceso de Estrés en el Contexto de las Metas Académicas.

Segunda Parte: INVESTIGACION EMPIRICA



Capitulo 8. Discusidon General y Conclusiones 339

seis variables de estrés, y las metas de evitacion del aprendizaje correlacionan
significativamente con cuatro variables.

Pero lo importante no es tanto el nimero como con qué variables se relaciona cada tipo
de metas, de qué signo son estas relaciones y cdmo las interpretamos.

Las metas de evitacion del rendimiento son un tipo de metas en las que la orientacion
principal del estudiante se dirige a la proteccion o defensa de su propia imagen personal. Por
esta causa, consideramos especialmente significativa la alta correlacion directa y positiva con
el factor estresor Intervenciones en publico. Para este estudiante, la exposicion publica de su
trabajo representa una amenaza a su propia autoestima, por lo que experimentara un mayor
nivel de inquietud que los estudiantes con otro tipo de metas.

Pero, ademas, estas metas se relacionan de forma positiva y significativa con seis de los
siete factores estresores restantes y con las cuatro dimensiones de respuestas de estrés que
reflejan niveles mas elevados de malestar psicofisiolégico.

Al analizar los resultados que ofrecen las correlaciones con las estrategias de
afrontamiento, éstas se presentan de forma negativa y significativa con Planificacion y
Reevaluacion, lo que nos lleva a afirmar que cuanto mas se inquieta el estudiante por proteger
su autoimagen, menos recurre a estrategias de afrontamiento constructivas para reducir sus
emociones negativas y reorientar constructivamente sus dificultades con el entorno. Ademas,
la ausencia de cualquier tipo de correlacion estadistica significativa con la estrategia Busqueda
de Apoyo, un tipo de afrontamiento que se basa en mantener el contacto con otras personas para
obtener consejo, ayuda y soporte emocional, no deja de llamar nuestra atencion, ya que, ademas
de ser el unico tipo de metas que no correlaciona con este factor, pone de relieve una de las
caracteristicas motivacionales de estos estudiantes: la de no buscar la ayuda de otros para rehuir

dar una imagen de incompetencia y evitar juicios negativos que interfieran su defensa del yo.
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Estos resultados nos permiten confirmar que se cumple una de nuestras hipétesis
iniciales (Hipdtesis 2.2.a): Existe una relacion positiva y significativa entre las metas de
evitacion del rendimiento y la percepcién de estresores académicos, los indices auto-
informados de sintomatologia psicofisiolégica y un menor uso de estrategias de afrontamiento
activo. Por lo tanto, concluimos que los resultados de los estudiantes orientados a la evitacion
del rendimiento avalan la existencia de una relacion muy clara con la experiencia de estrés.

Con respecto a las metas de aproximacion al rendimiento o tipo de metas orientadas a
la mejora del yo, la significacion de los resultados obtenidos, en relacion a los estresores
percibidos y a las respuestas de estrés, es mucho menor. Unicamente presentan correlaciones
positivas, aunque muy bajas, con dos estresores académicos, como son Creencias en el
rendimiento y Clima social, y s6lo con la respuesta de estrés Agotamiento, lo que es 1dgico si
consideramos que no percibe el entorno académico como algo amenazante v,
consecuentemente, su reactividad general al estrés no es significativamente relevante en
términos estadisticos, excepto en este factor.

Este tipo de metas de aproximacion, a diferencia de las de evitacion del rendimiento o
las de aproximacion al aprendizaje, no ofrecen datos de ninguna relacién con un factor estresor
clasico como es el de Examenes, lo que contradice una tradicion investigadora (disculpese el
oximorén) que afirma que siempre se produce una relacion positiva, significativa
estadisticamente, y elevada ansiedad ante esta forma de evaluacion, con independencia de la
orientacion a metas (ver, entre otros, Elliot y McGregor, 1999 o Linnenbrink y Pintrich, 2002).
Nuestros resultados parecen corroborar el argumento, sin olvidar la interaccion con otras
variables como la preparacion previa o los resultados obtenidos anteriormente, de que a la hora
de valorar los examenes los estudiantes con metas de rendimiento interpretan la situacion como
una amenaza 0 como un reto, dependiendo de que su orientacion sea de evitacion o de

aproximacion. En este ultimo caso una situacion de examen seria una oportunidad para
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demostrar su competencia y capacidad frente a los demas, mientras que para los estudiantes
orientados a la evitacion el ser examinados podria suponer un riesgo para proteger su auto-
imagen y lo vivirian como una amenaza.

Esta orientacion a metas establece una relacion positiva, aunque baja, con dos
estrategias de afrontamiento (Reevaluacion positiva y Planificacion), pero con Busqueda de
apoyo la relacion se invierte y cambia de signo. Al formular nuestras hipétesis iniciales
esperdbamos una relacién positiva entre estas metas y el uso de estrategias activas de
afrontamiento, lo cual se cumple ante los datos obtenidos, excepto en el caso de Busqueda de
apoyo, un factor en el que la relacion es negativa, tal vez por la tendencia de los estudiantes
con este tipo de motivaciones a proteger su autoimagen ante los demas y presentarse a si
mismos como autosuficientes para resolver sus dificultades y no precisar la ayuda de otros.

En el caso de la orientacion a metas de aproximacion al aprendizaje, dominio o
maestria, se constata una relacién positiva, aunque con valores muy bajos, con los estimulos
estresores Deficiencias metodoldgicas, Sobrecarga de académica y Examenes, y una relacion
negativa, aunque baja, con Carencia de valor en los contenidos. Sin embargo, su nivel de
reactividad al estrés se reduce a una relacion positiva, aunque también muy baja, con la
respuesta Agotamiento, sin presentar otras quejas sobre sintomas de malestar personal, lo que
nos lleva a concluir que no experimenta efectos relevantes de estrés. Por otra parte, se establece
una relacion positiva y significativa, aunque baja, con dos estrategias de afrontamiento de tipo
activo, como son la Planificacion y la Busqueda de Apoyo.

Tal como ocurria con las metas anteriores, en las hipétesis iniciales se afirmé que los
estudiantes con metas de aproximacion al aprendizaje presentarian una relacion positiva y
significativa con el manejo de estrategias de afrontamiento activo, centradas en las resolucion

de los problemas académicos, y esto es lo que indican los resultados obtenidos, sobre todo en
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la estrategia de Planificacion y de gestion de recursos, tan vez la estrategia de corte mas

cognitivo de las tres propuestas.

= Aunqgue no se establece en las metas de aproximacion al aprendizaje ninguna relacion con
la estrategia Reevaluacion positiva, que si se da en el caso de las metas de aproximacion al
rendimiento, estas Ultimas, sin embargo, presentan una relacion negativa con Busqueda de
apoyo, por lo que podemos concluir que se cumple la hipdtesis que habiamos formulado
(Hipotesis 2.2.b): Se produce una relacion positiva y significativa tanto entre las metas de
aproximacion al aprendizaje como entre las metas de aproximacion al rendimiento y el
manejo de estrategias de afrontamiento activo (centradas en el problema) ante situaciones
académicas conflictivas, aunque esperamos que en el primer caso sea mayor.

= La orientacion a metas de evitacion del aprendizaje identifica a estudiantes con una clara
tendencia a evitar el esfuerzo y el trabajo académico. Estas metas no presentan ninguna
relacion con los estresores. Los resultados ofrecen relaciones negativas, aunque bajas, con
las estrategias de afrontamiento Planificacion y Busqueda de apoyo, y con Alteraciones del
suefio en cuanto a la respuesta de estrés. Esta casi completa indiferencia ante la actividad
académica nos permite confirmar nuestra hipotesis (Hipétesis 2.2.c): Existe una relacion no
significativa entre las metas de evitacién del aprendizaje con la percepcion de estresores
académicos y relaciones negativas con los indices auto-informados de sintomatologia
psicofisiologica y con el manejo de las estrategias de afrontamiento activo.

Nuestras conclusiones con respecto a las cuatro orientaciones a metas estudiadas, por
tanto, nos permiten afirmar que las motivaciones académicas de los estudiantes influyen
diferencialmente en la percepcion subjetiva, las reacciones sintomatologicas y las formas de
afrontamiento del estrés. Las metas de evitacion del rendimiento se destacan por ser las

variables motivacionales que provocan una mayor vulnerabilidad al estrés acadéemico en los
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estudiantes y, por el contrario, las orientaciones a metas de aproximacion al aprendizaje y de
aproximacién al rendimiento actian como mediadoras o de proteccion frente al mismo.

Un caso aparte serian las metas de evitacion del aprendizaje que representarian a unos
estudiantes indiferentes al entorno, a sus exigencias y demandas, y al propio objetivo de logro
académico que se les supone como universitarios, razones todas ellas que podrian explicar su
distanciamiento perceptivo y su carencia reactiva (es el Unico grupo que no se queja de
cansancio ni de agotamiento y también el Unico que muestra, ademas, una relacion negativa
con las alteraciones del suefio y la agitacion), asi como relaciones inversas con dos de las tres
estrategias de afrontamiento activo. Desconocemos si estos estudiantes manejan otro tipo de
estrategias de afrontamiento no incluidas en este estudio, pero si asi fuera, tendemos a pensar
que elegirian un estilo estratégico pasivo (conductual y cognitivo) y estrategias como la
negacion, la desconexion o el distanciamiento.

Desde luego, nuestros resultados estdn muy lejos de la consideracion tradicional,
aunque controvertida, de los efectos perjudiciales asociados a las metas de aproximacion al
rendimiento, ya que muestran una relacion positiva s6lo con dos estresores y una Unica
respuesta de estrés (Agotamiento), comin a la mayoria de las otras orientaciones a metas, y que
informa de un buen nivel de bienestar general. También debemos de tener en cuenta la relacién
positiva que se establece con dos de las tres estrategias de afrontamiento activo contempladas
en este estudio, con la excepcion de la basqueda de apoyo socioemocional, estrategia con la
que se establece una relacién negativa y que nos inclinamos a interpretar como producto de
una reaccion defensiva ante la exteriorizacion de cualquier imagen de debilidad que posibilite
una valoracion negativa sobre las aptitudes y capacidades del estudiante.

Por otra parte, las metas de aproximacion al aprendizaje presentan una relacion positiva
con tres estresores y una negativa. Dos de ellos (Deficiencias metodoldgicas y Sobrecarga) se

relacionan directamente con la preocupacion de estos estudiantes con las tareas de aprendizaje,
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ya que lo que buscan es desarrollar sus capacidades y aprender, destacandose estos dos factores
estresores entre los deméas como las principales fuentes de interferencias para alcanzar estos
objetivos, lo que también es coherente con la relacion inversa que se produce con Carencia de
valor de los contenidos. Su manejo de estrategias de afrontamiento activo y cognitivo para
afrontar los problemas académicos, con la excepcion de Reevaluacién positiva, indica un buen
nivel motivacional y cognitivo de adaptacion general y que podria explicar su estado de
bienestar general, aspecto éste en el que coincide con las metas de aproximacién al
rendimiento.

Teniendo en cuenta que la mas reciente investigacion de metas ha alumbrado un
enfoque més integrador y dindmico de las metas académicas, que contempla la realidad del
estudiante en su entorno académico natural y que se reconoce como un constructo de multiples
metas, en este segundo objetivo hemos formulado otras dos hip6tesis que nos interesan poner
a prueba y que parten, por un lado, de que el estudiante en su actividad académica puede
combinar metas de rendimiento y de aprendizaje en funcion de diferentes factores personales,
de la propia tarea y del contexto (Gonzélez Cabanach et al, 1999; Valle et al., 2009), y, por
otro, de qué conglomerados o grupos en funcién de sus metas académicas manifestarian una
mayor vulnerabilidad o resistencia al estrés.

En consecuencia, y como segunda parte de la investigacion con respecto al segundo
objetivo general, propusimos inicialmente la siguiente hipotesis:
= Hipotesis 2.3.a: Los estudiantes pueden agruparse en conglomerados en funcién de sus

metas académicas.

Para el “analisis cluster” se ha utilizado un método no jerarquico, al no interesarnos
especificar a priori los grupos a formar, por lo que hemos elegido el “quick cluster analysis”

para optimizar el criterio de seleccién y que permite reasignar un individuo, previamente
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asignado a un grupo en un paso precedente, a otro en un paso posterior (Bisquerra, 1989;
Gonzélez Cabanach et al, 1999).

Entre las pruebas de agrupaciones de los estudiantes de la muestra segun sus
orientaciones a metas, seleccionamos una distribucion en cinco cldsteres: un grupo con metas
de aproximacion al aprendizaje; un grupo con metas de evitacion del aprendizaje; un grupo
que combina metas de evitacion del aprendizaje y metas de evitacion del rendimiento, aunque
con preferencia por las del primer tipo; un grupo que claramente elige las metas de evitacion
del rendimiento y que también ofrece cierta orientacion, aunque en mucha menor medida, a
metas de aproximacién al aprendizaje y a metas de aproximacion al rendimiento, y, por Gltimo,
un grupo con una motivacién destacada hacia las metas de aproximacién al rendimiento, pero
que combina ante determinadas situaciones metas de aproximacién al aprendizaje. Estos
resultados confirman la hip6tesis anterior y, ademas, plantean algunas cuestiones interesantes
a considerar.

Si esta aceptado que se produzca una combinacion de metas diferentes de aproximacion
0 bien de evitacién, aunque sean de diferentes orientaciones, pero lo que no acaba de concitar
opiniones es que se puedan producir combinaciones de metas de aproximacion y evitacion,
sean éstas del signo que sean. Por ello queremos hacer una pequefia reflexién sobre el grupo
que hemos identificado con las metas de evitacion del rendimiento, por su clara decantacion
por esta tendencia, aunque la combina con ciertas orientaciones hacia las metas de
aproximacion al aprendizaje y al rendimiento, lo que puede parecer una contradiccion en si, tal
como sefiala Elliot (1999), al representar motivaciones opuestas y dificilmente conciliables.
Pero, lo cierto, es que ya en otros estudios anteriores se han encontrado combinaciones
parecidas de aproximacion-evitacion (Rodriguez et al., 2001; Gonzalez, 2008). Ademas, no
debemos ignorar la enorme complejidad de las motivaciones humanas, aunque la teoria se

contradiga con la experiencia vital, ya que un estudiante puede activar varios objetivos
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simultaneamente. Podremos no poder explicar las causas, pero si podemos constatar la realidad
de la experiencia. De todas formas, no es posible considerar a este grupo como una agrupacion
prototipica de lo que se denominan estudiantes con metas multiples (Gonzélez Cabanach et al.,
1999), por su clara preferencia por las metas de evitacion del rendimiento frente a las otras, lo
que nos ha llevado a encuadrarlo en una sola orientacion a metas.

Por otra parte, el tamafio de los grupos es bastante similar, con la excepcion del grupo
de metas de evitacion al aprendizaje que se corresponde sélo con el 11% de la distribucion de
la muestra. El resto de las agrupaciones estd mucho més equilibrado: EIl claster con el
porcentaje mas elevado es el de metas de evitacion del aprendizaje y del rendimiento (25%),
seguido por el cluster de metas de aproximacion al rendimiento (22%). Los otros dos clUsteres
estan compuestos exactamente por el mismo nimero de estudiantes y representan cada uno a
un 21% de la poblacién de la muestra. No deja de ser inquietante o, cuando menos,
sorprendente que, de todas las agrupaciones, las de metas de aproximacién al aprendizaje o al
rendimiento reflejen Gnicamente al 43% de los universitarios de la muestra.

Si comparamos el comportamiento de los conglomerados de estudiantes por
orientaciones a metas en relacion con los tres tipos de variables de estrés académico, podemos
confirmar nuestras hipotesis en este apartado:
= Hipdtesis 2.3.b: Los perfiles que combinan altas metas de evitacion en sus vertientes de

aprendizaje y/o de rendimiento, frente a los perfiles de aproximacion, podrian constituirse
en los grupos de estudiantes con los valores més elevados en percepcion de estresoresy en
respuestas psicofisioldgicas de estrés.

Los resultados nos permiten concluir que el grupo de metas de evitacion del rendimiento
y el grupo que combina metas de evitacion del aprendizaje y metas de evitacion del rendimiento

son las dos agrupaciones de estudiantes que indican una mayor vulnerabilidad al estrés, al
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obtener ambos conglomerados las puntuaciones mas elevadas en percepcién de estresores
académicos y en respuestas de estrés.

Estos dos grupos de evitacion mantienen diferencias significativas con los dos grupos
de aproximacién al rendimiento y al aprendizaje con respecto a estas variables en sus
dimensiones de estimulos y respuestas, ya que los grupos de aproximacion son los que
manifiestan una menor percepcion de los estresores y menores sintomas de malestar fisico y
psicoldgico.

Si analizamos las respuestas de estreés, las diferencias son significativas entre los grupos
de aproximacion al aprendizaje y de evitacion del rendimiento, tanto en agotamiento y
cansancio fisico como en pensamientos negativos, dimensiones en las que este Ultimo presenta
las puntuaciones més elevadas.

El grupo de estudiantes con metas de evitacion del rendimiento es el que més se
preocupa por proteger su propia imagen y por evitar tanto los malos resultados como los juicios
desfavorables sobre su competencia, lo que puede explicar que experimente sensaciones de
tension y de inseguridad personal que provocarian un estado de cansancio y la intrusion de
pensamientos negativos acerca de si mismo y de su propia competencia.

En relacién con las estrategias de afrontamiento activo, aunque no se presentan
diferencias significativas entre los cinco clisteres en cuanto a la busqueda de apoyo social y
emocional, con respecto a las otras estrategias de afrontamiento de caracter mas cognitivo, si
se manifiestan estas diferencias entre los grupos de evitacion y de aproximacién a favor de
estos Ultimos. Tanto la Reevaluacion positiva como la Planificacion y gestion de recursos son
estrategias con un evidente componente cognitivo, ambas claramente dirigidas a actuar sobre
la situacion problema. La Reevaluacion, reinterpretando la situacion para verla desde una
perspectiva menos negativa y analizandola en sus aspectos més favorables. La Planificacion,

Ilevando a cabo un anélisis de la propia situacion para desarrollar un plan de accion y poder
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modificar la relacién con un entorno académico generador de estrés. Los dos grupos de metas
de aproximacion al rendimiento y de aproximacion al aprendizaje son los que més utilizan
estas dos estrategias cognitivas, y los tres grupos de evitacion los que menos, sobre todo el
grupo de metas de evitacion del aprendizaje en lo que se refiere a la planificacion y gestion de
recursos.

Por Gltimo, los resultados obtenidos por el grupo de metas de evitacion del aprendizaje
muestran una agrupacion de estudiantes con una marcada indiferencia hacia todo lo académico,
con una percepcion de baja calidad de las situaciones estimulares relacionadas con el estrés,
con un bajo nivel reactivo al mismo y con un pobre manejo de las estrategias cognitivas de
afrontamiento activo. Consideramos que es un perfil de metas de baja motivacion generalizada
hacia los estudios y la vida universitaria en su perspectiva estrictamente académica.

En general, podemos afirmar que los grupos con motivaciones negativas de evitacion
del rendimiento o que combinan estas metas con las de evitacion del aprendizaje son las
agrupaciones de estudiantes mas vulnerables al estrés, al percibir mas y con mayor intensidad
los estimulos académicos estresores, por experimentar sintomas mas acusados de malestar
fisico y psicoldgico, y por eludir el manejo de formas de afrontamiento constructivo y activo a
la hora de hacer frente a sus dificultades en el contexto universitario. Segun Elliot y Thrash
(2002) la eleccion particular de este tipo de metas de evitacion por parte de estos estudiantes
se relacionaria con un temperamento caracterizado por la introversion, la emocionalidad
negativa y la inhibicion, lo que podria explicar, también, los pobres recursos de afrontamiento
de estrés que despliegan. Ademas, la capacidad del propio proceso de estrés de producir
emociones negativas intensas como la inquietud, el desasosiego o la desesperanza contribuyen
a aumentar, como diria Pekrun (1992), las interferencias propias de estos patrones de
orientacion, consistentes en alejarlos aun mas de sus tareas académicas y dirigir su atencion

hacia otro tipo de actividades.
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Por otra parte, también podemos concluir que los grupos con motivaciones positivas de
aproximacion al aprendizaje y al rendimiento son las agrupaciones que presentan una mayor
proteccion ante la percepcion como amenaza de las situaciones académicas, por experimentar
un mejor estado de bienestar y por manejar recursos cognitivos y conductuales de
afrontamiento activo. Desde la perspectiva de que tipo de personalidad auspiciaria las
motivaciones positivas para elegir estos tipos de metas, se ha sefialado que se corresponderian
con un temperamento caracterizado por la extroversion, la presencia de una emocionalidad
positiva y la activacion conductual ante la variabilidad de la experiencia vital (Elliot y Thrash,
2002). Lo cierto es que los resultados obtenidos nos llevan a concluir que son grupos bien
integrados y con una adecuada adaptacion a los entornos universitarios y a sus exigencias y
demandas, ya que, en caso de sentirse amenazados por éstas, disponen de estrategias que les
permiten combatir eficazmente las posibles sensaciones de falta de control y de impotencia
personal derivadas de las situaciones de estrés.

Aunque no podamos ayudar a clarificar el debate sobre qué tipos de metas de
aproximacion son mas adaptativos que otros, estos resultados si nos permiten afirmar que
ambos tienen consecuencias ventajosas ante las experiencias de estrés. Hay un aspecto que se
deberia de estudiar en otras investigaciones posteriores y que nos ha llamado especialmente la
atencion y es el sefialar que, cuando menos en el contexto universitario actual, el perfil de
estudiantes con metas de aproximacion al rendimiento se presenta como un grupo bien
adaptado, si no con mas recursos adaptativos que los de los estudiantes con metas de
aproximacion al aprendizaje. De todos modos, no pretendemos ser tajantes en nuestras
conclusiones en este aspecto porque hay algunos indicios en los datos sobre los que seria
conveniente mas investigacion relativa a los niveles de adaptacion o de inadaptacion de los

estudiantes con este tipo de metas.
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La investigacion que hemos realizado se ha dirigido a la deteccion de una posible
problemaética de estrés en el &mbito universitario y en los recursos de variado origen de los que
individualmente disponen los estudiantes para hacer frente a la misma. Se ha caido, en
ocasiones, en confundir el compromiso academico con el estrés que genera en el estudiante, lo
cual es un error conceptual de base, ya que, como dirian Martinez y Diaz (2007), esta forma de
estrés no es debida a la adquisicion y cumplimiento de responsabilidades académicas, sino que
lo que lo genera es su incumplimiento o no aceptacién del trabajo que conllevan. Ademas,
debemos recordar que el estrés en si no es malo y hasta puede ser saludable, al ayudar al alumno
a interpretar las exigencias como oportunidades para salirse de lo trillado, de lo fécil o de lo ya
conocido, y para proyectarlo hacia el futuro con recursos positivos que faciliten la resiliencia.

Una institucion universitaria tiene la responsabilidad de evitar que este estrés se
convierta en algo insano para sus miembros, de tal manera que acabe infravalorando el esfuerzo
y colaborando en un mantenimiento cronificado de la tension en el estudiante. Mejorar el
entorno y controlar los estimulos negativos, los desajustes, las deficiencias del proceso de
ensefianza—aprendizaje o de la planificacion u organizacion de los estudios es una obligacién
de cualquier organismo con un proyecto formativo de alcance. Pero hoy en dia, ademas, si es
prioritario que como institucién mantenga su propio compromiso con la capacitacion adecuada
de los futuros profesionales a la que aspira y, para ello, debe asumir el reto de mitigar el impacto
del estrés entre sus jovenes discentes mediante la articulacion de procedimientos de ayuda,
orientacion y soporte socioemocional que faciliten un afrontamiento constructivo de las
exigencias académicas y minimicen los posibles efectos negativos sobre su salud y su estado
de bienestar general.

Parece sorprendente que, a estas alturas, desde las primeras propuestas de implantar
programas preventivos (Pozo, 1996) y de intervencion (Tinto, 1982; Felner, Gister. y

Primavera, 1982; Pascarella, Terenzini, y Wolfle, 1986; Hernandez, Pozo y Polo, 1983, 1994)
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en las universidades para ayudar a los estudiantes en su periodo de transicién y en la adaptacion
a la vida universitaria y a sus exigencias, sigamos con una carencia evidente de recursos,
instrumentos y medidas que posibiliten la prevencion de problemas de estas caracteristicas en
los universitarios actuales.

No puede extrafiarnos que lo que hoy en dia sabemos sobre muchas cosas no se aplique
a la mejora de la vida de los ciudadanos desde las propias instituciones responsables del estado
de bienestar de los mismos. Formamos futuros profesionales sin ofrecerles recursos para
afrontar, no sélo durante su periodo de formacion, los problemas que van asociados a la
complejidad e inestabilidad de la vida laboral actual. Manejar el estrés, fomentar los recursos
de afrontamiento, promover el apoyo motivacional y la afectividad positiva, formar habilidades
para saber responder a las demandas (Brougham, Zail, Mendoza, y Miller, 2009; Gonzélez y
Landero, 2008) parecen propuestas obligadas por parte de las instituciones para ayudar al
estudiante a afrontar con efectividad el estrés, evitar en la medida de lo posible su
vulnerabilidad frente al mismo y mejorar sus opciones de adaptacion y su desempefio
académico.

En otro orden de cosas, y como ya hemos indicado, en toda investigacion es necesario
revisar las limitaciones presentes en la misma y que debemos considerar a la hora de poder
generalizar los resultados.

La muestra de participantes son estudiantes de distintos Grados de los campus de A
Corufia, con una representacion del 45% de las titulaciones técnicas, que se presuponen con
mayor matriculacion masculina. Sin embargo, la distribucion por sexo se decanta claramente
por una representacion femenina del 62,4% que resta equilibrio a la muestra con respecto a esta
variable, lo que ha podido afectar a los resultados en la eleccion de un tipo de estrategias de
afrontamiento sobre otras en funcion de las posibles conductas estratégicas segun el sexo.

Aunqgue en esta investigacion no hemos considerado las relaciones entre el sexo de los
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estudiantes y la experiencia de estrés académico, otras investigaciones posteriores, con una
distribucion muestral mas equilibrada con respecto a esta variable podria aportar mas
informacion sobre este particular.

Por otra parte, también debemos de considerar que, al utilizarse un muestreo por
conglomerados, no hemos podido contar con informacién de aquellos alumnos que no acuden
con regularidad a las aulas o que, habiéndoseles comunicado previamente que se dedicaria un
tiempo de clase a contestar los cuestionarios, decidieron ausentarse ese dia.

Los instrumentos utilizados para la recogida de informacion son vélidos y fiables,
pudiéndose considerar que estan suficientemente contrastados a nivel empirico, pero la técnica
de auto-informe, aunque de caracter anonimo, posibilita la aparicion de sesgos relacionados
con el deseo del estudiante de dar una mejor imagen de si mismo.

En relacion a la Escala de Respuesta de Estrés (R-CEA), se evallan los efectos
psicofisiol6gicos, aunque estas respuestas también pueden relacionarse con otras
circunstancias dificiles de controlar.

Por otra parte, con respecto a la Escala de Afrontamiento A-CEA, los resultados
obtenidos sobre las relaciones negativas e inversas entre las metas de evitacion del aprendizaje
y las metas de evitacién del rendimiento con las estrategias de afrontamiento nos sugieren que
seria conveniente incluir otras estrategias de corte no tan adaptativo, como la evitacion, la
negacion, la desconexidn, el distanciamiento o las respuestas paliativas, que nos pudieran
ofrecer mas informacion sobre como afrontan los estudiantes con estos tipos de metas sus
problemas académicos.

Tal vez seria conveniente para una ulterior investigacion abordar un estudio de corte
longitudinal para observar si se producen cambios en los niveles de estrés de los estudiantes y
en su manejo del afrontamiento tras implementar algin programa especifico de entrenamiento,

de caracter preventivo y/o de intervencion, en estrategias para resolver problemas en el
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contexto universitario y poder afrontar de forma adaptativa situaciones estresoras. Aungue, sin
duda, y lo més importante, para promover alumnos bien adaptados a las exigencias académicas
y con recursos que los capaciten para resolver sus dificultades, pero también que los prepare
para enfrentar adecuadamente las complejidades inevitables asociadas a una futura actividad

profesional.
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Anexo C. CUADROS ESTADISTICOS

Anexo C.1. Pruebas post hoc de E-CEA_ClusterMetas

Comparaciones multiples

427

Scheffe
95% de intervalo de
Diferencia confianza
ariable (I) Numero de caso de (J) Namero de caso de | de medias Limite
dependiente cluster cluster (1-J) Error estandar Sig. Limite inferior | superior
DEF_METODOL 1 2 -,29031 ,12739 ,270 -,6843 ,1037
3 ,06280 ,15396 ,997 -,4134 ,5390
4 -,09307 ,12211 ,965 -,4707 ,2846
5 -,11660 ,12554 930 -,5048 ,2716
2 1 ,29031 ,12739 270 -,1037 ,6843
3 ,35311 ,15396 263 -,1231 ,8293
4 ,19723 , 12211 626 -,1804 ,5749
5 ,17371 ,12554 , 751 -,2145 ,5620
3 1 -,06280 ,15396 ,997 -,5390 ,4134
2 -,35311 ,15396 ,263 -,8293 ,1231
4 -,15587 ,14962 ,896 -,6186 ,3069
5 -,17940 ,15243 ,847 -,6508 ,2920
4 1 ,09307 , 12211 ,965 -,2846 L4707
2 -,19723 , 12211 ,626 -,5749 ,1804
3 ,15587 ,14962 ,896 -,3069 ,6186
5 -,02353 ,12017 1,000 -,3952 ,3481
5 1 ,11660 ,12554 ,930 -,2716 ,5048
2 -,17371 ,12554 , 751 -,5620 ,2145
3 ,17940 ,15243 ,847 -,2920 ,6508
4 ,02353 ,12017 1,000 -,3481 ,3952
SOBRECARGA 1 2 -,36636 ,12803 ,087 -, 7623 ,0296
3 ,03909 ,15474 ,999 -,4395 ,5176
4 -,24645 , 12272 ,403 -,6260 ,1331
5 -,12345 ,12617 ,916 -,5136 ,2667
2 1 ,36636 ,12803 ,087 -,0296 ,7623
3 ,40545 , 15474 ,145 -,0731 ,8840
4 , 11991 ,12272 ,916 -,2596 ,4994
5 ,24291 ,12617 ,448 -,1473 ,6331
3 1 -,03909 ,15474 ,999 -,5176 ,4395
2 -,40545 , 15474 ,145 -,8840 ,0731
4 -,28555 ,15038 ,463 -, 7506 ,1795
5 -,16254 ,15320 ,890 -,6364 ,3113
4 1 ,24645 ,12272 ,403 -,1331 ,6260
2 -,11991 ,12272 ,916 -,4994 ,2596
3 ,28555 ,15038 ,463 -,1795 ,7506
5 ,12300 ,12078 ,904 -,2505 ,4965
5 1 ,12345 , 12617 ,916 -,2667 ,5136
2 -,24291 , 12617 448 -,6331 , 1473
3 , 16254 , 156320 ,890 -,3113 ,6364
4 -,12300 ,12078 ,904 -,4965 ,2505
CREENC_REND 1 2 -,39286 ,11946 ,030 -,7623 -,0234
3 ,08871 ,14438 ,984 -,3578 ,56353
4 -,28277 , 11451 ,194 -,6369 ,0714
5 -,14141 , 11773 ,837 -,5055 ,2227
2 1 ,39286 ,11946 ,030 ,0234 , 7623
3 ,48157 ,14438 ,026 ,0350 ,9281
4 ,11009 ,11451 ,921 -,2441 ,4642
5 ,25144 , 11773 ,337 -,1126 ,6155
3 1 -,08871 ,14438 ,984 -,5353 ,3578
2 -,48157 ,14438 ,026 -,9281 -,0350
4 -,37148 ,14031 ,137 -,8054 ,0625
5 -,23013 ,14295 ,629 -,6722 ,2120
4 1 ,28277 , 11451 ,194 -,0714 ,6369
2 -,11009 , 11451 ,921 -,4642 ,2441
3 ,37148 ,14031 ,137 -,0625 ,8054
5 ,14136 ,11270 ,813 -,2072 ,4899
5 1 , 14141 , 11773 ,837 -,2227 ,5055
2 -,25144 , 11773 ,337 -,6155 , 1126
3 ,23013 ,14295 ,629 -,2120 ,6722
4 -,14136 ,11270 ,813 -,4899 ,2072
IINTERV_PUB 1 2 -1,26327 ,14039 ,000 -1,6974 -,8291
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3 -,41973 ,16967 ,192 -,9445 ,1050

4 -,90349 ,13457 ,000 -1,3197 -,4873

5 ,08155 ,13835 ,986 -,3463 ,5094

2 1 1,26327 ,14039 000 ,8201 1,6974
3 ,84354 ,16967 ,000 ,3188 1,3683

4 ,35978 ,13457 ,130 -,0564 , 7759

5 1,34482 ,13835 ,000 ,9170 1,7727

3 1 ,41973 ,16967 ,192 -,1050 ,9445
2 -,84354 ,16967 ,000 -1,3683 -,3188

4 -,48376 ,16489 ,073 -,9937 ,0262

5 ,50128 ,16799 065 -,0183 1,0208

4 1 ,90349 ,13457 ,000 4873 1,3197
2 -,35978 ,13457 ,130 -, 7759 ,0564

3 ,48376 ,16489 ,073 -,0262 ,9937

5 ,98504 ,13244 ,000 ,5755 1,3946

5 1 -,08155 ,13835 ,986 -,5094 ,3463
2 -1,34482 ,13835 ,000 -1,7727 -,9170

3 -,50128 ,16799 065 -1,0208 ,0183

4 -,98504 ,13244 ,000 -1,3946 -,5755

CLIMA_SOCIAL 1 2 -,19449 ,12174 ,636 -,5710 ,1820
3 ,28380 ,14810 ,453 -,1742 , 7418

4 -,18112 , 11669 ,661 -,5420 ,1798

5 -,09363 ,12025 ,962 -,4655 ,2783

2 1 ,19449 ,12174 ,636 -, 1820 ,5710
3 47829 ,14810 ,035 ,0203 ,9363

4 ,01337 ,11669 1,000 -,3475 ,3743

5 ,10086 ,12025 ,951 -,2710 4728

3 1 -,28380 ,14810 ,453 -, 7418 1742
2 -,47829 ,14810 ,035 -,9363 -,0203

4 -,46492 ,14398 ,035 -,9102 -,0196

5 -,37743 ,14688 ,160 -,8317 ,0768

4 1 ,18112 ,11669 ,661 -, 1798 ,5420
2 -,01337 ,11669 1,000 -,3743 ,3475

3 ,46492 ,14398 ,035 ,0196 ,9102

5 ,08749 ,11514 ,965 -,2686 ,4436

5 1 ,09363 ,12025 ,962 -,2783 ,4655
2 -,10086 ,12025 ,951 -,4728 ,2710

3 37743 ,14688 ,160 -,0768 ,8317

4 -,08749 ,11514 ,965 -,4436 ,2686

CARENCIA_VAL 1 2 ,04337 ,15105 ,999 -,4238 ,5105
3 -,25388 ,18257 ,748 -,8185 ,3107

4 -,15880 ,14479 877 -,6066 ,2890

5 -,11740 ,14886 ,960 -,5778 ,3430

2 1 -,04337 ,15105 ,999 -,5105 ,4238
3 -,29725 ,18257 ,618 -,8619 ,2674

4 -,20216 , 14479 745 -,6500 ,2456

5 -,16076 ,14886 ,883 -,6211 ,2996

3 1 ,25388 ,18257 ,748 -,3107 ,8185
2 ,29725 ,18257 ,618 -,2674 ,8619

4 ,09509 17742 ,991 -,4536 ,6438

5 ,13649 ,18076 ,966 -,4225 ,6955

4 1 ,15880 ,14479 877 -,2890 ,6066
2 ,20216 , 14479 745 -,2456 ,6500

3 -,09509 17742 ,991 -,6438 ,4536

5 ,04140 ,14250 ,999 -,3993 ,4821

5 1 ,11740 ,14886 ,960 -,3430 5778
2 ,16076 ,14886 ,883 -,2996 ,6211

3 -,13649 ,18076 ,966 -,6955 4225

4 -,04140 ,14250 ,999 -,4821 ,3993

EXAMENES 1 2 -,63520 ,14298 ,001 -1,0774 -,1930
3 ,05762 , 17281 ,999 -,4768 ,5921

4 -,23788 ,13706 ,556 -,6618 ,1860

5 ,05996 ,14091 ,996 -,3758 ,4957

2 1 ,63520 ,14298 ,001 ,1930 1,0774
3 ,69283 ,17281 ,003 ,1584 1,2273

4 ,39733 ,13706 ,080 -,0265 ,8212

5 ,69517 ,14091 000 ,2594 1,1309

3 1 -,05762 , 17281 ,999 -,5921 4768
2 -,69283 ,17281 ,003 -1,2273 -,1584

4 -,29550 , 16794 ,543 -,8149 ,2239

5 ,00234 ,17110 1,000 -,5268 ,5315

4 1 ,23788 ,13706 ,556 -,1860 ,6618
2 -,39733 ,13706 ,080 -,8212 ,0265

3 ,29550 , 16794 543 -,2239 ,8149

5 ,29784 ,13489 ,302 -,1193 ,7150

5 1 -,05996 ,14091 ,996 -,4957 ,3758
2 -,69517 , 14091 ,000 -1,1309 -,2594
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3 -,00234 , 17110 1,000 -,5315 ,5268

4 -,29784 ,13489 ,302 -,7150 ,1193

PARTICIPACION 1 2 ,01367 ,15253 1,000 -,4580 ,4854
3 ,27803 ,18556 ,691 -,2958 ,8519

4 ,01613 ,14620 1,000 -,4360 ,4683

5 -,05847 ,15066 ,997 -,5244 ,4075

2 1 -,01367 ,15253 1,000 -,4854 ,4580
3 ,26436 ,18556 ,730 -,3095 ,8382

4 ,00246 ,14620 1,000 -,4497 ,4546

5 -,07215 ,15066 ,994 -,5381 ,3938

3 1 -,27803 ,18556 ,691 -,8519 ,2958
2 -,26436 ,18556 , 730 -,8382 ,3095

4 -,26190 ,18039 ,716 -,8198 ,2960

5 -,33650 ,18403 ,503 -,9057 ,2326

4 1 -,01613 ,14620 1,000 -,4683 ,4360
2 -,00246 ,14620 1,000 -,4546 4497

3 ,26190 ,18039 , 716 -,2960 ,8198

5 -,07460 ,14426 ,992 -,5208 ,3716

5 1 ,05847 , 15066 ,997 -,4075 ,5244
2 ,07215 ,15066 ,994 -,3938 ,5381

3 ,33650 ,18403 ,503 -,2326 ,9057

4 ,07460 ,14426 ,992 -,3716 ,5208
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Anexo C.2. Pruebas post hoc de R-CEA_ClusterMetas

Comparaciones multiples

Scheffe
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(I) Nimero de caso de

(J) NUmero de caso de

Diferencia de

95% de intervalo de
confianza

Variable dependiente clister cluster medias (I-J) |Error estandar| Sig. Limite inferior JLimite superior
JAGOTAMIENTO 1 2 -,46327 ,14390 ,036 -,9083 -,0182]
3 ,04947| ,17507 ,999 -,4920 ,5909

4 -,20046 , 13794 , 715 -,6271 ,2261]

5 -,09143] ,14181 ,981 -,5300 ,3472)

2 1 ,46327, ,14390 ,036) ,0182) ,9083
3 ,51273] ,17507| ,074] -,0287 1,0542]

4 ,26280) ,13794 ,459 -,1638 ,6894

5 , 37183 ,14181 ,145 -,0668 ,8104]

3 1 -,04947 , 17507 ,999 -,5909 ,4920
2 -,51273] ,17507 ,074 -1,0542 ,0287|

4 -,24993] ,17020 ,707| -, 7763 ,2764]

5 -,14090) ,17335 ,956) -,6770 ,3952

4 1 ,20046 ,13794] , 715 -,2261 ,6271]
2 -,26280) ,13794 ,459 -,6894 ,1638

3 ,24993 ,17020 ,707, -,2764 7763

5 ,10903 ,13575 ,958 -,3108 ,5289

5 1 ,09143] ,14181 ,981 -,3472 ,5300
2 -,37183] ,14181 ,145) -,8104 ,0668

3 ,14090] ,17335 ,956) -,3952 ,6770

4 -,10903] ,13575 ,958] -,5289 ,3108

IALTER_SUENO 1 2 -,33418 ,14280| ,244] -, 7758 ,1074]
3 ,03868 ,17259 1,000 -,4951] ,5724

4 -,10544] ,13688 ,964] -,5288 ,3179

5 ,04776) ,14072 ,998 -,3875 ,4830)

2 1 ,33418 ,14280 ,244] -,1074] , 7758
3 ,37286) ,17259 ,325 -,1609 ,9066

4 ,22874) ,13688 ,594 -,1946 ,6521]

5 ,38195) ,14072 ,120] -,0533 ,8172

3 1 -,03868] ,17259 1,000 -,5724 ,4951]
2 -,37286 ,17259 ,325) -,9066 ,1609

4 -,14412 ,16773 ,946) -,6628 ,3746

5 ,00909 ,17088 1,000 -,5194 ,5376)

4 1 ,10544] ,13688 ,964 -,3179 ,5288
2 -,22874] ,13688 ,594 -,6521] ,1946

3 ,14412 ,16773 ,946 -,3746 ,6628]

5 ,15321] ,13471 ,862) -,2634 ,5698

5 1 -,04776 ,14072] ,998 -,4830 ,3875]
2 -,38195 ,14072] ,120] -,8172 ,0533

3 -,00909 ,17088 1,000 -,5376 ,5194

4 -,15321 ,13471] ,862) -,5698 ,2634

JIRASCIBILIDAD 1 2 -,38265 ,14520] ,141] -,8317 ,0664]
3 ,01451, ,17549 1,000 -,5282 ,5572]

4 -,18818] ,13918 767, -,6186 ,2423

5 -,18539 ,14309| , 794 -,6279 ,2571]

2 1 ,38265 ,14520] ,141] -,0664 ,8317
3 ,39716 ,17549 277, -,1456 ,9399

4 ,19447 ,13918 , 744 -,2360 ,6249

5 ,19726 ,14309| , 754 -,2453 ,6398]

3 1 -,01451 ,17549 1,000 -,5572 ,5282
2 -,39716 ,17549 277, -,9399 ,1456

4 -,20268 , 17054 ,842 -,7301 ,3247|

5 -,19990 ,17375 ,857| -, 7372 ,3375]

4 1 ,18818 ,13918] , 767 -,2423 ,6186
2 -,19447 , 13918 , 744 -,6249 ,2360|

3 ,20268 , 17054 ,842 -,3247 , 7301

5 ,00279 ,13697 1,000 -,4208 L4264

5 1 ,18539 ,14309 794 -,2571] ,6279
2 -,19726 ,14309 , 754 -,6398 ,2453]

3 ,19990] ,17375 ,857| -,3375 ,7372]

4 -,00279 ,13697 1,000 -,4264 ,4208




432

PENSAM_NEG

2 -,58500 ,15044 ,005] -1,0503 -,1197
3 -,11249 ,18182 ,984] -,6748] ,4498|
4 -,38625 ,14420) ,129 -,8322 ,0597|
5 -,17151 ,14825) ,855) -,6300] ,2870
1 ,58500) ,15044 ,005 ,1197 1,0503]
3 JA7251] ,18182 ,152) -,0898] 1,0348
4 ,19875] ,14420) ,754] -,2472 ,6447|
5 ,41349) ,14825] ,102) -,0450] ,8720]
1 ,11249) ,18182 ,984] -,4498) ,6748]
2 -,47251 ,18182 ,152] -1,0348 ,0898|
4 -,27376 ,17670) ,663 -,8202 ,27217|
5 -,05901 ,18002 ,999 -,6158] 4977
1 ,38625) ,14420) ,129 -,0597| ,8322
2 -,19875 ,14420) , 754 -,6447, 2472
3 ,27376] ,17670] ,663] -,2727 ,8202]
5 ,21474] ,14192 ,683] -,2242 ,6537]
1 ,17151] ,14825] ,855] -,2870] ,6300]
2 -,41349 ,14825] ,102] -,8720 ,0450]
3 ,05901] ,18002 ,999 -,4977, ,6158
4 -,21474 ,14192 ,683 -,6537| ,2242)




Anexo D. INSTRUMENTOS DE MEDIDA

CUESTIONARIO DE METAS ACADEMICAS

Esle &= un cumstionane que nos pafmils sonaces cudles som los
principales motivos por los quo loe aetuidlieres, @n goemanl, = eshuereasn
s trabaje  Acsddmioo. Seguidamenie e presenlamoy una sete da
alvmacieres scerca de los molves que pusdes bnar para estuclar o para
ovilar trabafar, Te pedimos oue momiestes a ciches afirmaciones reflerdonands
duinnidaments sobre ol conterico da cads una de ofas, guo mungue is
parasTAn saeianles, on realkdad, o bo son,

Encanlrards una frase en & gue debes marca del 1 al 5. 5§ Aunca
eoalumbras & hacer ko que dice |g Fase rodeas con un cireubs la casila ous
comesponde & mimam 1. 5 ceal aimes o haces, mdeas ol nimees 3 S o
hacea sblo sipnas vocos, rodess e nimers 3. Si lo haces ol aiamprs,
rodaas la rdmees 4. Si suskes hasens sampe, mdess la dmen 5,

MO HAY RESPUESTAS CORRECTAS O INCORRECTAS, shin
GQUersimos que responda con mayts precison v sinceidsd poshic o lag
asstiones que so plantesn.

For favor, anles de comensar curmpimenta los dalis que apanscan en
In parke supsriar do eeis péging.

Graclas por lu colaborasn,

Bl
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1= Nunca; 2 = Casi nunca; 3 = Algunas veces; 4 = Casi siempre; 5 = Siempre

=

10.

11.

12.

13.

14

15.

16

17.

18.

En esta titulacién, yo siempre intento hacerlo mejor gue atros estudiantes.
1 2 3 4 5
Prefiero las asignaturas en las que no hay que frabajar.
1 2 3 4 5
Es importante para mi aprender cosas nuevas en clase.
1 2 3 4 5
Tener éxito en estos estudios es hacer las tareas mejor que otros estudiantes.
1 2 3 4 5
Estoy preocupado por mejorar mis destrezas/habilidades en clase.
1 2 3 4 5
ndo a preguntas que se hacen en clase, me preocupa io que
van a pensar mis compafieros.
1 2 3 4 5
Deseo que no se nos manden trabajos para hacer en casa.
1 2 3 4 5

Cuando salgo al encerado, me preccupa lo que mis compafiercs estan
pensandeo de mi. !

Cuando resp

wdo respo

1 2 3 4 5
Me gusta resolver los problemas frabajando duro,
1 2 3 4 5

Cuando salgo al encerado, me preocupa lo que mis compaferos estan
pensando de mi.

1 2 3 4 5
En ia facultad es importante para mi no parecer estpido.
1 2 3 4 5
Lo que aprendo en clase me hace querer aprender mas.
1 2 3 4 5
Procuro evitar las tareas o asignaturas dificiles.
1 2 3 4 5

. Intento conseguir notas mas altas que otros estudiantes.

1 2 3 4 5

Lo peor de cometer erroras en la universidad es que tus compafieros pueden
darse cuenta.

1 2 3 4 5

- Es importante para mi aprender a resolver los problemas que se proponen.

1 2 3 4 5
Es importante para mi saber hacer tareas gue otros compafieros no saben.
1 2 3 4 5

Cuando respondo incorrectamente en clase lo que mas me preocupa es o
que puedan pensar de mi mis companeros.
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1 2 3 4 5
19. En clase me gusta aprender cosas interesantes.
1 2 3 4 5
20. Contesto preguntas que se hacen en clase para mostrar que sé mas que ofros
estudiantes
1 2 3 4 5
21. En clase me preocupa gue me pongan en ridiculo.
1 2 3 4 5
22. En clase prefiero hacer o menos posible.
1 2 3 4 5

FIN DE LA PRUEBA

222
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1. Valora el nivel de estrés que experimentas habitualmente en tu trabajo como estudiante

Nada poCco normal bastante mucho

[] [] [] [] []
2. Las consecuencias del estrés que experimentas como estudiante las consideras:
[ Perjudiciales o negativas
[] Indiferentes (neutras)

[] Estimulantes o positivas

3. Escribe el sentimiento predominante o la emocidn que suscita en ti el estrés

EMOCION PRINCIPAL:

OTRAS EMOCIONES A LAS QUE ASOCIAS EL ESTRES:
Felicidad/alegria agresividad impotencia
Orgullo angustia/ansiedad insatisfaccion
Gratitud compasion malestar
Satisfaccion culpabilidad miedo
Tranquilidad/alivio desanimo/depresion rencor/odio
Seguridad desgracia tristeza
Deseo de superacion desilusion/decepcion verglienza
Conformidad desprecio risa
Indiferencia devaluacion frustracion
Resignacion enfadol/ira/rabia Sorpresa
Responsabilidad fracaso incompetencia

Esta lista es meramente orientativa; puedes escribir cualquier otra emocion que experimentes:
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1S

ne pone nervioso o me inquieta. ..

A continuacion va a encontrar una serie de enunciados relacionados con situaciones,
chontecimientos e interpretaciones que pueden provocarnos inquietud o estrés.

3Indique en qué medida le ponen nervioso o le inquietan a usted.

= 1. Me pongo nervioso 0 me inquieto cuando me preguntan en clase
» [J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [J4.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

2. Me pongo nervioso 0 me inquieto si tengo que hablar en voz alta en clase
[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ []3.BASTANTES VECES [14.MUCHASVECES [15.SIEMPRE

\J

3. Me pongo nervioso 0 me inquieto al salir a la pizarra
[01.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

4. Me pongo nervioso o me inquieto al hacer una exposicién o al hablar en publico durante un cierto tiempo
[01.Nunca [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES []4.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

5. Me pongo nervioso 0 me inquieto al hablar de los examenes
[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

6. Me pongo nervioso 0 me inquieto cuando tengo examenes
[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

7. Me pongo nervioso o me inquieto mientras preparo los examenes
[J1.NuncA []2.ALGUNAVEZ []3.BASTANTES VECES [14.MUCHASVECES [15.SIEMPRE

8. Me pongo nervioso o me inquieto cuando se acercan las fechas de los examenes
[J1.NuNcA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES []4.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

9. Me pongo nervioso 0 me inquieto si tengo que exponer en publico una opinién
[J1.NuncA []2.ALGUNAVEZ []3.BASTANTES VECES [14.MUCHASVECES [15.SIEMPRE

10. Me pongo nervioso o me inquieto cuando el profesor da la clase de una manera determinada y luego nos examina
de un modo poco coherente con esa forma de dar la clase
[J1.NuNcA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES []4.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

Vid AUV AlliJ el cd

11. Me pongo nervioso o me inquieto cuando los profesores no se ponen de acuerdo entre ellos (manifiestan claras
discrepancias entre ellos en temas académicos)

[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

12. Me pongo nervioso o me inquieto cuando no me queda claro cémo he de estudiar una materia
[J1.NuNcA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [J4.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

13. Me pongo nervioso 0 me inquieto cuando no tengo claro qué exigen en las distintas materias

~~
[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

WNHAYY SIMOSHM TSH (0 VTV OSH

WAV YA\ d VYRS Y
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14. Me pongo nervioso 0 me inquieto cuando los profesores plantean trabajos, actividades o tareas que no tienen
mucho que ver entre si (que son incongruentes)

[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES []4.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE
15. Me pongo nervioso o me inquieto cuando el profesor no plantea de forma clara qué es lo que tenemos que hacer.
[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES []4.MUCHAS VECES [5.SIEMPRE

16. Me pongo nervioso o me inquieto cuando el profesor plantea trabajos, actividades o tareas que son contradictorias
entre si.

[01.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE
17. Me pongo nervioso o me inquieto cuando los distintos profesores esperan de nosotros cosas diferentes.
[01.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

18.Me pongo nervioso 0 me inquieto cuando el profesor espera de nosotros que sepamos cosas que no nos ha
ensefiado.

[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ []13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

19. Me pongo nervioso o me inquieto cuando el profesor da por hecho que tenemos conocimientos que en realidad no
tenemos.

[01.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

20. Me pongo nervioso 0 me inquieto cuando el profesor plantea examenes claramente incongruentes con lo
estudiado/ensefiado.

[01.Nunca [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

21. Me pongo nervioso 0 me inquieto cuando existe una clara falta de coherencia entre los contenidos de las distintas
materias.

[J1.NuNcA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [J14.MUCHAS VECES [5.SIEMPRE

22. Me preocupa que las asignaturas que cursamos tienen poco que ver con mis expectativas
[J1.NuNcA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

23. Me preocupa que las asignaturas que cursamos tienen escaso interés

[J1.NuNcA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES []4.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

24. Me preocupa que lo que estoy estudiando tiene una escasa utilidad futura

[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ []3.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

25. Me preocupa que las clases a las que asisto son poco practicas

i

[01.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE
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26. Me preocupa 0 me inquieta no saber si mi ritmo de aprendizaje es el adecuado
[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [J4.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

27. Me pongo nervioso 0 me inquieto por el excesivo nimero de asignaturas que integran el plan de estudios de mi
carrera

[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ []13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

28. Me pongo nervioso o me inquieto porque los resultados obtenidos en los examenes no reflejan, en absoluto, mi
trabajo anterior de preparacion ni el esfuerzo desarrollado
[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [J]4.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

29. Me pongo nervioso 0 me inquieto por las demandas excesivas y variadas que se me hacen
[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES []4.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

30. Me pongo nervioso 0 me inquieto porque rindo claramente por debajo de mis conocimientos
[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

31. Me pongo nervioso 0 me inquieto por el escaso tiempo de que dispongo para estudiar adecuadamente las distintas
materias

[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

32. Me pongo nervioso 0 me inquieto por el cumplimiento de los plazos o fechas determinadas de las tareas
encomendadas

[01.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

33. Me pongo nervioso 0 me inquieto por la excesiva cantidad de informacién que se me proporciona en clase, sin que
se indique claramente lo fundamental.
[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

34. Me pongo nervioso o me inquieto por el excesivo tiempo que debo dedicarle a la realizacidn de las actividades
académicas

[01.Nunca [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

35. Me pongo nervioso o me inquieto porque no creo que pueda hacer frente a las exigencias de la carrera que estudio
[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

36. Me pongo nervioso 0 me inquieto porque no dispongo de tiempo para dedicarme a las materias todo lo necesario
[J1.NuNcA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [5.SIEMPRE

37. Me pongo nervioso o me inquieto porque no creo que pueda lograr los objetivos propuestos
[J1.NuNcA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

38. Me pongo nervioso o me inquieto por la excesiva carga de trabajo que debo atender
[J1.NuNcA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES []4.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

39. Me pongo nervioso 0 me inquieto por el excesivo numero de horas de clase diarias que tengo
[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

40. Me pongo nervioso 0 me inquieto por el ritmo de trabajo o estudio que se nos exige
[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ []3.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE
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41. Me pongo nervioso 0 me inquieto porque desconozco si mi progreso académico es adecuado
[J1.NuNcA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [J14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

42. Me pongo nervioso o0 me inquieto porque no sé como hacer bien las cosas
[OJ1.NuncAa [J2.ALGUNAVEZ [3.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

43. Me pongo nervioso o me siento inquieto porque no sé qué hacer para que se reconozca mi esfuerzo y mi trabajo
[OJ1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ []13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

44. Me pongo nervioso 0 me siento inquieto porque no tengo claro cémo conseguir que se valore mi dominio de las
materias
[J1.NuNcA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [J14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

45. Me pongo nervioso o me siento inquieto porque no tengo posibilidad alguna o muy escasa de dar mi opinion sobre
la metodologia de ensefianza de las materias del plan de estudios
[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

46. Me pongo nervioso o me siento inquieto porque no sé qué hacer para que se reconozca mi valia personal
[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [J14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

47. Me pongo nervioso o me siento inquieto porque las posibilidades de opinar sobre el procedimiento de evaluacion
de las asignaturas del plan de estudios son muy escasas o nulas

[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [3.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

48. Me pongo nervioso 0 me siento inquieto porque no esta en mi mano plantear los trabajos, tareas o actividades
como me gustaria

[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

49. Me pongo nervioso 0 me inquieto por los conflictos en las relaciones con otras personas (profesores,
compafieros...)

[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ []3.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

50. Me pongo nervioso o me siento inquieto por la excesiva competitividad existente en clase
[J1.NuNcA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES []4.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

51. Me pongo nervioso o me siento inquieto por la falta de apoyo de los profesores
[J1.NuNcA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

52. Me pongo nervioso 0 me siento inquieto por la falta de apoyo de los compafieros
[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

53. Me pongo nervioso 0 me siento inquieto por la ausencia de un buen ambiente en clase
[J1.NuNcA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

54. Me pongo nervioso 0 me siento inquieto por la existencia de favoritismos en clase
[01.Nunca [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

/|
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en las Gltimas semanas...
| A continuacion se presentan una serie de enunciados que pueden utilizarse para describir

D

£ como se siente uno.
' Indique en qué medida cada una de estas frases describe su situacion actual

\

Nl

1. Enlas Ultimas semanas me cuesta quedarme dormido/a
[OJ1.NuncAa [J2.ALGUNAVEZ [3.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

2. Enlas ultimas semanas duermo inquieto/a
[J1.NuncAa [J2.ALGUNAVEZ [3.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

VIv)

3. Enlas ultimas semanas me canso con facilidad
[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

4, Enlas ultimas semanas he tenido palpitaciones
[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

5. Enlas ultimas semanas, al finalizar la jornada escolar, me siento fisicamente agotado/a
[J1.NuNcA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

6. En las ultimas semanas me siento fatigado/a cuando me levanto por la mafiana y tengo que enfrentarme a otra
jornada de trabajo
[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE
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o

7. Enlas ultimas semanas me levanto con la sensacion de no haber descansado suficientemente
[01.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

8. Enlas Ultimas semanas noto que tengo menos energia
[01.Nunca [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

9. Enlas tltimas semanas me despierto sobresaltado/a una 0 mas veces en la noche
[J1.NuNcA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

10. En las Ultimas semanas tengo suefios que me producen inquietud
[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

11. En las Ultimas semanas me muevo demasiado sin necesidad aparente
[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ []3.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

12. Enlas Ultimas semanas reacciono con hostilidad ante cualquier ataque
[01.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

13. Enlas Ultimas semanas estoy irritable
[01.Nunca [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

14. En las Ultimas semanas estoy agitado/a
[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

15. En las Ultimas semanas me irrita cualquier contrariedad
[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE
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16. En las Ultimas semanas me enfado con facilidad
[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ []13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

17. Enlas Ultimas semanas tiendo a resaltar mis fracasos y a desvalorizar mis éxitos
[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES []4.MUCHAS VECES [5.SIEMPRE

18. En las Ultimas semanas tengo pensamientos que no puedo quitarme de la cabeza
[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES []4.MUCHAS VECES [5.SIEMPRE

19. Enlas Ultimas semanas me he sentido menos Util y capaz
[01.Nunca [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

20. Enlas ultimas semanas me siento un/a fracasado/a; pienso que no valgo para nada
[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

21. Enlas ultimas semanas me noto muy acelerado/a
[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

22. En las ultimas semanas me despierto mas temprano de lo habitual y no puedo volver a dormirme
[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES []4.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE
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Cuando me enfrento a una situacion problematica...

A continuacion se presentan algunas de las cosas que hacemos y pensamos los individuos
cuando nos enfrentamos a una situacioén problematica que nos provoca ansiedad o estrés.

Lea detenidamente cada afirmacion e indique en qué medida usted se comporta asi cuando se
enfrenta a una situacion problematica:
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1. Cuando me enfrento a una dificultad mientras estoy preparando los exdmenes, suelo pensar en positivo
[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [J14.MUCHAS VECES [5.SIEMPRE

2. Cuando me enfrento a una situacién dificil hablo de los problemas con otros
[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ []3.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

3. Cuando me enfrento a una situacion problematica la noche antes del examen trato de pensar que estoy preparado
para realizarlo bien
[J1.NuNcA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

4. Cuando me enfrento a una situacion problematica pienso objetivamente sobre la situacién e intento tener mis
emociones bajo control
[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES []4.MUCHAS VECES [5.SIEMPRE

5. Cuando me enfrento a una situacién complicada, en general, procuro no darle importancia a los problemas
[J1.NuNcA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES []4.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

6. Cuando me enfrento a una situacion problematica durante los examenes procuro pensar que soy capaz de hacer
las cosas bien por mi mismo

[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ []3.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

7. Cuando me enfrento a una situacion problematica elaboro un plan de accion y lo sigo
[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ []3.BASTANTES VECES [14.MUCHASVECES [15.SIEMPRE

8. Cuando me enfrento a una situacién problematica busco consejo y solicito ayuda a otras personas
[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

9. Cuando me enfrento a una situacion problematica mientras estoy preparando los exdmenes planifico
detalladamente como estudiar el examen

[01.Nunca [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

10. Cuando me enfrento a una situacion problematica manifiesto mis sentimientos y opiniones
[01.Nunca [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

11. Cuando me enfrento a una situacion problematica priorizo las tareas y organizo el tiempo
[J1.NuNcA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [J4.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

12. Cuando me enfrento a una situacion problematica cambio algunas cosas para obtener buenos resultados
[J1.NuNcA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [J4.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE
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13. Cuando me enfrento a una situacion problematica hablo con alguien para saber mas de la situacién
[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

14. Cuando me enfrento a una situacion problematica, como en los examenes, suelo pensar que me saldran bien
[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [J4.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

15. Cuando me enfrento a una situacion problematica organizo los recursos personales que tengo para afrontar la
situacion
[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [J]4.MUCHAS VECES [5.SIEMPRE

16. Cuando me enfrento a una situacion problematica mientras estoy preparando los examenes me centro en lo que
necesito para obtener los mejores resultados
[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

17. Cuando me enfrento a una situacion problematica no permito que el problema me supere; procuro darme un plazo
para solucionarlo
[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

18. Cuando me enfrento a una situacion problematica olvido los aspectos desagradables y resalto los postivos
[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES []4.MUCHAS VECES [5.SIEMPRE

19. Cuando me enfrento a un problema, como sentir ansiedad durante el examen, trato de verlo como algo ldgico y
normal de la situacién

[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

20. Cuando me enfrento a una situacion problematica hablo sobre las situaciones estresantes con mi pareja, mi familia
0 amigos
[J1.NuNcA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES []4.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

21. Cuando me enfrento a una situacién problematica expreso mis opiniones y busco apoyo
[J1.NuNcA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

22. Cuando me enfrento a una situacion dificil hago una lista de las tareas que tengo que hacer, las hago una a unay
no paso a la siguiente hasta que no he finalizado la anterior

[01.Nunca [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE

23. Cuando me enfrento a una situacién problematica pido consejo a un familiar 0 a un amigo a quien respeto
[J1.NuncA [J2.ALGUNAVEZ [13.BASTANTES VECES [14.MUCHAS VECES [15.SIEMPRE



