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INTRODUCCION

OBJETIVO DE LA INVESTIGACION

El rendimiento académico del estudiantado universitario constituye un factor
imprescindible en el abordaje del tema de la calidad de la educacion superior, debido a
que es un indicador que permite una aproximacion a la realidad educativa (Diaz, Peio,

Arias, Escudero, Rodriguez, Vidal, 2002).

Los estudios del rendimiento académico en la educacion superior parecen ser
en la coyuntura mundial actual adn mas valiosos, debido al dinamismo que
experimenta el sector universitario en el marco de una sociedad caracterizada por el
rapido avance del conocimiento, la fluidez en la transmision de la informacion y los
cambios acelerados en las estructuras sociales. En este contexto adquiere valor la
calificacion del capital humano y ello va en estrecha vinculacion con los resultados e
investigaciones sobre el rendimiento académico de los estudiantes universitarios

(Garbanzo, 2007).

En general, el sistema universitario esta experimentando profundos cambios
que junto al mayor interés que muestran los investigadores por el avance de la ciencia,

estan influyendo directamente en el desarrollo socio-econdmico del pais, contribuyendo
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a la investigacion, factor clave del crecimiento econémico (Bonaccorsi y Dario, 2007;

Rodriguez Vargas, 2005).

La universidad es considerada como el espacio social por excelencia donde
confluyen las ideas, las reflexiones y el intelecto, que contribuyen a transformar el ser
y el quehacer de la sociedad. Desde sus origenes en la Europa medieval hasta
comienzos del s. XIX, las universidades fueron consideradas como un templo de
sabiduria, una “torre de marfil” donde la élite de especialistas velaba por la transmision

y produccién del saber, en muchas ocasiones alejada de la sociedad (Martin, 2000).

Beck (1999), ya afirmaba que en el mundo globalizado se le atribuye un lugar
especial al conocimiento, aduciendo que se tendra a valorar de manera creciente el
avance tedrico y la innovacién tecnoldgica, por lo que la inversion en la formacion y en
la investigacidn se vuelve indispensable para la produccion y reproduccion del sistema

social y econdmico.

La universidad lleva a cabo su labor de ensefianza, formacion e investigacién en
interaccion continua con su entorno social, teniendo que adaptarse a las necesidades y
cambios de éste y mejorando la calidad de sus prestaciones (Garcia y Fernandez,
2002). Estos autores describen la transformacion de la funcidn de la universidad como
un proceso continuo de cambio paralelo a los cambios politicos, econdmicos y del
mundo laboral, lo que ha ocasionado que tenga “notables problemas estructurales, con
serias dificultades para atender el nimero de personas que acceden a ella y con una

clara separacion de la sociedad” (p.77).
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Introduccion

En estos momentos de grandes cambios, de creacién y produccion de
productos descartables, perecederos y muchos virtuales, podemos preguntarnos si la
educacion de nuestros alumnos, estudiantes de nuestras universidades, lleva el mismo
camino de convertirse en tecnologia de ultima hora que aisla y llena de sensacion de

soledad y desamparo.

Como dicen Petruzzellis, D" Uggento y Romanazzi (1996), las universidades se
enfrentan a una intensa competencia nacional e internacional, por lo que han de
realizar un enorme esfuerzo por corresponder a las exigencias de la sociedad y ofrecer

al alumno que llega a nuestras aulas, una educacién y formacién excelentes.

Este esfuerzo por convertirse en universidades de referencia se ve en las
profundas transformaciones que la universidad espafiola ha experimentado en los
Ultimos anos, con cambios importantes respecto al grado de rivalidad soportada, el tipo
de actividades desarrolladas y la forma a través de la cual éstas son llevadas a cabo.

(Lozano y Flavian, 2004).

Actualmente, la educacion formal e institucional se reconoce como causa
principal y promotora del progreso y de los avances, del desarrollo de nuestros paises.
Como apunta Wayne (2003), la mision de las instituciones educativas, especificamente
de la universidad, aparte de ser un escenario de practica e ilustracion, también se
constituye en un escenario de interaccion y formacion social para muchos estudiantes.
Ademas de formar profesionales y ciudadanos cultos las universidades tienen un nuevo
reto, ser un contexto de vida que propicie comportamientos saludables para toda la

sociedad en general (Ferrer, Cabrera, Ferrer y Martinez, 2002).
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Junto a los factores mencionados anteriormente, tenemos que tener en cuenta
el periodo actual de transicion en el que se encuentra inmerso el sistema universitario
como consecuencia de la entrada en vigor de la Ley Organica de Universidades del 21
de diciembre de 2001 (BOE de 24 de diciembre), asi como la puesta en funcionamiento
del Espacio Europeo de Educacién Superior, que ha planteado la necesidad de afrontar
retos de una notable trascendencia para el panorama educativo espaiol, asi como para
el de los demas paises del entorno comunitario (Lozano y Flavian, 2004). Junto a ello,
y con la entrada en vigor del Real Decreto 1393/2007, de 29 de octubre (BOE de 30 de
octubre), por el que se establece la ordenacion de las ensefianzas universitarias
oficiales, se impulsa un cambio en las metodologias docentes, y se centra su objetivo
en el proceso de aprendizaje del estudiante, en un concepto que se extiende ahora a

lo largo de la vida.

Como podemos leer en el informe de la Organizacion para la Cooperacién vy el
Desarrollo Econdmico (OCDE) de 2011, y haciéndonos conscientes de lo anteriormente
expuesto, vemos que hay un convencimiento generalizado de que es necesario educar
y formar ciudadanos bien preparados para encontrar empleo en este mundo
globalizado, pero también para mejorarlo. Y esto, como dice el informe, se consigue
sblo con tesdn y con empeio, valorando las dificultades que surgen de una cultura
moderna y de unos paises que avanzan sin parar, y escuchando las necesidades que

nuestros alumnos muestran ano tras ano.

Es fundamental, por tanto, valorar en qué direccion y hasta qué punto la

educacion por una parte, contribuye al desarrollo econémico y al bienestar social, y por
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otra, aporta a los individuos beneficios que realmente compensan el esfuerzo de

estudiar y formarse.

Para hacernos idea de lo que realmente ocurre en Espafia, tomaremos los datos
que nos ha vertido el ultimo estudio de la OCDE, Panorama de la educacion.

Indicadores de la OCDE 2013, Informe espafiol, en el que podemos ver lo siguiente:

La poblacion adulta espafola con estudios superiores a la Educacién Secundaria
Obligatoria (ESO) se ha incrementado desde el afio 2000 en 16 puntos porcentuales,
aungue todavia es necesario acortar la distancia con respecto a las medias de la OCDE

y de la UE21.

Durante las décadas pasadas, casi todos los paises de la OCDE han
experimentado aumentos relevantes en el nivel de educacién de su poblacion, de
acuerdo con Educational at a Glance. La Educacidon Terciaria se ha ampliado
notablemente y una cualificacién de segunda etapa de Educacidon Secundaria se ha
convertido en el nivel de educacion mdas comun alcanzado por los jovenes en la

mayoria de los paises de la OCDE.
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Figura 1: Evolucion de la formacion de la poblacion adulta (25-64 aiios) 2000-2011.

Tomado del Ministerio de Educacion y Ciencia. Panorama de la educacion. Indicadores de la OCDE 2013.

No obstante, las diferencias de Espafia con respecto a los promedios de la
OCDE y de la UE21 siguen siendo importantes. En Espafia, el 54% de los espafoles de
25 a 64 afios poseen estudios superiores a la primera etapa de Educacion Secundaria
(segunda etapa de Educacion Secundaria, postsecundaria no Terciaria y Terciaria),
mientras que para el promedio de la OCDE y de la UE21 este porcentaje es algo mas
del 75% de la poblacién. La mayor disparidad se establece en la poblacién con
segunda etapa de Educacion Secundaria y postsecundaria no Terciaria (lo que equivale

en Espafa, basicamente, a Bachillerato y Formacidon Profesional de Grado Medio), ya
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Introduccion
que en Espafa supone el 22% de la poblacion, pero en el promedio de la OCDE el

doble (44%), y en UE21 mas del doble (48%).

En cualquier caso, Espaina ha experimentado una evolucion favorable de 2000 a
2011, disminuyendo la poblacion con Unicamente estudios hasta la primera etapa de
Secundaria (del 62% en 2000 al 46% en 2011) y aumentando aquella que posee
estudios de la segunda etapa de Secundaria o de postsecundaria no Terciaria y
estudios universitarios (del 38% al 54%). Por su parte, el nivel de Educacion Terciaria
no se diferencia apenas respecto de la OCDE y la UE21. La cifra de poblacién con
estudios terciarios es de 32% -igual que la media de la OCDE- y ligeramente superior a
la media europea (29%), y de la de algunos paises como Alemania (28%), Francia

(30%).

La tasa de acceso estimada en Educacién Terciaria de tipo A (universitaria) en
Espafia es del 53% de los adultos jovenes de hoy, un punto superior a la estimada
para el afio anterior (2010), y acorde con la tendencia creciente que se ha mantenido
desde 2008. Este hecho viene explicado por la crisis en 2008, que ha retrasado la
incorporacion de los jovenes al mercado laboral y por tanto ha prolongado su etapa de
formacion. Asimismo la implantacion del proceso de Bolonia ha llevado a que los
programas universitarios sean mas cortos y motive en mayor medida su realizacion, y
por ultimo, ha habido un incremento de la poblacién que finaliza el Bachillerato. Por su
parte, el promedio de la OCDE y de la UE21 de la tasa de acceso estimada a estudios
terciarios es del 60% y del 59%, respectivamente, superior a la de Espafia en 7 y 6

puntos porcentuales. Esta brecha entre la tasa de acceso a programas terciarios de
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Espana y la OCDE y la UE21 no existia apenas en los primeros anos de la década del
2000, si bien a partir de 2002 fue en aumento, aunque desde 2008 por las razones
comentadas se ha ido acortando. En el total del periodo considerado, de 2000 a 2011,
el crecimiento de las tasas de acceso en Educacion Terciaria en Espafia ha sido de 7
puntos porcentuales, mientras que en la OCDE y en la UD21 el crecimiento ha sido
mas continuado y de mayor magnitud, de 12 y 13 puntos respectivamente. (Datos

extraidos del informe de la OCDE de 2011).

Aunque hemos contemplado el crecimiento de la tasa de acceso a la
universidad espafola en este Ultimo periodo, no debemos pasar por alto los datos
sobre la titulaciéon en Educacidn Terciaria o universitaria que tenemos en Espaia, y que
estan directamente relacionados con nuestro trabajo. En definitiva, y aunque nos
interese mucho la tasa de acceso a nuestras universidades, nos interesa mas conocer
cuantos de esos alumnos terminan las titulaciones con éxito, puesto que eso es lo que

nos refleja el rendimiento de los alumnos.

En Espaia, la tasa de titulacion Universitaria (Terciaria del tipo A), en el afio
2011 fue del 32%, registrando un incremento de 8 puntos porcentuales desde 1995.
La evolucion de la tasa de titulaciones en el periodo 1995-2011 en Espafa ha sido
dispar. Se produjo un avance importante entre 1995 y 2000 pasando del 24% al 29%
y se estabilizd en la década de 2000 alrededor del 30%. Entre 2007 y 2008 descendid
hasta el 27% porque en este afio se produjo una ruptura de serie, al pasar de calcular
tasas brutas a tasas netas. Por Ultimo, desde 2008 ha tenido lugar una recuperacion

gracias a los efectos de la crisis que ha prolongado los afios de formacion y a la
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implantaciéon de los nuevos programas del proceso de Bolonia. Por su parte, las tasas
de titulacién en programas terciarios de tipo A (nuevos grados) en la OCDE vy en la
UE21 han experimentado una evolucidn creciente desde 1995, con un mayor impulso
también entre 1995 y 2000, y con un aumento progresivo en los siguientes afios hasta
el 2011. Asi, en la OCDE y en la UE21 en el periodo de 1995 a 2011 ha habido un
incremento muy superior al que ha tenido lugar en Espafia en ese mismo periodo, de
19 puntos en la OCDE y de 23 en la UE21. Entre ellos, los paises con mayores
incrementos son Portugal y Finlandia. Por lo tanto, se deben seguir tomando medidas
para disminuir la diferencia entre las tasas de graduados universitarios de Espana con

respecto a la OCDE y la UE21.

Sin embargo, y después de esta vision optimista del desarrollo y aumento de
poblacion con estudios superiores, no podemos pasar por alto los resultados del
Consejo de Coordinacion Universitaria que en el 2003, apuntaba que los resultados de
la evaluacién institucional de la calidad de la educacidon superior espafola, revelaba
una baja productividad de la ensenanza universitaria. Estos datos nos muestran la

doble cara de nuestra ensefnanza.

El acceso a la educacion universitaria de un publico estudiantil cada vez mas
heterogéneo en términos de su perfil socio-econdmico, educativo y en aspiraciones
académicas y laborales, demanda que las universidades exploren nuevos caminos
pedagdgicos e institucionales para lograr que estos jovenes se graduen adquiriendo
ademas los conocimientos y habilidades necesarias para desenvolverse con éxito en su

campo académico y profesional. Formar profesionales y cientificos sin rebajar los
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niveles de calidad, y sobre todo, buscando elevarlos, es actualmente un desafio de alta

complejidad (Garcia de Fanelli, 2014).

Mientras el numero de alumnado que ingresa en el sistema universitario es
elevado, las tasas de abandono (26%) y retraso (48%), también son considerables,
siendo el 26% el porcentaje de alumnos que finaliza sus estudios en la duracion oficial

prevista por los planes de estudios (Fernandez, Arco, Lopez, Heilborn, 2011).

Este bajo rendimiento académico, similar al obtenido por otros trabajo de
investigacion, por ejemplo De Miguel y Arias (1999); Pozo (2000); Rodriguez (2004),
hace que se aumente el tiempo efectivo de los estudiantes en la universidad, y que la

duracion media de las titulaciones sea casi la mitad mas que su duracion tedrica.

De la misma manera, la mayor variabilidad en los perfiles de acceso que
presenta el alumnado procedente de la Ley de Ordenacion General del Sistema
Educativo (1990), que accede a los primeros ciclos de la universidad, convierte en
problema la secuencia formativa que se les ofrece, especialmente en el primer curso y
ciclo académico (Guardia, 2000). Es mas, los resultados de la evaluacion de la
ensefianza universitaria parecen confirmar esta hipdtesis, pues el 60% de los
abandonos se producen en el primer curso académico; en las titulaciones técnicas,
repite curso académico hasta un 30% del alumnado, y del porcentaje de alumnado
presentado a las convocatorias ordinarias es inferior al 30% (Consejo de Coordinacion

Universitaria, 2003), en Fernandez et al. (2010).
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JUSTIFICACION DEL ESTUDIO

Tomando como punto de partida el estudio realizado por Gargallo et al. (2007),
podemos hacernos eco de sus conclusiones al sefialar que llama la atencion la escasez
de estudios de rendimiento en universitarios en Espafia, acaso porque se supone que
los estudiantes que ingresan en la universidad poseen unas aptitudes muy favorables
hacia el estudio. Sin embargo, la experiencia nos estd demostrando que un nuimero
significativo de alumnos de ensefanza superior obtiene malos resultados. En efecto, no
todos los estudiantes hacen frente con éxito a los nuevos desafios que la universidad
les plantea: aumento de la exigencia, necesidad creciente de organizacion del trabajo

académico, mayor dedicacion al estudio, autonomia, etc.

Las investigaciones que se han llevado a cabo, permiten concluir que en todos
los paises de nuestro entorno econdmico-cultural, existe el problema del bajo
rendimiento en sus sistemas universitarios, ya se midan éstos a través de las tasas de
abandono-éxito, ya se midan a través de la regularidad académica o de las

calificaciones obtenidas (Tejedor y Garcia—Valcarcel, 2007).

En casi todos los estudios nacionales e internacionales, podemos concluir que la
mayor parte de los abandonos se produce en los primeros afios de carrera,
fundamentalmente en el primero. Parece pues un hecho confirmado que las mayores
incidencias en el rendimiento académico de los universitarios se acentian de manera
especial en el primer afio (en torno al 65% de abandono) y algo en el segundo (en

torno al 20%). Una vez superada esta fase, se produce una cierta estabilidad en los
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comportamientos académicos y se modera de forma acusada el fracaso en el

rendimiento académico.

En el dltimo informe de la CRUE (Conferencia de Rectores de las Universidades
Espafiolas), incluyen indicadores de éxito y rendimiento académico por titulacion para
el curso 2010/2011 tras la implantacion de Bolonia en todas las universidades: tasa de
evaluacion, tasa de éxito, tasa de rendimiento y tasa de rendimiento global. Al hacerlo
para los estudios adaptados y no adaptados al EEES se puede realizar, en cierta
medida, un analisis de sensibilidad de lo que ha supuesto el nuevo sistema de grados,
en general de cuatro afios, frente a las anteriores titulaciones, cuya duracién incluia
estudios de ciclo corto y de ciclo largo (algunos de éstos reconvertidos en masteres
oficiales). No obstante, hay que matizar la comparacién antes y después del EEES, no
sblo por el cambio en la estructura sino, también, porque los nimeros de titulaciones
resultantes de la agrupacion por ramas de ensefianza no son homogéneos. Los
programas incluidos en los grados de la rama de Ingenieria y Arquitectura son mas

numerosos ahora.

Tras el proceso de Bolonia, la tasa de evaluacion mejora con los estudios de
grado (superando el 82%) excepto en el caso de las Ciencias de la Salud, que
desciende tres puntos porcentuales. La tasa de rendimiento global aumenta en
Ciencias Sociales y Juridicas, en Ciencias de la Salud, y en Ingenieria y Arquitectura

tras la adaptacion de los estudios.

La tasa de éxito y la tasa de rendimiento son mayores en los estudios de primer

y segundo ciclo.
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La tasa de éxito disminuye en los estudios de grado para todas las ramas de
ensefianza, siendo mas considerable esta disminucién en los estudios de Ciencias y en

los de Artes y Humanidades.

La tasa de rendimiento también experimenta una leve caida en el caso del
grado en todas las ramas de ensefianza, excepto en las Ciencias Sociales y Juridicas,
en la que se produce un aumento al pasar del 67% de las ensefianzas no adaptadas al

69% del grado.

Tabla 1: Tasas de evaluacion universidades espaiiolas, 2012.

Rama de Primer
conocimiento segundo ciclo

Artes y Humanidades 77,4% 76,8%

Juridicas
|  Ciencias| 83,2% 77,5%
85% 85,5%
Arquitectura
Total UU.PP. 82,1% 77,6%
espaiolas
Tasa de evaluacion= Créditos académicos evaluados/créditos académicos matriculados. UU.PP.:
Universidades publicas.
Elaboracion propia con datos de “La Universidad espafiola en cifras”, edicion 2012, Conferencia de
Rectores de las Universidades Espaiiolas (CRUE)

En resumen, estos indicadores de resultados ofrecen una cierta panoramica de
la eficiencia y el rendimiento académico para el sistema universitario publico, que
mejorara cuando pueda incluirse en su analisis una mayor perspectiva temporal. El
nivel de desagregacion considerado en la elaboracion de estos indicadores ha sido la

titulacion; luego se ha procedido a su agrupacion por ramas de ensefianza, ya que el
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analisis por universidad o sistema universitario podria conducir a apreciaciones

incorrectas producidas por la movilidad de estudiantes entre universidades.

Estos datos son importantes a tener en cuenta, ya que la investigacion en el
rendimiento académico universitario y la intervencion exitosa en las variables que mas
afectan al rendimiento de nuestros alumnos, sera uno de los puntos clave para
conseguir que los nuevos graduados, sean personas de éxito tanto en lo profesional

como en lo personal.

En nuestro estudio realizaremos el andlisis bajo el indicador tradicional, que es
el que se ha utilizado en la mayoria de los estudios sobre rendimiento académico. Si
bien es cierto, que apuntamos, como indicador novedoso, el avance en la carrera, que

seria ideal para futuras investigaciones.

Indicador tradicional: promedio de calificaciones en la licenciatura.

Indicador novedoso: avance en la carrera. Definido como el cociente entre el
numero de créditos reales (CR) acumulados por el alumno, desde su ingreso en la
Facultad al momento de la recogida de datos para esta investigacién y el nimero de
créditos que tedricamente debié acumular en el mismo periodo (CT), de acuerdo con el

plan de Estudios Programado.

Del mismo modo, los factores explicativos de estos indicadores de Rendimiento
Académico, podemos dividirlos en tres grupos: rendimiento previo, variables
motivadoras y variables socio-demograficas, que seran abordadas en el capitulo de

metodologia, dentro de las variables de nuestra investigacion.
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Introduccion

Como hemos podido observar a lo largo de las diferentes investigaciones
citadas anteriormente, el analisis sobre el rendimiento académico abre gran cantidad
de lineas de investigacion y diversidad de abordajes. Esto nos permite, de alguna
manera, hacernos conscientes no sélo de la complejidad del tema abordado, sino de la
importancia que en las Ultimas décadas esta tomando dentro del estudio del acto

educativo y de la mejora de la ensefianza.

El rendimiento académico ha sido investigado relacionandolo con los resultados
en las calificaciones, la mayoria de los cuales suelen considerarse como resultados
inmediatos mas que diferidos o a medio y largo plazo (Tejedor y Garcia-Valcarcel,
2007). Estas investigaciones han pretendido profundizar en el fendmeno y en el
potencial predictivo de determinados factores (Fraile, Lépez, Castejon y Romero,
2013): a) contextuales (Montero, Villalobos y Valverde, 2007); b) psicolégicos (Munoz
y Gémez, 2005); c) personales (Rodriguez y Herrera, 2009; Yu, 2011); d) académicos
(Martin et al., 2008); y e) pedagdgicos (De la Fuente et al., 2010; Vivo, Sanchez y

Franco, 2004).

En un deseo de abordar el tema del rendimiento académico en los estudiantes
universitarios, vemos cédmo muchas de las investigaciones previas tienen en cuenta
tres variables importantes al respecto. Estas son ansiedad ante los examenes, estrés
ante situaciones de evaluacion y el modo de afrontamiento de los alumnos, por lo que
en el presente trabajo intentaremos estudiar las relaciones entre estas variables con el
rendimiento académico, y la influencia que tiene sobre ellas un programa de

intervencion.
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CONTEXTO DE INVESTIGACION Y DELIMITACION DEL OBJETO DE

ESTUDIO

En la actualidad, la calidad de la ensefianza constituye un término muy utilizado
en todos los niveles educativos, asi como en el ambito politico y social, tanto en el
contexto nacional como internacional. En particular, el analisis de la calidad de la
ensefnanza contempla a la educacion universitaria, dentro de la cual, resulta de interés

el estado del rendimiento académico de los alumnos universitarios.

Dada la dificultad que supone ciertas asignaturas para la mayoria de los
alumnos que acceden a una titulacién universitaria, nos preguntamos si el éxito o
fracaso en estas materias se podria predecir con la informacion académica
preuniversitaria de estos alumnos. La respuesta de esta cuestion podria resultar de
gran interés para intentar paliar situaciones en las que existen grandes dificultades
para concluir con éxito los estudios elegidos, pues permitiria realizar un seguimiento y
apoyo de los alumnos con mayor probabilidad de fracaso (Vivo, Sanchez y Franco,

2004).

Contamos con un andlisis que nos muestra varios fendmenos relevantes
respecto al grado de éxito o fracaso de los estudiantes (Informe de la OCDE, 2008).

Podemos agruparlos en los siguientes:

e Las tasas de abandono de estudiantes en la obtencién de su primer

titulo de ensefianza superior varian mucho de un pais a otro. Desde Italia y
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Introduccion

Estados Unidos donde el abandono se sitia alrededor del 50%, hasta Japon

que no alcanza el 10%.

e Por lo general, los estudiantes que estdn matriculados a tiempo

completo acostumbran a tener mas posibilidades de tener éxito en sus estudios.

o La tasa de éxito de los estudiantes en la ensefianza superior no esta
asociada al hecho de que el pago de la matricula sea a cargo de los

estudiantes.

Mas alla de estos datos, es importante que nos detengamos en los factores
explicativos del éxito o fracaso de los estudiantes de la ensefianza superior. Una
primera aproximacion, a través de lo que senala el informe Education at a Glance de la
OCDE, nos indica que las causas de abandono de los estudios pueden ser diversas. Asi
se sefiala como mas relevantes las siguientes (OCDE, 2008: 94, en Pons, Andrés y

Ferrer, 2009):

° Darse cuenta que se equivocd de carrera.

e  Constatar que no tiene el nivel académico exigido por la institucion de
ensefianza superior en el que esta inscrito, especialmente en centros sin procesos de

seleccion.

e  Encontrar un empleo interesante antes de haber finalizado los estudios.

A lo largo de diferentes investigaciones se ha tratado de explicar el rendimiento

académico del estudiante a partir de variables relativas al propio estudiante. Cuando se
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trata de evaluar el rendimiento académico y como mejorarlo, se analizan en mayor 6
menor grado los factores que pueden influir en él, generalmente se consideran, entre
otros, factores socioecondémicos, la amplitud de los programas de estudio, las
metodologias de ensefanza utilizadas, la dificultad de emplear una ensefianza
personalizada, los conceptos previos que tienen los alumnos, asi como el nivel de
pensamiento formal de los mismos (Benitez, Gimenez y Osicka, 2000). Autores como
Jiménez (2000), apuntan que hay que tener en cuenta que se puede tener una buena
capacidad intelectual y unas buenas aptitudes y sin embargo, no estar obteniendo un

rendimiento adecuado.

Tras analizar los datos obtenidos de los Ultimos informes, el interés de nuestra
investigacion, intenta avanzar y profundizar en el conocimiento acerca del rendimiento
académico del estudiante. En este sentido y tal y como apuntan Kiister y Vila (2012),
tras la revision de los trabajos de Fenollas, Cuestas y Roman (2007), los trabajos
previos que han analizado los antecedentes del rendimiento académico de los
estudiantes, han sido numerosos, pero el debate continla siendo un tema de
actualidad. La variabilidad de los estudios realizados y el enfoque de los autores, hacen

que sea muy complicado acordar una definicion Unica del Rendimiento Académico.

Intentaremos clarificar el concepto de rendimiento académico, asi como de
algunas de las variables que incluimos en el estudio, de la misma manera que
comprobaremos si el programa de intervencion propuesto en la investigacion,
finalmente mejora el rendimiento académico de los alumnos bien de forma directa o

indirecta a través de las variables involucradas en el proyecto.
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I. MARCO TEORICO

CAPITULO 1. RENDIMIENTO ACADEMICO

1.1. EVOLUCION Y DEFINICION DEL TERMINO RENDIMIENTO

ACADEMICO

El rendimiento académico de los estudiantes ha sido ampliamente investigado
desde perspectivas diferentes, sobre todo en las tres Ultimas décadas. A pesar de ello y
tal y como afirma Marks (2000), “el debate sobre los antecedentes del rendimiento

académico de los alumnos continda tan candente como siempre”.

El rendimiento académico es la resultante del complejo mundo que envuelve
al estudiante, determinado por una serie de aspectos cotidianos (esfuerzo, capacidad
de trabajo, intensidad de estudio, competencias, aptitud, personalidad, atencion,
motivacion, memoria, medio relacional), que afectan directamente el desempefio

académico de los individuos (Morales, 1999).

El interés por profundizar en el estudio del rendimiento académico sigue
siendo actual, incluso mas urgente que nunca, dados los crecientes e inaceptables
porcentajes de fracaso escolar que se vienen produciendo (Beltran, Gonzalez y Pérez,

2009) y que hemos podido ver en el capitulo introductorio.
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Una vision novedosa de la educacién deberia contemplar todas las facetas y
factores que hacen posible la educacion, desarrollo y progreso del alumno dentro de

nuestras universidades.

Dependiendo de dénde se haya puesto el acento, y desde los diferentes
modelos explicativos, el estudio del rendimiento toma un cariz u otro. Segin Belvis,
Moreno y Ferrer (2009), no deja de ser un problema importante, a la hora de analizar
el posible éxito o fracaso de los estudiantes, la falta de datos y la poca tradicion en
este terreno. Sin embargo, contamos con instituciones prestigiosas, por ejemplo la
OCDE, citadas anteriormente, ocupadas durante muchos afios en recolectar datos de
los sistemas educativos con el fin de poder hacer unas evaluaciones mas afinadas en
los mismos. De cualquier manera, no disponen de series temporales suficientes como
para realizar analisis de tendencias bien fundamentadas. Aunque si ha quedado clara la
necesidad de investigar en este campo, con el fin de mejorar el rendimiento académico
de los estudiantes universitarios, ya que, como vimos en la introduccion a la
investigacion que nos ocupa, tan solo el 26% de los alumnos finaliza sus estudios en la
duracidn oficial prevista en los planes de estudio (Fernandez, Arco, Lépez y Heilborn,

2010).

A la hora de tomar conciencia de en qué medida la universidad cumple su
mision dentro de la sociedad, es importante preguntarse no sélo la cantidad de jovenes
que acceden al nivel superior, sino también cual es su rendimiento (Pita y Corengia,

2005).
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Realizar una delimitaciéon clara del término rendimiento académico, resulta
complicada, dado que el mismo término tiene un caracter multidimensional. Podemos
encontrarnos estudios e investigaciones en las que los diferentes autores se refieren a
aptitud escolar, desempefio académico, rendimiento escolar, haciendo todas ellas
referencia a rendimiento académico del alumno, y siendo generalmente las diferencias

Unicamente semanticas (Edel, 2003).

Lépez-Ortega (2011), citado en Barbera, Niebla, Lopez y Ortega (2012),
identificd una considerable cantidad de documentos relacionados con el constructo
Rendimiento académico, con un ndmero importante de escritos cuyo foco principal era
el estudio y caracterizacion de otros constructos que suelen ser utilizados como
sindnimos de Rendimiento académico, destacando entre ellos el desempefio y el logro

académico.

El principal hallazgo fue que no existe un acuerdo en la literatura especializada
al definir rendimiento académico ya que la definicién que le ha sido otorgada varia en

funcidn de los diferentes marcos referenciales desde los que se ha estudiado.
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Tabla 2: Resultados de la bisqueda (nimero de menciones) de los constructos asociados al
rendimiento académico. Tomada de Lopez-Ortega, (2011).

Constructo Google Google Ebsco “todo el Ebsco Total
académico texto” “titulo”

Academic performance 50.001 1.452 50.001

Educational performance 12.900.000 8.947 12.908.947

fendimeno s -----

School performance Rk {0R0[0Ne[0[0} 52.254 1.106 180.052.254

Desempeno e -----

Academic | performance 50.001 1.452 50.001

Desempeno s -----

Desempeiio escolar 478.000 48.300 4 526.370

W e e e e

Logro [ Logro educativo | 1.790.000 1.790.004

Logro escolar 2.980.000 1 2.980.001

Esto dificulta la concrecién y operativizacion del término rendimiento
académico y las variables que lo acompaian, siendo asi mas complicada la forma de

afrontar su estudio.
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Segun Lopez-Ortega (2011), podemos atender a definiciones operacionales
del rendimiento académico tales como: aquello que los estudiantes obtienen en un
curso determinado lo cual queda reflejado en las notas o calificaciones escolares
(Gimeno-Sacristan, 1976); como el nivel de conocimientos y capacidades escolares
exhibidas por estudiantes en un area o materia determinada expresadas mediante
cualquier procedimiento de evaluacion (Gémez-Castro, 1986; Jiménez, 2000); o como
la valoracion de los logros obtenidos relacionandolos con lo invertido en dinero, tiempo

y esfuerzo (De la Orden, Oliveros Mafokozi y Gonzalez, 2001).

Estas son sélo algunas de las razones por las que definir el rendimiento
académico incluye una gran cantidad de variables en las que se engloban aspectos

tanto de indoles personales, psicoldgicas, académicas y sociales.

A partir de la publicacion del famoso Informe Coleman, “Equality of
Educational Opportunity” (1966), hace ya casi 50 afnos, y que fue la primera gran
investigacion educativa y el punto de partida de lo que han sido los sucesivos estudios
y abordajes, existe una prolifica literatura empirica acerca de la relacion estadistica que
liga inputs (factores productivos) y outputs (resultados) del proceso educativo.
Utilizando conjuntos de datos individuales se persigue la identificacion de las
caracteristicas del alumnado, sus familias, profesores, compafieros y centros que estan
asociadas con el aprendizaje y con el rendimiento de los estudiantes en sus diferentes

etapas formativas.

Segun Adell (2002), y haciendo referencia a Vernon, uno de los primeros en

incluir un espectro amplio de factores a la hora de estudiar el rendimiento académico,
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podemos clasificar los modelos existentes del rendimiento en cuanto a la tipologia y
componentes que engloban el rendimiento académico bajo cuatro prismas diferentes.
A saber: modelo psicolégico, con componentes de inteligencia y motivacion; modelo
socioldgico, con componentes de clase social y contexto familiar; modelo psicosocial,
con componentes del mismo yo y del entorno, y finalmente modelo ecléctico, desde la
personalidad, el contexto y el yo integrado. Asimismo, Rodriguez en 1982 (citado por
Adell, 2002), al referirse a los modelos existentes de rendimiento académico, los
clasifica en: modelos psicoldgicos, socioldgicos, psicosociales y eclécticos.

Tabla 3: Modelos explicativos del rendimiento académico propuesto por Rodriguez (Adell,
2002).

Modelo psicoldgico Inteligencia
Modelo Sociolégico Clase social
Modelo Psicosocial El yo

Modelo ecléctico Personalidad
Contexto
Yo integrado

Pérez en 1983 (citado por Heredia, 2003), insiste en la necesidad de
investigar un hecho tan complejo como el educativo desde una perspectiva global y
contextualizada y se refiere a modelos estructurales (Tikunoff), y modelos funcionales
(Doyle). En todos los casos considera dos tipologias de variables: unas descriptivas y

otras relacionales o psicoldgicas.

El poder identificar los factores asociados al rendimiento e identificar grupos

con rendimientos bajos puede contribuir al desarrollo de politicas orientadas a atenuar

58



I. MARCO TEORICO
Capitulo 1. Rendimiento Académico

el coste institucional y a preservar la buena reputacion de la Universidad, asi como a

paliar el efecto de tal situacion a nivel individual (Ayan y Ruiz, 2001).

Segun el estudio realizado por Gonzalez, Caso, Diaz y Lépez (2012), debemos
atender a definiciones operacionales del rendimiento académico tales como: aquello
que los estudiantes obtienen en un curso determinado lo cual queda reflejado en las
notas o calificaciones escolares (Gimeno-Sacristan, 1976); el nivel de conocimientos y
capacidades escolares exhibidas por estudiantes en un area o materia determinada
expresadas mediante cualquier procedimiento de evaluacién (Gomez-Castro, 1986;
Jiménez, 2000); o como la valoracién de los logros obtenidos relacionandolos con lo
invertido en dinero, tiempo y esfuerzo (De la Orden, Oliveros, Mafokozi y Gonzalez,

2001).

La mayoria de las investigaciones dirigidas a determinar el éxito o fracaso en
los estudios, han reducido el concepto de Rendimiento académico a la certificacion
académica o calificaciones (Alvaro Page et al., 1990; De Miguel y Arias, 1999;
Gonzalez, 1989; Latiesa, 1992; Salvador y Garcia Valcarcel, 1989; Solano, Frutos y

Carceles, 2004).

El rendimiento académico ha sido objeto de estudio reiteradamente en la
investigacion educativa. Clifton, Perry, Adams y Roberts (2004), en su trabajo sobre el
rendimiento académico, examinan un modelo conceptual de logro académico, que
incluye aspectos del entorno pedagdgico experimentado por los estudiantes,
(demandas cognitivas establecidas por los profesores y el apoyo social proporcionado

por profesores y otros estudiantes).
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Pike y Saupe (2002), evaluaron la utilidad de tres enfoques para la prediccion
de factores asociados con el rendimiento de los estudiantes de grado en la universidad,
dando gran relevancia a la importancia de los estudios previos en la prediccion de las

calificaciones de los estudiantes durante su primer afio de carrera universitaria.

Anaya (1999); Harackiewicz, Barron & Elliot (1998); Mathiasen (1984);
Tejedor y Garcia-Valcarcel (2007), también apuntaron que las -calificaciones

representan el indicador mas empleado.

El meta-andlisis realizado por Sirin (2005), sobre rendimiento académico y
estatus socio-econémico arrojé 58 articulos, en los que los indicadores de rendimiento
utilizados fueron las calificaciones en dominios especificos (matematicas, ciencias y

aptitud verbal) o la calificacién promedio.

El rendimiento académico supone la demostracion por parte del estudiante de
cierto nivel de conocimientos en una materia, que se compara con grupos semejantes
de edad o conocimientos (Edel, 2003). Es la valoracion de la capacidad de respuesta

del individuo con la que se estima lo aprendido tras un proceso formativo.

Diversos autores coinciden en el caracter multidemensional y multifactorial del
rendimiento académico (Edel, 2003; Martin, Garcia, Torbay y Rodriguez, 2008;
Montero, Villalobos y Valverde, 2007) lo que ha implicado una profusidon de estudios

desde muy diversas perspectivas (Tejedor, 2003; Tejedor y Garcia-Valcarcel, 2007).
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1.1.1. Grandes bloques de definicion del Rendimiento Académico

Podemos agrupar las definiciones en dos grandes bloques, segun el tipo de
abordaje. El primero, lo podriamos agrupar en lo que los autores definen como proceso
de aprendizaje, y que queda reflejado por las puntuaciones que los estudiantes
obtienen en relacion a metas de aprendizaje previamente establecidas. El segundo
gran bloque, hace mas hincapié en las habilidades, actitudes y capacidades del

estudiante, asi como de factores psicoldgicos inherentes al mismo.

Definicion de
rendimiento académico

Rendimiento académico
como proceso de
aprendizaje, reflejado en
las puntuaciones que los
estudiantes obtienen en
relacion a metas de
aprendizaje previamente

establecidas

Rendimiento académico
como habilidades,
actitudes y capacidades
del estudiante y factores
psicolégicos inherentes al
mismo

Rendimiento inmediato

Rendimiento en sentido amplio

Rendimiento diferido
Regularidad académica

Rendimiento en sentido estricto

Figura 2: Esquema de las definiciones del rendimiento en dos grandes bloques. Elaboracion
propia.
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1.1.1.1  Rendimiento académico como proceso de aprendizaje, reflejado en
las puntuaciones que los estudiantes obtienen en relacion a metas

de aprendizaje previamente establecidas:

Carpio (2005), sostiene que el rendimiento académico es el nivel de avance de
un estudiante de las materias objeto de aprendizaje. De la misma manera Alves y
Acevedo (1999) y Tejedor (2003), asumen que el Rendimiento Académico es el
resultado del proceso de aprendizaje, a través del cual el docente, en conjunto con el
estudiante pueden determinar en qué cantidad y calidad, el aprendizaje facilitado ha
sido interiorizado por éste Ultimo. En la misma linea, encontramos definiciones como,
aquello que los estudiantes obtienen en un curso determinado, lo cual queda reflejado
en las notas o calificaciones escolares (Gimeno-Sacristan, 1976), como el nivel de
conocimientos y capacidades escolares exhibidas por estudiantes en un area o materia
determinada expresadas mediante cualquier procedimiento de evaluacién (Gomez-
Castro, 1986; Jiménez, Izquierdo y Blanco, 2000), o como la valoracién de los logros
obtenidos relacionandolos con lo invertido en dinero, tiempo y esfuerzo (De la Orden,

Oliveros Mafokozi y Gonzalez, 2001).

En 1992, Latiesa, realiza una valoracién ampliada del rendimiento académico,
dado que lo aborda desde la triada éxito, retraso y abandono, y desde alli lo relaciona
a partir de las notas. Asi la ponderacion del rendimiento académico no solo lleva a la
relacion entre lo aprendido y lo que se consigue desde la perspectiva del aprendizaje,

siendo su signo de valor la nota, cuyo resultado se desprende de la sumatoria de la
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nota de aprovechamiento a las que se sometidé el estudiante, en las diferentes

actividades académicas de un ciclo académico determinado.

Rodriguez Espinar (1982), citado por Adell (2002), considera que las notas se
constituyen en una realidad que se nos impone sobre cualquier otra, pues las
calificaciones constituyen en si mismas, “...el criterio social y legal del rendimiento del
alumnado”, cumpliendo incluso una funcién de prondstico, con la intencién de saber
cual sera el rendimiento de determinados estudiantes en el futuro. Esto implica que el
Rendimiento Académico del estudiante, debe observarse como un proceso que implica
la interaccion entre las caracteristicas personales del estudiante y los factores
ambientales. Que considera variables, cognoscitivas, procedimentales y actitudinales. Y
que no puede ser medido sblo con la valoracién cuantitativa (las notas), sino al
considerar los niveles de bienestar del estudiante frente a su propio rendimiento, como
factor subjetivo, deben incluirse también técnicas cualitativas en la valoracion de los

resultados de aprendizaje (Adell, 2002).

Para Pizarro (1985), una medida de las capacidades respondientes o
indicativas que manifiesta, en forma estimativa, o que una persona ha aprendido
como consecuencia de un proceso de instruccidon o formacion podemos definirlo como
rendimiento académico. Pizarro también, desde la perspectiva del alumno, define al
rendimiento académico como la capacidad respondiente de éste frente a estimulos
educativos, la cual es susceptible de ser interpretada segin objetivos o propdsitos

educativos ya establecidos.
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Himmel (1985), en el mismo afio, define el rendimiento académico como el

grado de los logros establecidos en los programas oficiales de estudio.

En un estudio mas reciente Tejedor y Garcia-Valcarcel (2007), en su trabajo
sobre las causas del bajo rendimiento del estudiante universitario, nos dicen que la
mayoria de las investigaciones, (como pueden ser las de Alvaro Page y otros (1990);
Gonzalez Tirados (1989); Latiesa (1992); Salvador y Garcia Valcarcel (1989) y otros)
dirigidas a determinar el éxito o fracaso en los estudios han reducido el concepto de
rendimiento a la certificacion académica o calificaciones. Apunta también que desde un
punto de vista practico, lo habitual es identificar rendimiento con resultados, debiendo

distinguirse entre éstos dos categorias: inmediatos y diferidos.

Los primeros serian las calificaciones que alcanzan los estudiantes durante su
carrera hasta la obtencion del titulo correspondiente y se podrian definir en términos
de éxito o fracaso de un periodo establecido. Los segundos hacen referencia a su

conexion con el mundo del trabajo, en términos de eficacia y productividad.

De una forma esquematica y tal y como nos lo presenta Tejedor (2003), se

puede establecer a través de los siguientes criterios:

1) Rendimiento inmediato: Aqui se tendran en cuenta los resultados y
calificaciones que obtienen los alumnos a lo largo de sus estudios hasta obtener la
titulacion correspondiente. De esta manera se pueden encontrar alguna sub-

categorias como:
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a. Rendimiento en sentido amplio: Cuando se habla de éxito, se trata de la
finalizacién puntual de una titulacion en los afios previstos en el plan de estudios; por
otra parte se halla el retraso que no es otra cosa mas que la finalizacién del programa
de estudios empleando mas tiempo del establecido oficialmente. Por ultimo se halla el

fracaso, que esta establecido a partir del abandono de estudios.

b. Regularidad académica: Tasas de presentacion o no a los examenes

c. Rendimiento en sentido estricto: Notas obtenidas por los estudiantes

(Tejedor, 2003).

2) Rendimiento diferido: Este punto se refiere a la aplicacion o utilidad que la
formacion recibida tiene en la vida laboral y social. La valoracion de este rendimiento
diferido es mucho mas compleja, ya que entran en juego otras variables de indole mas
personal y social de los estudiantes. Variables que resultan ser dificiles de cuantificar
(De Miguel y Arias, 1999). En este caso, las opiniones de los graduados y de los

empresarios tendrian un peso fundamental.

Haciendo referencia a lo presentado por Tejedor (2003), Ibarra y Michalus
(2007, 2008, 2009), que han realizado en sus estudios un analisis del rendimiento
académico de los estudiantes mediante la técnica de Regresidn Lineal Mdltiple, han
considerado el rendimiento académico como el cociente entre el nimero de materias
aprobadas y los afios de permanencia en la institucién, y como factores las
caracteristicas del entorno socioeconémico, condiciones académicas del nivel medio y

numero de materias aprobadas y promedio del primer afio de carrera. Concluyen que
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son factores determinantes del rendimiento: el promedio general del nivel medio (a
mayor promedio corresponde mejor rendimiento), el tipo de Institucion donde cursé
dichos estudios (mejor rendimiento para estudiantes provenientes de establecimientos
privados) y el niUmero de asignaturas aprobadas en el primer afo de carrera (a mayor
nimero de materias corresponde mejor rendimiento); siendo esta variable la mas

relevante del modelo.

Rodriguez, Diaz, Moreno y Bacallao (2000), analizaron la dicotomia éxito /
fracaso académico, considerando el éxito como la obtencidon - durante el 1° afo de
carrera — de un promedio no inferior a 4 (sobre un maximo de 5). Concluyeron que el
Indice Académico Preuniversitario (calificaciones de los Ultimos ciclos de este nivel) es
el predictor mas relevante y que el puntaje obtenido en el Examen de Ingreso no es

relevante a la hora de predecir el desempefio en el 1° ano de carrera.

Garcia, Alvarado, y Jiménez, (2000), realizaron un estudio sobre alumnos de
primer afio de Psicologia de la Universidad Complutense de Madrid, Espana. Por un
lado utilizan la técnica de Regresién Multiple para analizar el rendimiento académico y
por otro lado, la Regresidon Logistica para predecir el éxito / fracaso académico,
entendido en este caso como la aprobacidon (o no) de una asignatura del 1° ciclo
lectivo; en ambos casos concluyeron que son determinantes el promedio de
calificaciones del nivel medio (bachillerato), la participacién y asistencia a clases.
También destacaron que la capacidad de prediccion del Rendimiento Académico de la

Regresion Logistica es sustancialmente superior al de la Regresién Lineal.
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Vélez van Meerbeke y Roa (2005), realizaron un estudio en el que se referian
al Rendimiento Académico en términos de éxito / fracaso, este ultimo entendido como
la pérdida de materias o el abandono de los estudios; utilizaron la Técnica de
Regresién Logistica para predecir esta variable y concluyeron que el éxito (fracaso)
estd asociado principalmente al desempefio académico en el primer semestre de la

carrera.

De cualquier forma, tenemos que aclarar que las calificaciones como medida
del rendimiento han sido a lo largo de la historia objeto de diversas criticas. En primer
lugar unas buenas calificaciones no implican necesariamente calidad ni profundidad de
los conocimientos adquiridos, pues tanto un aprendizaje significativo como uno
memoristico pueden conducir a calificaciones elevadas (Valle, Cabanach, Nunez,
Gonzalez, Rodriguez y Pifeiro, 2003). Ademas, tal y como apunta la revision de Ayan,
Rodriguez y Diaz, (2011), la asignacion de calificaciones puede basarse Unicamente en
los logros disciplinares (Edel, 1986; Gronlund, 1990) o puede incluir esfuerzo, actitud y
motivacion, en linea con la “justicia distributiva” de Deutsh (1979). La primera postura
corresponderia a especialistas en medicion educativa, la segunda seria mas popular
entre los profesores, lo que dificulta la interpretacion de las calificaciones (Brookhart,
1991; Pilcher, 1994). Las notas también estan sujetas a fuentes de variabilidad no
necesariamente atribuibles al nivel de competencia de los alumnos, debido a una
asignacion de puntuaciones dependiente de ciertas “tradiciones disciplinares” (Nurmi,

Aunola, Salmela-Aro y Lindroos, 2003).
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1.1.1.2  Rendimiento académico como habilidades, actitudes y capacidades

del estudiante y factores psicoldgicos inherentes al mismo:

En primer lugar Barbosa, propone que el rendimiento académico puede
asimilarse como el grado de conocimientos, habilidades y destrezas que el alumno
incorpora a lo largo del proceso ensefanza-aprendizaje; la evaluacién del mismo se
produce a partir de la valoraciéon que el docente realiza del aprendizaje de los
estudiantes matriculados en un curso, grado, ciclo o nivel educativo, lo que va a estar
en relacion con los objetivos y contenidos de los programas y el desempefio de los

escolares en todo el proceso mencionado (Barbosa, 1975).

Chadwick (1979), entrega una definicion de rendimiento académico como la
demostracion de aptitudes y de rasgos psicoldgicos del estudiante evolucionadas y
actualizadas por medio del proceso de ensefianza-aprendizaje que le permite alcanzar
un nivel de funcionamiento y conquistas académicas a lo largo de un periodo, afio o
semestre, que se resume en una calificacion final (cuantitativa en la mayoria de los

casos) que entrega una idea acabada del nivel alcanzado.

Novaez (1986), afirma que el rendimiento académico es el resultado
alcanzado por el individuo en una actividad académica dada. El concepto de
rendimiento se encuentra asociado al de habilidad, y seria la consecuencia de ésta, de
factores de voluntad, afectivos y emocionales, amén de la adecuada practica en la

materia en cuestion.
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Otros trabajos argumentan con igual perspectiva, que el rendimiento
académico es una suma de factores diversos que inciden en el individuo que aprende,
siendo considerado por lo general como una valoracion de los logros del estudiante en
las tareas académicas. Es mensurable por medio de las calificaciones obtenidas, con
una logica netamente cuantitativa, cuyos resultados muestran las materias aprobadas
o suspendidas, la desercion y el grado de éxito académico Pérez, Ramoén, Sanchez
(2000), Vélez Van, Roa (2005). Las notas obtenidas, como un indicador que certifica el
logro alcanzado, son un indicador preciso y accesible para valorar el rendimiento
académico, si se asume que las notas reflejan los logros académicos en los diferentes
componentes del aprendizaje, que incluyen aspectos personales, académicos Yy

sociales (Rodriguez, Fita, Torrado, 2004).

En esta misma linea encontramos los trabajos de Morales (1999), cuando
contempla el Rendimiento Académico como el resultante del complejo mundo que
envuelve al estudiante, determinado por una serie de aspectos cotidianos (esfuerzo,
capacidad de trabajo, intensidad de estudio, competencias, aptitud, personalidad,
atencidon, motivacion, memoria, medio relacional), que afectan directamente el
desempeno académico de los individuos. Y también como apunta Rivera (2000), otros
factores adicionales que influyen pueden ser psicoldgicos o emocionales como
ansiedad o depresidn, manifestados, como nerviosismo, falta o exceso de suefio,
incapacidad para concentrarse, apatia y en casos extremos, depresion profunda y la
afectacion de otros factores no cognitivos como las finanzas, la comodidad, el

transporte, la cultura o la practica del deporte (Jacob, 2002).
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Estas y otras son posibles formas e intentos de definir el Rendimiento
académico, quedando claro, que este constituye un factor imprescindible y
fundamental para la valoracion de la calidad educativa en la ensefanza superior
(Garbanzo, 2007). El rendimiento académico no muestra sélo una linea de
investigacion, ni siquiera se la define en los mismos términos en diferentes estudios.
Esto nos da una idea de la complejidad e importancia dentro de la educacion o el

hecho educativo.

A la hora de evaluar el rendimiento académico de sus alumnos, cada
universidad determina criterios evaluativos propios, para obtener un promedio
ponderado (valoracion) de las materias que cursa el estudiante, donde se tienen
presentes elementos como la cantidad de materias, el nimero de créditos y el valor
obtenido en cada una de ellas, que generalmente se denomina "“nota de
aprovechamiento”. En las calificaciones como medida de los resultados de ensefianza
hay que tomar en cuenta que son producto de condicionantes tanto de tipo personal
del estudiante, como didacticas del docente, contextuales e institucionales, y que todos

estos factores influyen en el resultado académico final.

El rendimiento académico no es el fruto de una Unica capacidad, como hemos
visto, sino el resultado sintético de una serie de factores que actlan en y desde la
persona que aprende. Puede afirmarse, en términos educativos, que el rendimiento
académico es un resultado del aprendizaje suscitado por la actividad educativa del
profesor y producido por el alumno, aunque es claro que no todo aprendizaje es

producto de la accién docente. Se expresa en una calificacién, cuantitativa y
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cualitativa, en una nota que si es consistente y valida, sera el reflejo de un
determinado aprendizaje, y del logro de unos objetivos preestablecidos (Apodaca y

Lobato, 1997).

Para Allen (2005), podriamos afirmar que en general el uso del término
rendimiento académico hace referencia al resultado global del alumno, que obtiene por
medio de una valoracion numérica cominmente asignada por el docente, la cual se
asocia a un proceso de instruccion especifica (practica tradicional), o con sus
puntuaciones en evaluaciones externas-producto de la aplicacion de examenes
estandarizados-. No obstante, la evaluacion tradicional del rendimiento académico
registra algunas limitaciones ya que se trata de una medida en la que influye la
subjetividad del docente, sujeta a su formacién y experiencia e influenciada por
criterios no académicos. Como docentes, es importante reflexionar acerca del rol que
asumen, y qué se puede hacer para incrementar el involucramiento y el esfuerzo de los
estudiantes, asi como colaborar en el desarrollo de estrategias de aprendizaje (Miguez,

2005).

Tal y como sefialan Urionabarrenetxea y Domingo (2013), el rendimiento de
los estudiantes universitarios puede ser determinado por varios factores relativos al
ambito de la gestion de la universidad y a todo lo que la misma conlleva. La
metodologia docente seguida por el alumnado, el grado de satisfaccion de los alumnos
con la labor del profesorado, la experiencia del profesorado, el tamafo de los grupos,
la utilizacion de las tecnologias de la informacion y la comunicacién (TIC) y la

modalidad presencial o virtual de la docencia. Estos factores habrian de tenerse en
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cuenta a la hora de estudiar el rendimiento académico de los alumnos, aunque es

cierto, que en el estudio que nos ocupa no se llevara a cabo.

Como apuntan Gonzalez, Donolo, Rinaudo, & Paoloni (2011), es un hecho
considerar que el rendimiento académico estd determinado por numerosos
factores/variables procedentes de diversos contextos (personales, familiares, escolares
y sociales). Scheerens y Creemers, (1989), fueron pioneros en sefalar la necesidad de
conformar modelos comprehensivos del rendimiento académico, por lo que se debe
partir de teorias instructivas y de aprendizaje, asi como reflejar elementos contenidos
en distintos niveles (centro, docente, aula y alumno), los cuales se encuentran
modulados por caracteristicas de la organizaciéon, del contexto y por sus relaciones

mutuas.

1.2 FACTORES EXPLICATIVOS Y/O PREDICTIVOS DEL RENDIMIENTO

ACADEMICO

Una vez definido el rendimiento académico, es importante describir los factores

que estan estrechamente vinculados con él.

Tal y como sefialan Tejedor y Garcia-Valcarcel (2007), los factores que influyen
en el rendimiento académico de los alumnos, llamados también determinantes del
rendimiento académico, son dificiles de identificar. Segin plantean Alvaro Page et al.

(1990), dichos factores o variables conforman muchas veces una tupida marafa, una
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red tan fuertemente entretejida, que resulta ardua la tarea de acotarlas o delimitarlas

para atribuir efectos claramente discernibles a cada uno de ellos.

Sin embargo, y como afirman O’Connor y Paunomen (2007), es necesario
conocer no soélo las diferencias individuales de los alumnos en el rendimiento
académico, sino también las posibles predicciones de éxito o fracaso debido a los
factores que influyen en el mismo, la identificacion de los determinantes de
aprovechamiento académico, etc, para poder desarrollar programas de estudio

encaminados a mejorar los niveles de rendimiento académico.

El rendimiento académico, por ser multicausal, envuelve una capacidad
explicativa de los distintos factores y espacios temporales que intervienen en el
proceso de aprendizaje. Existen diferentes aspectos que se asocian al rendimiento
académico, entre los que intervienen componentes tanto internos como externos del
individuo. Pueden ser de orden social, cognitivo y emocional, que se clasifican en
diferentes categorias: determinantes personales, determinantes sociodemograficos,
pedagdgicos y determinantes institucionales, que se presentan en subcatergorias o
indicadores (Garbanzo, 2007). En esta misma linea, Tejedor y Garcia-Valcarcel (2007),
apuntan que dependiendo de la optica con que se aborde el trabajo, seran
seleccionados diferentes factores explicativos de rendimiento: rasgos de personalidad e
inteligencia; rasgos aptitudinales; caracteristicas personales; origen social; trayectorias
académicas; estilos de aprendizaje; aspiraciones y expectativas; métodos pedagdgicos;

condiciones en que se desarrolla la docencia, etc.
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Diversos estudios contemplan factores explicativos, determinantes del
rendimiento académico tales como edad, género, estado civil, experiencia laboral,
tipos de estudios cursados, curso que se estudia en ese momento, opcion en que se
estudia la carrera, rendimiento previo, calificaciones en pruebas de ingreso, habitos de
estudio, notas de bachillerato, asistencia a clase, caracteristicas de los docentes,
factores sociodemograficos, estudios de los padres, lugar de residencia, aspectos
institucionales, sin olvidar los factores psicoldgicos y emocionales del estudiante, como
pueden ser la personalidad, inteligencia, autoeficacia, ansiedad, depresion, trastorno
mental, etc. Como autores relevantes que han estudiado algunos de estos factores en
relacion al rendimiento podemos citar a Arias y Flores (2005); Armenta, Pacheco y
Pineda (2008); Artunduaga (2008); Benbassat & Baumal (2007); Conde, Garcia,
Gémez, & Martin (1999); Dyrbye, Thomas & Shanafelt (2005); Ferguson, James, &
Madeley (2002); McManus, Richards, Winder & Sproston (1998); Morales (1999);
Porcel, Dapozo, Lépez (2010); Rivera (2000); Tejedor (1998); Vargas, Ramirez, Cortés,
Farfan y Heinze (2011). En términos generales seria interesante diferenciar los

siguientes tipos de variables:

e Variables de sociodemograficas (género, edad, estudios de los padres,

profesion, nivel de ingresos, etc.)

e Variables psicoldgicas (aptitudes intelectuales, personalidad,
motivacion, estrategias de aprendizaje, estrés, ansiedad, estrategias

de afrontamiento, autoeficacia, etc.)
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e Variables académicas (tipos de estudios cursados, curso, opcidon en

que se estudia una carrera, rendimiento previo, etc.)

e Variables pedagdgicas-relacionadas directamente con los centros
educativos (definicion de competencias de aprendizaje, metodologia de

ensefianza, estrategias de evaluacion, etc.)

Segun Tejedor (2003), podemos explicar dichas variables de la siguiente
manera (Unicamente se detallaran las variables que han sido objeto de nuestro

estudio):

1.2.1. Variables sociodemograficas

1.2.1.1. Género

Los estudios sobre la influencia del género en el rendimiento académico
aportan conclusiones muy contradictorias, aunque la mayoria apunta un mayor éxito
entre las mujeres. Las posibles diferencias se explicarian a partir de las distintas pautas
de socializacion y el refuerzo de aptitudes diferenciales por sexos (Goma y otros, 1998;
Salvador y Garcia-Valcarcel, 1989). Apodaka, Grao, Martinez y Romo (1991), realizaron
un estudio en el que apreciaron ligeras diferencias cuando el rendimiento académico se
mide por el retraso en la finalizacién de los estudios y diferencias algo mayores en
cuanto al abandono. Por su parte, Reguero, Blanco y Lapena (1991), concluyen que no
existen diferencias significativas entre sexos cuando el rendimiento académico se mide
a través de la finalizacién puntual de los estudios o a través del abandono de los

mismos.
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Scott De Berard, Spielmans & Julka (2004), en su estudio “Predictors of
academic achievement and retention among college freshmen: a longitudinal study”,
si hablan de una posible relacion entre rendimiento y género, aunque también aluden
en este caso, a la posibilidad de que las mujeres hayan acudido de forma mas asidua,
durante el primer ano al servicio de ayuda u orientacion que la propia universidad
ofrecia para solventar las posibles dificultades de ajuste a la vida universitaria. Por lo
tanto, no afirman de forma taxativa el hecho de que por ser mujer, se obtengan

mejores resultados.

De la misma manera, en el estudio realizado por Porcel, Dapozo y Lopez
(2010), los resultados obtenidos respecto a la relacidn sexo- rendimiento académico,
no fue significativa. En otros estudios revisados por estos autores, también coinciden
en la no relacidén significativa entre ambas variables. A saber: Buckless, Lipe y

Ravenscroft (1991); Shanahan y Meyer (2003); Ziegert (2000).

Si bien, es cierto que otros estudios, nos llevan a determinar que si hay un

mayor éxito entre las mujeres.

Concretamente, en un estudio realizado en la Universidad Carlos III de
Madrid, por Garcia y San Segundo (2001), los resultados arrojan un claro efecto

positivo importante asociado al hecho de ser mujer.

Pons, Andrés y Ferrer (2009), en su estudio sobre los factores explicativos del
éxito y fracaso académico en las universidades espafiolas, presentado en el

monografico de El Espacio Europeo de la Educacion Superior: 10° aniversario...,

76



--

LR R N

- -’

=
-

N

I. MARCO TEORICO
Capitulo 1. Rendimiento Académico

apunta como, efectivamente, parece que las estudiantes mujeres obtienen, por lo
general, mejores resultados en la ensefianza superior. Esto obedece a diversos

factores entre los cuales hay dos que cobran mas fuerza Vicent-Lancrin (2008):

-Una mejor preparacién en el periodo de la ensefianza primaria y secundaria

en comparacion a los chicos, que parece constatarse en las Ultimas décadas.

-Unas mayores expectativas de las chicas respecto a su trayectoria escolar y

profesional futura.

Vargas (2001), en su investigacion con estudiantes mexicanos, hallo
diferencias en el rendimiento académico en las mujeres, puntuando mejor éstas que

los hombres.

Bodson (2000), observa que las mujeres trabajan mas que los hombres, se
preparan para los examenes todo el afo, mientras que los hombres desarrollan
conductas mas estratégicas e instrumentales. De esta forma explica que las tasas de

éxito sean mayores en las mujeres que en los hombres.

Otros factores bioldgicos como explicativos de estas diferencias de resultados
en funcion del género, quedan descartados, tal y como recoge el estudio de la OCDE
(Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econdmicos, 2007), con las Ultimas

investigaciones sobre este tema desde la perspectiva de las neurociencias.
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A lo largo de la revisidon bibliografica sobre esta cuestién, hemos podido
comprobar que los estudios sobre la influencia del género en el rendimiento académico

universitario, nos lleva a conclusiones contradictorias y nada definitorias.

1.2.1.2. Edad

Los resultados del estudio de la relacion entre la variable edad y el
rendimiento académico pueden pensarse, en cierta forma contradictorios (Tejedor,
2003). Por una parte parece claro que, en cada curso, los alumnos mas jévenes son los
que obtienen mejores tasas de rendimiento y mejores calificaciones y por otra, parece
igualmente claro que los mejores rendimientos van asociados a los alumnos de los
Ultimos cursos, es decir, los alumnos de mayor edad. Por eso, Tejedor (2003), afirma
que dada la relacion tan estrecha existente entre el rendimiento y la edad es necesario

controlar la variable curso.

Vargas (2001), expone en su investigacién que en algunas carreras existen
diferencias significativas del rendimiento en licenciatura de acuerdo a la edad del
estudiante. Galand, Frenay y Borgeois (2004), afirman que tener mas edad respecto a
la media del grupo, afecta negativamente los resultados académicos. Alstrom,
Nordlund, Person, Harding y Ljungqvist (1984), en la variable edad no encontraron

ningun valor predictivo.

Vermunt (2005), si apunta en su estudio la diferencia que se da respecto a la

edad, debido fundamentalmente a la experiencia de vida de los sujetos mas mayores.
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Aungue afirma que no son definitivos los datos, pues se acotan Unicamente a una sola

muestra de estudio.

1.2.1.3. Estudios de los padres

El nivel educativo de los progenitores influye significativamente en los
resultados académicos. El estudio de Vélez y Roa (2005) con estudiantes universitarios
en Bogotd, encontré que el hecho de que no se realicen estudios superiores por parte
de los adultos de quien dependen econdmicamente los estudiantes, se asocia con el
fracaso académico. Esta correlacién ha sido fuertemente analizada en muchas
investigaciones de alto nivel, entre las que se distinguen las efectuadas por organismos
internacionales como la CEPAL (Comision Econdmica para América Latina y el Caribe).
Sobre este tema, el estudio llevado a cabo por Montero y Villalobos (2004), en la
Universidad de Costa Rica no encontrd los mismos resultados sobre la relacién entre el
nivel educativo de los progenitores y el rendimiento académico de los estudiantes
universitarios. Cohen (2002), hace referencia a estudios del Banco Mundial, en los que
se demuestra que el 60% de los resultados académicos se explican por factores fuera
del entorno educativo, donde el clima educativo del hogar y los anos de estudios de los
adultos son los factores de mayor repercusién en los resultados académicos. Castejon
y Pérez (1998) plantean que la estimulacidon educativa de parte de padres con mayor
nivel sociocultural es la responsable de las diferencias de los resultados académicos en

estudiantes de diferentes niveles econdmicos.

El modelo educativo que proyectan los padres y el apoyo que el estudiante

recibe de su familia han mostrado influir sobre el rendimiento. Girdn y Gonzalez

79



Rendimiento Académico su relacion con la ansiedad
ante examenes, el estrés y las estrategias de
afrontamiento. Un programa de intervencién

(2005), en su estudio, determinan que la probabilidad de abandonar los estudios se
incrementaba cuando el estudiante no recibia apoyo de su familia. El grado de soporte
familiar para la educacion superior, afecta positivamente el rendimiento de los

estudiantes.

También Di Gresia, Porto y Ripani (2002); Porto, Di Gresia y Lopez (2004); y
Vélez y Roa (2005), apuntan como un fiable predictor los estudios de los progenitores.
Vélez y Roa, observan que a medida que los padres tienen mayor nivel de escolaridad,
aumenta la probabilidad/posibilidad de que el alumno obtenga un buen rendimiento
académico. La educacion de los padres es considerada, en general, un factor
importante para explicar el rendimiento estudiantil. Podria referirse que a mayor
cantidad de afos de educaciéon de los padres, mayor sera la calidad del apoyo al

estudio de los hijos.

Belvis et al. (2009), al realizar la revision sobre los factores determinantes del
rendimiento académico, apuntan que cabe esperar que de la misma manera que el
nivel de estudios de los padres condiciona aun el acceso a la ensefianza superior,
también puede suponerse su incidencia sobre el grado de seguimiento de los mismos,

sobre el éxito o fracaso del estudiantado.

Estos autores afirman que el nivel de estudios y la categoria profesional que
desempefian los progenitores en el mercado laboral, tienen implicaciones en el
rendimiento académico de los alumnos. Aitken (1982), en un estudio que realiza para
la universidad de Massachusetts, encuentra un efecto adicional del origen

socioeconodmico representado por el nivel educativo del padre.
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La figura paterna de mas de la mitad del estudiantado (de las universidades
espanolas), tiene estudios secundarios y suele desempefiar, de forma mayoritaria,
profesiones altamente cualificadas vinculadas a un nivel socioecondémico medio-alto o
alto. En el caso de la figura materna, la mayoria tiene los estudios primarios o
secundarios y suelen desempenar profesiones asociadas a un nivel socioeconémico
medio-bajo, aunque suele ser significativo también el nUmero de madres que estan en

paro y aquellas que se dedican fundamentalmente a las tareas del hogar.

Habria que destacar este ultimo dato, ya que el hecho de que la madre sea
ama de casa afecta de forma negativa al rendimiento, tanto de hijos varones como de
mujeres. De esta manera, en lo que se refiere al nivel cultural y al perfil socio-
profesional de los progenitores no hablan de diferencias en el rendimiento de los hijos,

a excepcion del caso de las amas de casa.

Sin embargo y como apuntan los mismos autores, este dato contradice los
resultados de algunos estudios como el PISA, donde los resultados indican que el
contexto socioecondmico de los progenitores tiene una destacada incidencia en el

rendimiento.

Esta diferencia de resultados, podria deberse al momento de realizacion del
estudio, ya que habria que considerar que la influencia mas determinante del nivel de
estudios de los padres, se da ya en la etapa previa al acceso a la universidad, en la
que los estudiantes deciden si quieren seguir sus estudios en el ciclo universitario o no.
Siendo asi que los alumnos que comienzan sus estudios en la universidad, si han sido

influidos por la preparacion de sus progenitores.
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Tejedor (2003), también toma en consideracion en su trabajo el grado de
estudios de los progenitores como posible predictor del rendimiento académico,
aunqgue lo hace, en referencia y relacion sobre todo, con la condicién socioecondémica
de la familia del alumno. Anteriormente, también en estudios de Apodaka, Grao,
Martinez y Romo (1991), Latiesa, (1983); Oroval, (1986) y Salvador y Garcia-
Valcarcel, (1989) y, se ha tomado los estudios de los padres de la misma manera. Asi,
las conclusiones de estos estudios coinciden en que la incidencia de los estudios del

padre sobre la regularidad académica de los alumnos es practicamente nula.

No asi, tal y como apunta Apodaka en su mismo estudio, en la relacién con
los estudios de la madre, afirmando que Unicamente el grupo de alumnos cuyas
madres poseian titulacion universitaria, presentaban rendimientos claramente

superiores al resto.

En esta misma linea, Artunduaga (2008), apunta investigaciones realizadas
por Galand, Frenay y Bourgeois (2004), en las que se demuestra que cuando la madre
ha realizado estudios universitarios, los estudiantes alcanzan mejores resultados
académicos. Castejon y Pérez (1998); Ullastres (2000); quienes consideran lo mismo,

a saber:

e Cuanto mayor sea el nivel académico de la madre, mayor percepcion de
apoyo hacia sus estudios tienen los hijos e hijas, lo cual suele reflejarse en el

rendimiento académico alcanzado.
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e Cuanto mayor nivel educativo tenga la madre, mayores exigencias
académicas les plantea a sus hijos, un poco sustentado en la creencia que ellas
mismas poseen de que cuanto mas asciendan sus hijos académicamente, mayores
posibilidades de éxito futuro tendran. Este tipo de madres les dan mayor importancia a
los deberes académicos, como un medio de incrementar el rendimiento académico de
sus hijos, muy distinto a lo que suele suceder con aquellas madres con ausencia o
menores niveles educativos. El nivel académico de la madre en estudios asociados al
rendimiento académico se presenta como una variable explicativa, aunque sea en
forma indirecta, y no el nivel educativo del padre tal y como lo confirma Castejon y
Pérez (1998) en estudio realizado, donde se atribuye como un asunto de tipo
sociocultural, aduciendo el hecho de que los padres suelen delegar en las madres la
educacion de sus hijos, independientemente del nivel socioecondmico, educativo y
cultural de la familia. Al incremento del nivel educativo de la madre, éste favorece un
fortalecimiento hacia lo educativo. Mujeres con mejores niveles educativos son madres
que tienden a tener una actitud positiva hacia el estudio de sus hijos, mas
preocupadas por el desempefio de ellos y con una mayor orientacion hacia la
importancia de la continuacion de los estudios hasta su titulacién (Ullastres Marchesi,

2000).

1.2.2. Variables psicoldgicas

1.2.2.1. Ansiedad

La ansiedad ante los examenes es un comportamiento muy frecuente, sobre

todo entre la poblacion escolar y universitaria, que afronta una presion social muy
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centrada en la obtencién de un gran éxito académico, Rosario et al. (2008). Entre las
numerosas definiciones de la ansiedad, una de las mas citadas es la de Spielberg y
Vagg (1995). Estos investigadores han conceptualizado la ansiedad ante los examenes,
en el ambito de su teoria estado-rasgo, como una caracteristica especifica, o rasgo de
personalidad. Este constructo se refiere a la disposicion individual para exhibir estados
de ansiedad de forma mas intensa y frecuente de lo habitual, con preocupaciones,
pensamientos irrelevantes que interfieren con la atencidn, concentracién y realizacion

en los examenes.

Esta variable serd ampliamente detallada en el capitulo siguiente, debido a la

importancia que tiene en el presente estudio.

1.2.2.2. Estrés

El estrés académico de los universitarios ha sido ligado a la transicion del nivel
preuniversitario al mundo universitario, lo que ha propiciado, incluso, el desarrollo de

programas preventivos o de intervencion (Celis et al. 2001).

A pesar de su notable incidencia sobre el bienestar y la salud, tal y como
dicen Michie, Glachan y Brai (2001), sorprende la escasa atencién prestada en el
ambito académico a la investigacion del estrés de los estudiantes, especialmente
cuando se conoce sus efectos sobre el funcionamiento académico dificultando procesos
cognitivos de gran relevancia como la atencién y la concentraciéon o favoreciendo el
abandono de conductas adaptativas como la dedicacion al estudio y la asistencia a

clases.
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Como hicimos con la variable psicolégica anterior, también dedicaremos un
capitulo al estrés académico en los estudiantes universitarios y su relacion con el

rendimiento académico, debido al peso que tiene en nuestro estudio.

1.2.2.3. Estrategias de Afrontamiento

De igual forma que con las variables anteriores, dedicaremos un capitulo a las
estrategias de afrontamiento y su relacién con el rendimiento universitario. Destacar
Unicamente que en el ambito académico, Carver, Scheier, & Weintraub (1989),
evidenciaron que el uso de estrategias, incluyendo afrontamiento activo, andlisis
légico, planificacion dedicada, revaloracion positiva, supresion de actividades
distractoras, aceptacion y uso del humor, pueden ser adaptativos en una variedad de

situaciones, incluyendo los examenes.

Los estudios sobre el afrontamiento ante los examenes se han diferenciado
progresivamente de los que estudian el afrontamiento en general y han destacado la
importancia de evaluarlo como respuesta a una situacion de estrés especifica

(Buchwald & Schwarzer, 2003).

1.2.3. Variables académicas

1.2.3.1. Rendimiento académico previo

Un gran numero de trabajos han demostrado que el rendimiento previo es el
mejor predictor de rendimiento futuro. Los estudiantes que en los primeros afios de

escolaridad tienen un bajo rendimiento comparado con sus pares, son los mismos
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estudiantes que exhiben un pobre rendimiento en afios sucesivos (Francis, Shaywitz,

Steubing, Shaywitz y Fletcher, 1994; Williamsom, Appelbaum y Epanchin, 1991).

Polo, Hernandez, y Pozo, realizaron en 1996 un estudio en el que se
presentaron los resultados obtenidos por diferentes investigadores respecto a cuales
eran las variables y factores que guardaban la mas estrecha relacion con el
rendimiento académico universitario. Encontraron que la nota de acceso a la
universidad obtenida por los estudiantes con éxito académico universitario, fue
significativamente mayor que la obtenida por sujetos con fracaso universitario. De la
misma forma, encontraron que los alumnos con un alto rendimiento previo fueron
duefos de un rendimiento académico superior al conseguido por los estudiantes con

caracteristicas opuestas.

Diversas investigaciones realizadas en Espafia (Escudero, 1981; Grao, 1991;
Herrero e Infestas, 1980; Latiesa, 1972; Tourdn, 1984 y otros), indican que uno de los
predictores mas importantes del rendimiento académico universitario es precisamente
el rendimiento previo del alumno, es decir, la nota media del expediente en secundaria

y la nota media de selectividad.

En su estudio Scott De Berard (2004), y citando a Kirby y Sharpe (2001),
también encuentra una relacién coherente entre el logro académico previo y el éxito en

los estudios superiores.

En la misma linea los estudios de Garcia y San Segundo (2001), también nos

confirman con los resultados obtenidos esta relacion entre la nota de acceso o
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rendimiento previo con el rendimiento en la universidad. La relacion obtenida es una

relacion positiva, muy significativa (3.564).

También Betts y Morell (1999), encuentran un gran impacto de las notas
previas sobre las clasificaciones medias obtenidas en un campus de la Universidad de
California. Y en un estudio citado anteriormente de Aitken (1982), este encuentra una
fuerte relacion estadistica entre las calificaciones previas y los resultados académicos

posteriores.

Segun Belvis et al. (2009), la nota de acceso es un alto indicador del futuro
rendimiento académico, siendo asi que cuanto mas alta es la nota de acceso, mejor
rendimiento en los estudios universitarios, sea cual sea la titulacion en que se esté

matriculado.

Esta nota de acceso (que forma parte del conjunto que llamamos rendimiento
previo), estd en muchos casos, determinado por la politica de las propias
universidades, ya que ellas mismas establecen los cortes de ingreso en sus aulas. Toca
y Tourdn (1989), comprobaron que aquellos paises que practican un proceso de
seleccién pormenorizado y completo, en cuanto a los requisitos de entrada presentan
un bajo grado de fracaso entre sus estudiantes. Carrion (2002), lo confirma, al
sostener que el puntaje en las pruebas de admisién a la universidad son cruciales, y

sefiala que los examenes de ingreso desempefian un papel relevante en esta materia.

Queda claro que el rendimiento académico previo es el mejor predictor del

rendimiento académico universitario. Podemos en este momento retomar la explicacion
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que nos ofrece Tourdn (1985), pero que aun hoy sigue dando sentido a lo
anteriormente expuesto. Tourdn indica que el rendimiento académico previo constituye
una variable sintética, en la que concurren numerosos factores (aptitud del alumno,
voluntad, esfuerzo, caracteristicas de la ensefianza que ha recibido...), y que no solo
refleja el resultado del aprendizaje sino que es una expresion, en cierto sentido, de

toda la persona del alumno en cuanto a estudiante.

Sin embargo, en la actualidad se observa que una gran mayoria de los
estudiantes que alcanzan los estudios superiores no se encuentran adecuadamente
preparados para lo que se espera de ellos en la universidad, ya que no son capaces de
autorregular su propio proceso de aprendizaje (Carbonero y Navarro, 2006; De Garay,
2003; Nuhez, Solano, Gonzalez-Pineda y Rosario, 2006; Zimmerman, Kitsantas y
Campillo, 2005; Zimmerman y Schunk, 2001). La preparacion insuficiente en diversas
areas del conocimiento, un déficit considerable en estrategias de aprendizaje y una
falta de compromiso constante y autdbnomo en el estudio, son algunos de los aspectos
observados por docentes universitarios de una manera cada vez mas evidente
(Carbonero y Navarro, 2006; De la Fuente, Pichardo, Justicia y Berbén, 2008;
Hernandez, Salas y Cuesta, 2010; Pérez y Diaz, 2006). Diversos estudios indican que
estas deficiencias implican, a corto y mediano plazo, un desarrollo inadecuado durante
los primeros anos de experiencia universitaria (De Garay, 2003; Martin, Bueno y

Ramirez, 2010; Suarez y Fernandez, 2004).
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1.2.3.2. Eleccion de los estudios

En un estudio realizado por Frenay (2004), citado por Arthundaga (2008),
podemos ver como en una investigacion realizada con estudiantes que habian
fracasado en la universidad, hallaron que una de las causas de su fracaso tenia que ver
con la variable de toma de decision ante los estudios. Asi, un 40% de los
universitarios, manifestd el haber decidido su carrera algunos dias antes de la

matricula y un 64,3% confesd que hubiera preferido estudiar otra carrera.

Cuando nos referimos a la eleccion de los estudios nos referimos a la forma o
via por la cual el estudiante ingreso a la carrera, si fue su primera eleccion, si fue por
traslado de carrera o por no haber encontrado cupo en otra carrera por ejemplo,
(Garbanzo, 2007). Esta subcategoria se encuentra traslapada con los determinantes
personales, pues tanto tiene que ver un asunto de orientacién vocacional como con la
capacidad de la universidad en la asignacién de cupos, que al final lo viene a
determinar la calificacion alcanzada en las pruebas de acceso y especificas de cada
carrera universitaria. El ajuste con lo deseado y lo real es un excelente predictor del
desempefio académico universitario, son alumnos vocacionalmente satisfechos. La
posibilidad de ubicarse en una carrera universitaria escogida en primera opcion de
interés del estudiante, también representa un indicador valioso en el rendimiento
académico del estudiante universitario. Estudios realizados por Salonava, Martinez,
Bresd, Llorens, Gumbau S., Gumbau, Grau R. (2005) con estudiantes universitarios
destacaron que el tipo de carrera universitaria segun la satisfaccion en torno a la

carrera en que se encuentra; el orden de su escogencia poseen relaciones importantes
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en lo que a rendimiento académico se refiere. Sobre este tema en un estudio realizado
por Montero y Villalobos (2004), en la Universidad de Costa Rica, no se presentd
diferencia controlando el resto de variables; es decir, no se encontré diferencia en el
rendimiento académico si la carrera fue o no la primera opcién seleccionada por el

estudiante.

1.2.4. Variables pedagogicas, relacionadas directamente con los

centros educativos.

Las variables pedagdgicas, a pesar de ser de vital importancia para el estudio

del rendimiento académico, no han sido tenidas en cuenta en este estudio.

Dado que nuestro estudio esta realizado con estudiantes de primer curso
universitario, nos hacemos eco de la preocupacién que manifiesta Lu (1994), cuando
apunta en su trabajo que el primer ano de estudios en la universidad, representa una
transicion estresante para muchos de los estudiantes universitarios. Afirma que
muchos de los estudiantes hace frente con éxito a este nuevo y complejo rol, y logra el
éxito académico; pero otros estudiantes son menos capaces de manejar esta etapa de
transicion con éxito y abandonan los estudios superiores durante o al finalizar el primer

curso académico.
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Todo ello, y segun Clark y Halpern (1993), supone consecuencias negativas
tanto para el estudiante como para la economia familiar y para la propia universidad.
Por eso sefalan la importancia de comprender e identificar los factores de riesgo de
desercion o fracaso de los estudiantes y poder llevar asi a cabo, programas de

intervencion.

El hecho de que os estudiantes universitarios deben detentar una serie de
competencias,-intelectuales y de madurez personal-, necesarias a fin de obtener un
buen rendimiento en sus carreras universitarias, es un aspecto que no debemos pasar
por alto, y por el que muchas de las investigaciones realizadas, tratan de dilucidar
cuales son esos multiples factores que inciden en el rendimiento académico. Sdlo a
partir de aqui, seria posible disefar intervenciones educativas que traten de optimizar

el rendimiento de los estudiantes.

Naylor y Smith (2004), basandose en una revision de la literatura, apuntan
como conclusién que se evidencia que hay muchas influencias, fuertes y significativas,
sobre los resultados de los estudiantes. Destacan tres tipos de factores en los
resultados, a parte del género: las clasificaciones previas obtenidas por los estudiantes,
el tipo de escolaridad previa que ha seguido el estudiante (privada o publica), y el
entorno familiar, que puede ser el resultado de la transmision cultural y de las
aspiraciones que se dan en el seno de la familia; o el hecho de que los estudiantes de
familias con menos recursos tiene que completar sus ingresos con trabajos a tiempo

parcial.
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Como apuntan Porcel, Caceres, Caputo, Mata, Ramirez y Sosa (2010), muchos
factores influyen en el rendimiento académico, unos pertenecen o se encuentran en el
mismo estudiante y otros, pertenecen o se encuentran en el mundo circundante. Estos
factores no actuan aisladamente, sino que el rendimiento académico es el resultado de
la accidn reciproca de lo interno y lo externo. Un ejemplo claro de esta confluencia de
factores es el hallado por Alcover, Benlloch, Blesa, Calduch, Celma y Ferri (2007), en
su estudio en la Universidad Politécnica de Valencia, al encontrar que factores como los
estudios previos del alumno y la nota de ingreso en la titulacion, aparecen de manera
repetida como claramente correlacionados con el rendimiento académico el primer afio.
También aparecen factores que podrian influir en el rendimiento, como las ocupaciones

y estudios de los padres, o la edad de ingreso del alumno.

Los estudios llevados adelante por Chain y Avila (2004); Cu Balan (2003); De
los Santos (2004); Duarte y Galaz (2006); Gonzalez Martin (2000); Gonzalez, Morfin y
Pefia (2005); Ruiz, Ruiz y Odstricil (2007), destacan que el rendimiento académico de
un estudiante estd vinculado a multiples variables, entre las que se hallan rasgos
personales, contexto familiar, antecedentes escolares, factores organizacionales,

servicios de apoyo y la propia normativa de la institucion.
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1.3. FORMAS Y MEDIDAS DEL RENDIMIENTO ACADEMICO

Una forma mas novedosa de medir el rendimiento académico en estudiantes
universitarios, y que se ha empleado con menor frecuencia hasta el momento, tiene en
cuenta los créditos académicos acumulados por los alumnos. En Estados Unidos y
Canada, los créditos estan incorporados a sus programas de formacion desde hace
mas de 30 afos, pero en otros paises, el empleo de esta unidad de medida es mas
reciente. La Unidon Europea, en el marco de la construccion de un Espacio Europeo de
Educacion Superior (EEES) para 2010, ha generalizado este Sistema Europeo De
Transferencia de Créditos (European Credits Transference System, ECTS, 2005), como
un modo para adaptarse a los nuevos modelos de formacidon centrados tanto en el

trabajo como en el aprendizaje del estudiante (Rodriguez y Ruiz, 2001).

Rodriguez y Ruiz (2001), en una revision bibliografica sobre el rendimiento
académico y los indicadores basados en créditos, encuentra que hay tres tipos de
medida utilizando estos indicadores: el nimero de créditos acumulados durante un
periodo de tiempo determinado (Bivin y Rooney, 1999; Nurmi et al, 2003; Zajacova,
Lynch y Espenshade, 2005), la relacion entre créditos acumulados y créditos
matriculados (Nonis y Wright, 2003) y la razdén entre el numero de créditos
acumulados y el nimero de créditos que el alumno tedricamente debié acumular de
acuerdo con el Plan de estudios programado durante cierto periodo de tiempo
(Rodriguez Ayan y Coello, 2008). Este ultimo indicador constituye una medida del

avance O progreso €n la carrera.
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La profundidad de los estudios sobre estos indicadores ain es muy limitada. Se
han propuesto varios modelos a partir de factores explicativos como el rendimiento
previo y factores demograficos (Bivin y Rooney, 1999; Rodriguez Ayan y Coello, 2008),
otros han incluido constructos motivadores pero no el rendimiento previo (Nonis y

Wright, 2003; Nurmi et al.,2003; Zajacova et al.,2005).

La informacidn que aportan estas y otras investigaciones es mas bien
fragmentaria, pues las condiciones en que se han llevado a cabo, asi como las
mediciones efectuadas, son diversas y no se dispone de una sistematizacion de los

resultados.

En sintesis, el rendimiento académico es un indicador del grado de aprendizaje
conquistado por el estudiante, por ello, el sistema educativo da tanta relevancia a
dicho indicador. No obstante, en el rendimiento académico, intervienen muchas otras
variables externas al sujeto, como la calidad de la actividad docente, el entorno de
clase, la familia, el programa educativo, etc., y variables psicoldgicas o internas, como
la predisposicidén hacia la materia, las capacidades cognitivas, caracteristicas basicas de
la personalidad, las actividades que extra-curriculares que haga el estudiante, la

motivacion, etc.

En nuestro estudio tomaremos como referencia el concepto de rendimiento
académico de Pérez, Ramodn, Sanchez (2000), y Vélez Van, Roa (2005), en el que se
define el rendimiento académico como la suma de diferentes factores que acttian en la
persona que aprende, y ha sido definido con un valor atribuido al logro del estudiante

en las tareas académicas. Se mide mediante las calificaciones obtenidas, con una
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valoracion cuantitativa, cuyos resultados muestran las materias ganadas o perdidas, la

desercion y el grado de éxito académico.
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CAPITULO 2. ANSIEDAD Y RENDIMIENTO ACADEMICO

2.1. DIFERENCIA ANSIEDAD Y ESTRES

En primer lugar, y por ser un tema vital a lo largo del presente trabajo,
vamos a realizar una diferenciacion de los términos ansiedad y estrés que tantas veces
utilizamos de forma equivocada. Es importante realizar dicho cometido, para poder
entender la magnitud de las variables que estudiamos en esta investigacion. Ansiedad
y estrés estan presentes en la vida de los estudiantes universitarios, ya que el ingreso
a la vida universitaria, se caracteriza por ser un momento de cambio y como tal incluye
diversas situaciones de indole novedosa que el individuo debera abordar aun sin contar

con herramientas adecuadas para sobrellevarlas (Martin, 2007).

Muchas veces ansiedad y estrés se usan como sindnimos. En ambos casos se
produce una reaccidn caracterizada por la activacion fisioldgica. El estrés es un proceso
mas amplio en la adaptacion al medio; mientras que la ansiedad es una reaccion
emocional de alerta ante una amenaza. Dentro de los procesos de cambio que implica
el estrés, la ansiedad es la reaccidon emocional mas frecuente. La ansiedad elevada

genera estrés. A su vez, el estrés es una de las fuentes mas comunes de ansiedad.

En la actualidad, debido al ritmo de vida que llevamos, pasamos por muchos

momentos y circunstancias que nos generan grandes dosis de tensién, que nos
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provocan un estado de inquietud y malestar, incluso desencadenando en ocasiones

graves dolencias fisicas.

Hablamos y escuchamos los términos ansiedad y estrés en muchas de
nuestras conversaciones, sin darnos realmente cuenta de que son términos diferentes
que significan también situaciones y vivencias diferentes. Hay una confusion entre los
conceptos de estrés y ansiedad. Por eso, lo primero que vamos a hacer en este
apartado es definir y aclarar los términos de ansiedad y estrés, y los ubicaremos dentro
del entorno educativo, en el que se desarrolla el presente trabajo. Es una tarea nada
facil, ya que a lo largo de la historia, la conceptualizacién de estos términos y su
diferenciacién no ha sido en muchas ocasiones nada clara. Podemos encontrar estudios
en los que lo mismo se nos habla de estrés que de ansiedad, dando lugar en ocasiones

a la confusion.

El problema del estrés esta presente en todos los medios y ambientes, por lo
que cada dia se le presta mayor atencion. Es un término complejo al tiempo que es
utilizado en la sociedad actual con gran naturalidad, no exenta, en muchas ocasiones,
de errores, ambigliedades y equivocaciones. En no pocas ocasiones nos encontramos
el término estrés, refiriéndose a la ansiedad o viceversa. Podemos decir que la causa
del estrés es la presencia de un factor estresante, como puede ser el trabajo excesivo,

problemas familiares, problemas sociales, etc.

El estrés se inicia ante un conjunto de demandas ambientales que recibe el
individuo, a las que debe una respuesta adecuada, poniendo en marcha sus recursos

de afrontamiento. El estrés no siempre es negativo. Todos tenemos momentos de
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estrés a lo largo de nuestra vida, y dependera de nuestros propios estilos de
afrontamiento, de nuestra capacidad adaptativa, que resolvamos con éxito la situacion

0 nos provoque un estado o trastorno de ansiedad.

Las causas que provocan el estrés no son siempre negativas, es decir,
derivadas de situaciones de peligro, dolorosas o perjudiciales. Existen también
situaciones que vivimos habitualmente, incluso situaciones mas bien rutinarias que
pueden producirnos estrés sin ser necesariamente peligrosas. La adaptacion al estrés
es la respuesta del organismo tanto fisiolégica como emocional para intentar paliar los

efectos del estrés, y supone cambios en el individuo.

El estrés es un proceso que se origina cuando las demandas ambientales
superan la capacidad adaptativa de un organismo (Cruz y Vargas, 1998). Esto puede
dar lugar a cambios bioldgicos y psicoldgicos, que a su vez, pueden ser causantes de

enfermedad.

Debemos destacar tres elementos fundamentales cuando nos referimos al

estrés:
e Las demandas de las situaciones ambientales (agentes
estresantes)
. La persona sobre la que influyen dichas situaciones
e Las respuestas del individuo al estrés, tanto emocionales como
bioldgicas
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Los efectos de estrés que puedan estar presentando los trabajadores,
son totalmente diferentes en cada uno de ellos, ya que los factores y las condiciones
que las provocan son totalmente distintas. En este orden de ideas, sefialan Ivancevich,
Konopaske y Matteson (2006), el estrés es un resultado de la interaccion entre el

trabajo y el individuo.

Cuando la demanda es excesiva, en relacion con los recursos de
afrontamiento que posee el individuo, desarrollara una serie de reacciones adaptativas,
de movilizacién de recursos, que implican activacion fisioldgica. A su vez, esta reacciéon
se acompafa de una serie de emociones negativas, entre las que destaca la ansiedad,
(Chernnis, 1980). El estrés, por lo tanto, suele tener como manifestacion la ansiedad,
en cuyo caso se trata de una respuesta emocional provocada por un agente

desencadenante (agente estresante), interno o externo.

La ansiedad, ademas de ser una respuesta emocional al estrés, puede ser
una reaccién emocional de alerta ante una amenaza que puede originarse sin agentes
estresantes. De hecho en el trastorno de ansiedad, la sintomatologia ansiosa no
depende de la existencia de agentes estresantes, si bien quienes la padecen son mas

vulnerables a las situaciones de estrés.

La ansiedad es una reaccidn emocional, implicada pues en los procesos de
adaptacion ante eventos aversivos o peligrosos anticipados. Existe un nivel de
ansiedad que se considera normal e incluso Util,-umbral emocional-, que permite
mejorar el rendimiento y la actividad. Sin embargo cuando la ansiedad rebasa ciertos

limites, aparece un deterioro de la actividad cotidiana. En este caso, a mayor ansiedad,
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habra un menor rendimiento, lo que constituye un punto de partida para los trastornos

por ansiedad (Celis et al. 2001).

Podemos hacer una distincion entre ansiedad rasgo y ansiedad estado. La
ansiedad rasgo queda definida como una caracteristica relativamente permanente de
personalidad, que se refleja en la tendencia a reaccionar con el estado de ansiedad;
mientras que la ansiedad estado es una reaccidn situacional transitoria, caracterizada
especificamente por un estado cognoscitivo de preocupacion recurrente por el posible
fracaso o mal rendimiento en la tarea, y por las consecuencias aversivas que ello
puede tener sobre la disminucidon de la propia autoestima y la minusvaloracion social.
Genéricamente, esa reaccion conlleva a sensaciones de nerviosismo, tension y

activacion fisioldgica. (Gutiérrez, 1996).

SITUACIONES AMBIENTALES

CAPACIDAD DE ADAPTACION

CAPACIDAD DE ADAPTACION POSITIVA NEGATIVA

DISTRES
ANSIEDAD

INCAPACIDAD DE RESOLUCION
EXITOSA

ESTRES POSITIVO

RESOLUCION SITUACION
ESTRESANTE

Figura 3: Situaciones que pueden provocar estrés. Elaboracion propia.
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Frecuentemente, los términos ansiedad y estrés se utilizan de forma equivoca
o dando por hecho que nos estamos refiriendo a lo mismo. Sierra, Ortega y Zubeidat
(2003), realizan una revision de los dos conceptos, su desarrollo historico y su
significado segln las diferentes corrientes que lo aborden. La distincion entre los
conceptos de ansiedad y estrés, actualmente se considera una tarea laboriosa, debido
al uso frecuente de ambos como procesos equiparables, agrupando una gran cantidad

de elementos comunes.

En esta linea, Endler (1988), defiende que el concepto de estrés superpone al
de la ansiedad, usandose los dos términos indistintamente, mientras que Lazarus y
Folkman (1984), partidarios de usar el término estrés, resaltan que en los libros, aln
aparecen titulos que confunden el estrés al sustituirlo por el término ansiedad,
sefnalando que autores como Freud, Doller, Miller, May, Taylor, Spence o Spielberger,

entre otros, emplean el término ansiedad en lugar de estrés (Sierra et al. 2003).

De cualquier forma, distintas orientaciones han mostrado interés por
diferenciar ambos términos vy, asi, la psicofisiologia se ha interesado por el estudio del
estrés, resaltando la importancia de sus aspectos fisioldgicos frente a los subjetivos

que intervienen en la ansiedad.

Taylor (1986) destaca que el estrés hace referencia, principalmente, a la
situacion, mientras que la ansiedad alude a la reaccién ante sucesos estresantes. Por
su parte Bensabat y Seyle (1987), describe la ansiedad como una emocion de estrés,
confundiendo a la misma con el estado agudo de éste, mientras que Spielberger

(2013), considera que los términos estrés y miedo son indicadores de fases temporales
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de un proceso que da lugar a la reaccion de ansiedad. Estos intentos de distinguir
ambos conceptos, muestran un déficit comun al no incluir todas las caracteristicas que

ambos términos han ido aglutinando a lo largo de su historia.

Como hemos visto, estrés y ansiedad son conceptos que a menudo han sido
confundidos o utilizados de manera indistinta. En nuestro trabajo, nos posicionamos, al
igual que en el trabajo de Grasses y Rigo (2010), en la teoria que defiende que ambos
pueden formar parte de un mismo proceso, el cual se define como “proceso de estrés”.
Seguimos por tanto, el modelo de Lazarus (1986), el cual conceptualiza la ansiedad
como una emocion de estrés, en oposicion a emociones de tono positivo como la
alegria. Estrés hara referencia a aquél estimulo, fuerza, presiébn o amenaza que nos
activa, y entonces comienza el proceso de estrés, donde a partir de las demandas
psicosociales se genera una evaluacidon cognitiva. Como resultado a esta evaluacion
cognitiva aparece la respuesta de estrés o tension. Por una parte aparecen las
respuestas fisioldgicas, y por otra parte las respuestas emocionales. Dentro de las
respuestas emocionales se sitla la ansiedad, una preocupacion de caracter futuro.
Generalmente encontramos esta emocion de caracter negativo asociada al estrés, pero
también podemos encontrar emociones negativas como la ira, el miedo, etc. Y
emociones asociadas al estrés de caracter positivo, como satisfaccion, alegria, orgullo,
etc. No todas las personas responden igual ante determinados sucesos, por tanto, lo
que hace que un estimulo genere respuesta de estrés depende en cierto grado de las
caracteristicas de la persona expuesta al mismo. Se requiere tanto de la situacion
estresante como de una persona vulnerable para generar la reaccion del estrés

(Lazarus, 2006).
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La respuesta de estrés se desencadena ante una situacion estimular concreta
y real que percibimos como amenazante y hemos de hacerle frente. Ello puede
desencadenar un componente emocional, la ansiedad (el temor a la incertidumbre,
miedo a lo que pueda ocurrir, al futuro). Asi pues, la ansiedad es un estado emocional
que puede acompaiar al estrés. También puede ocurrir que una falta de habilidades

para hacer frente a una situacion estresante acabe desencadenando ansiedad.

Aun asi, puede existir la ansiedad de manera independiente al estrés, por
ejemplo, si se ha de hacer frente a una situacién prevista desde hace tiempo,
disponemos de recursos para su afrontamiento, pero ante la cual presentamos cierta
angustia, temor, a que la situacion se complique. En este caso nos angustiamos, pero
no nos estresamos. Y quizas resulte mas dificil entender el estrés sin el componente

emocional de la ansiedad (Grasses y Rigo, 2010).

Por tanto, y como afirman los mismos autores, estrés y ansiedad son dos
conceptos que estan fuertemente relacionados, puesto que la ansiedad puede ser uno
de los sintomas del estrés, es decir, la ansiedad es una emocién que puede haber sido
provocada por el estrés. Pero el estrés aunque genera emociones, no €s una emocion.
Ambos forman parte de un mismo proceso, incluso a nivel fisioldgico comparten

mecanismos semejantes (los dos tienen una funcion activadora).

La ansiedad es concebida como un estado emocional displacentero, ligado a
pensamientos negativos, involucrando la evaluacion cognitiva que el individuo realiza
respecto de la situacién que percibe como amenazadora (Lazarus y Folkman, 1986).

Dicha valoracién se origina, por un lado, del proceso de negociacion entre las
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demandas y recursos del medio ambiente y, por otra, de las creencias, prioridades y
metas del estudiante, dando como resultado una reaccion emocional, cuya intensidad
depende de la percepcion de amenaza a la seguridad, autoestima y estabilidad

personal (Moscoso y Oblitas, 1994).

La ansiedad, ademas de ser una experiencia emocional desagradable, es una
respuesta o patron de respuestas que engloba aspectos cognitivos, de tension vy
aprension; aspectos fisioldgicos, caracterizados por un alto nivel del sistema nervioso
auténomo, y aspectos motores que suelen implicar comportamientos poco ajustados y
escasamente adaptativos. Esta respuesta puede ser elicitada, tanto por situaciones o
estimulos externos, como por estimulos internos, tales como pensamientos, creencias,
expectativas, atribuciones, entre otros, los cuales son percibidos por el sujeto como

eventos amenazantes (Miguel-Tobal, Cano-Vindel, Casado & Spielberger, 2001).

En esta misma linea encontramos la definicion que hacen otros autores como
Goleman (1996); Navas (1989); Papalia (1994); Sarason y Sarason (1996) y
Spielberger (1980), entre otros, que también apuntan que la ansiedad es un estado
emocional desagradable, cuyos origenes no son facilmente identificables. Sentimientos
de miedo y aprensién confusos, vagos y desagradables. Este estado emocional, es por
tanto una mezcla de sentimientos, conductas y reacciones. Acompanado
frecuentemente de sintomas fisioldgicos (ritmo cardiaco acelerado, respiracion
entrecortada, diarrea, pérdida del apetito, desmayos, mareo, sudoracién, insomnio,
miccion frecuente y estremecimientos), que pueden conducir a la fatiga y al

agotamiento. La intensidad de la ansiedad, tiene varias gradaciones, desde la mas leve
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al mas claro trastorno de ansiedad. Estos sentimientos de aprension, incertidumbre y
tension surgen de la anticipacion de una amenaza real o imaginaria. Los individuos
reaccionan con grados de ansiedad variables, que dependen de su propia
predisposicion a padecer ansiedad y del tipo de amenaza a la que responden.
Spielberger (1980), apunta explicitamente y a diferencia de los otros autores, que esta
sensacion desagradable, es producida por un estimulo externo, que es el considerado

por el individuo como amenazador.

Mischel (1990) y Parker y Endler (1996), definen la ansiedad teniendo como
principal elemento la diferencia entre los seres humanos, es decir, Endler y Parker
dicen que nos sentimos ansiosos cuando ya no podemos entendernos a nosotros
mismos y a los eventos de nuestras vidas en términos de las propias experiencias
pasadas y Mischel acentla el hecho de que cada individuo tiene un conjunto de
amenazas personales, diferente al de otros, que le provoca la mayor ansiedad (lo que
hace en este caso que la ansiedad es un temor adquirido), ya que cada uno podemos
etiquetar las experiencias ansiosas propias de modo diferente llegando asi a que

pueden ser infinitas.

2.2. ANSIEDAD Y RENDIMIENTO ACADEMICO UNIVERSITARIO

Cuando hacemos referencia al término o concepto de ansiedad, vemos que a
lo largo del ciclo vital, la ansiedad forma parte de la existencia humana, todas las

personas sienten un grado moderado de la misma, siendo ésta una respuesta
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adaptativa. Segun el Diccionario de la Real Academia Espaiola (vigésima 22 edicion),
el término ansiedad proviene del latin anxietas, refiriendo un estado de agitacion,
inquietud, zozobra del animo. Ayuso y Bulbena apuntan ademdas que, este estado
supone una de las sensaciones mas frecuentes del ser humano, siendo ésta una
emocion complicada y displacentera que se manifiesta mediante una tension emocional

acompanada de un relato somatico (Ayuso, 1988; Bulbena, 1986).

Anterior al interés de los contextos educativos existi6 el interés por entender
los factores cognitivos y comportamentales que propician o entorpecen el desempefio
del estudiante en sus labores académicas y como éste se vincula con su desarrollo
integral. En la orbita de la psicologia educativa, los constructos autoeficacia y ansiedad
recibieron especial atencidon y produjeron sustanciales avances de investigacién que
contribuyeron al mejoramiento de practicas pedagdgicas y de ensefianza, (Contreras,

Espinosa, Esquerra, Haikal, Polania y Rodriguez, 2005).

A partir de los afios 60, se estudia el proceso cognitivo por el cual la
ansiedad puede generar deterioro en el rendimiento académico y explicando asi que la
dificultad se origina, en buena medida, por la focalizacion del individuo en
pensamientos auto-evaluativos que suelen ser despreciativos con respecto a sus

habilidades, mas que en la tarea misma (Carbonero, 1999).

El rendimiento académico, se ve muy influenciado por variables psicoldgicas
que son propias del individuo. De este modo, la necesidad de obtener un adecuado
rendimiento académico puede convertirse en un factor estresante para los estudiantes,

en especial para aquellos cuyos rasgos de personalidad, no les permiten superar
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adecuadamente las frustraciones o fracasos en las situaciones de evaluacion
enfrentadas. Situaciones que pueden, por ello, convertirse en generadores de ansiedad
para el alumno, lo que puede denominarse ansiedad ante los examenes o ante

situaciones de evaluacion (Reyes, 2003).

La caracteristica mas llamativa de la ansiedad es su caracter anticipatorio, es
decir, posee la capacidad de prever o sefialar el peligro o amenaza para el propio
individuo, confiriéndole un valor funcional importante (Sandin y Chorot, 1995). Ademas
tiene una funcidn activadora y facilitadora de la capacidad de respuesta del individuo,
concibiéndose como un mecanismo bioldgico adaptativo de proteccidon y preservacion
ante posibles dafos presentes en el individuo desde su infancia (Miguel-Tobal, 1996).
Sin embargo, si la ansiedad supera la normalidad en cuanto a los parametros de
intensidad, frecuencia o duracidn, o bien se relaciona con estimulos no amenazantes
para el organismo, provoca manifestaciones patoldgicas en el individuo, tanto a nivel

emocional como funcional (Vila, 1984).

Por otra parte, y haciéndonos eco de lo que autores como Endler, Okada,
Eysenck o Gray (1975), aportan en sus investigaciones, desde el punto de vista de la
psicologia de la personalidad, podemos hablar de ansiedad en términos de rasgo y
estado, que es desde donde llevaremos a cabo nuestra investigacion. Desde el punto
de vista de rasgo (personalidad neurdtica), se presenta una tendencia individual a
responder de forma ansiosa, es decir, se tiende hacia una interpretacién situacional-
estimular caracterizada por el peligro o amenaza, respondiendo ante la misma con

ansiedad. Existe una gran variabilidad interindividual en cuanto al rasgo de ansiedad,
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debido a la influencia tanto de factores bioldgicos como aprendidos; asi pues, algunos
sujetos tienden a percibir un gran nimero de situaciones como amenazantes,
reaccionando con ansiedad, mientras que otros no le conceden importancia. Por otra
parte, la ansiedad entendida como estado se asimila a una fase emocional transitoria y
variable en cuanto a intensidad y duracion; ésta es vivenciada por el individuo como
patoldgica en un momento particular, caracterizandose por una activacion autonémica
y somatica y por una percepcion consciente de la tensidon subjetiva. Cuando las
circunstancias son percibidas como amenazantes por el sujeto, la intensidad de la
emocion aumenta independientemente del peligro real, mientras que cuando las
mismas son valoradas como no amenazantes, la intensidad de la emocién sera baja
aungue existe dicho peligro real. La relacién entre ambos puntos de vista es muy
estrecha, pues un individuo con alto rasgo de ansiedad reaccionara con mayor
frecuencia de forma ansiosa (Miguel-Tobal, 1996). La ansiedad rasgo y estado se
solapan en varios aspectos, al igual que le ocurre a la ansiedad crénica y la de tipo
agudo; cuando ésta es intensa origina un sentimiento desagradable de terror e
irritabilidad, acompafado de fuertes deseos de correr, ocultarse y gritar, presentando
sensaciones de debilidad, desfallecimiento y desesperacion para el individuo; también
puede haber un sentimiento de irrealidad o de “estar separado” del suceso o la
situacion. Todo esto indica que la ansiedad se entiende como una respuesta normal y
necesaria 0 como una respuesta desadaptativa (ansiedad patoldgica); la solucion para
diferenciar ambas respuestas puede residir en que la ansiedad patoldgica se manifiesta

con mayor frecuencia, intensidad y persistencia que la ansiedad normal, es decir,

111



\‘ :l‘
Y ey 1
o A TS

Ry - LR

$ O -~
4 2 = L
l_’————" - s

Rendimiento Académico su relacion con la ansiedad
ante examenes, el estrés y las estrategias de
afrontamiento. Un programa de intervencién

presenta diferencias cuantitativas respecto a aquella (Spielberger, Pollans y Wordan,

1984).

La importancia no sélo educativa, sino también social, de analizar los
trastornos relacionados con la ansiedad radica en su prevalencia, oscilando entre el 33-
40% de la poblacién que puede necesitar tratamiento debido a sus problemas de
ansiedad (Barlow, 1988), hasta el 15-20% de la poblacién que sufre problemas de
ansiedad, estrés o depresion o el 16% de la poblacion que en algin momento ha
padecido problemas de ansiedad (Bloom, 2002). La importancia clinica de estos datos
epidemioldgicos radica ademas en que los trastornos de ansiedad son factores de
riesgo para el inicio del primer trastorno depresivo mayor (Bittner, Goodwin, Wittchen,
Beesdo, Hofle y Lieb, 2004), lo cual es ratificado por Gorwood (2004) al encontrar que
hasta un 80% de los sujetos con trastornos de ansiedad generalizada vital tiene
también un trastorno del estado de animo comdrbido durante su vida. Autores como
Carson (1997) sefialan que la ansiedad (junto al malestar) ocurre de una forma tan
prevalente que ha sido descrita como el equivalente psicoldgico a la fiebre.
Considerando esta tasa de comorbilidad, destaca el estudio de la Universidad
Complutense de Madrid en el que se sefiala que casi 4 de cada 10 universitarios sufren
depresion y que el 38% de los universitarios del distrito de Madrid padece depresiones,
aungue solo el 8% las sufre con frecuencia (Europa Press, 2001, 29 de junio). Por eso
es de vital importancia analizar los factores y variables que influyen en el rendimiento

académico de nuestros estudiantes, a fin de mejorar éste y su propia salud.
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El caracter novedoso inherente a todo ambito de estudio y la falta de control
que las personas pueden experimentar en él, hacen de éste una potencial fuente de
ansiedad y estrés (Monzon, 2007). Dentro de los posibles estresores caracteristicos en
el ambito universitario, la situacién de examen se constituye como una de las fuentes
principales de tensidn. Otros estresores que caracterizan la vida universitaria son las
horas de dedicacion a los trabajos individuales y grupales, la presentacién oral de los
mismos, la asistencia a las clases, practicas, etc. Desde un enfoque mas individual, el
nivel de ansiedad que presenta cada sujeto y el modo de afrontar la situacion
evaluativa resultan aspectos intimamente relacionados a las instancias de examen u

otro estresor universitario.

La ansiedad ante los examenes se ha conceptualizado como un rasgo
especifico situacional, caracterizado por la predisposicion a reaccionar con elevada
ansiedad en contextos que se relacionan con el rendimiento (Gutiérrez y Avero, 1995).
Son respuestas de elevada preocupacion, activacion fisioldégica y sentimiento de
aprehension ante situaciones de evaluacion de aptitudes personales (Heredia,

Piemontesi, Furlan, Pérez, 2008; Heredia, Piemontesi, Furlan y Volker, 2008).

Se ha demostrado, en estudios como el de Eysenck o Hayes, que la ansiedad,
interfiere con el rendimiento (Eysenck, Derakshan, Santos, y Calvo, 2007; Hayes,
Strosahl y Wilson, 2008). Esto se debe, segun Eysenck, a que la ansiedad provoca un
deterioro del rendimiento, ya que la atencidn se focaliza en los estimulos relacionados
con la amenaza, cambiando asi el proceso de aprendizaje, a un enfoque mas

superficial.
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Los individuos en situaciéon de examen tienden a responder con elevados
niveles de ansiedad ya que tales circunstancias implican la evaluacion de sus aptitudes
y la preocupacion por el posible mal desempefio en la tarea, lo que conllevaria
consecuencias aversivas para la autoestima, el estatus o la pérdida de algun beneficio
esperado (Gutiérrez y Avero, 1995). Los componentes cognitivos de la ansiedad, -
preocupaciones, pensamientos irrelevantes-, son los que mayor interferencia pueden
producir sobre las tareas que el estudiante debe realizar cuando se esta preparando o

rindiendo un examen (Gutiérrez, 1996).

De Masi (2010), afirma en su estudio que jovenes de entre 16 y 32 afos,
padecen trastorno de ansiedad social de desempefio o fobia a los examenes y que la

prevalencia en estudiantes universitarios es del 8%.

Segln una investigacion de Rivas (1997), los estudiantes ansiosos se
concentran mas en la dificultad de la tarea que en el dominio académico, se centran
con mayor frecuencia en sus inhabilidades personales, emocionales, asi como en los

fallos que han tenido en su desempefio previo.

Los alumnos universitarios que sufren fracaso o que no llegan a alcanzar el
éxito deseado, podrian no tener problemas relacionados en un cien por ciento con su
capacidad intelectual, sino asociados a los niveles extremos de ansiedad que la vida
universitaria conlleva o a la falta de estrategias de afrontamiento al estrés que resultan
eficaces. Los estudiantes universitarios presentan una inteligencia media, que les

capacita para la realizacion de sus estudios, si bien es cierto, que difieren en el uso de
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estrategias y funcionamiento lo que puede causar un pobre desempeio académico

(Cooley, 2007).

Diferentes estudios confirman o apuntan a la relacion existente en los
estudiantes universitarios entre sus niveles de ansiedad y el rendimiento académico
que muestran, de hecho, tal y como confirman diferentes investigaciones (Heather y
April, 2008; McCraty, 2007; Soler, 2005), el proceso de estudio se ve afectado,
influyendo en el rendimiento cuando los estudiantes se ven afectados por procesos de
ansiedad. De hecho, el 75 % de los sujetos con trastornos de ansiedad, los va a
experimentar durante sus estudios en la universidad (Bolden, 2008; Margarita, 2008).
En su mayoria, los estudiantes universitarios sufren en algiin momento algin nivel de

ansiedad elevado que les influye en su rendimiento académico.

El ingreso en la vida universitaria se caracteriza por ser un momento de
cambio y como tal incluye diversas situaciones de indole novedosa que el individuo
debera abordar aun sin contar con las herramientas adecuadas para sobrellevarlas
(Martin, 2007). En el ambito universitario, el estudiante se enfrenta a problematicas de
diferente indole: propias del sistema académico, como la ensefianza, el régimen de
evaluacién, la exigencia académica, los docentes; y personales del estudiante, que
tienen que ver con la personalidad de cada individuo, como el grado de inseguridad,
los niveles de ansiedad, la capacidad intelectual, las estrategias y estilos de

afrontamiento del estrés, y la educacion previa.

Todas las dificultades con las que el alumno se enfrenta en el ambito

académico, repercuten en el momento de dar cuenta de lo aprendido: la situacion de

115



Rendimiento Académico su relacion con la ansiedad
ante examenes, el estrés y las estrategias de
afrontamiento. Un programa de intervencién

examen. Piemontesi et al. (2008), la conciben como un proceso compuesto de cuatro
fases: Anticipatoria, periodo de advertencia; Confrontacion, realizacion del examen;
Fase de espera, periodo post-examen y Resultados, una vez que las notas ya han sido
presentadas. La instancia evaluativa es por si misma una situacién generadora de
estrés y ansiedad ya que la misma implica la evaluacion de aptitudes y conocimientos
adquiridos. Estar inserto en tal circunstancia implica preocupacion por el posible
fracaso en la tarea y acarrea posibles consecuencias negativas para la autoestima

(Calvo y Avero, 1995).

Al describir los criterios diagndsticos del trastorno de ansiedad el DSM-V
apunta que los trastornos de tipo ansioso son un conjunto de categorias diagndsticas
heterogéneas que engloban la fobia social, la agorafobia, los ataques de panico, el
trastorno de estrés postraumatico y el trastorno obsesivo compulsivo (American
Psychiatric Association, 2000). Estas entidades nosoldgicas son prevalentes en la
poblacién general (Alonso et al., 2004; Copeland, Shanahan, Costello y Angold, 2011;
Costello, Egger y Angold, 2005; Kessler, Berglund, Demler, Jin, Merikangas, y Walters
2005), y posiblemente serd una de las causas de discapacidad durante el siglo XXI en
paises europeos (Alonso et al., 2004). Los sintomas de ansiedad tales como el
nerviosismo, la preocupacion o la angustia se pueden presentar a nivel subclinico, sin
llegar a mostrar todos los criterios exigidos para el diagndstico de un cuadro
psicopatoldgico. Estos sintomas son bastante frecuentes entre estudiantes
universitarios (Balanza, Morales, & Guerrero 2009; Costello, Mustillo, Erkanli, Keeler y
Angold, 2003; Fonseca, Paino, Lemos-Giraldez y Muniz 2010; Ozen, Ercan, Irgil y

Sigirli, 2010). Tanto a nivel clinico como a nivel subclinico, estas alteraciones
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emocionales impactan directamente en las funciones cognitivas (p.ej., control
gjecutivo, atencién, memoria) y en el rendimiento académico (Chapell et al., 2005;
Mazzone et al., 2007; Vitasaria, Wahab, Othman, Herawan y Kumar, 2010), asi como
en las esferas familiar y laboral del individuo y en la percepcion subjetiva del estado
fisico, generando importantes costes sanitarios y sociales (Greenberg et al., 1999;

Hoffman, Dukes y Wittchen 2008).

Fonseca, Paino, Sierra-Girdldez, Lemos-Giraldéz y Muiiz (2012), en su
investigacion "Propiedades psicométricas del cuestionario de ansiedad estado-rasgo en
universitarios’, mostraron que un porcentaje elevado de la muestra de alumnos
informd de algun sintoma de ansiedad relacionado con cansancio, preocupacion,
tristeza, angustia o nerviosismo, (las puntuaciones del STAI presentaron adecuadas
propiedades psicométricas. El coeficiente de alfa de Cronbach para la puntuacion total
fue de 0.93). Se encontraron diferencias estadisticamente significativas en las
puntuaciones medias de ansiedad rasgo en funcién del sexo y la edad. Estos resultados
son similares a los encontrados en la literatura previa e indican que el STAI es un
informe sencillo, breve y Util para la valoracion de la sintomatologia ansiosa. En el
estudio, pudo comprobarse que los sintomas de ansiedad son bastante prevalentes
entre los estudiantes universitarios. Entre el 3,6 y el 52,7% de la muestra refirid la
presencia de algun sintoma relacionado con la ansiedad estado en intensidad
moderada o alta, mientras que entre el 6,8 y el 45,1% de los participantes informd de
sintomas de ansiedad rasgo. Estudios llevados a cabo en muestras de universitarios y
adolescentes no clinicos encuentran tasas bastante similares (Balanza et al., 2009;

Costello et al., 2003; Fonseca et al., 2010; Ozen, et al., 2010; Romero et al., 2010),
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coincidiendo también con las tasas de prevalencia encontradas en estudios
epidemioldgicos (Alonso et al., 2004; Kessler et al., 2005). Los resultados parecen
indicar que los sintomas de ansiedad se pueden encontrar presentes en poblacion
general sin estar asociados inevitablemente a un cuadro clinico. En este sentido, la
sintomatologia ansiosa se veria como una dimension psicoldgica que oscila a lo largo
de un continuum de gravedad, situandose en su polo mas extremo el trastorno
psicopatoldgico. La interaccién sinérgica o aditiva de tales sintomas con posibles
influencias ambientales (estrés) y/o genéticas (padres con un trastorno de ansiedad)
explicarian la transicion a un cuadro clinico. Igualmente, dada la alta prevalencia de la
sintomatologia ansiosa en el contexto universitario, estos datos podrian sefalar la
necesidad de realizar intervenciones psicoldgicas en el control y manejo de la ansiedad
con la finalidad de mitigar su posible impacto en el rendimiento académico de los

estudiantes.

La ansiedad aparece pues ineludiblemente unida al rendimiento académico, y
en varios estudios, como los de McCraty (2007); McCraty, et al. (2000), lo hace como
un predictor de efectos perjudiciales para el estudiante. Varias de las ultimas
investigaciones nos muestran la correlacion existente entre fuentes de ansiedad y el
efecto del rendimiento académico. Los estudiantes con mayores niveles de ansiedad,
tienen un bajo rendimiento académico (Heather y Abril, 2008; Luigi et al., 2007;

McCray, 2007).

Por su parte, altos grados de ansiedad pueden llevar a errores de tipo

psicomotor o intelectual, dados el involucramiento en los procesos de memoria, la

118



Capitulo 2. Ansiedad y Rendimiento académico

dificultad en la concentracidn y, usualmente, alteracion del funcionamiento psicoldgico
del estudiante (Sue, 1996). En esa situacion concreta, la ansiedad altera en general el
rendimiento de cualquier tarea que requiera atencién, concentracién y esfuerzo

sostenido (Rains, 2004).

La ansiedad puede por tanto perjudicar el funcionamiento eficiente del
sistema atencional, si llega a unos limites, y sin embargo, también es posible que no
perjudique la eficacia del rendimiento o su calidad, cuando lleva al uso de estrategias
de afrontamiento. Eysenck et al. (2007) y Spielberger (1979) estiman que la
caracteristica particularidad anticipatoria de la ansiedad la convierte en determinadas
situaciones en una propiedad adaptativa, mas no asi en otras y distingue la ansiedad
como respuesta normal y necesaria de la ansiedad desadaptativa o ansiedad clinica. La
primera, en grado leve o moderada puede ser Util o favorecedora para el individuo
(Sue, 1996), en cuanto genera un estado de alerta y de tensién que puede mejorar el

rendimiento (Victor y Ropper, 2002).

Garin afirma que el rendimiento académico depende también de la interaccion
entre la ansiedad del sujeto y la naturaleza o dificultad de la tarea. Un alto grado de
ansiedad facilita el aprendizaje mecanico, pero tiene efecto inhibitorio sobre
aprendizajes mas complejos, que son menos familiares o que dependen mas de
habilidades de improvisacién que de persistencia. Asi, la ansiedad puede facilitar el
aprendizaje de tareas complejas, cuando no se amenaza la autoestima personal del

estudiante, las tareas no son exageradamente significativas, el individuo posee
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mecanismos efectivos para superar la ansiedad y ésta se mantiene en un nivel

moderado (Garin, 1990).

Polaino (1993), comprobd, por ejemplo, que la ansiedad moderada en las
matematicas propicia el aprendizaje, mientras que los niveles elevados son un inhibidor
considerable, dado que se conforma como un elemento disruptivo de los procesos
motivacionales y cognitivos que son los implicados directos en las habilidades y
destrezas destinados a la resolucidon de problemas. En términos generales, ante tareas
simples los sujetos ansiosos suelen lograr tasas de rendimiento mas elevadas que los
sujetos menos ansiosos y ante tareas complejas los sujetos mas ansiosos suelen

obtener peores resultados (Salas, 1996).

Los altos niveles de preocupacién se asocian a menudo con niveles bajos de
rendimiento académico (Sarason, 1988). Sin embargo, hay varios estudios en los que
los participantes con altos niveles de ansiedad informaron de mas preocupacion que
los de baja puntuacion en ansiedad, pero ambos grupos no mostraron diferencias en el
rendimiento (por ejemplo, Blankstein, Flett, Boase y Toner, 1990; Blankstein, Toner y
Flett, 1989; Calvo, Alamo y Ramos, 1990; Calvo y Ramos, 1989), tomado de Eysenck,

Derakshan, Santos y Calvo (2007).

Eysenck et al. (2007) también apuntan que la ansiedad no patoldgica puede
tener un componente de eficacia, ya que ésta puede derivar en el desarrollo de
estrategias para alcanzar la meta, en este caso, podria ser la situacién de examen,
presentacion de trabajos, exposiciones, asistencia a clase o cualquier tipo de

evaluacion dentro del contexto universitario. Aquellos sujetos con alto rasgo de
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ansiedad tienen un umbral mas bajo para la activacién de respuestas de vigilancia
producida por la amenaza percibida (Matthews y Mackintosh, 1998; Matthews y

MacLeod, 2002), y mostrar mas atencion a los estimulos relacionados con la amenaza.

Vivir con cierta ansiedad es un destino comun al cual, de alguna manera,
todos estamos vinculados (Zubeidat, Fernandez-Parra, Sierra y Salinas, 2007). Los
estudiantes afrontan situaciones de gran presion, tales como la adaptacién a nuevos
profesores y compaferos, el aprendizaje de nuevos contenidos en constante
actualizacion, las reorganizaciones curriculares y a las exigentes y selectivas
evaluaciones. Pero, a pesar de la importancia de la ansiedad ante los examenes, la
investigacion psicoeducativa todavia no ha aportado informacion concluyente sobre las

variables que condicionan esta relacion.

Se han propuesto varios modelos y orientaciones tedricas para analizar la
naturaleza, causas y consecuencias de la aparicion de la ansiedad ante situaciones de
examen (Vigil-Colet, Lorenzo-Seva y Condon, 2008). El modelo transaccional de
Spielberger y Vagg (1987,1995) es una estructura heuristica que representa los
antecedentes que influyen en los comportamientos de los alumnos en los examenes, la
mediacién de los procesos emocional y cognitivo en las respuestas a las situaciones de
evaluacion y las relaciones y consecuencias de la ansiedad ante los examenes. Este
modelo analiza el fendmeno de la ansiedad ante los examenes como una situacion
especifica de rasgo de personalidad en el cual los exdmenes y otras situaciones de
evaluacién evocan estados afectivos y cogniciones irrelevantes para la tarea que

funcionan como mediadores.
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Los alumnos experimentan la situacién de evaluacion como mas o menos
amenazante con arreglo a las diferencias personales en cuanto a la ansiedad ante los
examenes y de los elementos personales y situacionales (por ejemplo, el dominio del
tema evaluado, sus objetivos para la asignatura, el interés de la asignatura). A su vez,
las competencias de estudio influencian la preparaciéon del alumno para el
afrontamiento de la situacion de evaluacidon. En base al nivel de ansiedad en que la
instancia examinadora se percibe como amenazante, el estudiante vivencia un
aumento del nivel de ansiedad y de preocupacion centradas en el self y otros

pensamientos irrelevantes que descentran al sujeto de la propia evaluacion.

Existen varias razones validas para experimentar ansiedad al realizar un
examen, a veces se debe a la poca preparaciéon, o pocas habilidades. Otras veces se
juega una experiencia negativa, o bien una actitud negativa acerca de la escuela, bajo
nivel de confianza en si mismo, o también, es posible una combinacién de todas estas

razones.

. Generalmente existe un agente real o percibido que
propicia la ansiedad. El mismo puede ser simplemente una experiencia
anterior de bloqueo en un examen, o la incapacidad de recordar

respuestas conocidas

. La ansiedad puede deberse a tendencias negativas de
pensamiento o preocupaciones. Puede deberse a la preocupacién por

examenes anteriores, en como otros comparieros estan haciendo el
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examen o en las consecuencias negativas que prevés de hacer un mal

examen.

. A su vez es posible que se deba a una carencia en la
preparacion para el examen, por lo que hay razones de preocupacion. En
esta situacion, hay errores en la asignacion del tiempo, malos habitos de
estudio o una sobre exigencia la noche anterior que pueden incrementar

considerablemente la ansiedad.

La ansiedad ante los examenes se encuentra relacionada con otros factores
no personales como son los familiares, sociales, educacionales, etc., (algunos de los
cuales forman parte de nuestras variables y que veremos en capitulos siguientes), que
se encuentran interrelacionados y que contribuyen significativamente a su aparicion y
mantenimiento. Dentro de este ambito, algunos investigadores han encontrado
relacion entre ansiedad ante los examenes y determinados patrones de interaccion

padres-hijos (Besharat, 2003; Peleg-Popko, 2002).

Otros autores reconocen los procesos de socializacion escolar o universitaria,
como factores ambientales determinantes de la ansiedad ante los examenes; por
ejemplo, la experiencia acumulada de fracasos, las interacciones punitivas de adultos
significativos, la experiencia de critica mordaz en el aula y la ausencia de apoyo de los
profesores, etc; contribuyen al desarrollo de una percepcidon amenazadora de las
tareas escolares, y el incremento de una motivacion dirigida a la evitacion del fracaso,
en detrimento del interés por aprender (Rosario, Mourdo, Nufiez, Gonzalez-Pienda y

Solano, 2006). En definitiva, la mayoria de la investigacion realizada sobre este tema
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sugiere que los elevados niveles de ansiedad ante los examenes ejercen un efecto
negativo sobre la realizacion escolar, especialmente en las tareas complejas, cuando
los limites de tiempo son ajustados (Dutke y Stober, 2001; Hancock, 2001; Hofflich,
Hughes y Kendall, 2006; Rosario y Soares, 2003) y, consecuentemente, conllevan un

alto riesgo de abandono escolar.

Por otro lado, diversas investigaciones afirman que la elevada ansiedad
ante los examenes, se asocia con déficits en la ejecucion y bajo rendimiento
académico (Gutiérrez Calvo, 1996; Hembree, 1988). Estos efectos negativos en el
rendimiento, inicialmente se explicaron mediante procesos de interferencia
cognitiva y division de la atencién (Wine, 1971). El estudiante ansioso percibe
las demandas de la situacion como amenazantes para su ego y esto lo conduce a
una autofocalizacion que divide su atencidon entre los procesos de ejecucion de

|\\

la tarea y las cogniciones irrelevantes asociadas al “si mismo”, lo que conlleva a
una disminucién de su rendimiento (Zeidner, 1998). Sin embargo, se ha sefialado, que
en condiciones sin estrés evaluativo, es decir, en situaciones en las que no se
produce ninguna evaluacién, muchos estudiantes ansiosos no logran mejorar
significativamente su rendimiento y tampoco logran hacerlo otros estudiantes que se
beneficiaron con programas de reduccion de la ansiedad. Por consiguiente, algunos
autores incluyeron las estrategias de aprendizaje como un constructo relevante para

explicar la ansiedad-estado y sus relaciones con el rendimiento académico (Furlan,

Rosas, Heredia, Piemontesi & Ilibele 2009).
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Para Naveh-Benjamin, Mc Keachie y Lin (1987), dentro de los estudiantes que
presentan altos niveles de ansiedad ante los examenes, se pueden diferenciar dos
tipos; aquéllos con estrategias de estudio inefectivas, que tienen problemas en
codificar, organizar y recuperar la informacién, y los que tienen problemas en
recuperar la informacion durante el examen, quienes mejoran su rendimiento en
situaciones no amenazantes, presumiblemente a causa de poseer un conocimiento

adecuado.

Los estudiantes con elevada ansiedad de evaluacidn experimentan
pensamientos automaticos negativos, cogniciones irrelevantes para la tarea y baja
autoeficacia académica (Montafia, 2011). Al percibir los examenes como situaciones
amenazantes, son mas proclives al empleo de estrategias de estudio memoristicas y
poco profundas, y presentan dificultades en la regulacion de la atencién ya que las
preocupaciones interfieren en su concentracidon con las tareas de preparacion vy

solucion de problemas que los examenes requieren (Cassady y Johnson, 2002).

Marin, Infante y Troyano (2000), tras un estudio con alumnos universitarios
con un CI total de 122, es decir, alumnos con una inteligencia general muy por encima
de la media, confirmaron que fracasan en sus estudios. Indican que los universitarios
con fracaso académico puntuaron alto en ansiedad inhibidora del rendimiento, por lo
que infieren que los alumnos reaccionan ante determinadas situaciones de forma
ansiosa y desadaptativa. Del mismo modo, la misma muestra, obtuvo una puntuacién
media muy baja en ansiedad facilitadora del rendimiento. Esta puntuacion agrupaba

entre el 48 y el 61% de los sujetos, lo que indica que la mayoria tiende a responder
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negativamente ante situaciones estresantes y/o que requieran una accion rapida y

dindmica.

Alonso y Lobato (2004), confirman este estudio al corroborar en su trabajo
que un 75% de los estudiantes declara que la ansiedad es un obstaculo en mayor o
menor medida a la hora de conseguir el éxito académico. Peiro y Prieto (1996),
aludiendo a lo mismo, sefialan la importancia del equilibrio emocional como variable

muy influyente en el rendimiento de los individuos.

Existe una gran demanda para solucionar y/o reducir en los alumnos
universitarios los problemas que produce la ansiedad ante los examenes (Escalona y
Miguel-Tobal, 1996). La importancia de las consecuencias negativas que este tipo de
ansiedad ejerce en los estudiantes (Amutio y Smith, 2008), junto con la existencia de
datos poco claros, sobre este constructo y la necesidad de comprender las intensas
reacciones emocionales que la ansiedad ante los examenes produce en los alumnos
universitarios, hace necesario poner en marcha programas de intervencion dirigidos al
control de este tipo de ansiedad y desarrollar métodos terapéuticos efectivos para su
entrenamiento (Pintado, Sanchez-Mateos y Llamazares, 2010). Autores como Ergene
(2003), Escalona y Miguel-Tobal (1996), también han abordado este problema en sus

respectivos estudios.

En el presente estudio, tomaremos como definicion que atraviesa tanto el
marco tedrico como los instrumentos utilizados para medir la ansiedad de los
estudiantes, la que refleja el modelo de Speilberger, Gorsuch y Lushen (1970) , como

base de su cuestionario STAI utilizado en nuestro trabajo. Este modelo postula que
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dicho trastorno esta constituido por dos componentes: un factor de personalidad que
comprende las diferencias individuales, relativamente estables, para responder ante
situaciones percibidas como amenazantes con una subida en la ansiedad. También se
define como una tendencia a percibir las situaciones como mas amenazantes
(ansiedad-rasgo). El segundo factor (ansiedad-estado), hace referencia a un periodo
transitorio caracterizado por un sentimiento de tension, aprension y un aumento de la
actividad del sistema nervioso autonomo, pudiendo variar tanto en el tiempo como en

la intensidad. (Spielberger et al., 1970).

La ansiedad por tanto, se define como rasgo, cuando manifiesta una
respuesta emocional cronica, relativa propension ansiosa y acuciada propension a
percibir las situaciones amenazantes, evidenciando efectos en cualquier tipo de
situacion, o como estado, es decir como la susceptibilidad transitoria a presentar
reacciones emocionales solo en determinadas situaciones especificas (Bermudez, 1986;

Spielberger, 1979).
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CAPITULO 3. ESTRES Y RENDIMIENTO ACADEMICO

3.1. DEFINICION DE ESTRES

El estrés supone un hecho habitual en la vida del ser humano, ya que
cualquier individuo con mayor o menor frecuencia, lo ha experimentado en algun
momento de su existencia. El mas minimo cambio al que se expone una persona, es
susceptible de provocarselo (Sierra et al., 2003). El estrés estd presente en todos los

medios y ambientes, por lo que cada dia se le presta mayor atencion.

El estrés constituye uno de los factores psicosociales mas estudiados en la
actualidad, especialmente por su relacion con la aparicion de cierto tipo de
enfermedades, el manejo y adaptacién a situaciones dificiles y el desempefio en

general (Fernandez, Siegrist, Rodel y Hernandez, 2003).

Sin intencién de detenernos y extendernos demasiado en los origenes del
término estrés, si apuntaremos algunas ideas que nos ayudaran a comprender mejor la

influencia del estrés en el ambito académico y en consecuencia en nuestros alumnos.

Tener estrés es estar sometido a una gran presion, sentirse frustrado,
aburrido, encontrarse en situaciones en las que no es facil el control de las mismas,
etc. El origen del término estrés comenzo a utilizarse por primera vez en el siglo XIV
haciendo referencia a “tensidon”, se encuentra en el vocablo distres, que significa pena

o afliccion, en definitiva, tension.
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Las experiencias estresantes proceden de tres fuentes basicas; el cuerpo, el
entorno y los pensamientos (Sierra et al., 2003). La primera fuente de estrés es de
caracter fisioldgico, existiendo innumerables circunstancias en la vida que afectan al
organismo, como por ejemplo, las restricciones en la dieta, los malos habitos y los
cambios de horario en nuestro tiempo diario de suefo, las nuevas enfermedades, los
accidentes, las problematicas y dificultades de la adolescencia, el envejecimiento, etc.
Las amenazas procedentes del ambiente producen en el cuerpo cambios,
concretamente, los que se refieren a la adaptacion, ya que con ellos, el ser humano se
ve obligado a mantener horarios rigidos en su vida diaria, a aguantar las exigencias de
las relaciones sociales, a soportar ruido, etc., influyendo negativamente en su

seguridad y autoestima.

Las investigaciones sobre el estrés no han conseguido aldn crear una
definicion que satisfaga a todos; de hecho, el estrés se puede conceptualizar desde
tres claras y grandes perspectivas tedricas (Cohen, Kamarck y Mermelstein 1982; Elliot
y Eisdorfer, 1982). Existen definiciones en las que se considera como un estimulo,
otras que estan centradas en la respuesta producida por el organismo y, en tercer
lugar, las definiciones de tipo interactivo o transaccional (interaccion entre el

organismo y el ambiente).

Se entiende estrés como estimulo, cuando un suceso da lugar a una
alteracion en los procesos homeostaticos (Basowitz, Persky, Korchin y Grinker,
1995;Burchfielkd, 1979; Miller, 1997). Autores como Appley y Trumbull (1997), hablan

de situaciones novedosas o de caracter cambiante, intensas, inesperadas o repentinas,
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incluyendo aquellas que superan los limites de la tolerabilidad, asi como el déficit
estimular, la ausencia de estimulacion o la fatiga producida por ambientes aburridos,
aunque como apunta McGrath (1970), este punto de vista no explica las diferencias

individuales que se presentan ante una misma situacion.

Este planteamiento, dio lugar a que se conceptualizara el estrés como aquella
respuesta no especifica del organismo ante cualquier demanda (Selye, 1980). La
aparicion de determinadas respuestas evidencia que el organismo ha sufrido un estado
de tensidn recientemente, por lo tanto, el estrés es una conducta que aparece cuando

las demandas del entorno superan la capacidad del individuo (Kals, 1978).

Con el fin de terminar la controversia entre los dos planteamiento anteriores,
surge el estrés como interaccion entre el organismo y el ambiente que lo rodea. Esta
perspectiva transaccional permite controlar una serie de variables intermedias entre el
sujeto y entorno, siendo definida por varios autores, (Cox, 1978; Folkman, 1984;
Lazarus y Folkman, 1986; McGrath, 1970; Mechenic, 1976), citados en Sierra et al.,
2003. Dice que el estrés no pertenece a la persona o al entorno, ni tampoco es un
estimulo o una respuesta, mas bien se trata de una relaciéon dinamica, particular y

bidireccional entre el sujeto y el entorno, actuando uno sobre el otro.

Desde esta concepcidn interaccionista hasta hoy en dia se tienen en cuenta
no solo las respuestas fisioldgicas del organismo, sino también los numerosos
acontecimientos vitales, las caracteristicas de nuestro ambiente social y determinados

valores personales (evaluacion, autoconcepto, atribucidn, afrontamiento, etc...), que
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actdan, en distinta medida, en nosotros como estresores o como amortiguadores de

los efectos negativos del estrés sobre nuestra salud y bienestar (Martin, 2007).

Se trata pues de un proceso adaptativo y de emergencia, siendo
imprescindible para la supervivencia de la persona; éste no se considera una emocién
en si misma, sino que es el agente generador de las emociones. En todo caso, el estrés
es una relacion entre la persona y el ambiente, en la que el sujeto percibe en qué
medida las demandas ambientales constituyen un peligro para su bienestar, si exceden
o igualan sus recursos para enfrentarse a ellos (Lazarus y Folkman, 1984). Si el
sentimiento de caracter negativo aparece de forma constante en el sujeto y no es
tratado adecuadamente, puede conducir a un bajo rendimiento en la vida cotidiana,

debilitando la salud (Olga y Terry, 1997).

Como sefialan estos autores, la vivencia del estrés como positivo o negativo
va a depender de la valoracidn que realiza el individuo en las demandas de la situacion
y de sus propias capacidades para hacer frente a las mismas. Segun esto, el ser
humano se enfrenta continuamente a las modificaciones que va sufriendo el ambiente,
percibiendo y reinterpretando las mimas con objeto de poner en marcha conductas en
funcidn de dicha interpretacion. Hay ocasiones en las que la demanda del ambiente es
excesiva para el individuo, por lo que su repertorio conductual para hacer frente a la
situacion generadora de estrés es insuficiente, al igual que cuando se enfrenta a una

situacion nueva para él.

134



o =

==
laaale

v ;],

- AT 4
Ts . AT

L R
L L4
i B —
e - —-—

Capitulo 3. Estrés y Rendimiento Académico

La teoria del estrés y del afrontamiento de Lazarus y Folkman (1984), en la
que basamos nuestro trabajo, define el proceso de estrés como el resultado de un
desequilibrio entre las demandas y los recursos personales en la relacién persona-
ambiente. Una persona experimentara estrés solamente si juzga una situacion como
personalmente significativa (relevante, novedosa, desafiante, negativa, aversiva....), y
que requiere una determinada accién o cadena de acciones para dar respuesta a la
misma, y simultaneamente, considera que sus recursos personales para dar dicha

respuesta y solucionarla son inadecuados, insuficientes o ineficaces.

Esta teoria establece tres procesos basicos en el manejo del estrés: la
valoracion primaria (primary appraisal), que se refiere a la evaluacion que la persona
hace de la situacion, sus caracteristicas y sus demandas; la valoracion secundaria
(secundary appraisal), referida a la evaluacion que la persona hace de sus capacidades
personales para responder eficazmente a las demandas de la situacion y resolver el
problema, y el afrontamiento en si mismo (coping), que es el conjunto de esfuerzos
conductuales y cognitivos que la persona pone en marcha para manejar los eventos
que son percibidos como estresantes. Las estrategias de afrontamiento especificas que
la persona elegird y utilizard se basan en estos procesos de evaluacion. El
afrontamiento (como veremos mas adelante con mas detalle), incluye tanto las
acciones dirigidas a cambiar o resolver la situacion, o afrontamiento centrado en el
problema, como las acciones encaminadas a manejar las respuestas emocionales
asociadas al estrés, o afrontamiento centrado en la emocién (Godoy Godoy, Godoy

Garcia, Lopez-Chicheri, Martinez, Gutierrez y Vazquez, 2008).
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Al hilo de estos autores, Turcotter (1986), afirmaba ya que el estrés es el

resultado de las transacciones entre la persona y su entorno, considerando que el

origen del estrés puede ser positivo (oportunidad), o negativo (obligacion). El resultado

es la ruptura de la homeostasis psicoldgica o fisioldgica, desencadenando emociones y

movilizando las energias del organismo.

Por todo lo visto anteriormente, un estimulo se considera estresante cuando

tiene la capacidad de poner en marcha una respuesta fisioldgica de estrés en el

individuo, mientras que una respuesta recibe el apelativo de estrés cuando es

producida por una demanda del ambiente, un dafo determinado o una amenaza. Esto

implica estimulos, respuestas y los procesos psicoldgicos que median entre ellos.

Tabla 5. Principales definiciones de estrés segin los modelos conceptuales (tomado de

Baena, 2007).

Modelo

Definicion

Clave

Estrés como estimulo

Estrés como respuesta

Estrés como interaccion
estimulo-respuesta

Acontecimientos ambientales o
condiciones crénicas que
objetivamente amenazan a la
salud fisica y/o psicoldgica o al
bienestar de los individuos
(Grant et al., 2003).

Respuesta no especifica del
cuerpo ante cualquier demanda
que requiere adaptacion (Selye,
1976).

Estrés psicoldgico implica una
particular relacion entre
persona y el medio que es
evaluado como agotador o que
la excede sus recursos y pone
en peligro su bienestar (Lazarus
y Folman, 1986).

Objetividad, medicion
cuantitativa de los estresores

Cambios fisioldgicos y
psicoldgicos
Evaluacion subjetiva por

autoinformes
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3.2. ESTRES Y RENDIMIENTO ACADEMICO

Debido a que nuestro trabajo de investigacion se centra en el ambito
académico universitario, es imprescindible hablar del estrés académico, ya que en las
Ultimas investigaciones, se ha visto la necesidad de abordar esta problematica de
nuestros estudiantes, no soélo de nuestro pais sino de todas las universidades a nivel

mundial.

Como apuntan Garcia-Ros, Perez-Gonzalez, Perez-Blasco y Natividad (2012),
la incorporacién a la universidad constituye una experiencia estresante (DeBerar,
Spielman y Julka, 2001; Lu, 1994) que implica afrontar cambios importantes en la
forma de enfocar el aprendizaje y el estudio (mayor autonomia e iniciativa, cambios en
la metodologia de la ensefianza y evaluacion) y, en muchos casos, también en la
esfera personal (cambios en las redes de apoyo social y adaptaciéon a un nuevo
entorno), factores que podrian aumentar el riesgo de que los estudiantes de nuevo
acceso a la universidad generen sintomatologia clinica (Micin y Bagladi, 2011). Como
consecuencia de este estrés en los estudiantes de primer curso, surge la necesidad de
promover servicios universitarios y propuestas de intervencién dirigidas a facilitar esta
transicidn, ya que resulta mas que evidente su necesidad, al revisar los trabajos que
analizan esta cuestion, constatando que solo el 73% de los estudiantes de nueva
incorporacion contindan al ano siguiente sus estudios (Kitsantas, Winsler y Huie, 2008)
0 que en el afio de acceso a la universidad se concentran mas de la mitad de los casos

de desercion (Garcia-Ros y Pérez Gonzalez, 2009).
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Esta transicion de los estudiantes a las nuevas exigencias que conlleva
estudiar una carrera, es una experiencia Unica para cada uno de ellos, y su evolucién
depende de la interaccion entre las variables del contexto (exigencias académicas,
recursos y servicios de los centros) y del propio individuo (preparacion y rendimiento
previo, compromiso, motivacion, estrategias de afrontamiento).

La poblacion estudiantil constituye un grupo sometido a una actividad
homogénea, con periodos particularmente estresantes, como son las épocas de
examenes; ademas estd altamente disponible para realizar estudios que sometan a
prueba hipotesis especificas de trabajo en el area del estrés. Asi lo demuestran
numerosos trabajos en el area citados en Feldman, Goncalves, Chacon-Puignau,
Zaragoza, Bagés, & De Pablo (2008) , como los de Castillo y Guarino (1998); De Pablo,
Baillés, Pérez y Valdés (2002); Guarino y Feldman (1995); Misra y McKean (2000);
Misra, McKean, West y Russo (2000).

Hemos de comprender que al ser la adolescencia la etapa del desarrollo
previa a la fase en la que se encuentra el estudiante universitario, caracterizada por
continuos cambios que pueden ocasionar estrés y repercutir en el desarrollo
psicoldgico del estudiante, marcando su desarrollo posterior, parece inevitable un
abordaje de la experiencia estresante del estudiante mucho antes de que acceda a la
universidad. Con ello se favoreceria que el estudiante, desde que es preuniversitario,
gestione mejor el estrés durante su paso por la universidad, mitigando asi su influencia
sobre la ansiedad, el sentimiento de eficacia, la autoestima (Gonzadlez, Montoya,
Bernabé y Martina, 2002) , o el propio desarrollo de estrategias de afrontamiento

(Aunole, Stattin y Nurmin, 2000; Frydenberg y Lewis, 1996, 1999).
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Un estudio realizado por Garcia-Ros y Pérez-Gonzalez (2010), con mas de
2000 estudiantes de nuevo acceso a la universidad, constata que estos se perciben
como especialmente ineficaces para gestionar el estrés que les generan las nuevas
situaciones académicas, pudiendo influir de forma muy notable sobre su bienestar

fisico y psicoldgico, al margen de los efectos sobre sus resultados académicos.

En el presente trabajo nos centramos en el estrés académico, cuando el
estudiante estima que los requerimientos de una situacién exceden sus recursos y
capacidades, y comienza a sentirse estresado. Las investigaciones en el ambito
educativo han demostrado la existencia de indices notables de estrés en las
poblaciones universitarias, especialmente en los primeros cursos de carrera y en los
periodos inmediatamente anteriores a los examenes (Hampel y Petermean, 2006;

Martin, 2007; Misra y Mckean, 2000; Muioz, 1999).

Si el desfase es muy acusado, sus pensamientos seran poco esperanzadores y
sus emociones negativas, consecuentemente, su esfuerzo y su productividad
disminuiran. En este caso, el estrés tiene un efecto negativo bien contrastado en la
investigacion sobre salud mental y fisica (Barra-Almagia, 2009; Feldmand et al., 2008;
Pollock, 1998, tomado de Garcia-Ros et al., 2012), y suele denominarse distrés. Los
efectos perniciosos del distrés son bien conocidos: la intensa ansiedad dificulta la
concentracion, la memoria y otros procesos que disminuyen el rendimiento, pero
ademas, si el estado de alerta se prolonga, el organismo va a acusarlo en forma de
problemas y trastornos psicosomaticos. Pero si, por el contrario, el estudiante confia en

responder con eficacia, la probabilidad de alcanzar su meta se incrementara, sus
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pensamientos y emociones seran mas positivos durante todo el proceso de
afrontamiento, experimentando lo que se denomina eustrés o estrés positivo (Garcia-

Ros et al., 2012).

Muchos autores sostienen que el curso de una carrera académica universitaria
genera un ambiente que puede desembocar en una o varias situaciones de estrés. No
son pocos los trabajos que hoy en dia abordan esta tematica en diferentes niveles y de

distintas formas.

De esta forma, podemos hablar de estrés académico, definido como el
impacto que pude producir en el estudiante su mismo entorno situacional, en este
caso, la Universidad. Muchos actos de la vida académica del estudiante pueden ser
generadores de estrés (presentaciones de trabajos, exposiciones orales, examenes,
etc.), y pueden provocar resultados negativos en su salud, su bienestar y/o su

rendimiento académico.

En concreto, Lumley y Provenzano (2003), afirman que el estrés puede
afectar al funcionamiento académico del estudiante universitario, interfiriendo en
comportamientos adaptativos, tales como la dedicacion al estudio y la asistencia a las
clases o dificultando procesos cognitivos esenciales como pueden ser la atencién vy la

concentracion.

Este complejo fendmeno implica la consideracion de variables
interrelacionadas: estresores académicos, experiencia subjetiva de estrés,

moderadores del estrés académico y finalmente, efectos del estrés académico (Martin,
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2007). Todos estos factores aparecen en un mismo entorno organizacional: la
universidad. En particular, este entorno representa un conjunto de situaciones
altamente estresantes debido a que el estudiante puede experimentar, aunque soélo
sea transitoriamente, una falta de control sobre el nuevo ambiente, potencialmente
generador de estrés y, en ultimo término, potencial generador, con otros factores, del

bajo rendimiento académico o fracaso universitario (Martin, 2007).

Para los nuevos estudiantes de la universidad, el primer curso representa una
estresante transicion (Lu, 1994). A pesar de la multitud de factores estresantes
(sociales, académicos y emocionales), la mayoria de los estudiantes universitarios
afrontan con éxito su nueva vida y logran el éxito académico. Otros estudiantes son
menos capaces de gestionar con éxito esta transicion y deciden abandonar sus
estudios durante o al final de su primer afo (Scott De Berard, Spielmans & Julka,

2004).

Cuando tratamos de explicar el estrés académico, tenemos que diferenciar

tres dimensiones:

o Los estresores académicos o estimulos del ambiente
educativo que son experimentados por el estudiante como una presién

excesiva.

e Las consecuencias del estrés académico sobre la salud y
el bienestar psicoldgico del estudiante, su funcionamiento cognitivo y

socioafectivo, su rendimiento académico, etc.
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o Las variables moduladoras, o mediadores del estrés, entre
las que se encuentran factores de naturaleza bioldgica (sexo, edad,..),
personal (apoyo social, rasgo de ansiedad, patréon de conducta tipo A,
locus de control, autoeficacia, autoestima...), social (apoyo social, apoyo
emocional....), psicoeducativa (tipo de estudios, curso,..) Yy
socioeconomica (lugar de residencia, disfrute de becas, nivel de ingresos

familiares...). Cabanach, Millan y Rodriguez (2009).

Tal como se ha expresado mas arriba la vida universitaria puede ser la
desencadenante de acontecimientos estresantes. Se ha de tener en cuenta que la
exposicion continua y prolongada a situaciones estresantes puede provocar diferentes

tipos de trastornos.

Por una parte se hallan los trastornos psicofisioldgicos que suelen evidenciar
algun tipo de trastorno fisico. Entre ellos se pueden mencionar malestares tales como
por ejemplo la amenorrea, el dolor de espalda, las disfunciones sexuales, los trastornos
gastricos, las reacciones de la piel como los sarpullidos y los picores en la epidermis.
Por otro lado se encuentran las complicaciones de indole mental. Algunos ejemplos son
ansiedad, depresidn o trastorno por estrés postraumatico. Asimismo resulta importante
mencionar el hecho de que aunque el estrés no sea el causante directo de algunos
trastornos, puede deteriorar el funcionamiento normal del organismo, por ejemplo los
déficits de atencidn y de concentracion, las dificultades para memorizar y para resolver
problemas, los déficits en las habilidades de estudio, la incapacidad o poca habilidad en

la toma de decisiones efectivas, la baja productividad, el pobre rendimiento
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académico, etc. (Labrador, 1995; Labrador y Crespo, 1993; Looker y Gregson, 1998;

Peird y Salvador 1993).

Concretamente en el area del rendimiento académico universitario, en el
momento de realizar un examen, se registra un alto nivel de estrés que altera el
sistema de respuestas de los alumnos de diversas maneras, que pueden ser

categorizadas en tres grupos o niveles:

e 1) Nivel cognitivo: Los alumnos creen no conocer los
contenidos de la materia o asignatura antes de la instancia de
evaluacion o de examen. Los pensamientos mas frecuentes que
aparecen en estas circunstancias son que se les va a quedar la mente
en blanco, que se les va a preguntar aquellos conocimientos que no han
sido capaces de adquirir plenamente, que van a perder la beca si
fracasan en el examen, etc.

o 2) Nivel motor: En esta instancia se manifiestan algunas
cuestiones de indole fisica o corporal. Asi, los alumnos necesitan ir al
servicio sin eliminacién urinaria, se crujen los dedos, se muerden las
ufias, emiten resoplos y bufidos, fuman en exceso, etc.

o 3) Nivel fisiolégico: En este caso se desencadenan
malestares fisicos en los alumnos. Asi se hallan taquicardia, sudoracion,

temblor generalizado, meteorismo, diarrea, etc.
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La alteracion en estos tres niveles de respuestas influye de manera negativa
en el rendimiento académico. En algunas ocasiones disminuye la calificacién obtenida
por los alumnos en los examenes y, en otras oportunidades, los alumnos no llegan a
presentarse al examen o abandonan el aula o el recinto minutos antes de dar

comienzo el examen (Maldonado, Hidalgo y Otero, 2000).

En cualquier caso, el estrés académico parece afectar a la practica totalidad
de estudiantes. Asi, aproximadamente el 90% de los individuos informan de elevados
niveles de estrés cuando se sienten sobrecargados de tareas y ante la gestion del
tiempo, constatando que la intervencidon en este ambito facilita la reduccion del estrés
y la autoeficacia para gestionarlo eficazmente. Este dato resulta especialmente
importante si consideramos sus potenciales efectos perjudiciales sobre la salud (Lowe
et al., 2000; Micin y Bagladi, 2011; Vedhara y Nott, 1996) y el deterioro sobre el nivel
de ejecucidon académica si no se sabe mantener en niveles adecuados (tomado de

Garcia-Ros et al., 2012).

La investigacion, por tanto, tal y como nos lo describen Garcia-Ros et al.,
2012, evidencia la relacion entre niveles elevados de estrés y la obtencién de peores
resultados académicos, moderada por las estrategias de afrontamiento de los

estudiantes, (Akgun y Ciarrochi, 2003; Struthers, Perry y Menec, 2000).

Distintos estudios, tal y como hemos podido ver anteriormente, destacan que

los individuos de nuevo acceso a la universidad manifiestan niveles de estrés
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superiores a los de sus compaferos de cursos mas avanzados y que estos se

incrementan conforme se aproximan las fechas de los examenes (Martin, 2007).

Nos detenemos en un estudio realizado por Chinaveh, Ishak & Salleh
(2010), en el que los autores realizan una investigacion con estudiantes a los que les
realizan una intervencion multiple de manejo de estrés (MSMI), examinando su eficacia
en el rendimiento académico y la salud mental. El estudio fue realizado con dos
grupos, grupo control y grupo experimental. Los resultados indicaron que habia un
aumento en las medidas de rendimiento asi como en otras puntuaciones de indole
psicoldgica, tenidas en cuenta en el grupo experimental, después de la intervencion
en el manejo del estrés, lo cual implica que el manejo del mismo, podia ser aprendido

y las habilidades de afrontamiento pueden ser adquiridas.

Ayudar a los estudiantes a gestionar su modo de vida estresante ha sido y es
un objetivo de los profesionales de la educacién, ya que los propios estudiantes
perciben su situacién académica como estresante y exigente, experimentando por ello
reacciones emocionales y cognitivas de estrés en muchas de las ocasiones debido
especialmente a las presiones externas y expectativas auto-impuestas (Ahémé, 2001;
Hicks y Miller, 2006). Johnson, Batia y Haun (2008), en su estudio Perceived stress
among graduate students: roles, responsabilities, and social support, nos dice como
uno de los enfoques o modos importantes para reducir el estrés en los estudiantes
implica una mayor apoyo social, tanto en el ambito académico como en el personal. La
prevalencia del estrés hace que sea imperativo que el personal docente, los centros de

salud, y servicios estudiantiles trabajen en colaboracion para ayudar a los estudiantes a
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desarrollar redes de apoyo social para lidiar con el estrés (Bolt, 2004; Jenkins y Elliot,
2004) citados en Johnson, et al. (2008); de la misma manera que mejorar las
estrategias de afrontamiento también llevara a los estudiantes a mejorar en todas las

dimensiones de la salud (Christie, Munro y Fisher, 2004; Pines y Keinan, 2005).

Debido al alto nivel de estrés percibido y reportado por los estudiantes
universitarios, se hace necesaria la integracion e implantacion de programas de
reduccion y manejo de estrés, mejora en las habilidades de afrontamiento, etc. Ser
capaz de gestionar y controlar el estrés es una habilidad Util, tanto para la vida del

estudiante como mas alla de la universidad.

Para Sharoff (2004), es importante disponer de técnicas para reducir el
estrés, y de intervenciones psicoldgicas para alterar los componentes desadaptativos.
Keog, Bond y Flazman (2006), llevaron a cabo una investigacion en la que mediante
una intervencion en el manejo del estrés entre los estudiantes de ensefianza
secundaria del Reino Unido, lograron mejorar el rendimiento académico y la salud
mental de los estudiantes. Otros trabajos que también se han llevado a cabo entre
estudiantes universitarios, dando resultados positivos en la reduccion del estrés y
mejora del rendimiento académico los encontramos en autores como Agha-Yusofi

(2002); Hirokawa, Yagi y Miyata (2002); Moeini et al. (2008).

Sin embargo es importante dar cuenta de que existe una cantidad justa
de estrés que produce un estado de alerta. Este estado es necesario para obtener un

rendimiento fisico y mental que permita a los individuos ser productivos y creativos. Se
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trata de aquellas situaciones en las que el estrés da lugar a una sensacion de
confianza, de control y de capacidad de abordar y llevar a buen término unas tareas,
unos retos y unas demandas concretas (Looker y Gregson, 1998). Como también
apunta Pfeiffer (2001), en su estudio, demasiado estrés puede interferir en la
preparacion del estudiante para los examenes, en su concentracion y el rendimiento,
pero el estrés positivo puede ser Util motivando al estudiante hacia un rendimiento

maximo.

El estrés no es dafiino en si mismo, sino el modo en que lo vivenciamos.
Proporciona las energias necesarias para ajustarse a las nuevas condiciones. El estrés
aumenta la resistencia y relne la energia para alcanzar buenos resultados en las
actividades. Solamente cuando la experiencia de estrés resulta incontrolable y
excesiva, en intensidad o en frecuencia, las consecuencias psicosomaticas se hacen
predominantemente desagradables y patoldgicas-distrés-siendo esta cara nociva del
estrés la predominante en los diferentes estudios que lo abordan (Manassero et al.,

2003).

Un estudio realizado por San Gregorio, Rodriguez, Borda, & Del Rio (2003),
en el que se centran en la influencia que ejercia el estrés (pasado y presente) vivido
por los alumnos., los autores afirman, que aunque ninguna de las situaciones
estresantes (pasadas y presentes), influyeron de forma significativa en las
calificaciones académicas obtenidas por los alumnos, se observa en los resultados una
tendencia a obtener unas calificaciones mas bajas en los alumnos con un nivel de

estrés actual bajo (obtienen una media de aprobado) y unas calificaciones mas altas en
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los alumnos con un nivel de estrés actual moderado o alto (obtienen una media de
notable). Esto viene a confirmar la siguiente conclusién que ya apuntaban Labrador,
Crespo, Cruzado y Vallejo (1995), 'La respuesta de estrés no es en si misma nociva,
por €l contrario, se trata de una intensa reaccion adaptativa que pone a disposicion del
organismo una importante cantidad de recursos excepcionales. Es mas, las mejores
realizaciones se consiguen en esas condiciones en las que, en general, el organismo
con mayores recursos (o activacion) realiza mejor, de manera mas rapida y precisa, y
de forma mads duradera, las conductas necesarias” (Labrador, Crespo, Cruzado vy

Vallejo, 1995, p. 79).

Por esta razdn, desde una perspectiva especifica, se puede observar que los
alumnos que obtienen calificaciones académicas altas son los que muestran una
sobreactivacion en alguno de los tres niveles anteriormente mencionados, o incluso en
los tres.  Esta sobreactivacion suele favorecer una mejora en la percepcion de la
situacion por parte de los alumnos lo que conlleva a una menor satisfaccién de las
demandas, un procesamiento mas rapido y potente de la informacion de la que se
dispone, de una busqueda de soluciones mas eficaz como asi también de una mejor
seleccion de las conductas adecuadas para hacer frente de una mejor manera a la
situacion. Sin embargo no se puede dejar de tener en cuenta el hecho de que esta
sobreactivacion es eficaz sélo hasta un cierto limite. Una vez que se supera, puede
generar diversas enfermedades y patologias tanto a nivel fisico como mental o

emocional, asimismo puede generar una alteracion en las conductas de otros aspectos
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de la vida del individuo como por ejemplo en el aspecto laboral o en las relaciones

familiares (Peir6 y Salvador, 1993).

Saipanish (2003), en un estudio con universitarios de la Facultad de
medicina, demostrd la doble cara del estrés académico, y es que los problemas
académicos, resultaron ser una fuente importante de estrés entre los estudiantes.
Estos indicaron que la fuente mas frecuente de estrés era la situacién de examen, y
que esta misma situacion les hacia mas vulnerables. Esta conclusion, corrobora lo que
ya apuntaba Fisher (1994), al afirmar que el aumento de la ansiedad de las pruebas o
examenes tiene un efecto debilitante en el rendimiento de los estudiantes, que puede
provocar una reduccion de la capacidad disponible para la realizacién de la tarea,

siendo el rendimiento menor que el esperado.

Para hacernos una idea de las situaciones que mas estrés generan en los
estudiantes universitarios, situaciones potencialmente generadores de estrés,
apuntaremos las que aparecen en el Inventario de Estrés Académico (I.E.A.;
Hernandez, Polo y Pozo, 1996), y que tras la revisién de la literatura, hemos visto que
son las que mas reportan los estudiantes universitarios. Estas son:

1. Realizacién de un examen.

2. Exposicién de trabajos en clase.

3. Intervencion en el aula (responder a una pregunta del profesor, realizar
preguntas, participar en coloquios, etc.).

4. Subir al despacho del profesor en horas de tutorias.
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5. Sobrecarga académica (excesivo numero de créditos, trabajos obligatorios,
etc.).

6. Masificacion de las aulas.

7. Falta de tiempo para poder cumplir con las actividades académicas.

8. Competitividad entre companeros.

9. Realizacién de trabajos obligatorios para aprobar la asignatura (busqueda
del material necesario, redactar el trabajo, etc.)

10. Estudiar en la biblioteca, casa.

11. Trabajar en grupo.

Asimismo, trabajos realizados en el contexto anglosajon, incorporan también,
ademas de los estresores estrictamente ligados a las situaciones de estudio, otras
circunstancias y condiciones mas personales que concurren en los afios universitarios.
Sus conclusiones sefalan también entre los principales estresores la organizacion del
tiempo, el cumplimiento de plazos para realizar las tareas, los recursos econdmicos, las
expectativas familiares, las perspectivas laborales futuras y el cumplir con los requisitos
académicos (Carney, Peterson y Moberg, 1990), pero también destacan los conflictos
en las relaciones intimas, con la familia y con los compafieros, asi como la falta de
tiempo libre (Murphy y Archer, 1996).

Como hemos podido observar a lo largo de este apartado, el estrés en si
mismo y la propia respuesta de los estudiantes al estrés o a las diferentes situaciones
estresantes a las que se enfrentan en la universidad, no afectan a todos por igual ni de

la misma forma. Por ello, no podemos afirmar que todos los estudiantes universitarios
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padecen estrés académico. Ello depende de la disposicion del estudiante, de sus
estrategias y habilidades para afrontar las situaciones y para hacer frente a los
cambios, tanto ambientales como suyos personales durante esta etapa de su

formacion.

El estrés académico puede definirse en palabras de Polo, Hernandez y Pozo,
(1996), como aquél que se produce en relacion con el ambito educativo. Esta
definicion engloba tanto el estrés docente como el de los estudiantes en cualquiera de
sus niveles de aprendizaje. Autores como Augusto-Landa, Lopez-Zafra y Pulido- Martos
(2011); Connor (2001), vy otros anteriormente, han propuesto utilizar el término
estrés académico Unicamente para estudiantes universitarios, dejando el de estrés
docente cuando se analiza la situacidon del profesorado y de estrés escolar cuando se

habla de los niveles de ensefianza obligatoria.
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CAPITULO 4. ESTRATEGIAS DE AFRONTAMIENTO Y RENDIMIENTO

ACADEMICO

4.1 AFRONTAMIENTO Y RENDIMIENTO ACADEMICO UNIVERSITARIO

A diario, las personas nos enfrentamos a situaciones en las que debemos
tomar decisiones importantes, situaciones de cambio, de evaluacion, etc. estas
situaciones, generan a menudo altos niveles de ansiedad y estrés.

Concretamente y como indican Castellanos, Guarnizo y Salamanca (2011), la
realizacion de una carrera universitaria es un proceso de adaptacién que implica en los
estudiantes una preparacion para utilizar diferentes estrategias de afrontamiento y
poder responder asi de forma eficiente a las situaciones estresantes generadas.

Los estudios sobre el afrontamiento ante los exdamenes se han diferenciado
progresivamente de los que estudian el afrontamiento en general y han desatacado la
importancia de evaluarlo como respuesta a una situacion de estrés especifico
(Schwarzer y Buchwald, 2003 y Stdber, 2004; Rost y Schermer, 1997).

En este trabajo consideramos que los alumnos universitarios que sufren
fracaso, podrian no tener problemas relacionados en un cien por ciento con su
capacidad intelectual, sino asociados a los niveles extremos de ansiedad que la vida
universitaria conlleva, como hemos visto anteriormente, o a la falta de estrategias de

afrontamiento al estrés que resultan eficaces.
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La adquisicién de estrategias de afrontamiento, disminucién de los niveles de
ansiedad y estrés, pueden ser las herramientas adecuadas para aumentar el
rendimiento académico de los alumnos, y prevenir el fracaso.

Lazarus y Folkman (1984), en su Modelo Transaccional definen el
afrontamiento como aquellos procesos cognitivos y conductuales constantemente
cambiantes que se desarrollan para manejar las demandas especificas externas y/o
internas que son valoradas como excedentes o desbordantes de los recursos del
individuo. Se caracteriza por un conjunto de respuestas ejecutadas para reducir de
algin modo las cualidades aversivas de una situacion estresante, como un intento del
sujeto para manejar los estresores. Brannon (2001), sefiala tres aspectos a considerar:

1. Se trata de un proceso que cambia dependiendo de si el sujeto ha
experimentado resultados exitosos o no cuando se enfrentd a una situacion estresante.

2. No sdlo es una respuesta automatica y fisioldgica, sino también
aprendida por la experiencia.

3. Requiere de un esfuerzo para manejar la situacion y restablecer la

homeostasis o adaptarse a la situacion.

Para la conceptualizaciéon de afrontamiento, resulta importante considerar tres
conceptos claves:

a)No necesita ser una conducta llevada a cabo completamente, sino que
también puede considerarse como afrontamiento al intento o esfuerzo realizado.

b)Este esfuerzo no necesita ser expresado en conductas visibles, sino que

también puede consistir en cogniciones.
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¢) La valoracién cognitiva de la situacion como desafiante o amenazante es un

prerrequisito para iniciar los intentos de afrontamiento (Schwarzer y Schwarzer, 1996).

Este modelo también define al afrontamiento como un proceso insertado en
un contexto y por lo tanto las respuestas pueden no solo variar a través de los
contextos, si no también cambiar de acuerdo a condiciones externas y como funcion de
las habilidades con las que es aplicado (Piemontesi y Heredia, 2009). De esta manera,
las estrategias de afrontamiento efectivas en una situacién de examen pueden no serlo
en el contexto de conflictos familiares, desorden emocional, distrés ocupacional, o
grave estrés traumatico. Otros de los aportes mas importantes de este modelo es el de
proponer que las estrategias no deberian ser juzgadas como adaptativas o
desadaptativas, el asunto deberia ser para quién y bajo qué circunstancias un modo
particular de afrontamiento tiene consecuencias adaptativas, en lugar de una
categorizacion indiscriminada como adaptativo contra desadaptativo. Por ejemplo, la
orientacidn a la tarea puede ser una estrategia adaptativa durante las tempranas fases
de un examen, cuando algunas cosas pueden ser hechas frente a la situacion, mientras
que hacerse ilusiones o buscar apoyo emocional puede ser mas adaptativo después de
realizado el examen (Zeidner, 1995).

En el estudio realizado por Piemontesi y Heredia (2009), vemos que el
afrontamiento depende de las capacidades, internas o externas, con los que cuenta la
persona para hacer frente a las demandas del acontecimiento o situacion
potencialmente estresante (Navarro, 2000). Estos elementos son llamados Recursos de

Afrontamiento y es posible distinguirlos en:
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e Fisicos y bioldgicos: que incluye a todos los elementos del ambiente y
los recursos organicos del sujeto. Por ejemplo la nutricién adecuada, clima, estructura
de su vivienda, padecimientos inmunoldgicos, entre otros.

e Psicoldgicos o psicosociales: comprenden desde la capacidad intelectual
de la persona, el nivel de dependencia o autonomia, las creencias, valores vy
habilidades en la resolucion de problemas.

e Recursos sociales: incluyen desde las habilidades sociales, hasta el
apoyo social, es decir la red de relaciones que el sujeto establece y que propician
alternativas funcionales para afrontar las consecuencias. Estos recursos juegan un
papel de importancia dentro del proceso de afrontamiento ya que pueden influir en la
eleccion de las estrategias de afrontamiento a ser empleadas. Por ejemplo, un recurso
social como la confianza interpersonal de los estudiantes con sus profesores, predice
de manera significativa el uso de apoyo social de los estudiantes durante los examenes

orales (Buchwald y Schwarzer 2003).

Tal y como cita Piemontesi y Heredia (2009), Folkman, Lazarus, Dunkel-
Schetter, Gruen y Delongis (1986), proponen la identificacion de dos procesos
mediadores esenciales de la relacién persona-ambiente, la evaluacion o valoracion
cognitiva y el afrontamiento. A su vez son descritos como una secuencia que consiste

en tres subprocesos:

e Evaluacion primaria, consiste en percibir y evaluar una situacion como

involucrando amenaza, desafio, dafo o beneficio para uno mismo.
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e Evaluacion secundaria, implica traer a la mente una variedad de
potenciales respuestas a la situacion evaluada como estresante o desafiante de
acuerdo a las posibilidades y recursos personales de afrontamiento. Por ejemplo, la
evaluacién secundaria en una situacion de examen puede consistir en valoraciones
especificas sobre el contexto como: de qué manera se espera que sea la dificultad del
suceso, si algo puede ser hecho para prevenir el fracaso y mejorar las probabilidades
de éxito, cuanto control uno tiene sobre los resultados, y cdmo llevarlo a cabo
(Folkman vy Lazarus, 1985). Ademas, la evaluacién secundaria implica evaluar las
respuestas particulares a cada situacion especifica (Lazarus y Folkman, 1984). Las
evaluaciones primaria y secundaria convergen en determinar si la transacciéon persona-
ambiente es vista como significativa para su bienestar, pudiendo ser amenazadora
(contiene la posibilidad de dafo o pérdida) o desafiante (conlleva la posibilidad de do-
minio o beneficio). Desafio y amenaza son consideradas como valoraciones
anticipatorias del potencial dafio o beneficio a obtener en un evento préximo. Por otra
parte, las valoraciones de dafio y beneficio estan vistas como evaluaciones de posibles
resultados producto del afrontamiento de la situacion.

e Respuestas especificas de afrontamiento, es la puesta en marcha de las
estrategias de afrontamiento. En este sentido, la importancia de los procesos de
valoracion puede verse reflejada en un estudio de Carver y Scheier (1995) donde se
evaluaron las valoraciones y emociones previas a un examen y las estrategias de
afrontamiento posteriormente elegidas por los estudiantes. Los resultados indicaron
que aquellos que percibieron la situacién de examen como desafiante utilizaron mas

afrontamiento orientado al problema, mientras que aquellos que la percibieron como
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amenazante usaron menos de esa estrategia. En cambio, los estudiantes que valoraron
que podrian ser danados (valoracion asociada a emociones de enojo, culpa vy

desaprobacion) utilizaron mas uso de alcohol, distanciamiento mental y apoyo social.

Tenemos que diferenciar, porque asi lo hace la literatura entre estilos de
afrontamiento y respuestas de afrontamiento. Los estilos de afrontamiento se
entienden como predisposiciones de la personalidad que trascienden la influencia del
contexto situacional y el tiempo. Su estudio se caracteriza por destacar la estabilidad
del afrontamiento en diferentes situaciones, mas que el cambio en el uso de
estrategias. Por otra parte, las respuestas de afrontamiento se entienden como
pensamientos y conductas particulares que son llevadas a cabo en respuesta a
situaciones estresantes y que pueden cambiar con el tiempo. Fernandez-Abascal
(1997) describe a las respuestas como procesos concretos que se utilizan en cada
contexto y pueden ser altamente cambiantes dependiendo de las condiciones
desencadenantes. Por estos motivos existen tanto investigaciones que han enfatizado
la necesidad de estudiar el proceso de afrontamiento durante el curso de una situacion
de estrés (Folkman y Lazarus, 1985), como las que se han interesado en estudiar la
estabilidad trans-situacional de las conductas de afrontamiento (Zeidner, 1994).
Existen evidencias de que los individuos pueden diferir en sus patrones o estilos
afrontamiento, pero es también evidente que los factores especificos situacionales
juegan un rol de suma importancia en las reacciones de afrontamiento (Endler, Kantor
y Parker, 1994). En la investigacion, esta diferencia entre estilos y estrategias suele ser

evaluada utilizando el mismo instrumento pero modificando la consigna, por ejemplo el
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inventario “COPE” de Carver, Scheier y Weintraub (1989) puede utilizarse para
identificar tanto las estrategias empleadas de forma habitual ante situaciones de estrés
(estilos) como las estrategias usadas en una situacidn estresante especifica

(respuestas) de la vida de las personas.

Olson y Mc Cubbin (1989), citados por Figueroa, Contini, Lacunza, Levin y
Esteves (2005), describen el afrontamiento como un proceso que el sujeto pone en
marcha para hacer frente a situaciones estresantes; no siempre la puesta en marcha
de este proceso garantiza su éxito. Si al hacerlo el individuo tiene éxito para solucionar
la situacion problematica presente, repetira el mismo ante situaciones similares; en
caso contrario buscara otro recurso. De igual forma, Lazarus & De Longis (1983), lo
describen como la evaluacién que realiza el individuo para manejar una variedad de

situaciones especificas de su contexto.

Tal y como hemos podido observar a lo largo de la revision de la literatura, el
modelo propuesto por Lazarus y Folkman ha sido el mas aceptado en la investigacion
sobre el afrontamiento y sus aportes han permitido el estudio de los examenes como
una situacion de estrés caracterizada como un proceso complejo con cambios
significativos en el uso de varias estrategias a través de distinta etapas (Piemontesi y
Heredia, 2009).

Como afirma Lazarus (1993), una situacion de examen no es un evento
unitario e implica una compleja serie de etapas relacionadas con el preparativo formal

a la evaluacion. Bajo esta premisa, las investigaciones de autores como el propio
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Lazarus, Folkman (1986), Carver y Scheier (1995), sugieren que los examenes, como

otras situaciones estresantes de la vida real, tienen cuatro fases distintas:

A. Fase Anticipatoria: Es una fase preparatoria al examen que constituye
un periodo de advertencia con respecto a la inminencia de una situacion evaluativa y la
concomitante preparacion para el proximo examen. Asi, una vez que un estudiante
reconoce la proximidad de un examen, se preocupa por las demandas, posibilidades, y
restricciones relacionadas con el futuro examen. Los estudiantes estan usualmente
preocupados acerca de cdmo prepararse mejor y cdmo regular los sentimientos y
emociones adversas asociadas, ademas se espera que sientan elevada incertidumbre
durante la etapa anticipatoria pudiendo anticipar resultados positivos 0 negativos. Esto
significa que los estudiantes pueden experimentar emociones amenazantes vy
desafiantes durante las tempranas etapas de una situacion evaluativa. Las actividades
de afrontamiento orientadas al problema podrian ser consideradas efectivas en esta
etapa porque algunas cosas todavia pueden ser hechas para aumentar la probabilidad
de éxito, mientras que al mismo tiempo, el afrontamiento orientado a la emocion
puede ser necesario para ayudar a aliviar las tensiones y ansiedades circundantes.

B. Fase de Confrontacién, los estudiantes hacen el examen. El estudio del
afrontamiento y la emocidn en esta etapa no ha sido muy funcional o exitoso porque
los procedimientos de investigacion (tomando escalas para completar a los examinados
cada 15 minutos durante el examen) tienden a interferir con la verdadera toma del
mismo. A pesar de esto, varios estudios han tratado de evaluar objetivamente coémo
los estudiantes en realidad sienten y piensan acerca del examen en esta etapa critica,

bajo condiciones evaluativas “in vivo”. La ansiedad, particularmente el componente
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emocional, se espera alcance el maximo nivel durante los primeros momentos del
verdadero encuentro con el examen. La preocupacion, el componente cognitivo de la
ansiedad frente a los examenes, puede ser relativamente mas estable durante el
mismo (Zeidner, 1991). También los estudiantes pueden emplear una variedad de
estrategias incluyendo las orientadas a la tarea y otras técnicas paliativas para manejar
el estrés, como puede ser la busqueda de apoyo social.

C. Fase de Espera se refiere a la fase “post-examen”: Los estudiantes ya se
han examinado, pero las calificaciones adn no han sido anunciadas. La incertidumbre
acerca de la naturaleza, cualidades y atmodsfera del examen han sido ya resueltas o
significativamente reducidas, y la retroalimentacion del examen puede ayudar a los
examinados a predecir su rendimiento razonablemente bien. Sin embargo, los
individuos pueden aun sentir aprehension por los resultados. Una disminucién en el
afrontamiento instrumental u orientado a la tarea puede ser esperada en esta etapa (a
causa de que poco puede ser hecho para mejorar las oportunidades para el éxito en el
examen), junto con un incremento concomitante en el afrontamiento orientado a la
emocion para liberar la acumulacidn de tension.

D. La etapa de Resultados constituye la Ultima fase de la situacion
estresante. Después que las notas son entregadas, los estudiantes finalmente saben el
resultado en el examen vy si han realizado la prueba con éxito o no. Toda incertidumbre
acerca del resultado estd resuelta en esta etapa, y las preocupaciones de los
estudiantes se vuelven a la importancia de lo que realmente ha pasado y sus

implicaciones (dafio o beneficio).

163



Académico su relacién con la ansiedad ante
examenes, el estrés y las estrategias de
afrontamiento. Un programa de intervencién

E. Aunque no estan contempladas en el modelo, podriamos afnadir dos
etapas mas que también requieren del uso de estrategias de afrontamiento y que
resultan estresantes para el alumno. Estas podrian ser, la etapa de revision de examen

y la de “negociacion” de mejora de la nota.

Dentro del tema que nos ocupa, podemos hacernos eco de diferentes
estudios realizados en los que se investigan las estrategias y modos de afrontamiento
de los estudiantes ante las situaciones de examenes.

Como estudios fundamentales podemos citar los de Lazarus y Folkman
(1985), y de Carver y Scheier (1995), ya que en ellos se basan las posteriores
investigaciones. Folkman y Lazarus, examinaron las estrategias de afrontamiento en
una muestra de 108 estudiantes durante las etapas anticipatoria, de espera y de
resultados de un examen parcial. En cada etapa del examen los estudiantes informaron
usar combinaciones de la mayoria de las formas de afrontamiento orientadas al
problema y la emocidon mas que sélo una forma o la otra. De hecho, practicamente
todos los estudiantes usaron afrontamiento orientado en el problema y por lo menos
una forma de afrontamiento dirigido a la emocidn durante las tres fases del examen
con el fin de afrontar sus ansiedades. El afrontamiento orientado al problema durante
la etapa anticipatoria fue seguramente para estudiar para el examen. Similarmente, las
dos formas de afrontamiento orientadas a la emocién (enfatizando el optimismo y
busqueda de apoyo social) fueron en esta etapa constantemente decreciendo. El
distanciamiento fue la estrategia mas frecuentemente empleada durante la etapa de

espera, presumiblemente porque el distanciamiento es util cuando hay poco que hacer
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salvo esperar. Si bien hubo una significativa disminucién en el apoyo social
instrumental desde el periodo anticipatorio al de espera, hubo un incremento
concomitante en el apoyo social emocional. Asi, los participantes que buscaron apoyo
instrumental durante la etapa anticipatoria, para ayudar a prepararse para el examen,
cambiaron al apoyo emocional durante la fase de espera para asegurarse tranquilidad
y confort posteriormente. Después del anuncio de las notas, las respuestas de
afrontamiento fueron influidas principalmente por diferencias individuales en el

rendimiento.

El estudio de Carver y Scheier (1995), brindé datos sobre afrontamiento
situacional y valoraciones en una muestra de 125 universitarios durante las etapas
anticipatoria, de espera, y de resultados de un examen introductorio a la psicologia. En
general, las conductas de afrontamiento orientadas al problema fueron empleadas mas
frecuentemente a lo largo del examen que aquellas caracterizadas como
potencialmente disfuncionales. Los estudiantes informaron elevados niveles de
afrontamiento activo, planificacidn, supresiéon de actividades distractoras, y aceptacién
para afrontar la situacion del examen. Al mismo tiempo mostraron bajos niveles de
negacion, distanciamiento mental, distanciamiento conductual, y uso de alcohol. Las
respuestas de afrontamiento orientadas al problema (Ej.; Afrontamiento activo,
planificacién, supresion de actividades distractoras, uso de apoyo instrumental,
aceptacion) fueron elevadas durante el periodo previo al examen, pero disminuyeron
posteriormente quedando relativamente estables después de ese momento. Ciertas
reacciones paliativas (Ej. Uso de apoyo social emocional y distanciamiento mental)

declinaron significativamente después que los puntajes de los examenes estuvieron
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disponibles. Solamente la estrategia de afrontamiento de negacion tendid a

incrementarse a lo largo de la transaccién estresante.

Los estudios sobre la relacion entre conductas de afrontamiento y
rendimiento académico han sido muy diversos, y aunque hay algunos que si nos
brindan datos en los que se refleja la relacion entre las dos variables, también hay una

gran cantidad de estudios que demuestran poca correlacion entre ambas variables.

Bolger (1990) informd una relacion no significativa entre las respuestas de
afrontamiento de estudiantes universitarios evaluados 10 dias previos al examen, y
rendimiento en un examen de admision a medicina. Similarmente, Carver y Scheier
(1995) encontraron que las respuestas de afrontamiento de los estudiantes
universitarios no graduados antes de un examen generalmente no predicen sus notas
en el examen, salvo para distanciamiento mental el cual esta inversamente relacionado
con las notas obtenidas. Otros estudios también han informado de efectos predictivos
no significativos del afrontamiento en relacion al rendimiento (Edelmann y Hardwick,
1986), y se ha demostrado que las conductas de afrontamiento llevadas a cabo por los
estudiantes para controlar la ansiedad e incertidumbre pre-exdmenes no estan
relacionadas con el rendimiento académico, ya que es probable que el afrontamiento
ejerza una influencia indirecta sobre el rendimiento académico, moderando los efectos

de la ansiedad ante los examenes (Heredia, et al., 2008).

Por otra parte, existen otros estudios como el de Edwards y Trimble (1992)
en donde se encontrd que las respuestas de afrontamiento de orientacién a la tarea y

orientacién a la emocion fueron predictoras significativas del rendimiento para 75
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estudiantes de psicologia, sin embargo los estilos de afrontamiento no tuvieron efectos
similares. Por otro lado, la evitacion, medida como estilo o como respuesta, fue
inversamente relacionada con rendimiento. De forma similar, Klinger (1984) encontrd
que las conductas de afrontamiento instrumental (estudiar, leer, etc.) previas al
examen fueron relacionadas con los resultados en el examen. El autor sugiere que
ciertas conductas de afrontamiento instrumentales propicias para el rendimiento en el
examen pueden aumentar las probabilidades para rendir satisfactoriamente. En otro
sentido, evitar un examen importante puede resultar negativo para el rendimiento
porque los estudiantes no emplearian el tiempo adecuado para la preparacion vy
pueden ser deficientes en su dominio de las destrezas e informaciones necesarias para
rendir bien el examen. Endler et al. (1994) informaron que el afrontamiento orientado
a la tarea se relaciona con las notas de los examenes, pero sblo entre los estudiantes
varones, concluyendo que aquellos que se enfocan en la tarea para prepararse para el

examen obtienen mejores notas que aquellos que no lo hacen.

Conforme al modelo transaccional del estrés, algunas escalas desarrolladas
para evaluar el afrontamiento en general han demostrado ser de utilidad para
evaluarlo en situaciones de examenes, por lo general estos instrumentos han sufrido
modificaciones en sus consignas para identificar las estrategias que los estudiantes
utilizan cuando se enfrentan a un examen. Las escalas desarrolladas por Folkman y
Lazarus (1988) y Carver et al. (1989) son las mas reconocidas para la mediciéon del
afrontamiento ante el estrés en general y también han sido utilizadas para evaluarlo
durante examenes, ademas han provisto de un marco general a partir del cual se han

desarrollado otros instrumentos (Stéber, 2004; Zuckerman y Gagne, 2003).
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El modelo de afrontamiento propuesto por Frydenberg y Lewis (1990), en el
que el afrontamiento estad determinado por la persona, el ambiente y su interaccion;
los autores incluyen estrategias improductivas y de evitacion, ademas de las dos
estrategias activas propuestas por Lazarus y Folkman: solucion del problema y relacion
con los demas. Son muchos los estudios que coinciden en que las estrategias de
afrontamiento activas constituyen opciones funcionales, adaptativas y exitosas,
mientras que las formas pasivas y de evitacion son consideradas como menos exitosas,
disfuncionales e inadaptativas (Carver, Scheier y Weintraub, 1989; Folkman, Lazarus,
Gruie y Delongis, 1986; Moos, 1988; Perrez y Reicherts, 1992, Terry, 1991), citados

en Martin (2010).

En el adolescente las estrategias de afrontamiento parecen ser el resultado
de aprendizajes realizados en experiencias previas, que constituyen un estilo estable
de afrontamiento, que determina las estrategias situacionales (Donaldson, Prinstein,

Danovsky y Spirito, 2000; Frydenberg, 1997; Frydenberg y Lewis, 1994).

Los resultados de investigaciones sobre las estrategias de afrontamiento en
funcidn de la edad y el género en adolescentes son contradictorios (Mullis y Chapman,
2000). En cuanto a la edad, los adolescentes mas jovenes utilizan con mayor
frecuencia el estilo focalizado en la emocién, mientras que los mayores, el focalizado
en el problema (Groer, Thomas y Shoffner, 1992; Stern y Zevon, 1990). Otros estudios
sefialan lo opuesto que con la edad los adolescentes utilizan con mas frecuencia el
estilo focalizado en la emocién (Compas, Orosan y Grant, 1993), asi como el estilo

improductivo (Frydenberg y Lewis, 1993) y con menor frecuencia estrategias
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focalizadas en el problema (Brodzinsky, Elias, Steiger, Simon, Gill y Hitt, 1992; Spirito,
Stark, Grace y Stamoulis, 1991). Parece haber acuerdo en que la utilizacion de ambos
estilos (focalizado en el problema y en la emocion) se incrementa con la edad, y que
los adolescentes de mayor edad poseen un repertorio de respuestas de afrontamiento
mas amplio (Donaldson, D.Prinstein, Danovsky y Spirito, 2000; Eisenberg, Fabes y

Guthrie, 1997; Seiffge-Krenke, 1990; Williams y McGillicuddy, 2000).

Respecto al género los resultados en el estilo focalizado en el problema son
contradictorios. Frydenberg y Lewis (1991) sefialaron la ausencia de diferencias, y
posteriormente (Frydenberg y Lewis, 1999) observaron que los varones utilizaban la
busqueda de diversiones relajantes y la distraccion fisica mas que las mujeres (Recklitis
y Noam, 1999). En el estilo focalizado en la emocidon parece haber acuerdo,
relacionandose con las mujeres adolescentes en la busqueda de apoyo social
(Frydenberg y Lewis, 1991; Frydenberg y Lewis, 1999; Noam, 1999; Parsons,
Frydenberg y Poole, 1996; Plancherel y Bolognini, 1995; Plancherel, Bolognini y Halfon,
1998; Recklitis y Washburn, 2000). Cuando esta Ultima estrategia es utilizada por los
varones mejora sus logros académicos y mantiene su bienestar psicoldgico (Parsons et
al., 1996). Con la edad aumenta el uso de estrategias del estilo improductivo en ambos
géneros, especialmente en las mujeres (Frydenberg y Lewis, 1999; Plancherel y
Bolognini, 1995; Plancherel et al., 1998), tomado de Barrdn, Castilla, Casullo, & Verdd,

(2002).

Como hemos podido observar a lo largo del capitulo, las investigaciones sobre

la relacion entre las estrategias de afrontamiento de los estudiantes universitarios y su
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rendimiento académico se han centrado en dos grandes ambitos y no estan exentas de
contradicciones. De una parte, algunos autores constatan que las estrategias de
afrontamiento utilizadas por los estudiantes universitarios antes de los examenes no
predicen de manera significativa el rendimiento académico (Bolger, 1990; Carver y
Scheiert, 1995), salvo en el caso de las estrategias de distanciamiento mental, que es
negativa. De otra parte, otros autores (Heredia, Piemontesi, Furlan y Pérez, 2008)
defienden que la influencia de las estrategias de afrontamiento sobre el rendimiento
académico es indirecta, al moderar los efectos de la ansiedad. Incluso algunos
investigadores presentan sus resultados mostrando relaciones directas y significativas
entre estrategias de afrontamiento orientadas a la tarea de estudiar con las
calificaciones (Carver, Scheier y Weintraub, 1989; Endler, Cantor y Parker, 1994;
Klinger, 1984). Posiblemente una de las fuentes de contradiccion se encuentre en la

diversidad de estrategias e instrumentos de medida utilizados (Martinez, 2010).
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II. ESTUDIO EMPIRICO

CAPITULO 5. METODOLOGIA

5.1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA Y OBJETIVO GENERAL DEL

ESTUDIO

Es evidente, tal y como afirma Gonzalez (2010) que la universidad constituye
un contexto con situaciones altamente estresantes: examenes, materias a estudiar,
trabajos, presentaciones orales, etc. Como se ha puesto de manifiesto en anteriores
investigaciones, las experiencias académicas estresantes tienen consecuencias a nivel
fisioldgico, cognitivo, afectivo y también en el rendimiento académico, especialmente
en los primeros cursos y en el periodo previo a los examenes (Hampel y Peterman,

2006; Martin, 2007; Misra y Mckean, 2000; Mufioz, 1999, 2003).

De la revision tedrica efectuada en la primera parte de este trabajo, se
desprende que existen relaciones significativas entre el rendimiento académico de los
universitarios y diferentes variables tales como ansiedad, estrés, estrategias de

afrontamiento y otras variables de indole socio-académicas de los alumnos.

Del mismo modo, también hemos podido observar que programas de diferente
indole que se han llevado a cabo para mejorar el rendimiento trabajando con las
variables antes mencionadas, conllevan una mejoria en el rendimiento de los alumnos

que han participado en los mismos.
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Como ya se ha recogido en los capitulos previos de este trabajo, existen
evidencias suficientes sobre el hecho de que identificar los factores que afectan al
rendimiento académico de los alumnos, sera util para definir programas de
intervencién orientados a mejorarlo. Las investigaciones previas, vienen demostrando
que la adaptacion a la transicion a la vida universitaria depende tanto de las
caracteristicas que los alumnos presentan en el momento de acceso a la universidad
(sociodemograficas, académicas, de desarrollo, psicoldgicas), como las relacionadas
con la calidad de las instituciones universitarias que los reciben (infraestructuras,
recursos, servicios, etc.), y, como consecuencia, de la interaccion que entre ambas se

establece permanentemente (Soares, Guisande, Diniz y Almeida, 2006).

Algunas caracteristicas de los alumnos (nota de acceso a la Ensefianza
Superior, sexo, opcion de ingreso en la Ensefianza Superior, y otras variables), pueden
afectar, directa o indirectamente, al rendimiento académico y al desarrollo psicosocial

de los alumnos, sobre todo a los de primer ano.

Como ya se ha sefialado en la introduccidn, el presente estudio intenta
contribuir a conocer con mayor profundidad los factores que influyen en el rendimiento
académico de los alumnos universitarios, para poder disefiar intervenciones que

mejoren el mismo.

Como ya vimos anteriormente, tomaremos como referencia el concepto de
rendimiento académico de Pérez, Ramodn y Sanchez (2000), y Vélez Van y Roa (2005),
en el que hablan de rendimiento académico como la consecuencia de diferentes

factores que actuan en la persona que aprende, y que ha sido definido con un valor
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atribuido al logro del estudiante en las tareas académicas. Se mide mediante las
calificaciones obtenidas, con una valoracién cuantitativa, cuyos resultados muestran las

materias ganadas o perdidas, la desercion y el grado de éxito académico.

Para ello tomaremos las medidas de rendimiento académico de la siguiente

manera.:

Tabla 6: Formas en las que medimos el rendimiento y como es medido. Elaboracion propia.

Rendimiento Qué medimos: Medido en:

medido como:

Materias ganadas

o perdidas

(c{ =1 [V I RISl NUmero de asignaturas aprobadas NUmero de asignaturas y nota

académico y nota en esas asignaturas obtenida

Rendimiento en el
curso de apoyo
como parte de la

intervencion

\ [ =11y [ (TG 1 Rendimiento obtenido en el primer Media obtenida en las notas de
primer semestre semestre de la carrera de primer semestre.
psicologia

Nota promedio de

segundo semestre
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Por tanto, el objetivo general de nuestro trabajo es comprobar que una
intervencién en control de ansiedad ante los examenes y clases de apoyo en las
materias de biologia y matematicas, nos permitirdn mejorar el estado de ansiedad de
los alumnos, y modificar algunas de las estrategias de afrontamiento utilizadas por los
mismos y que resultan improductivas, dando lugar con ello a una mejora del

rendimiento académico y una reduccion de la ansiedad ante los examenes.

5.2. OBJETIVOS ESPECIFICOS

Este objetivo general lo vamos a desglosar en los siguientes objetivos

especificos:

El primer objetivo es comprobar que las variables sociales, académicas y
psicoldgicas de los estudiantes del grupo experimental y control, son capaces de
predecir el rendimiento de los estudiantes tal y como afirma la literatura. Del mismo
modo, en este primer objetivo, se vera también la relacion existente entre el
rendimiento académico de los estudiantes de primero de psicologia y las variables de
estudio: a saber, género, edad, modelo de bachillerato estudiado, media de
bachillerato, idioma de bachillerato (castellano-euskera), puesto de eleccion de carrera,
estudios del padre y estudios de la madre, nivel de ansiedad, nivel de estrés, y tipo de

estrategias de afrontamiento utilizadas por los alumnos.

El segundo objetivo de nuestro trabajo es establecer los cambios que se dan en

los participantes del grupo experimental en relacion con sus puntuaciones de ansiedad
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estado y ansiedad rasgo, tras recibir el programa de intervencidon, antes de los

examenes de primer semestre.

El tercer objetivo es establecer los cambios que se dan en los participantes del
grupo experimental en relacién con sus puntuaciones de estrés ante examenes, tras

recibir el programa de intervencion, antes de los examenes de primer semestre.

El cuarto objetivo es establecer los cambios que se dan en los participantes del
grupo experimental en cuanto al tipo de estrategias de afrontamiento, tras recibir el

programa de intervencion, antes de los exdmenes de primer semestre.

5.3. HIPOTESIS

Los objetivos especificos enumerados anteriormente se concretan en las

siguientes hipdtesis de trabajo:

A. En referencia al primer objetivo, comprobar que las variables socioldgicas,
académicas y psicoldgicas de los estudiantes del grupo experimental y control, son
capaces de predecir el rendimiento de los mismos tal y como afirma la literatura, las

hipdtesis que establecemos son las siguientes:

a. Las alumnas obtendran mejores resultados que los alumnos.

b. Los estudiantes que han cursado el bachillerato en la modalidad de
Bachillerato Cientifico, obtendran mejores resultados que los que han
cursado el Bachillerato de Humanidades, Tecnoldgico, Artistico u otras

modalidades.
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c. Los alumnos que obtuvieron mejores medias de bachiller (rendimiento
previo), obtendran mejores resultados en los examenes de primero de

carrera.

d. Los alumnos que han estudiado el bachiller en euskera y castellano al
tiempo, tendran resultados diferentes a los que han estudiado el

bachiller inicamente en castellano.

e. Los alumnos que provienen de familias en las que los padres tienen
estudios superiores, obtendran mejores resultados que los que
proceden de familias en las que los padres no tienen estudios

superiores.

f. Los alumnos que provienen de familias en las que las madres tienen
estudios superiores, obtendran mejores resultados que los que
proceden de familias en las que las madres no tienen estudios

superiores

B. En cuanto al segundo objetivo, establecer los cambios que se dan en los
participantes del grupo experimental en relacion con sus puntuaciones de ansiedad
estado y ansiedad rasgo, tras recibir el programa de intervencidon, antes de los

examenes de primer semestre, las hipotesis las concretamos de la siguiente forma:

a. Existen diferencias significativas en las puntuaciones de ansiedad
estado, en los estudiantes del grupo experimental, tras recibir el

programa de intervencion, antes de los examenes del primer semestre,
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puntuando mas bajo en las escalas, es decir, mostrando menos niveles

de ansiedad.

Existen diferencias significativas en las puntuaciones de ansiedad
rasgo, en los estudiantes del grupo experimental, tras recibir el
programa de intervencion, antes de los examenes del primer semestre,
puntuando mas bajo en las escalas, es decir, mostrando menos niveles

de ansiedad.

C. La hipdtesis que establecemos con respecto al tercer objetivo de

establecer los cambios que se dan en los participantes del grupo experimental en

relacion con sus puntuaciones de estrés ante examenes, tras recibir el programa de

intervencién, antes de los examenes de primer semestre, podemos concretarla de la

siguiente manera:

a.

Existen diferencias significativas en las puntuaciones de estrés, en los
estudiantes del grupo experimental, tras recibir el programa de
intervencién, durante el primer semestre, antes de los examenes,
puntuando mas bajo en la escala, es decir, mostrando menos niveles

de estrés que en el pretest.

D. En referencia al cuarto objetivo de establecer los cambios que se dan en

los participantes del grupo experimental en cuanto al tipo de estrategias de

afrontamiento, tras recibir el programa de intervencion, antes de los examenes de

primer semestre, las hipotesis establecidas son las siguientes:
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a. Existen diferencias significativas en las puntuaciones de la subescala
estrategias de afrontamiento dirigidas a la resolucién del problema, en
los estudiantes del grupo experimental, tras recibir el programa de
intervencion, durante el primer semestre, antes de los examenes,

obteniendo mejor puntuacién que en el pretest.

b. Existen diferencias significativas en las puntuaciones de la subescala
estrategias de afrontamiento en relacién con los demas, en los
estudiantes del grupo experimental, tras recibir el programa de
intervencién, durante el primer semestre, antes de los examenes,

obteniendo mejor puntuacion que en el pretest.

c. Existen diferencias significativas en las puntuaciones de la subescala
afrontamiento  improductivo, en los estudiantes del grupo
experimental, tras recibir el programa de intervencidon, durante el
primer semestre, antes de los examenes, obteniendo una puntuacion

menor que en el pretest.
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5.4. DISENO

En el presente estudio se ha seguido una metodologia cuantitativa. Hemos
pretendido estudiar la asociacion o relacion entre variables cuantificadas, para poder
determinar la fuerza de asociacion o correlacion entre variables, asi como la
generalizaciéon y objetivacion de los resultados, a través de una muestra, para poder
hacer inferencia a la poblacién total. De la misma forma se pretende realizar una
inferencia causal que explique si el tratamiento realizado a los alumnos de primero de

psicologia, mejora su rendimiento académico.

Se trata de un disefo cuasi experimental, ya que aun teniendo el objetivo de
contrastar una hipotesis de relacién causal, tenemos limitaciones para conseguirlo con
éxito (Montero y Ledn, 2007). Tal y como describen estos autores, se trata de un
disefio con intervencion, en el que hemos realizado una intervencidn en una situacion
natural, en la que hemos designado a los estudiantes a los dos grupos al azar, pero
segun el tipo de bachillerato estudiado. Se ha realizado de esta manera, para poder
hacer semejantes los dos grupos en cuanto a nivel de conocimientos en ambas

asignaturas, (biologia y matematicas), claves para estudiar primero de psicologia.

Se ha realizado mediante un muestreo aleatorio estratificado (Martinez, Chacon
y Castellanos, 2015). Se ha dividido a la poblacion en estratos, subgrupos homogéneos
en una caracteristica, en nuestro caso algunas de las puntuaciones obtenidas en el

primer momento de medicién, y que no se solapan. A continuacion especificamos un
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numero determinado de sujetos para cada estrato. Es una forma de asegurar la
participacion de sujetos de cada estrato y si la variable de estratificacién esta
relacionada con la variable de estudio, permite reducir el tamano de la muestra.
Existen diversas formas de asignacion de la muestra a los estratos que basicamente
pueden dividirse en dos grandes grupos: proporcional y no proporcional. En nuestro

caso, se han respetado en cada estrato las mismas proporciones.

En nuestro estudio hemos utilizado un disefio pre-post, de dos grupos, en los
que se han formado los grupos no de forma aleatoria, pero si conocida, ya que en el
momento de asignar los sujetos a los grupos, se tuvo en cuenta el tipo de Bachiller

estudiado para que en ambos grupos hubiera homogeneidad.

Tal y como lo definen Garcia y Quintanal (2006), el hecho de desarrollar la
investigacion en un contexto natural, nos lleva a una enorme dificultad de control tanto
de las condiciones de la medicidn, como de otras variables extrafias que pueden
afectar a los resultados. En nuestro caso podrian ser varias, afrontamiento a los
primeros examenes de universidad, habituamiento a las aulas, profesores, examenes,

evaluaciones, cercania a los compafieros y profesores, etc.
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El diagrama de intervencidn quedaria de la siguiente manera:

Postest1 Postest2
~ Pretest (fin de primer (fin de segundo
(|n|C|0 CUI’SO) cuatrimestre — antes cuatrimestre — antes
de examenes) de examenes)
Con S|n
intervencioéon intervencio
Grupo experimental | ——» | Grupo experimental |—> Grupo experimental
Sin Con
intervencion intervencion

Grupo cuasi-control —>| Grupo cuasi-control |—> Grupo cuasi-control

Figura 4: Diagrama de Intervencion en el estudio

5.5. MUESTRA

La muestra sobre la que se fundamenta este estudio la conforman los alumnos
y alumnas matriculados en el primer curso de psicologia de la universidad de Deusto
durante el curso 2008-2009. Esta formada por 126 alumnos de los 156 matriculados

en primero, de los cuales, 60 pertenecen al grupo control y 66 al grupo experimental.
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La distribucién de la muestra queda reflejada de la siguiente manera:

100% -
95% -
90% - B hombre
B mujer

85% -

80% -

75% T T 1
control experimental total

Figura 5: Distribucion de la muestra

El 84% son mujeres y el 15,9% son hombres. En el grupo control hay 83,3%
mujeres y 16,7% hombres, mientras que en el experimental, el porcentaje es de

84,8% mujeres y 15,2% hombres.
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5.6. VARIABLES

Las variables que vamos a considerar podemos agruparlas en diferentes tipos
de categorias: la variable dependiente, que hace referencia a la medida del
rendimiento académico de los alumnos a lo largo del primer curso de carrera vy,
aquellas variables de estudio, que vamos a utilizar para analizar factores personales,

psicoldgicos, sociales y académicos que pueden incidir sobre los resultados.

5.6.1. Variable dependiente

En este estudio exploraremos como modelo de medida del rendimiento
académico las notas obtenidas en el primer y segundo semestre del primer afo de
carrera universitaria, asi como convocatorias consumidas el primer afio. También se
exploraran las notas obtenidas en el curso 0, en las materias de biologia y
matematicas, como medio de comprobar que el curso 0 (parte de la intervencion, ha

hecho su efecto en los estudiantes).

L. Nota promedio del primer semestre: Rendimiento obtenido en el
primer semestre de la carrera de psicologia, categorizada de 0-
10.

II. Notas de las asignaturas de primer semestre: Puntuacion
obtenida en las asignaturas del primer semestre de primer curso

de la carrera de psicologia. Categorizada de 0-10.
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III. Nota promedio del segundo semestre: Rendimiento obtenido en
el segundo semestre de la carrera de psicologia, categorizada de
0-10.

IV. Notas de las asignaturas del segundo semestre: Puntuacién
obtenida en las asignaturas del primer semestre de primer curso
de la carrera de psicologia. Categorizada de 0-10

V. Nota promedio del curso: Rendimiento obtenido en el primer

curso de la carrera de psicologia, categorizada de 0-10.

VI. Asignaturas aprobadas vs. Asignaturas no aprobadas: Nimero de
asignaturas aprobadas en el primer curso de psicologia en

primera o segunda convocatoria.

Tabla 7a: Variable dependiente, en sus diferentes formas de medicion

- Variables de rendimiento

[ = L IEN  Numeérica Rendimiento obtenido en Puntuacion 0-10

primer el primer semestre de la
semestre carrera de psicologia
Notas de las
asignaturas
primer

semestre

(N EMESN  Numérica Puntuacion obtenida en Puntuacion 0-10
asignaturas las asignaturas del
segundo segundo semestre de
semestre primer curso de la carrera

de psicologia
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Tabla 7b: Variable dependiente, en sus diferentes formas de medicion. Continuacion

- Variables de rendimiento

[ =B L IEN  Numeérica Rendimiento obtenido en Puntuacion 0-10

primero el primer curso de la

psicologia carrera de psicologia

Asignaturas
aprobadas

primer curso

. XSELEN- T Numérica Nimero de asignaturas Puntuacion 0-10
aprobadas aprobadas en el primer

primer curso curso de psicologia en

en primera primera convocatoria

convocatoria

Asignaturas

aprobadas
en el primer
curso en
segunda

convocatoria

5.6.2. Variables de estudio

Estas variables nos ayudaran a describir y caracterizar la poblaciéon estudiada,
asi como a explicar algunas asociaciones detectadas y/o controlar estadisticamente

algunas fuentes de variacion de las variables de rendimiento:
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a. Variables personales y socio-familiares
I. Edad: afos que tiene el alumno. Esta variable ha sido
desestimada, ya que todos los alumnos tenian la misma edad. Y,
por eso, en el presente estudio no se plantea una hipdtesis al
respecto.
II. Género: esta variable ha sido medida de forma dicotémica, con
valores de 1= mujer, 2 = hombre.

III. Estudios padre: nivel educativo del progenitor. Esta variable fue
categorizada en cuatro respuestas posibles: sin estudios = 0,
estudios primarios = 1, estudios secundarios = 2, estudios
superiores = 3.

IV. Estudios madre: nivel educativo de la progenitora. Esta variable
fue categorizada en cuatro respuestas posibles: sin estudios = 0,
estudios primarios = 1, estudios secundarios = 2, estudios

superiores = 3.

Tabla 8a: Variables personales y socio-familiares que intervienen en el estudio

Variables personales y socio-familiares

Variable tipo Descripcion Codificacion Recodificacion

Fecha Afios que tiene el alumno Numero de afios No se considera la
numeérica al iniciar el curso variable

Dicotomica Sexo del alumno 1.- mujer

numérica 2.- hombre
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Tabla 8b: Variables personales y socio-familiares que intervienen en el estudio

(continuacion).

_ riables personales y socio-familiares

Estudios Categorica  Nivel de estudios del padre  0.-sin estudios ©, 1,2

padre 1.- estudios 3
primarios

2.- estudios
secundarios

3.- estudios
superiores

Estudios

madre

b. Factores académico- contextuales

1. Modelo de bachiller: esta variable fue medida en funcién del tipo

de bachiller que habia estudiado previamente. Fue categorizada

de la forma siguiente: bachillerato de humanidades = 1,

bachillerato cientifico = 2, bachillerato tecnolégico = 3,
bachillerato artistico = 4, otro tipo de bachillerato = 5.

II. Idioma de bachiller: esta variable fue medida en funcién del

idioma en el que se habia cursado el bachiller. Fue categorizada

de la siguiente manera: castellano = 0, euskera = 1, castellano y

euskera = 2
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III.  Opcidn de eleccion de carrera: puesto de eleccidon de la carrera

de psicologia por parte de los alumnos. Esta variable se ha

desestimado, ya que no habia varianza en el grupo.

Tabla 9: Variables académico-contextuales que intervienen en el estudio

_ Tipo Descripcion Codificacién

[T [IGMNC SN categdrica  tipo de bachiller estudiado 1.- Humanidades
bachiller por el alumno 2.- cientifico

3.- Tecnoldgico
4.- Artistico

5.- Otro

610 - [N categorica  Idioma en el que el alumno  0.- castellano
bachiller ha cursado el bachiller 1.- euskera

2.- castellano/Euskera
[o]\ o (1, [-W dicotomica Lugar en el que el alumno 1.- Primera opcién

carrera ha elegido esta carrera 2.- segunda opcién

c. Variables de rendimiento

Se analizard el rendimiento académico en diversos momentos y mediante

distintos indicadores. Los indicadores del rendimiento previo se pueden agrupar en los

siguientes apartados:

_ Variables académico- contextuales

Recodificacion
No se han
recodificado,
pero se han
tenido en
cuenta
Humanidades vy
Cientifico que
es donde mas
muestra se
concentra
Solo tenemos

encuenta0y 2

No se
considera la
variable
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I. Nota de bachiller: rendimiento final obtenido en los estudios de

bachillerato de los alumnos. Categorizada de 0-10.

II. Nota inicial y final prueba de matematicas: Puntuacion de la

prueba de matematicas del curso de refuerzo, categorizada de 0-

10.

I11.

Nota inicial y final prueba biologia: Puntuacion de la prueba de

biologia del curso de refuerzo, categorizada de 0-10.

Tabla 10: Variables de rendimiento que intervienen en el estudio

Media ([ Numérica

bachillerato

Nota inicial JR\FyElles!
prueba

matematicas

Nota inicial JENFlElles!

prueba

biologia

Descripcién

Rendimiento final obtenido
en los estudios de
bachillerato

Puntuacion de la prueba de
matematicas del curso de
refuerzo

Puntuacion de la prueba de
biologia del curso de

refuerzo

_ Variables de rendimiento

Codificacion Recodificacion

Puntuacién 0-10

Puntuacion 0-10

Puntuacién 0-10
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d. Variables psicoldgicas

Estas variables no pueden analizarse fuera del contexto socio-familiar o entorno
académico del alumno, ya que en muchas ocasiones, son moduladas precisamente por

las circunstancias en las que el alumno se desarrolla.

L. Ansiedad

Ansiedad estado: puntuacién resultante en el Cuestionario de Ansiedad

Estado-Rasgo, en la sub-escala Ansiedad-Estado, con puntuaciones de 0-60

Ansiedad rasgo: puntuacion resultante en el Cuestionario de Ansiedad

Estado-Rasgo, en la sub-escala Ansiedad-Rasgo, con puntuaciones de 0-60.

II. Estrés ante examenes

Puntuacidn resultante del cuestionario de Escalas de Apreciacion del Estrés, con

puntuaciones de 0-40.

I1I. Estrategias de afrontamiento

Puntuaciones resultantes del cuestionario de estrategias de afrontamiento, en
las 18 sub-escalas, divididas en tres grandes bloques: Afrontamiento dirigido a la
resolucion del problema, afrontamiento en relacion con los demas,-ambos tipos de
afrontamiento productivo-, y afrontamiento improductivo, con puntuaciones de 0-40,

0-60 y 0-80, dependiendo de la escala.
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I. Afrontamiento dirigido a la resolucion del problema: categorizado
con puntuaciones de 0-40
II. Afrontamiento en relaciéon a los demas: categorizado con
puntuaciones de 0-60
III. Afrontamiento improductivo: categorizado con puntuaciones de

0-80.

Tabla 11: Variables psicoldgicas que intervienen en el estudio. Estas variables han sido
medidas en tres ocasiones, pretest, postestl y postest2.
Varlables psicoldgicas

Ansiedad numeérica Puntuacion obtenida Puntuacion 0-60

estado mediante la  prueba
STAI, en la subescala
Ansiedad/estado

Ansiedad

rasgo

numérica Puntuacion obtenida Puntuacion 0-40
mediante la prueba EAE

Afrontamiento

dirigido a la
resolucion del

problema

Afrontamiento Qo] Puntuacion obtenida Puntuacion 0-80
improductivo mediante la prueba ACS,

en la subescala

Afrontamiento

Improductivo
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5.7. INSTRUMENTOS UTILIZADOS PARA MEDIR LAS VARIABLES

PSICOLOGICAS

5.7.1. Cuestionario de ansiedad Estado-Rasgo. STAI

Se trata de una escala elaborada en 1970 por Spielberg, Gorsuch y Lushene,
cuyo nombre original es State-Trait Anxiety Inventory y adaptada al espafiol por

Seccidn de Estudios de Test (Ediciones TEA, 1982).

Esta disenado para la aplicacidon en adolescentes y adultos, con un nivel cultural

minimo para comprender las instrucciones y enunciados del Cuestionario.

La primera finalidad de la construccion del STAI fue la de disponer de un
instrumento para investigar los fendmenos de la ansiedad,-mediante una

autoevaluacion de los conceptos independientes de la misma-.

La subescala Ansiedad Estado (A/E), puede ser utilizada para determinar los
niveles actuales de intensidad de la ansiedad inducidos por procedimientos
experimentales cargados de tension o “estrés”, o como un indice del nivel del impulso
(drive). Se ha observado que las puntuaciones A/E aumentan como respuesta a

diferentes tipos de tension y disminuyen como resultado de las técnicas de relajacion.

Por otra parte, la variable Ansiedad Rasgo (A/R) puede ser utilizada en la
investigacion para seleccionar sujetos con diferente predisposicion a responder al

estrés psicoldgico con distintos niveles de intensidad.
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Las puntuaciones A/E y A/R pueden variar desde un minimo de 0 puntos hasta
un maximo de 60 puntos. Los sujetos mismos se evallan en una escala que va de o a
3 puntos en cada elemento (0 nada, 1 algo, 2 bastante, 3 mucho 6 0 casi nunca, 1 a

veces, 2 a menudo, 3 casi siempre).

Para el estudio se utilizd la adaptacion espaiiola de “Cuestionario de ansiedad
estado-rasgo” (State-Trait Anxiety Inventory, STAI; Spielberger et al., 1970;
Spielberger et al., 2008). Evalla dos conceptos independientes de la ansiedad: la
ansiedad como estado (condicidon emocional transitoria) y la ansiedad la ansiedad
como rasgo (propensidon ansiosa relativamente estable). EI marco de referencia
temporal en el caso de la ansiedad como estado es «ahora mismo, en este momento»
(20 items) y en la ansiedad como rasgo es «en general, en la mayoria de las

ocasiones» (20 items).

Cada subescala se conforma por un total de 20 items en un sistema de
respuesta Likert de 4 puntos segun la intensidad (0= casi nunca/nada; 1= algo/a
veces; 2= bastante/a menudo; 3= mucho/casi siempre). La puntuacion total en cada
uno de las subescalas oscila entre 0 y 60 puntos. En muestras de la poblacion espafiola
se han encontrado niveles de consistencia interna que oscilan, tanto para la puntuacién
total como para cada una de las subescalas, entre 0,84 y 0,93. Asimismo, se han
obtenido diferentes pruebas de validez respecto a la estructura interna (solucién
tetradimensional: ansiedad estado afirmativo, ansiedad estado negativo, ansiedad

rasgo afirmativo y ansiedad rasgo negativo) (Guillén-Riquelme y Buela-Casal, 2011;
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Spielberger et al., 2008). El STAI también se ha relacionado con variables clinicas y de

personalidad (Bados, Gomez-Benito, & Balaguer, 2010; Spielberger et al., 2008).

5.7.2. Escalas de Apreciacion del Estrés. EAE

Se trata de una bateria de Escalas sobre el Estrés que ha sido disefiada por
Fernandez y Mielgo, 1992, con el objetivo de conocer el peso de los distintos

acontecimientos en la vida de los individuos.

Hay que destacar tres objetivos:

e Conocer el nimero de acontecimientos estresantes que han estado
presentes en la vida del sujeto.

e Apreciar la intensidad con que cada uno vive o ha vivido esos sucesos
vitales.

e Conocer si esos acontecimientos estresantes han dejado de afectarle o

todavia le siguen afectando (Fernandez y Mielgo, 1992).

Esta bateria esta basada en los modelos tedricos y lineas de investigacion de

Holmes y Rahe (1967), y Lazarus (1996).

Los autores consideran que a lo largo del ciclo vital se dan abundantes
actividades, desempeno de roles, vivencias de sucesos, experiencias, situaciones que
desencadenan estrés, ansiedad, nerviosismo, tension y otros sintomas en los sujetos.
Pero también defienden que no todos los agentes potencialmente estresantes estan

presentes en la vida de cada individuo ni afectan de la misma manera. La respuesta al
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estrés es diferencial, depende de los agentes, pero también de la reaccién y capacidad

de afrontamiento por parte del individuo.

La bateria consta de cuatro escalas independientes, de las cuales para nuestro

estudio se ha escogido la Escala General de Estrés (EAE-G).

Presenta tres categorias de analisis:

o Presencia (SI) o Ausencia (NO), del acontecimiento estresante en la vida
del sujeto.

o Intensidad con la que ha vivido o se viven esos momentos estresantes
(0, 1,2,3).

o Vigencia del acontecimiento estresante; si ha dejado de afectarle (P), o

si todavia le afecta (A).

La Escala General de Estrés, tiene como objetivo principal ver la incidencia de
los distintos acontecimientos estresantes que han tenido lugar a lo largo del ciclo vital

de cada sujeto.

Va dirigida a la poblacion en general abarcando edades entre los 18 y los 60

anos.

Como variable de control se tiene en cuenta la edad y el sexo.

La escala consta de 53 elementos distribuidos en cuatro grandes tematicas:

. Salud
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o Relaciones humanas
o Estilo de vida
o Asuntos laborales y econdmicos

Se utilizd el andlisis factorial como técnica de validacién, la cual se utiliza para
saber qué rasgos teoricos (constructos, factores o componentes), se miden a través de
las preguntas empiricamente formuladas (los items).

Los datos de confiabilidad para este instrumento, obtenidos a partir de una
muestra de nacionalidad espafiola, fueron: confiabilidad test-retest de 0.65 y 0.74 con
procedimiento de dos mitades.

5.7.3. Escalas de Afrontamiento para Adolescentes. ACS

Se trata de un instrumento elaborado por Erica Frydenberg y Ramon Lewis,

cuyo titulo original es Adolescents Coping Scale (1996).

Es un instrumento tanto de investigacién como de terapia y orientacion, que

permite a los jovenes examinar sus propias conductas de afrontamiento.

Es un inventario de autoinforme compuesto de 80 elementos, 79 de tipo
cerrado y uno final abierto, que permite evaluar con fiabilidad 18 estrategias de
afrontamiento que se han identificado conceptual y empiricamente. Los 79 elementos

cerrados se puntian mediante una escala Likert de cinco puntos.

Las 18 estrategias de afrontamiento que recoge el instrumento, son las

siguientes:
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Buscar apoyo social (As): estrategia que consiste en una inclinacion a compartir

el problema con otros y buscar apoyo en su resolucion.

Concentrarse en resolver el problema (Rp): es una estrategia dirigida a resolver
el problema que lo estudia sistematicamente y analiza los diferentes puntos de vista u

opciones.

Esforzarse y tener éxito (Es): es la estrategia que describe compromiso,

ambicién y dedicacion.

Preocuparse (Pr): se caracteriza por elementos que indican temor por el futuro

en términos generales o, mas en concreto, preocupacion por la felicidad futura.

Invertir en amigos intimos (Ai): se refiere a la busqueda de relaciones
personales intimas, al esfuerzo por comprometerse en alguna relacién personal de tipo

intimo y hacer nuevas amistades.

Buscar pertenencia (Pe): indica una preocupacion o interés por las relaciones
con los demas en general y, mas concretamente, preocupacion por lo que los otros

piensan de él.

Hacerse ilusiones (Hi): se refiere a la esperanza y a la expectativa de que todo

tendra un final feliz.
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Falta de afrontamiento o no afrontamiento (Na): se refiere a la incapacidad
personal para resolver el problema, a no hacer nada y su tendencia a sentirse enfermo

y a desarrollar sintomas psicosomaticos.

Reduccidn de la tensidn (Rt): se refiere al intento de sentirse mejor y relajar la

tension, mediante acciones como: llorar, gritar, evadirse, fumar, comer o beber.

Accion social (So): consiste en dejar que otros conozcan cual es su
preocupacion y tratar de conseguir ayuda escribiendo peticiones u organizando

actividades como reuniones o0 grupos.

Ignorar el problema (Ip): denota un esfuerzo consciente por negar el problema

o desentenderse de él.

Autoinculparse (Cu): indica que se percibe como culpable o responsable de sus

problemas o dificultades.

Reservarlo para si (Re): indica que el sujeto tiende a aislarse de los demas y a

impedir que conozcan sus preocupaciones.

Buscar apoyo espiritual (Ae): consiste en una tendencia a rezar, y a creer en la

ayuda de Dios o de un lider espiritual.

Fijarse en lo positivo (Po): indica una vision optimista y positiva de la situacién

presente y una tendencia a ver el lado bueno de las cosas y a sentirse afortunado

200



II. Estudio empirico
Capitulo 5. Metodologia

Buscar ayuda profesional (Ap): denota una tendencia a recurrir al uso de

consejeros profesionales, como maestros o psicélogos.

Buscar diversiones relajantes (Dr): describe situaciones de ocio, y relajantes

tales como la lectura, la pintura o divertirse.

Distraccion fisica (Fi): se refiere a la dedicacion al deporte, al esfuerzo fisico y a

mantenerse en forma.

Tabla 12. Escalas pertenecientes a cada una de las estrategias y estilos de Afrontamiento,

ACS.

Estilos basicos de Estrategias de afrontamiento
afrontamiento

Dirigido a la CONCENTRARSE EN RESOLVER EL PROBLEMA Rp (2, 20,
resolucion del problema 38, 56, 72)
ESFORZARSE Y TENER EXITO Es (3, 21, 39, 57, 73)
FIJARSE EN LO POSITIVO Po (15, 33, 51, 69)
BUSCAR AYUDA PROFESIONAL Ap (16, 34, 52, 70)
BUSCAR DIVERSIONES RELAJANTES Dr (17, 35, 53)
Afrontamiento en BUSCAR APOYO SOCIAL As (1,19, 37, 55, 71)

relacion con los demas INVERTIR EN AMIGOS INTIMOS Ai (5, 23, 41, 59, 75)
BUSCAR PERTENENCIA Pe (6, 24, 42, 60, 76)
ACCION SOCIAL So (10, 28, 46, 64)
BUSCAR APOYO ESPIRITUAL Ae (14, 32, 50, 68)
Afrontamiento PREOCUPARSE Pr (4, 22, 40, 58, 74)

improductivo HACERSE ILUSIONES Hi (7, 25, 43, 61, 77)
FALTA DE AFRONTAMIENTO Na (8, 26, 44, 62, 78)
REDUCCION DE LA TENSION Rt (9, 27, 45, 63, 79)
IGNORAR EL PROBLEMA Ip (11, 29, 47, 65)
AUTOINCULPARSE Cu (12, 30, 48, 66)
RESERVARLO PARA SI Re (13, 31, 49, 67)
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5.8. PROCEDIMIENTO

La muestra se obtuvo la primera semana de clase, en la que se les explicd a los
alumnos el motivo de la investigacion y cdmo se llevaria a cabo la misma. Se les
detallé la forma en la que tendria lugar la intervencién con ambos grupos, el grupo
experimental y el grupo control. Esta constaba de un curso de clases de apoyo en las
materias de biologia y estadistica y de un taller de control de ansiedad ante los

examenes.

Todos los que quisieron participar firmaron un consentimiento en el que cedian

los datos obtenidos para la investigacion.

Para la recolecciéon de datos durante la primera semana de clase se presentd el
estudio a los alumnos por parte del Vicedecano y de la tutora del curso. Se les expuso
a los alumnos la posibilidad de participar en un programa en el que aleatoriamente
formarian parte de uno de los grupos (experimental y control en espera). La

participacion seria voluntaria.

Todos los alumnos que participaron en el estudio, firmaron un consentimiento

informado. (Anexo 1).

Se les paso a todos los que voluntariamente quisieron participar en el estudio
una bateria de tres pruebas (STAI, EAE y ACS; anexos 2,3 y4 respectivamente), que
rellenaron en el mes de octubre y que una vez corregida nos sirvidé para asignar los

alumnos a los diferentes grupos.
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Las pasaciones se realizaban en el aula que el grupo tenia asignada para las
clases durante el curso. El tiempo para contestar los cuestionarios era alrededor de 70

minutos, pero contaban con el tiempo necesario cada uno de los participantes.

Se les pidieron datos como edad, el tipo de bachiller estudiado y la nota media
de bachiller, estudios de los padres, idioma de bachiller estudiado, opcién de eleccién
de carrera. Con esos datos y las puntuaciones obtenidas en ansiedad, se les asigno a

los grupos, creando de esta forma dos grupos lo mas homogéneos posibles.

Una vez formados los grupos, se comenzo con la Intervencion para mejorar el
rendimiento académico de los alumnos. Dicha intervencidn consistia en un curso de
refuerzo en las asignaturas de matematicas y biologia (por la importancia que ambas
tienen en los estudios de psicologia, y porque es fundamental su dominio, se proceda
de un bachiller), y de un programa de Entrenamiento en Relajacion y Afrontamiento al

Estrés frente a los Examenes.

Antes de realizar los examenes de primer semestre, y ya finalizados por el
grupo experimental los Programas, se les volvieron a pasar los test a ambos grupos y
se recogieron los datos. De igual forma se hizo antes de los exdamenes de segundo
semestre, después de que el grupo control en espera hubiese finalizado los dos

Programas.
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5.8.1. Adiestramiento en nociones basicas de biologia y matematicas

Necesario para el éptimo desarrollo de las asignaturas a los alumnos
egresados en el primer curso de psicologia, especialmente a los provenientes de los
bachilleratos de humanidades y ciencias sociales. El curso de refuerzo en estas
asignaturas, consta de una prueba inicial, en la que se determina el nivel de
conocimiento de los alumnos en estos ambitos académicos, para durante las semanas
siguientes impartir clases hasta llegar a adquirir las nociones necesarias en estas
materias. Al final del semestre, antes de los examenes de la propia licenciatura, se les
realiza otra prueba, con el fin de verificar si las clases han sido provechosas para los

alumnos.

Durante el segundo semestre, se realiza lo mismo con los alumnos del grupo

control, a fin de no romper con los criterios éticos de la investigacion.

5.8.2. Entrenamiento en relajacién y afrontamiento al estrés frente a los
examenes
Con el fin de dotarles de estrategias de afrontamiento ante los examenes. Los
objetivos trabajados en el taller de entrenamiento han sido los siguientes:
e Informar sobre las manifestaciones de la ansiedad (a nivel fisico,
cognitivo y comportamental) y la relacion existente entre la ansiedad y
el rendimiento académico.
e Entrenar en técnicas de afrontamiento y habilidades para hacer frente

a la ansiedad: respiracion y relajacion. Se utilizan técnicas de
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respiracion y una practica abreviada de la técnica de Relajacion
Muscular Progresiva de Jacobson.

e Aprender la relacidn existente entre pensamientos, sentimientos y
conductas, para aprender a detectar y reformular los pensamientos
negativos que pueden estar influyendo en la ansiedad ante los
examenes. (Qué son los pensamientos distorsionados y cuales son los
mas frecuentes; como cuestionar los pensamientos automaticos
relativos a los examenes; reformulacion de los pensamientos
automaticas y ajuste a la realidad-creacion de pensamientos

alternativos).

5.9. ANALISIS ESTADISTICOS

Para llevar a cabo este estudio se ha utilizado el SPSS 20. y se han empleado

las siguientes pruebas o métodos estadisticos:

5.9.1. Pruebas descriptivas:

-Tablas de frecuencias y graficos de barras para las variables categoricas

-Tablas de medias y graficos de barras para las variables numéricas.

5.9.2. Pruebas de comparacién entre grupos

e Prueba de Normalidad Kolmogorov-Smirnov:
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En estadistica paramétrica (Pérez-Tejada, 2008), se trabaja bajo el supuesto de
que las muestras se han originado a partir de poblaciones que poseen ciertas
distribuciones conocidas, donde cada funcion de distribucion tedrica depende de uno o
mas parametros poblacionales. El uso eficiente de los métodos paramétricos de
estimacion y de contrastacion requiere, por lo general, la normalidad de la poblacion y
la estabilidad de la varianza. Sin embargo, en muchas situaciones, es imposible
especificar la forma de la distribucién poblacional, y sélo podemos suponer en forma
razonable que es continua. El proceso de sacar conclusiones directamente de las
observaciones muestrales, sin formar los supuestos con respecto a la forma
matematica de la distribucion poblacional, se llama teoria no paramétrica o métodos de
distribucidn libre. Los estudios estadisticos realizados bajo estos supuestos constituyen

la estadistica no paramétrica.

La prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra es un procedimiento de
"bondad de ajuste", que permite medir el grado de concordancia existente entre la
distribucién de un conjunto de datos y una distribucion tedrica especifica. Su objetivo
es sefalar si los datos provienen de una poblacion que tiene la distribucion tedrica
especificada, es decir, contrasta si las observaciones podrian razonablemente proceder

de la distribucion especifica.

e Prueba de X2 (Chi-cuadrado):

La prueba de x2 (Chi-cuadrado), la realizamos para comprobar que los grupos

son similares.
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e ANOVAS de medidas repetidas, Prueba de U-Mann Whitney y Wilcoxon:

Para estudiar el efecto combinado en una variable numérica entre los tres
momentos de medicion y el grupo experimental y control se ha aplicado ANOVAS de
medidas repetidas. Esta prueba nos muestra si hay diferencias entre grupos y distintos
momentos pero para ver estas diferencias al detalle se ha aplicado la prueba de U-
Mann Whitney (para estudiar diferencias entre grupos) y la prueba de Wilcoxon (para

estudiar diferencias entre momentos, -pre-postl; postl-post2 y pre-post2).

La aplicacién de pruebas no paramétricas como la de U-Mann o Wilcoxon se
decidié debido que el incumplimiento de la hipdtesis de normalidad no aconsejaba el

uso de otras pruebas como anovas simples o pruebas T.

En todos los casos la interpretacion de las pruebas la haremos en funcion del
nivel de significacion. Nivel de significacion menor de 0,05 indica que existen

diferencias significativas entre los grupos.

5.9.3. Pruebas para el estudio de relacion entre variables:

e Coeficiente de Correlacion de Pearson y/o Spearman:

Se procedid a realizar la el coeficiente de correlacion de Pearson y/o Spearman,
para estudiar la relacion entre dos variables numéricas. Este coeficiente toma valores
de -1 a 1. Valores préximos a cero indican que no hay relacion, valores proximos a 1

indican relacion positiva y valores proximos a -1 relacion negativa.
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5.9.4. Pruebas para el estudio de la prediccion de factores explicativos del
rendimiento académico

En el caso de que las variables no siguieran una distribucion normal, se
transformaran en puntuaciones z antes de proceder a los andlisis de regresion lineal
multiple y logistica.

e Regresion lineal mdltiple:

Se realiza una regresion Lineal Mdltiple, para comprobar los modelos de
prediccion del rendimiento académico en universitarios a través de los factores o
variables medidas en el estudio. Hemos realizado el método de pasos sucesivos. El
analisis de regresion lineal multiple representa un conjunto de técnicas que permiten
evaluar la relacion entre una variable dependiente o criterio y varias variables
independientes. Permite examinar en qué grado un conjunto de variables pueden
predecir una variable dependiente o criterio particular, proporcionando informacion
sobre el modelo completo y la contribucién relativa de cada variable y sobre la
significacion estadistica de cada una de las variables predictoras (Martinez, Castellanos
y Chacon, 2015).

e Regresion Logistica:

Hemos realizado una regresion logistica, que es un modelo lineal generalizado,
apropiado para variables dependientes dicotdmicas, a partir de variables predictoras
cuantitativas o categdricas. De forma similar a la regresion lineal multiple, permite
examinar el grado en que un conjunto de variables puede predecir una variable

dependiente o criterio particular, Martinez et al. (2015).
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CAPITULO 6. RESULTADOS

En el presente capitulo se van a exponer los resultados obtenidos en el
estudio. Se presentan en cuatro blogues. En el primero de ellos se detallaran las

caracteristicas sociodemograficas de la muestra.

En un segundo apartado recogemos los datos hallados tras las pruebas para
el estudio de la prediccidon de los factores explicativos del rendimiento académico,
regresion lineal multiple y regresion logistica, y la relacion entre dichos factores y el

rendimiento académico.

En tercer lugar, se presentan los datos relativos a las puntuaciones de
ansiedad, estrés y estrategias de afrontamiento de los sujetos de la muestra. A
continuacién, en un cuarto y Uultimo bloque, se presentan las pruebas de
comparacion inter e intra grupos. Se presentaran los datos obtenidos en la prueba
de normalidad Kolmogorov-Smirnov, la prueba de x2 (Chi cuadrado), Anovas de
medidas repetidas y las pruebas de U-Mann Whitney y Wilcoxon, asi como los

datos obtenidos en el coeficiente de Spearman.
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6.1. DATOS SOCIO DEMOGRAFICOS DE LOS ESTUDIANTES DE

LICENCIATURA DE PSICOLOGIA DE PRIMER CURSO

Tal y como se ha expuesto anteriormente la muestra esta formada por 126
personas, alumnos de la licenciatura de psicologia de primer curso de la Universidad de
Deusto. Los datos relativos a las variables sociodemograficas quedan reflejados en las
tablas siguientes.

La muestra del estudio tiene un perfil similar a la de los estudiantes de primer
curso de psicologia de todas las universidades. En el 84,1% de los estudiantes se trata
de mujeres, tan solo un 15,9% son hombres. Dentro del grupo control un 83,3% son
mujeres y un 16,7% hombres, mientras que en el grupo experimental el 84,8% son
mujeres y el 15,2% son hombres.

La edad media de los estudiantes que han formado nuestra muestra es de
18,42 anos. Al ser todos los estudiantes de edades similares, hemos optado por
eliminar esta variable de los analisis estadisticos.

En lo que respecta al modelo de bachiller estudiado por los alumnos, el
64,3% del total del grupo ha estudiado el bachiller en Humanidades (63,3%
pertenecen al grupo control y 65,2% al experimental), el 31,0% lo ha hecho en el
bachiller Cientifico 30% pertenecen al grupo control y el 31,8% al experimental), el
1,6% lo ha hecho en el bachiller Tecnoldgico (todos pertenecen al grupo
experimental), otro 1,6% lo ha hecho en el bachiller artistico, y otro 1,6% en otro
diferente (ambos pertenecen al grupo control).

El 62,7% ha estudiado el bachiller en castellano (65% son del grupo control y

60,6% del grupo experimental), el 5,6% lo ha cursado en euskera (5% son del grupo
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control y 6,1% del experimental), y en castellano-euskera lo ha hecho un 31,7% (30%
pertenecen al grupo control y 33,3% al control).

En cuanto a los estudios de los progenitores, el 7,1% de los padres no habian
cursado estudios, de los cuales el 3,3% pertenecen al grupo control y el 10,6 % al
experimental. Estudios primarios habian sido cursados por el 20,6% del total, el 20%
pertenecen al grupo control y el 21,2% al experimental. Los estudios secundarios los
cursaron el 31,7%, siendo un 33,3% del grupo control y un 30,3 del grupo
experimental. Y finalmente, los estudios superiores habian sido cursados por un 40,5%
de los padres, siendo un 43,3% del grupo control y un 37,9% del experimental.

Por parte de las madres, sin estudios nos encontramos con un 10,3% de los
cuales 5% pertenecian al grupo control y el 15,2% al experimental. Estudios primarios
habian sido cursados por el 19,8%, siendo el 21,7% del grupo control y el 18,2% del
grupo control. El 38,1% habian cursado estudios secundarios, 40% pertenecen al
grupo control y 36,4% al experimental. Y estudios superiores han sido cursados por el
31,7% de las madres, estando el 33,3% en el grupo control y el 30,3% en el grupo
experimental.

En cuanto a la opcidon de carrera elegida por los alumnos, como primera
opcion es escogida por el 99,2% de la muestra (98,3% pertenecen al grupo control y
100% al grupo experimental) y el 0,8% habian escogido como segunda opcidn.

Finalmente, la media de bachiller, en la que vemos que el total del grupo

tiene una media de 6,52, el grupo experimental de 6,53, y el grupo control de 6,51.
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Tabla 13. Datos sociodemograficos de los alumnos de 1° de licenciatura de psicologia.

% %

Hombre 16,7% 10 15,2% 20 15,9%

Modelo Humanidades 63,3% 43 65,2% 81 64,3%

st —-—-—-—

Tecnoldgico 0,0% 2 3,0% 1,6%

Otro 3,3% 0,0% 1,6%

Total 100,0% 66 100,0% 126 100,0%

Idioma —-_-_-_

bachiller Euskera 5 0% 4 6 1% 7 5 6%

Total 100,0% 66 100,0% 126 100,0%

T Sneudos 2 w7 mes s o

padre Estudios primarios 12 20,0% 14 21,2% 26 20,6%

Estudios superiores 43,3% 25 37,9% 51 40,5%

Estudios Sin estudios 5,0% 10 15,2% 13 10,3%

madre —-_-_-_

Estudios secundarios 24 40,0% 24 36,4% 48 38,1%

Total 100,0% 66 100,0% 126 100,0%

Opcién —-_-_-_

Caucis Segunda opcion 1,7% 0,0% 0,8%

Tabla 14: Media de Bachiller y Desviacion tipica de la muestra

_ Control Experimental Total

_ Media DT Media DT Media DT
Media bachiller 6,51 0,89 6,53 0,78 6,52 0,83

DT= Desviacion tipica
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100 -
80 - hormb
|
60 - ombre
40 - B mujer
20
0 T T T
total control experimental
Figura 6: Distribucién de la muestra en funcion del género.
150 otro
artistico
100 -+
M tecnoldgico
50 A M cientifico
0 : : : B humanidades

total control experimental

Figura 7: Distribucion de la muestra en funcion del modelo de Bachiller estudiado.

100 -~

80 A B castellano y euskera
60 - M euskera

40 A

M castellano
20 -
O T T T
total control experimental

Figura 8: Distribucion de la muestra en funcion del idioma de Bachiller estudiado.
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100 - . .
estudios superiores
80 -/
60 - B estudios secundarios
40 - M estudios primarios
20 W sin estudios
0 T T 1
total control experimental

Figura 9: Distribucion de la muestra en funcion del nivel de estudios del padre.

150 -~

estudios superiores

100 - B estudios secundarios

/ - . N
50 - estudios primarios

B sin estudios

total control experimental

Figura 10: Distribucién de la muestra en funcién del nivel de estudios de la madre.

100 -
99 B segunda opcidn
98 - B primera opcidn
97 . . .

total control experimental

Figura 11: Distribucion de la muestra en funcion de la opcion de carrera elegida.
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6,53
6,525
6,52
6,515
6,51
6,505

6,5

total control experimental

Figura 12:

Al

Media de Bachiller de la muestra

disponer de un grupo experimental y otro de control lo adecuado es que

ambos grupos tengan unas caracteristicas similares de partida, es por ello que

procedemos a la aplicacién de pruebas para comprobar que los grupos son similares en

cuanto a las variables socio-demograficas. Prueba de Chi-cuadrado para relacionar el

grupo con las variables categodricas y prueba t para muestras independientes para la

nota de bachiller por ser cuantitativa.
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Tabla 15: Pruebas de Chi-cuadrado de Pearson

Pruebas de chi-cuadrado de Pearson

1] Grupo
| Género | Chi cuadrado 0,054
. g 1
] Sig, 0,816
Chi cuadrado 6,268
L g 3
1 Sig. 0,18
Chi cuadrado 0,27
L g 2
] Sig, 0,874
Chi cuadrado 2,672
] g 3
] Sio. 0,445
Chi cuadrado 3,532
L g 3
] Sig, 0,317
Chi cuadrado 1,109
L ] g 1
| Sig. 0,292

1
S
\4
o
(8]

Tabla 16: Prueba de muestras independientes

Prueba de muestras independientes

Prueba de Levene para Prueba T para la igualdad de medias
la igualdad de varianzas

F Sig. t gl Sig. (bilateral)

Media Se han asumido 1,605 0,208 -0,119 124 0,905
bachiller varianzas iguales

No se han asumido -0,118 117,701 0,906

varianzas iguales

1
S
\
o
(O3]
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Tanto las pruebas Chi-cuadrado como la prueba T tienen niveles de
significacién asociados superiores a 0,05 por lo que podemos afirmar que los grupos

tienen caracteristicas similares.

6.1.1. Pruebas de Normalidad. Prueba de Kolmogorov-Smirnov

Para realizar todos los anadlisis estadisticos, se ha realizado previamente la

prueba de normalidad, Kolmogorov-Smirnov.

En estadistica paramétrica (Pérez, 2008), se trabaja bajo el supuesto de que
las muestras se han originado a partir de poblaciones que poseen ciertas distribuciones
conocidas, donde cada funcion de distribucion tedrica depende de uno o mas
parametros poblacionales. El uso eficiente de los métodos paramétricos de estimacion
y de contrastacion requiere, por lo general, la normalidad de la poblacion y la
estabilidad de la varianza. Sin embargo, en muchas situaciones, es imposible
especificar la forma de la distribucion poblacional, y sélo podemos suponer en forma
razonable que es continua. El proceso de sacar conclusiones directamente de las
observaciones muestrales, sin formar los supuestos con respecto a la forma
matematica de la distribucion poblacional, se llama teoria no paramétrica o métodos de
distribucion libre. Los estudios estadisticos realizados bajo estos supuestos constituyen
la estadistica no paramétrica.

La prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra es un procedimiento de
"bondad de ajuste", que permite medir el grado de concordancia existente entre la
distribucién de un conjunto de datos y una distribucion tedrica especifica. Su objetivo

es sefalar si los datos provienen de una poblacidon que tiene la distribucion tedrica
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especificada, es decir, contrasta si las observaciones podrian razonablemente proceder
de la distribucidn especificada.

Como podemos apreciar, no todas las variables cumplen con los criterios de
normalidad, por lo que todos los analisis que realicemos, se haran bajo esta premisa,

pruebas no paramétricas. (Tabla siguiente:)
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Tabla 17a: Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra

Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra

_ N Parametros Diferencias mas Z de Sig. asintot.
normales extremas Kolmogorov- (bilateral)
e Media DT Absoluta Positiva Negativa Smirnov
126 18,64 7,232 0,045 0,045  -0,036 0,501 0,963
126 21,65 7,690 0,070 0,070  -0,070 0,790 0,561
126 28,54 14,988 0,094 0,094  -0,054 1,050 0,220
126 70,127 17,699 0,000 0,053  -0,090 1,014 0,256
126 71,746 12,151 0,103 0,103  -0,065 1,158 0,137
126 70,1587 10,000 0,097 0,094  -0,097 1,087 0,188
126 73,5873 10,993 0,091 0,001  -0,083 1,024 0,246
126 67,873 12,719 0,104 0,060  -0,104 1,164 0,133
126 70,1905 11,127 0,120 0,062  -0,120 1,349 0,053
126 58,1905 13,908 0,077 0,063  -0,077 0,866 0,441
126 40,881 11,308 0,110 0,110  -0,095 1,239 0,093
126 45,5556 11,909 0,113 0,095  -0,113 1,269 0,080
126 38,381 10,091 0,123 0,123  -0,100 1,384 0,043
126 34,2063 12,828 0,144 0,144  -0,134 1,622 0,010
126 54,8413 13,942 0,080 0,080  -0,065 0,901 0,392
126 50,2381 17,434 0,070 0,070  -0,069 0,791 0,559
126 35,0952 8,026 0,195 0,195  -0,152 2,191 0,000
126 64,9603 13,513 0,096 0,096  -0,072 1,073 0,200
126 47,4206 14,856 0,073 0,073  -0,068 0,816 0,519
126 74,0556 13,409 0119 0,119  -0,111 1,334 0,057
126 59,0556 21,407 0,128 0,128  -0,069 1,442 0,031
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Tabla 17b: Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra. (Continuacion)

Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra

_ N  Pardmetros Diferencias mas Z de Sig. asintét.
normales extremas Kolmogorov- (bilateral)
s Media DT Absoluta Positiva Negativa Smirnov
124 21,4919 10,022 0,093 0,093  -0,048 1,032 0,237
124 19,4113 7,752 0,115 0,115  -0,072 1,279 0,076
124 22,379 11,975 0,110 0,110  -0,054 1,229 0,098
124 74,8065 15,696 0,097 0061  -0,097 1,084 0,190
124 74,7419 11,214 0,100 0,100  -0,089 1,119 0,163
124 70,3871 11,162 0,098 0,098  -0,098 1,092 0,184
124 70,0968 12,086 0,103 0,091  -0,103 1,146 0,145
124 68,8065 13,301 0,079 0,066  -0,079 0,877 0,425
124 71,4194 11,661 0,089 0,089  -0,069 0,993 0,278
124 53,9677 14,094 0,088 0,088  -0,061 0,978 0,294
124 35,7419 10,500 0,151 0,151  -0,067 1,687 0,007
124 43 11,424 0,104 0,104  -0,074 1,153 0,140
124 41,0968 11,774 0,117 0,117  -0,081 1,304 0,067
124 32,621 11,449 0175 0,175  -0,135 1,944 0,001
125 50,68 15,790 0,080 0,080  -0,074 0,900 0,393
124 46,8145 16,172 0,139 0,139  -0,071 1,549 0,017
124 37,75 10,066 0,229 0,229  -0,164 2,546 0,000
124 65,5323 13,166 0,113 0,109  -0,113 1,257 0,085
124 49,7984 17,823 0,108 0,108  -0,069 1,207 0,109
124 78,0484 13,370 0,140 0,097  -0,140 1,555 0,016
124 58,7177 21,607 0,091 0,091  -0,052 1,014 0,255
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Tabla 17c: Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra. (Continuacion).

Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra

_ N Parametros Diferencias mas Z de Sig. asintot.
normales extremas Kolmogorov- (bilateral)
e Media DT Absoluta Positiva Negativa Smirnov
124 21,4919 10,022 0,093 0,093  -0,048 1,032 0,237
124 19,4113 7,752 0,115 0,115  -0,072 1,279 0,076
124 22,379 11,975 0,110 0,110  -0,054 1,229 0,098
124 74,8065 15,696 0,097 0,061  -0,097 1,084 0,190
124 74,7419 11,214 0,100 0,100  -0,089 1,119 0,163
124 70,3871 11,162 0,098 0,098  -0,098 1,092 0,184
124 70,0968 12,086 0,103 0,001  -0,103 1,146 0,145
124 68,8065 13,301 0,079 0,066  -0,079 0,877 0,425
124 71,4194 11,661 0,089 0,089  -0,069 0,993 0,278
124 53,9677 14,094 0,088 0,088  -0,061 0,978 0,294
124 35,7419 10,500 0,151 0,151  -0,067 1,687 0,007
124 43 11,424 0,104 0,104  -0,074 1,153 0,140
124 41,0968 11,774 0,117 0,117  -0,081 1,304 0,067
124 32,621 11,449 0,175 0,175  -0,135 1,944 0,001
125 50,68 15,790 0,080 0,080  -0,074 0,900 0,393
124 46,8145 16,172 0,139 0,139  -0,071 1,549 0,017
124 37,75 10,066 0,229 0,229  -0,164 2,546 0,000
124 65,5323 13,166 0,113 0,109  -0,113 1,257 0,085
124 49,7984 17,823 0,108 0,108  -0,069 1,207 0,109
124 78,0484 13,370 0,140 0,097  -0,140 1,555 0,016
124 58,7177 21,607 0,091 0,091  -0,052 1,014 0,255
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Tabla 17d: Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra. (Continuacion)

Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra

N Parametros Diferencias mas Z de Sig. asintot.
normales extremas Kolmogorov- (bilateral)

Media DT Absoluta Positiva Negativa Smirnov
gia nota.semestre 1 125 5,5344 1,273 0,265 0,104 -0,265 2,967 0,000
Psicobiologia y etiologia convocatoria s1 125 1,344 0,610 0,401 0,401 -0,271 4,488 0,000
125 6,82 1,551 0,114 0,048  -0,114 1,277 0,077
125 1,128 0,401 0489 0489  -0,359 5,469 0,000

Psiconeurologia del comportamiento convocatoria 125 1,192 0,656 0,383 0,383 -0,297 4,283 0,000
s2

Estadistica inferencial nota. semestre 2 125 6,0144 1,710 0,229 0,067 -0,229 2,555 0,000
Estadistica inferencial convocatoria s2 125 1,128 0,421 0,476 0,476 -0,356 5,316 0,000

Psiconeurologia del comportamiento nota. semestre VA 5,4864 2,073 0,295 0,113 -0,295 3,301 0,000
2

- 7

Atencion y percepcion nota. semestre 1 125 5,844 1,530 0,259 0,079 -0,259 2,892 0,000
Atencion y percepcion convocatoria s1 125 1,16 0,389 0,491 0,491 -0,333 5,494 0,000
Métodos, disenos y técnicas en investigacion 125 6,7304 1,619 0,187 0,110 -0,187 2,095 0,000
psicologica nota. semestre 1

Métodos, diseiios y técnicas en investigacion 125 1,12 0,350 0,506 0,506 -0,358 5,658 0,000
psicologica convocatoria s1
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Tabla 17e: Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra. (Continuacion)

Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra

_ N  Pardmetros Diferencias mas Zde Sig. asintot.
normales extremas Kolmogorov- (bilateral)
] Media DT Absoluta Positiva Negativa Smirnov
125 6,2361 1,460 0,151 0,069  -0,151 1,684 0,007
Historia de la psicologia convocatoria s1 125 1,2616 0,724 0,433 0,433 -0,351 4,843 0,000
125 6,064 1,576 0,162 0,09  -0,162 1,809 0,003
125 1,216 0,485 0,456 0,456  -0,312 5,098 0,000
125 7,0544 2,033 0,153 0,105  -0,153 1,714 0,006

Motivacion y emocion. convocatoria s2 125 1,136 0,428 0,489 0,489 -0,359 5,464 0,000

Teorias y sistemas contemporaneos en psicologia 125 6,4576 1,720 0,142 0,070 -0,142 1,592 0,013
nota. semestre 2

Teorias y sistemas contemporaneos en psicologia. 125 1,112 0,386 0,494 0,494 -0,370 5,526 0,000

convocatoria s2

Instrumentacion en investigacion psicoldgica nota. 125 6,1089 1,570 0,184 0,120 -0,184 2,058 0,000
semestre 2

Instrumentacion en investigacion psicologica. 125 1,184 0,465 0,470 0,470 -0,330 5,254 0,000
convocatoria s2

Aprendizaje y conducta nota. semestre 2 125 7,1208 2,202 0,096 0,096 -0,095 1,068 0,204
Aprendizaje y conducta. convocatoria s2 125 1,128 0,457 0,490 0,490 -0,374 5,480 0,000
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6.2. DATOS RELATIVOS AL ESTUDIO DE LA PREDICCION DE LOS

FACTORES EXPLICATIVOS DEL RENDIMIENTO ACADEMICO Y SU RELACION

En este apartado se describen los resultados obtenidos mediante regresiones
lineales multiples y regresion logistica, sobre la posible prediccion de los factores o
variables tenidos en cuenta en el estudio. También se describen los resultados
obtenidos tras el andlisis de correlacion entre el rendimiento académico y las variables

de estudio.

En las regresiones lineales multiples que hemos realizado, se ha utilizado el
método de pasos sucesivos. No se ha realizado la revision de la tolerancia ni la
multicolinealidad, ya que son supuestos que hay que revisar una vez tengamos un
modelo valido y nosotros no hemos llegado a tener ningin modelo con suficiente

ajuste como para profundizar en él.

Se probaron tres modelos de regresion lineal multiple, y los datos obtenidos

han sido los siguientes:
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e Modelo regresion 1:

Tabla 18: Modelo regresion 1, para variables dependientes-independientes.

Variables introducidas/eliminadas®

Modelo Variables introducidas Variables eliminadas Método

Media bachiller . Por pasos (criterio: Prob.
de F para entrar <= ,050,
Prob. de F para salir >=
,100).

a. Variable dependiente: Promedio (Nota media) primer semestre

Tabla 19: Resumen del modelo 1

R2 corregida estimacion
,383° 147 ,140 1,52125

a. Variables predictoras, (Constante): Media de Bachiller

Tabla 20: Anova para variable dependiente: promedio primer semestre

ANOVA®
Modelo Suma de gl Media F Sig.
cuadrados cuadratica
1 Regresion 48,257 1 48,257 20,853 ,000°
Residual 280,018 121 2,314
Total 328,275 122

a. Variable dependiente: Promedio (Nota media) primer semestre
b. Variables predictoras: (Constante), Media de Bachiller
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Tabla 21: Coeficientes Modelo 1

Coeficientes?®

Modelo Coeficientes no Coeficientes
estandarizados tipificados
Beta Error tip. Beta

494 1,087 454 /650

. Media bachiller /754 ,165 ,383 4,566 /000

a. Variable dependiente: Promedio (Nota media) primer semestre

Tabla 22: Variables excluidas, modelo 1

Variables excluidas®

Modelo Beta t Sig. Correlacion Estadisticos
dentro parcial de

colinealidad
Tolerancia

Sexo ,114° 1,364 175 124 ,996

Modelo bachiller -,032° -,377 ,707 -,034 ,982

Idioma bachiller -,141° -1,671 ,097 -,151 ,972

Estudios padre ,144° 1,726 ,087 ,156 1,000

Estudios madre ,078° ,920 ,359 ,084 ,988

Ansiedad estado Postest1 -,123° -1,470 ,144 -,133 ,998

Ansiedad rasgo Postest1 -,073° -,868 ,387 -,079 1,000

Escala de apreciacion del -,135° -1,618 ,108 -,146 ,998

estrés Postest1

Afrontamiento dirigido a ,030P ,350 ,727 ,032 ,997

la resolucion de

problemas 2

Afrontamiento en relacion -,059° -,703 ,483 -,064 ,998

con los demas 2

Afrontamiento -,118° -1,410 ,161 -, 128 ,994

improductivo 2

a. Variable dependencia: Promedio (nota media) primer semestre

b. Variables predictoras: (Constante), Media bachiller
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e Modelo de regresion 2:

Tabla 23: Modelo regresion 2, para variables dependientes-independientes

Variables introducidas/eliminadas?®

Variables introducidas Variables eliminadas Método

Media bachiller . Por pasos (criterio:
Prob. de F para entrar
<=,050, Prob. de F para

salir >=,100).
Afrontamiento en 0 Por pasos (criterio:
relacion con los demas 3 Prob. de F para entrar
<=,050, Prob. de F para
salir >=,100).

a. Variable dependiente: Promedio (Nota media) segundo semestre

Tabla 24: Resumen del modelo 2
Resumen del modelo

R R cuadrado R cuadrado Error tip. de la
corregida estimacion
,337° 114 ,106 1,82692
,381° ,146 ,131 1,80121

a: Variables predictoras. (Constante), Media bachiller

b: Variables predictoras: (Constante), Media bachiller, Afrontamiento en relacion con los demas
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Tabla 25: Anova para variable dependiente: promedio segundo semestre

ANOVA®

Modelo Suma de gl Media F Sig.
cuadrados cuadratica
51,301 1 51,301 15,370 ,000"
400,516 120 3,338
451,817 121

Regreswn 65,740 2 32,870 10,131 ,000°

Re5|dual 386,077 119 3,244
Total 451,817 121

a: Variable dependiente: Promedio (nota media) segundo semestre
b: Variables predictoras: (Constante), Media bachiller
c: Variables predictoras: (Constante), Media bachiller, Afrontamiento en relacion con los demas 3

Tabla 26: Coeficientes modelo 2

Modelo Coeficientes no Coeficientes t Sig.
estandarizados tipificados
B Error tip. Beta

,667 1,305 ,511 ,610

l 777 ,198 /337 3,921 ,000
3,393 1,824 1,860 ,065
,732 ,197 /317 3,723 ,000
Afrontamiento en -,008 ,004 -,180 - ,037
relacion con los 2,110

demas 3

a: Variable dependiente promedio (nota media) segundo semestre
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Tabla 27: Variables excluidas modelo regresion 2

Variables excluidas®

Modelo Beta t Sig. Correlacion Estadisticos
dentro parcial de
colinealidad
Tolerancia
Sexo ,125b 1,462 ,146 ,133 ,996
,056° 640,523 ,059 ,982
-026°  -294 769 -,027 1972
,096° 1,113,268 ,101 1,000
,077° 889,376 ,081 ,988
Ansiedad estado ,097° 1,130 ,261 ,103 ,999
Postest2
Ansiedad rasgo -,046° -,538 ,592 -,049 1,000
Postest2
Escala de -,004° -,051 959 -,005 ,986
apreciacion del
estrés Postest2
Afrontamiento ,037° ,433 ,666 ,040 ,999
dirigido a la
resolucion de
problemas 3
Afrontamiento en -,180° -2,110 ,037 -,190 ,988

relacion con los
demas 3

,066° 765 446 ,070 ,999
improductivo 3

,151¢ 1,775 078 161 ,980

,045° ,528 598 ,049 ,979

-,010° -,118  ,906 -,011 ,965

1145 1,345 181 ,123 ,990

,001° 1,067 288 ,098 ,982

Ansiedad estado ,066° ,758 ,450 ,070 ,964
Postest2

Ansiedad rasgo -,080° -,929 ,355 -,085 ,969
Postest2

Escala de -,036¢ -,410 ,683 -,038 ,959
apreciacion del

estrés Postest2

Afrontamiento ,170¢ 1,751 ,083 ,159 747
dirigido a la

resolucion de

problemas 3

Afrontamiento ,060°¢ ,711 ,478 ,065 ,999
improductivo 3

a: Variable dependiente: Promedio (nota media) segundo semestre

b: Variables predictoras en el modelo: (Constante), media de bachiller

c: Variables predictoras en el modelo: (Constante), Media bachiller, Afrontamiento en relacion con los
demas 3
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e Modelo de Regresion 3:

Tabla 28: Modelo regresion 3, para variables dependientes-independientes

Variables introducidas/eliminadas®

Variables introducidas Variables eliminadas Método

Media bachiller . Por pasos (criterio: Prob. de
F para entrar <= ,050, Prob.
de F para salir >=,100).

a. Variable dependiente: Nota media curso

Tabla 29: Resumen modelo regresion 3

Resumen del modelo

Modelo R cuadrado R cuadrado Error tip. de la
corregida estimacion
_ ,380° 144 137 1,56737

a. Variables predictoras: (Constante), Media bachiller

Tabla 30: Anova para variable dependiente: nota media curso

ANOVA®

Suma de Media Sig.

cuadrados cuadrdtica
Regresidn 49,730 1 49,730 20,243 ,000°
Residual 294,797 120 2,457
Total 344,527 121

a. Variable dependiente: Nota media curso

b. Variables predictoras: (Constante), Media bachiller
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Tabla 31: Coeficientes modelo 3

Coeficientes®

Modelo Coeficientes no Coeficientes t Sig.

estandarizados tipificados
B Error tip. Beta
m ,589 1,120 ,526 ,600
65 ,170 ,380 4,499 ,000

Media ,7
bachiller

a. Variable dependiente: Nota media curso

Tabla 32: Variables excluidas modelo regresion 3

Variables excluidas?®

Modelo Beta t Sig. Correlacion Estadisticos
dentro parcial de

colinealidad

Tolerancia

,129° 1,538 ,127 ,140 ,996

Modelo bachiller ,019° ,224 ,824 ,020 ,982

Idioma bachiller -,079° -,919 ,360 -,084 ,972
Estudios padre ,122° 1,448 ,150 132 1,000
Estudios madre ,079° ,934 ,352 ,085 ,988

Ansiedad estado ,093° 1,102 ,273 ,100 ,999
Postest2

Ansiedad rasgo -,057° -,679 ,498 -,062 1,000
Postest2

Escala de apreciacion -,018° -,210 ,834 -,019 ,986
del estrés Postest2

Afrontamiento dirigido ,053° ,625 ,533 ,057 ,999
a la resolucion de

problemas 3

Afrontamiento en -,158° -1,878 ,063 -,170 ,988
relacion con los demas

c]

Afrontamiento ,050° ,585 ,559 ,054 ,999
improductivo 3

a. Variable dependiente: Nota media curso
b. Variables predictoras en el modelo: (Constante), Media bachiller
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Como vemos en los tres casos, el ajuste, la R2 es muy baja, 14% en los tres
casos: nota media del primer semestre-nota media de bachiller; nota media de
segundo semestre-afrontamiento en relacion con los demas (momento 3), y nota
media del curso-nota media bachiller. Momento 3, es el Ultimo momento de pasacion,
después de que el grupo control ha realizado el programa de intervencion, y antes de

los examenes del segundo semestre.

En cuanto a la regresidon logistica se quiere estudiar modelos de regresion
tomando como variables dependientes las notas de distintas asignaturas tabuladas de
forma suspenso/aprobado. Como independientes se toman la nota media de bachiller y

las dimensiones de los distintos test aplicados.

Tabla 33: Modelo de regresion logistica

ASIGNATURA Variables que intervienen en la R Cox (ajuste)
regresion logistica

Psicobiologia y Etologia ES2-PR2 0.096
Estadistica Descriptiva MEDIA BACHILLER 0.041
Atencion y Percepcién AI2-DF2 0.075

Métodos, Disefos y Técnicas de MEDIABACHILLER-PO2 0.076
Investigacion
Historia de la Psicologia MEDIABACHILLER-AI2-PO2 0.187

Aprendizaje Asociativo MEDIABCAHILLER-PR2-S02-PO2 0.158
Estadistica Descriptiva BAP3 0.036
Psicologia del Comportamiento NINGUNA

Motivacion y Emocion AR3-ES3-NA3-RT3-BAE3-DR3 0.269
Teorias y Sistemas contemporaneos BAE3 0.038
Instrumentacion en investigacion ES3-BAE3 0.079

Aprendizaje y Conducta MEDIABACHILLER-BAP3 0.070

- ES: Esforzarse y tener éxito; Pr: preocuparse; Al: invertir en amigos intimos; DF: distraccion
fisica; PO: fijarse en lo positivo; SO: accion social; PAP: buscar ayuda profesional; NA: falta
de afrontamiento; BAE: buscar apoyo espiritual; DR: buscar distracciones relajantes.

- AR: ansiedad rasgo.
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Hay que ser cautos con los resultados obtenidos ya que aunque las pruebas
Chi-cuadrado vy el test de Hosmer son aceptables en las distintas regresiones, las R de

Cox son bajas y el porcentaje de acierto no mejora mucho el modelo nulo.

Tabla 34: Pruebas Omnibus sobre los coeficientes del modelo 1

6,581 1 ,010

6,581 1 ,010

6,581 1 ,010

Paso 2 Paso 6,045 1 ,014
Bloque 12,626 2 ,002

Modelo 12,626 2 ,002

Tabla 35: Prueba de Hosmer y Lemeshow el modelo 1

8,351 ,303
5,786 565

Tabla 36: Pruebas Omnibus sobre los coeficientes del modelo 2

5,202
5,202 1 ,023
Modelo 5,202 1 ,023

Tabla 37: Prueba de Hosmer y Lemeshow el modelo 2

5,938 547
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Tabla 38: Pruebas Omnibus sobre los coeficientes del modelo 3

4,137 1
4,137 1 042
4,137 1 /042
Paso 2 Paso 5,656 1 ,017
Bloque 9,793 2 ,007
Modelo 9,793 2 ,007

Tabla 39: Prueba de Hosmer y Lemeshow el modelo 3

2,427 ,932
2 9,641 s ,291

Tabla 40: Pruebas Omnibus sobre los coeficientes del modelo 4

5,293 1 ,021

5,293 1 ,021

5,293 1 ,021

Paso 2 Paso 4,605 1 ,032
Bloque 9,898 2 ,007

Modelo 9,898 2 ,007

Tabla 41: Prueba de Hosmer y Lemeshow el modelo 4

1,926 /964
2 5,313 8 724
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Tabla 42: Pruebas Omnibus sobre los coeficientes del modelo 5

Blo gque
Modelo

Paso 2 Paso
Bloque
Modelo

Tabla 43: Prueba de Hosmer y Lemeshow el modelo 5

6,944
10,352
3,591

2
3

Tabla 44: Pruebas Omnibus sobre los coeficientes del modelo 6

Blo gque
Modelo

Paso 2 Paso
Bloque
Modelo

Blo Q1
Modelo

Paso 4 Paso
Bloque
Modelo

15,861
15,861
15,861

4,590
20,451
20,451

5,498
25,950
25,950

4,725
4,725
4,725
5,882
10,606
10,606
6,455
17,062
17,062
4,386
21,448
21,448

WWENNRRR =

AR FHFWWENNRRER®R
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ooo
,000
,032
,000
,000
,019
,000
,000

,241
,892

030
,030
,015
,005
,005
,011
,001
,001
,036
,000
,000
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Tabla 45: Prueba de Hosmer y Lemeshow el modelo 6

1 5,686 7 ,577
2 5,705 8 ,680
3 10,697 8 ,219
a4 14,850 8 ,062

Tabla 46: Pruebas Omnibus sobre los coeficientes del modelo 7

| Paso |

4,564 1 ,033
4,564 1 ,033
4,564 1 ,033

Tabla 47: Prueba de Hosmer y Lemeshow el modelo 7

1

8,250 7 311

Tabla 48: Pruebas Omnibus sobre los coeficientes del modelo 8

(Paso | 4,784 : 2o
4,784 1 ,029

4,784 1 ,029

Paso 2 Paso 6,208 1 ,013
Bloque 10,992 2 ,004

Modelo 10,992 2 ,004

| Paso | 6,849 1 ,009

17,841 3 ,000

17,841 3 ,000

Paso 4 Paso 6,055 1 ,014
Bloque 23,895 4 ,000

Modelo 23,895 4 ,000

| Paso | 8,331 1 ,004

32,227 5 ,000

32,227 5 ,000

Paso 6 Paso 6,556 1 ,010
Bloque 38,783 6 ,000

Modelo 38,783 6 ,000
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Tabla 49: Prueba de Hosmer y Lemeshow el modelo 8

1 3,089 5

2 5,842 8 ,665
3 9,636 8 ,292
4 11,678 8 ,166
5 10,956 8 ,204
6 3,460 8 ,902

Tabla 50: Pruebas Omnibus sobre los coeficientes del modelo 9

4,784 ,029
4,784 ,029
4,784 1 ,029

Tabla 51: Prueba de Hosmer y Lemeshow el modelo 9

4,338

Tabla 52: Pruebas Omnibus sobre los coeficientes del modelo 10

5,283 1 ,022

5,283 1 ,022

5,283 1 ,022

Paso 2 Paso 4,864 1 ,027
Bloque 10,147 2 ,006

Modelo 10,147 2 ,006

Tabla 53: Prueba de Hosmer y Lemeshow el modelo 10

8,468
2 9,326 8 ,316
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Tabla 54: Pruebas Omnibus sobre los coeficientes del modelo 11

4,170 1 ,041

4,170 1 ,041

4,170 1 /041

Paso 2 Paso 4,829 1 ,028
Bloque 9,000 2 ,011

Modelo 9,000 2 ,011

Tabla 55: Prueba de Hosmer y Lemeshow el modelo 11

5,898 /552
2 8,209 8 413

Se probd también un modelo de regresidn logistica con la variable
independiente aprobado todo o no. En este caso la R de Cox, también es baja, por lo
que no podemos confirmar que existan variables en nuestra muestra que predigan de
forma contundente el rendimiento académico de los alumnos en primer curso de

licenciatura. Los resultados fueron los siguientes:

Tabla 56: Regresion logistica

Variable independiente Variables dependientes j
Aprobado todo (si/no) Sexo-nota media bachiller 0,104
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Capitulo 6. Resultados

En cuanto a las correlaciones realizadas en el estudio, pertenecientes al primer

objetivo, y sus respectivas hipdtesis, obtenemos los siguientes resultados:

En lo referente al género, no existen diferencias estadisticamente significativas
en cuanto al rendimiento medido en sus diferentes formas, a saber, convocatoria,

notas medias de primer y segundo semestre.

En cuanto a la relacidn existente entre el rendimiento académico y el modelo de
Bachiller se ha realizado la comparacion entre el bachiller Humanidades y el Cientifico,
ya que no hay casos suficientes en los otros tipos de bachiller. Se observan diferencias
en las notas de Psicologia y Etologia y Estadistica Descriptiva con valores superiores
para aquellos alumnos que proceden del bachillerato cientifico, siendo las mejores
puntuaciones 5,300 y 7,062 en los estudiantes del bachillerato cientifico, y las peores
las de los estudiantes que cursaron el bachillerato tecnoldgico, con puntuaciones de

2,750 y 5,350 respectivamente. Puede verse en la tabla siguiente:
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Tabla 57: Nota media primera convocatoria en funcion del modelo estudiado en Bachiller

Modelo bachiller

Humanidades  Cientifico =~ Tecnoldgico Artistico =~ Otro  Total

4,368 5,300 2,750 5,250 5,350 4,660
6,056 7,062 5,350 7,350 6,650 6,386
Psicologia del 3,709 4,244 0,000 7,000 4,750 3,884
comportamiento 12
convocatoria
Estadistica inferencia 12 5,400 5,774 5,300 7,750 4,700 5,541
convocatoria
Atencion y precepcion 12 4,532 4,987 1,650 2,700 8,950 4,668
convocatoria
Métodos, disenos y 5,559 6,141 4,000 5,750 6,350 5,730
técnicas en
investigacion
psicoldgical?
convocatoria
Historia de la psicologia 5,540 5,292 5,150 6,800 6,000 5,484
12 convocatoria
Aprendizaje asociativo 5,415 5,403 4,450 6,800 4,550 5,404
12 convocatoria
Motivacion y emocion 12 6,393 6,859 4,500 8,750 8,250 6,574
convocatoria
Teorias y sistemas 6,083 5,928 6,650 6,750 7,150 6,071

contemporaneos en
psicologia 12
convocatoria

Instrumentacion en 5,373 5,382 3,500 5,000 5,500 5,342
investigacion psicoldgica

12 convocatoria

Aprendizaje y conducta 6,737 6,592 5,250 7,700 6,600 6,682
12 convocatoria

Nota media semestre 1 5,245 5,697 3,892 5,775 6,308 5,389
Nota media semestre 2 5,616 5,797 4,200 7,158 6,158 5,682
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Tabla 58: U de Mann-Whithey y W de Wilcoxon, para las variables Modelo de Bachillerato y

notas de 1° de psicologia.

convocatoria
convocatoria
convocatoria
convocatoria
convocatoria

Métodos, diseinos y técnicas en 1434,500
investigacion psicoldgical?

convocatoria

Historia de la psicologia 12 1408,500

convocatoria

Aprendizaje asociativo 12 1531,500
convocatoria

Motivacion y emocion 12 1433,500
convocatoria

Teorias y sistemas 1460,000
contemporaneos en psicologia 12

convocatoria

Instrumentacion en investigacion 1527,000
psicologica 12 convocatoria

Aprendizaje y conducta 12 1444,500
convocatoria

Nota media primer semestre 1392,000
Nota media segundo semestre 1534,500

- *p<.05; **p<.01

En lo referente al Idioma de bachiller y su relaciéon con el rendimiento
académico, se realizan comparaciones entre castellano y castellano-euskera, ya que
hay pocos alumnos que hayan cursado el bachillerato Unicamente en euskera. Tras
analizar los datos, se observan diferencias en la nota de Atencion y Percepcidon con

valores superiores en los que han cursado el bachiller en castellano. En el resto de

4478,500
4415,000
4735,000
4798,500
4880,500

4755,500

2188,500
2311,500
4754,500

2240,000

2307,000
2224,500

4713,000
4855,500

asignaturas, no se observan diferencias entre los grupos.

Capitulo 6. Resultados

U de Mann- W de
Whitney Wilcoxon

-2,372
-2,725
-0,937
-0,573
-0,113

-0,816

-0,959
-0,269
-0,827

-0,670

-0,297
-0,758

-1,051
-0,252

Sig.

asintot.
bilateral

0,018*
0,006**
0,349
0,567
0,910

0,414

0,337
0,788
0,408

0,503

0,766
0,449

0,293
0,801
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Tabla 59: Nota media primera convocatoria en funcion del idioma estudiado en Bachiller

Idioma bachiller

Castellano Euskera Castellano Total
y euskera

4,685 4,900 4,570 4,660

6,267 6,557 6,590 6,386

4,014 4,771 3,473 3,884

5,401 5,700 5,788 5,541

5,029 5,900 3,740 4,668

Métodos, diseiios técnicas inve ps. 12 conv. 5,762 6,214 5,583 5,730

5589 559 5270 5484

Aprendizaje asociativo 12 convocatoria 5,443 6,271 5,175 5,404

Motivacion y emocion 12 convocatoria 6,752 6,143 6,298 6,574

Teorias y sistemas contemporaneos en 5,986 7,214 6,040 6,071
psicologia 12 convocatoria

Instrumentacion en investigacion psicologica 5,270 6,643 5,258 5,342

12 convocatoria

Aprendizaje y conducta 12 convocatoria 6,395 7,214 7,155 6,682

Nota media primer semestre 5,462 5,895 5,155 5,389

Nota media segundo semestre 5,636 6,281 5,668 5,682

Tabla 60: U de Mann-Whitney y W de Wilcoxon, para las variables Modelo de Bachillerato y
notas de 1° de psicologia

Ude W de Sig.
Mann- | Wilcoxon asintot.
Whitne bilateral

1512,500  2332,500 -0,381 0,703
1317,500  4477,500 -1,479 0,139
1423,000  2243,000 -0,893 0,372
1389,500  4549,500 -1,075 0,283

Atencion y precepcion 12 convocatoria 1150,500 1970,500 -2,440 0,015%

Métodos, disenos y técnicas en 1505,000 2325,000 -0,424 0,672
investigacio icolégical? convocatoria

Historia de la psicologia 12 convocatoria 1471,500 2291,500 -0,611 0,541
Aprendizaje asociativo 12 convocatoria 1430,500 2250,500 -0,842 0,400
Motivacion y emocion 12 convocatoria 1310,500  2130,500 -1,532 0,125

Teorias y sistemas contemporaneos ps. 12 1548,500 4708,500 -0,177 0,859
conv.

Instrumentacion investigacion ps. 12 con. 1506,500 2326,500 -0,418 0,676

Aprendizaje y conducta 12 convocatoria 1320,000 4480,000 -1,465 0,143
1356000 2176000 1260 0208
1498,500 2318500 0459 0,647

- *p<.05; **p<.01
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Capitulo 6. Resultados

Estudiamos también las relaciones existentes relativas al nivel de estudios de
los padres. Se ha procedido previamente a recodificar la variable en dos categorias con

el fin de que haya casos suficientes para la comparativa.

En el caso de la relacién entre el nivel de estudios del padre y el rendimiento
académico, podemos ver que se observan diferencias en dos notas, Psicobiologia e
Historia de la Psicologia, con valores mas altos en aquellos alumnos con padres con
estudios superiores. En el caso de la madre, se observan diferencias también en dos
notas; Psicobiologia y Psicologia del comportamiento, con valores mas altos en
aquellos alumnos con madres con estudios superiores. Las tablas que contindan,

reflejan los datos obtenidos:

Tabla 61: Nota media y nivel de estudios del padre

Estudios padre

Sin Con Total
estudios estudios
superiores  superiores

Psicobiologia y etologia 12 convocatoria 4,304 5,184 4,660
Estadistica descriptiva 12 convocatoria 6,249 6,586 6,386
Psicologia del comportamiento 12 convocatoria 3,443 4,533 3,884
Estadistica inferencia 12 convocatoria 5,320 5,865 5,541
Atencion y precepcion 12 convocatoria 4,317 5,184 4,668

Métodos, diseiios y técnicas en investigacion 5,604 5,916 5,730
psicolégical? convocatoria
Historia de la psicologia 12 convocatoria 5,085 6,071 5,484

Aprendizaje asociativo 12 convocatoria 5,429 5,367 5,404
Motivacion y emocion 12 convocatoria 6,360 6,888 6,574
Teorias y sistemas contemporaneos en ps.12 conv. 5,981 6,204 6,071
Instrumentacion en investigacion psi. 12 conv. 5,285 5,426 5,342
Aprendizaje y conducta 12 convocatoria 6,557 6,865 6,682
Nota media primer semestre 5,165 5,718 5,389
Nota media segundo semestre 5,491 5,963 5,682
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Tabla 62: U de Mann-Whitney y W de Wilcoxon, para las variables Estudios del padre y notas
de 1° de psicologia

U de W de Sig.
Mann- | Wilcoxon asintot.
Whitne bilateral

Psicobiologia y etologia 12 convocatoria 1464,000 4314,000 -2,236 0,025%
1733,500 4583,500 -0,891 0,373

Estadistica descriptiva 12 convocatoria
i 1502,000  4352,000 -2,062 0,039

Psicologia del comportamiento 12
convocatoria
Estadistica inferencial 12 convocatoria 1543,500 4393,500 -1,839 0,066

Atencion y precepcion 12 convocatoria 1653,000 4503,000 -1,301 0,193

Métodos, diseiios y técnicas en 1648,000  4498,000 -1,321 0,187
investigacion psicoldgical? convocatoria
Historia de la psicologia 12 convocatoria 1436,000 4286,000 -2,371 0,018%*

Aprendizaje asociativo 12 convocatoria 1878,500 3204,500 -0,169 0,866
Motivacion y emocion 12 convocatoria 1628,000 4478,000 -1,429 0,153

Teorias y sistemas contemporaneos en 1751,500  4601,500 -0,801 0,423
psicologia 12 convocatoria

Instrumentacion en investigacion 1812,000 4662,000 -0,505 0,614
psicolégica 12 convocatoria

Aprendizaje y conducta 12 convocatoria 1799,500 4649,500 -0,563 0,574
Nota media primer semestre 1561,500 4411,500 -1,745 0,081
Nota media segundo semestre 1603,000 4453,000 -1,538 0,124

- *p<.05; **p<.01

Tabla 63: Nota media y nivel de estudios de la madre

Estudios madre

Sin Con Total
estudios estudios
superiores  superiores

Psicobiologia y etologia 12 convocatoria 4,420 5,178 4,660
Estadistica descriptiva 12 convocatoria 6,324 6,518 6,386
Psicologia del comportamiento 12 convocatoria 3,527 4,653 3,884
Estadistica inferencia 12 convocatoria 5,424 5,790 5,541
Atencion y precepcion 12 convocatoria 4,559 4,903 4,668
Métodos, diseiios y técnicas en investigacion psic.12 conv 5,637 5,930 5,730
Historia de la psicologia 12 convocatoria 5,349 5,775 5,484
Aprendizaje asociativo 12 convocatoria 5,350 5,520 5,404
Motivacion y emocion 12 convocatoria 6,413 6,920 6,574
Teorias y sistemas contemporaneos en psi. 12 conv. 6,026 6,170 6,071
Instrumentacion en investigacion psicologica 12 conv. 5,311 5,410 5,342
Aprendizaje y conducta 12 convocatoria 6,605 6,848 6,682
Nota media primer semestre 5,273 5,637 5,389
Nota media segundo semestre 5,551 5,965 5,682
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Tabla 64: U de Mann-Whitney y W de Wilcoxon, para las variables Estudios de la madre y

W de
Wilcoxon

notas de 1° de psicologia

U de
Mann-
Whitne

1280,500
1593,000
135,500
1530,00

Atencion y precepcion 12 convocatoria 1603,500

Métodos, diseiios y técnicas en investigacion [RESREE]
psicological? convocatoria

Historia de la psicologia 12 convocatoria 1507,500
Aprendizaje asociativo 12 convocatoria 1610,000

- -

Motivacion y emocion 12 convocatoria 1470,000

Teorias y sistemas contemporaneos en 1492,000
psicologia 12 convocatoria

Instrumentacion en investigacion psicologica JREEIR{1[0]
12 convocatoria

Aprendizaje y conducta 12 convocatoria 1636,500
Nota media primer semestre 1435,500
Nota media segundo semestre 1453,500

- *p<.05; **p<.01

Lo siguiente que realizamos fue estudiar la relacion existente entre el
rendimiento previo (nota de bachiller), y las notas del primer curso de psicologia. La
nota de bachiller correlaciona positiva y significativamente con todas las notas de las

asignaturas, pero estas correlaciones son bajas 0 moderadas y el coeficiente de

correlacion no supera en ningun caso el 0.4.

5021,500
5334,000
5076,500
5271,000
5344,500
5152,000

5248,500
5351,000
5211,000
5233,000

5372,500

5377,500
5176,500
5194,500

Capitulo 6. Resultados

-2,311
-0,667
-2,036
-0,998
-0,616
-1,627

-1,115
-0,577
-1,324
-1,197

-0,469

-0,438
-1,491
-1,397

Sig.

asintot.
bilateral

0,021*
0,505
0,042*
0,318
0,538
0,104

0,265
0,564
0,185
0,231

0,639

0,661
0,136
0,162
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Tabla 65a: Correlaciones de Pearson entre el rendimiento académico previo (nota de
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bachiller), y rendimiento en primer curso de carrera.

Psicobiologia y etologia 12 convocatoria

Estadistica descriptiva 12 convocatoria

Psicologia del comportamiento 12
convocatoria

Estadistica inferencia 12 convocatoria

Atencion y precepcion 12 convocatoria

Métodos, disenos y técnicas en investigacion
psicolégical? convocatoria

Historia de la psicologia 12 convocatoria

Aprendizaje asociativo 12 convocatoria

- *p<.05; **p<.01

Media
bachiller

Correlacion de Pearson 0,150
Sig. (bilateral) 0,093
N 126,000
Correlacion de Pearson ,304
Sig. (bilateral) 0,001**
N 126,000
Correlacion de Pearson ,227
Sig. (bilateral) 0,011*
N 126,000
Correlacion de Pearson ,262
Sig. (bilateral) 0,003**
N 126,000
Correlacion de Pearson ,224
Sig. (bilateral) 0,012*
N 126,000
Correlacion de Pearson ,248
Sig. (bilateral) 0,005**
N 126,000
Correlacion de Pearson ,301
Sig. (bilateral) 0,001**
N 126,000
Correlacion de Pearson ,267
Sig. (bilateral) 0,003**
N 126,000
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Capitulo 6. Resultados

Tabla 65b: Correlaciones de Pearson entre el rendimiento académico previo (nota de
bachiller), y rendimiento en primer curso de carrera.

I I ]
bachiller

Motivacion y emocion 12 convocatoria Correlacién de Pearson 177
Sig. (bilateral) 0,047*
N 126,000
Teorias y sistemas contemporaneos en Correlacion de Pearson ,277
psicologia 12 convocatoria Sig. (bilateral) 0,002+
N 126,000
Instrumentacion en investigacion psicologica J®(]yg= Elelle]aWe SNEETE0))! 217
1% convocatoria Sig. (bilateral) 0,015*
N 126,000
Aprendizaje y conducta 12 convocatoria Correlacion de Pearson ,314
Sig. (bilateral) 0,000**
N 126,000
Nota media primer semestre Correlacion de Pearson ,330
Sig. (bilateral) 0,000**
N 126,000
Nota media segundo semestre Correlacion de Pearson ,298
Sig. (bilateral) 0,001**
N 126,000

- *p<.05; **p<.01

Tabla 66: correlacion de Spearman, media de bachiller, y medias de rendimiento.

Rho de Spearman Media Nota media | Nota media | Nota
bachiller | primer segundo media
semestre semestre curso

Medla bachiller Coeficiente de 1,000 ,319 ,313 ,312
correlacion

_ Sig. (bilateral) ; 0,000%* 0,000%* 0,000%*
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6.3. DATOS RELATIVOS A LAS PUNTUACIONES DE ANSIEDAD, ESTRES

Y ESTRATEGIAS DE AFRONTAMIENTO DE LOS SUJETOS DE LA MUESTRA

Para realizar los siguientes andlisis, tenemos que verificar que los niveles de
ansiedad y estrés y las formas de afrontamiento son similares en los dos grupos en el
primer momento, es decir, antes de cualquier intervenciéon. Para ello usaremos la
prueba no paramétrica de U-Mann Whitney para dos muestras independientes:

Tabla 67: Pruebas de U-Mann Whitney y Wilcoxon para dos muestras independientes.

Estadisticos de contraste

Mann-  Wilcoxon asintot.

Whitney (bilateral)
1831,5 40425 0,726 0,468
18655 36955 0,56 0,576
|
18225 36525 0,77 0,442
]
7155 35455 1296 0195
1694 3905 -1,404 0,160
17495 35795 137 0256
16255 34555 1,744 0,081
19505 37845 0125 0900
1950 3780 -0,148 0,883
1938 3768 -0,206 0,837
18595 40705 -05% 0553
10455 37755 017 0865
18835 37135 0478 0633
1864 4075 -0,574 0,566
19535 41645 0,13 0,896
1979 419 0,005 09%
1922 4133 0291 0771
15895 38005 192 0055
1860,5 40715 -0,587 0,557
19435 37735 -0,181 0,856
1846,5 ~ 40575 0,656 0,512
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Para todas las dimensiones el nivel de significacion asociado es superior a 0,05
por lo que podemos afirmar que ambos grupos parten en el estudio de una situacion

similar.

6.4. PRUEBAS DE COMPARACION INTER-INTRA GRUPOS

En esta parte del capitulo, mostraremos los resultados que hacen referencia a

los objetivos 2, 3y 4, y sus correspondientes hipotesis.

6.4.1. Correlacion De Spearman.

Se ha realizado una correlacion de Spearman, para observar las
correlaciones existentes entre las distintas variables y las notas de primero de
psicologia (nota media primer semestre, nota media segundo semestre y nota
media del curso). Como podemos apreciar, hay una relacion moderada y positiva
entre la nota media de bachiller y las notas del curso, primer y segundo semestre

y con la media de curso.
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Tabla 68a: Correlacion de Spearman notas y puntuaciones ansiedad, estrés y estrategias de
afrontamiento.

Rho de Spearman Media Nota media | Nota media Nota
bachiller | primer segundo media
semestre semestre Ccurso

Ansiedad estado Pretest Coeficiente de 0,056 0,036 0,083 0,073

correlacion

Sig. (bilateral) 0,531 0,692 0,358 0,417
Ansiedad rasgo Pretest Coeficiente de 0,015 0,021 -0,011 0,012

correlacion

Sig. (bilateral) 0,871 0,815 0,899 0,895
Escala de apreciacion del estrés JecSiloS1=Ne/ 0,011 0,046 -0,052 -0,007
Pretest correlacion

Sig. (bilateral) 0,899 0,606 0,561 0,940
Afrontamiento dirigido a la Coeficiente de 0,028 -0,051 -0,045 -0,042
resolucion de problemas 1 correlacion

Sig. (bilateral) 0,757 0,571 0,619 0,637
Afrontamiento en relacién con Coeficiente de -0,087 0,028 0,036 0,048
los demas 1 correlacion

Sig. (bilateral) 0,330 0,754 0,691 0,596
Afrontamiento improductivo 1 Coeficiente de 0,016 -0,026 0,001 -0,004

correlacion

Sig. (bilateral) 0,858 0,772 0,987 0,962
Ansiedad estado Postest1 Coeficiente de -0,022 -0,117 -0,037 -0,064

correlacion

Sig. (bilateral) 0,811 0,193 0,683 0,481
Ansiedad rasgo Postestl Coeficiente de 0,044 -0,026 -0,085 -0,063

correlacion

Sig. (bilateral) 0,629 0,776 0,344 0,486
Escala de apreciacion del estrés JNO6{le[lpii=¥s[] 0,079 -0,085 -0,094 -0,090
Postest1 correlacion

Sig. (bilateral) 0,383 0,347 0,298 0,317
Afrontamiento dirigido a la Coeficiente de 0,044 0,052 0,015 0,038
resolucion de problemas 2 correlacion

Sig. (bilateral) 0,629 0,563 0,871 0,676

- *p<.05; **p<.01
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Tabla 68b: Correlacion de Spearman notas y puntuaciones ansiedad, estrés y estrategias de
afrontamiento.

bachiller | primer segundo curso
semestre semestre

G = E NGOG EE G LR I - Coeficiente de 0,025 -0,064 -0,111 -0,079

Sig. (bilateral) 0,781 0,481 0,220 0,383

Coeficiente de -0,045 -0,152 -0,161 -0,175
correlacion

Sig. (bilateral) 0,615 0,091 0,073 0,051

Ansiedad estado Postest2 Coeficiente de 0,102 0,057 0,049 0,066
correlacion

Sig. (bilateral) 0,259 0,529 0,587 0,464

Ansiedad rasgo Postest2 Coeficiente de 0,047 -0,027 -0,056 -0,041

correlacion

Sig. (bilateral) 0,607 0,766 0,533 0,649
Escala de apreciacion del Coeficiente de 0,150 0,059 0,058 0,060
estrés Postest2 correlacion

Sig. (bilateral) 0,097 0,517 0,519 0,512
Afrontamiento dirigido a la Coeficiente de -0,034 0,045 0,084 0,063
resolucion de problemas 3 correlacion

Sig. (bilateral) 0,708 0,622 0,351 0,489
Afrontamiento en relacion con s lelliv=Ne /< -0,130 -0,169 -,204 -,184
los demas 3 correlacion

Sig. (bilateral) 0,149 0,061 0,023* 0,041%*

Coeficiente de 0,023 -0,001 0,027 0,023
correlacion

Sig. (bilateral) 0,798 0,994 0,767 0,804

Nota media primer semestre Coeficiente de ,319%* 1,000 ,845** ,941**
correlacion

Sig. (bilateral) 0,000 . 0,000 0,000

Coeficiente de ,313%* ,845%* 1,000 ,969%*
correlacion

Sig. (bilateral) 0,000 0,000 . 0,000

Nota media curso Coeficiente de ,312%* /941 %% ,969%* 1,000
correlacion

Sig. (bilateral) 0,000 0,000 0,000 ;

- *p<.05; **p<.01
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6.4.2. Pruebas de comparacién entre grupos

6.4.2.1. Cuestionario de Ansiedad Estado-Rasgo. STAI. Ansiedad estado.

Presentamos los resultados de los analisis realizados en relacidon con el objetivo
dos, primera hipotesis.
Esta escala estd formada por dos dimensiones. Para cada una de ellas
presentamos los datos medios y las siguientes pruebas:
e Anovas de medidas repetidas. Con esta prueba queremos ver si existen
diferencias entre los tres momentos asi como entre el grupo control y experimental.
e Prueba de U-Mann Whitney con el fin de estudiar diferencias entre el
grupo control y experimental en cada uno de los tres momentos.
e Prueba de Wilcoxon. Esta prueba se realiza por separado para cada
grupo. Se realiza tres veces para estudiar si hay diferencias entre pre-postl, postl-

post2 y pre-post2.

A continuacion se presentan los datos obtenidos para la escala ansiedad estado
en las tres pruebas anteriormente descritas. Podemos con ello afirmar que entre el
grupo control y experimental se dan diferencias en el Ultimo momento de medicion —
post2-, es decir después de la intervencidn en los dos grupos, antes de los examenes
de segundo semestre, con valores mas altos en el grupo experimental. Observamos
que en el grupo control no hay diferencias entre los distintos momentos, pero en el
experimental si, ya que los valores de la ansiedad estado aumentan en el ultimo

registro, post2 (ver en las tablas 72 y 73).

254



Capitulo 6. Resultados

25
20
15
10

H control

H experimental

w

ansiedad estado ansiedad estado ansiedad estado
pretest postest 1 postest 2

Figura 13: Puntuaciones de la escala Ansiedad Estado en los grupos control y experimental en
los tres momentos de medicion

Tabla 69: Medias y desviaciones tipicas en la escala Ansiedad Estado en los grupos control y

experimental en los tres momentos de medicion

Ansiedad estado Ansiedad estado Ansiedad estado
Pretest Postest1 Postest2

Media  Desviacion Media Desviacion Media Desviacion

tipica tipica tipica

18,88 6,16 20,24 8,79 19,54 9,44

Experimental 18,42 8,13 19,82 7,5 23,26 10,28
Total 18,64 7,23 20,02 8,1 21,49 10,02

Tabla 70: Prueba de esfericidad de Mauchlya

Prueba de esfericidad de Mauchlya

Efecto intra- W de Chi- gl Sig. Epsilonb
sujetos Mauchly  cuadrado
aprox.
Greenhouse-  Huynh-  Limite-
Geisser Feldt inferior
0,949 6,311 2 0,043 0,952 0,974 0,5
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Tabla 71: Prueba de efectos intra-sujetos

Pruebas de efectos intra-sujetos.

m Suma de gl Media F Sig.
cuadrados tipo III cuadratica
K2R csfericidad asumida 451,907 2 225,953 5,089 0,007
I  Greenhouse-Geisser 451,907 1,903 237,437 5,089 0,008
I Huynh-Feldt 451,907 1,948 231,929 5,089 0,007
I Limite-inferior 451,907 1 451,907 5,089 0,026
Esfericidad asumida 378,541 2 189,271 4,263 0,015
grupo
I  Greenhouse-Geisser 378,541 1,903 198,89 4,263 0,017
I Huynh-Feldt 378,541 1,948 194,276 4,263 0,016
I Limite-inferior 378,541 1 378,541 4,263 0,041
Esfericidad asumida 10834,443 244 44,403
I  Greenhouse-Geisser 10834,443 232,199 46,66
I Huynh-Feldt 10834,443 237,714 45,578
I Limite-inferior 10834,443 122 88,807

Tabla 72: Estadisticos de contraste.

Estadisticos de contraste

_ Ansiedad estado Pretest Ansiedad estado Ansiedad estado

Postest1 Postest2

U de Mann-Whitney 1831,5 1908 1504

W de Wilcoxon 4042,5 4119 3274

Sig. asintot. 0,468 0,847 0,038
bilateral

Tabla 73: Estadisticos de contraste. Grupo control.

Estadisticos de contraste - CONTROL

Ansiedad estado Ansiedad estado Ansiedad estado
Postest1 - Ansiedad Postest2 - Ansiedad Postest? - Ansiedad
estado Pretest estado Postest1 estado Pretest
2 0,72 1,636 0,469
Sig. asintot. (bilateral) 0,471 0,102 0,639
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Tabla 74: Estadisticos de contraste. Grupo experimental.

Estadisticos de contraste - EXPERIMENTAL

Ansiedad estado Ansiedad estado Ansiedad estado
Postest1 - Ansiedad Postest2 - Ansiedad Postest2 - Ansiedad
estado Pretest estado Postest1 estado Pretest

-1,039 -2,545 -3,504

Sig. asintot. (bilateral) 0,299 0,011 0,000

6.4.2.2. Cuestionario de Ansiedad Estado-Rasgo. STAI. Ansiedad Rasgo.

En este punto, vemos los resultados obtenidos tras la realizacién de los analisis

pertinentes, para el objetivo dos, segunda hipdtesis.

20 A H control

19 A B experimental

ansiedad estado ansiedad estado ansiedad estado
pretest postest 1 postest 2

Figura 14: Valores de ansiedad rasgo en los dos grupos, en los diferentes momentos de
medicion.
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Para los valores de ansiedad rasgo no se dan diferencias entre los grupos en
ninguno de los tres momentos. Para los alumnos del grupo control se observan
diferencias en el post2 frente a los otros dos momentos, en el post2 bajan los valores
de ansiedad rasgo. En el grupo experimental se observan diferencias en el pretest, ya
que las puntuaciones en este momento son superiores. Las diferencias se dan entre el
postl y el pre, asi como en el post2 con respecto al pre. No asi entre post2 y postl.

Vemos reflejados los datos en las siguientes tablas, especialmente en las tablas 68 y

(o))

9.

Tabla 75: Medias y Desviaciones tipicas en ansiedad rasgo en los diferentes momentos de

medicion.

_ Ansiedad rasgo Ansiedad rasgo
Postestl Postest2

] Media DT  Media DT  Media

 Control | 21,15 7,06 20,69 8,09 19,19 7,35

22,11 8,25 20,70 8,23 19,62 8,15

21,65 7,69 20,70 8,13 19,41 7,75

Tabla 76: Prueba de esfericidad de Mauchlya.

Prueba de esfericidad de Mauchlya

Efecto intra- W de Mauchly Chi- gl Sig. Epsilonb
sujetos cuadrado
aprox.

Greenhouse- Huynh-Feldt Limite-
Geisser inferior

0,991 1,102 2 0,576 0,991 1 0,5
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Tabla 77: Pruebas de efectos intra-sujetos.

Pruebas de efectos intra-sujetos.

m Suma de gl Media F  Sig.
cuadrados tipo III cuadratica
m Esfericidad asumida 285,59 2 142,795 6,987 0,001
- Greenhouse-Geisser 285,59 1,982 144,09 6,987 0,001
- Huynh-Feldt 285,59 2 142,795 6,987 0,001
- Limite-inferior 285,59 1 285,59 6,987 0,009
Esfericidad asumida 16,794 2 8,397 0,411 0,664
Greenhouse-Geisser 16,794 1,982 8,473 0,411 0,662
- Huynh-Feldt 16,794 2 8,397 0,411 0,664
- Limite-inferior 16,794 1 16,794 0,411 0,523
m Esfericidad asumida 4986,458 244 20,436
- Greenhouse-Geisser 4986,458 241,807 20,622
- Huynh-Feldt 4986,458 244 20,436
- Limite-inferior 4986,458 122 40,873

Tabla 78: Estadisticos de contraste, ansiedad rasgo en los tres momentos de medicion.
Estadisticos de contraste

Ansiedad rasgo Ansiedad rasgo Ansiedad rasgo

Pretest Postest1 Postest2

U de Mann-Whitney 1865,5 1914 1879

W de Wilcoxon 3695,5 4125 4024

Sig. asintot. 0,576 0,870 0,847
(bilateral)
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Tabla 79: Prueba W de Wilcoxon para el grupo control.

Estadisticos de contraste-CONTROL

Ansiedad rasgo Ansiedad rasgo Ansiedad rasgo
Postestl -  Postest2 - Ansiedad Postest2 - Ansiedad
Ansiedad rasgo rasgo Postestl rasgo Pretest
Pretest
-0,852 -2,397 -2,630
Sig. asintot. (bilateral) 0,394 0,017 0,009

Tabla 80: estadisticos de contraste para el grupo experimental.
Estadisticos de contraste - EXPERIMENTAL

Ansiedad rasgo Ansiedad rasgo Ansiedad rasgo
Postest1 - Ansiedad Postest2 - Ansiedad Postest2 - Ansiedad
rasgo Pretest rasgo Postest1 rasgo Pretest

-2,448 -1,039 -2,629

Sig. asintoét. (bilateral) 0,014 0,299 0,009

6.4.2.3. Escala de Apreciacion del Estrés. EAE.

En este apartado presentamos los resultados obtenidos referentes al tercer

objetivo del trabajo, y a su hipdtesis primera.

Para las escalas de Apreciacion del Estrés, al igual que para las escalas
anteriores presentamos los datos medios y las siguientes pruebas, Anovas de medidas

repetidas, Prueba de U-Mann Whitney y Prueba de Wilcoxon.
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H control

10 - B experimental

apreciacién del apreciacion del apreciacién del
estrés pretest estrés postestl estrés postest2

Figura 15: Puntuaciones en la escala de Apreciacion del Estrés, en los dos grupo y en los tres

momentos de medicion.

Una vez realizados los anadlisis entre grupos, los datos obtenidos nos permiten
ver que se dan diferencias estadisticamente significativas en el Ultimo momento post2,

con valores mas altos para el grupo experimental, podemos verlo en las tablas 81 y 82.

Entre momentos hay diferencias tanto en el grupo control como en el
experimental entre todos los momentos. En ambos grupos los valores de apreciacién
del estrés disminuyen progresivamente, como podemos ver en la tabla 70, Anovas de
medidas repetidas.

Tabla 81: ANOVAS de medidas repetidas para la escala apreciacion del estrés en los dos

grupos y los tres momentos.

Escala de apreciacion Escala de apreciacion Escala de apreciacion
del estrés Pretest del estrés Postest1 del estrés Postest2
28,17 17,10 24,75 16,55 19,66 10,74

Media Media Media
Experimental 28,88 12,90 25,29 13,37 24,85 12,58
28,54 14,99 25,03 14,90 22,38 11,98
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Tabla 82: Prueba de esfericidad de Mauchlya

Prueba de esfericidad de Mauchlya

Efecto intra- W de Chi- gl Sig. Epsilonb
sujetos Mauchly cuadrado
aprox.
Greenhouse-Geisser ~ Huynh- Limite-
Feldt inferior
| factort ~ [NVECLE] 2,041 2 036 0,984 1 0,5

Tabla 83: Pruebas de efectos intra-sujetos

Pruebas de efectos intra-sujetos.

Suma de gl Media F Sig.
cuadrados tipo cuadratica
111
m Esfericidad 2420,155 2 1210,078 14,501 0,000
asumida
- Greenhouse- 2420,155 1,967 1230,32 14,501 0,000
Geisser
_ Huynh-Feldt 2420,155 2 1210,078 14,501 0,000
_ Limite-inferior 2420,155 1 2420,155 14,501 0,000
Esfericidad 389,661 2 194,83 2,335 0,099
grupo asumida
- Greenhouse- 389,661 1,967 198,089 2,335 0,100
Geisser
_ Huynh-Feldt 389,661 2 194,83 2,335 0,099
_ Limite-inferior 389,661 1 389,661 2,335 0,129
m Esfericidad 20361,522 244 83,449
asumida
- Greenhouse- 20361,522 239,985 84,845
Geisser
_ Huynh-Feldt 20361,522 244 83,449
_ Limite-inferior 20361,522 122 166,898
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Tabla 84: Estadisticos de contraste para la escala apreciacion del estrés en los tres momentos

de medicion.

Estadisticos de contraste

Escala de apreciacion
del estrés Pretest

U de Mann-Whitney 1822,500
W de Wilcoxon 3652,500

-0,770
Sig. asintot. 0,442

(bilateral)

Tabla 85: Estadisticos de contraste, grupo control.
Estadisticos de contraste - CONTROL

Escala de apreciacion
del estrés Postest1 -

Escala de apreciacion
del estrés Pretest

-2,649

Sig. asintot. 0,008
bilateral

Escala de apreciacion
del estrés Postest1

1879,000
3649,000

-0,337
0,736

Escala de apreciacion
del estrés Postest?2 -
Escala de apreciacion
del estrés Postest1

-3,489

0,000

Tabla 86: Estadisticos de contraste, grupo experimental

Escala de apreciacion
del estrés Postest1 -
Escala de apreciacion

del estrés Pretest

-2,864

Sig. asintot. 0,004
(bilateral)

Estadisticos de contraste - EXPERIMENTAL

Escala de apreciacion
del estrés Postest? -
Escala de apreciacion
del estrés Postest1

-0,502

0,616

Capitulo 6. Resultados

Escala de apreciacion
del estrés Postest2

1452,000
3222,000

-2,331
0,020

Escala de apreciacion
del estrés Postest?2 -
Escala de apreciacion
del estrés Pretest

-4,504

0,000

Escala de apreciacion
del estrés Postest? -
Escala de apreciacion
del estrés Pretest

-2,83

0,005
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6.4.2.4. Escalas de Afrontamiento para Adolescentes. ACS

Los resultados obtenidos en este punto, estan directamente relacionados con el
objetivo cuarto del estudio, con las hipdtesis primera, segunda vy tercera,

respectivamente.

Para la Escala de Afrontamiento para Adolescentes, ACS, seguimos el mismo
procedimiento: Anovas de medidas repetidas, Prueba de U-Mann Whitney y Prueba de
Wilcoxon, para cada una de las escalas de la prueba. La escala de Afrontamiento para
Adolescentes, como vimos en capitulos anteriores, esta divida en tres grandes bloques.
Presentaremos los datos obtenidos en cada uno de los tres bloques, con sus
respectivas subescalas: Afrontamiento dirigido a la resolucién del problema,

Afrontamiento en relacion a los demas y Afrontamiento Improductivo.
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Afrontamiento dirigido a la resolucion de problemas

A continuacion se presentan los resultados de los diversos analisis realizados en

el tipo de afrontamiento dirigido a la resolucion del problema, con sus subescalas:

Tabla 87: Afrontamiento dirigido a la resolucion de problemas, para los dos grupos en los

distintos momentos de medicion.

Concentrarse en Concentrarse en Concentrarse en
resolver el problema resolver el problema resolver el problema
Pretest Postestl Postest2

Media DT Media DT Media
Control 73,07 11,62 73,83 12,59 75,05 9,41
m 70,55 12,58 72,20 12,09 74,46 12,70
Total 71,75 12,15 72,97 12,31 74,74 11,21
I
exito Pretest exito Postest1 éxito Postest2
Media Media Media
68,93 9,75 68,07 12,15 68,88 9,69
m 71,27 10,17 69,15 11,52 71,75 12,27
[ Total = | 70 16 10 00 68 64 11 79 70 39 11 16
R
Pretest Postest1 Postest2
Media Media Media
67,17 11, 55 64,83 12, 86 65,42 11, 50
m 62,95 14,88 61,14 14,11 65,63 14,61
Total 64,96 13,51 62,88 13,61 65,53 13,17
I
profesional Pretest profesional Postestl profesional Postest2
Media Media Media
48,33 14, 49 51,61 18, 56 51,53 17, 77
m 46,59 15,25 47,80 16,71 48,23 17,86
[ Total | 47,42 14 86 49,60 17 64 49,80 17 82
R
relajantes Pretest relajantes Postestl relajantes Postest2
Media Media Media
73,85 13, 04 77,24 12, 73 77,36 11 44
m 74,24 13,83 74,98 14,41 78,68 14,97
74,06 13,41 76,05 13,64 78,05 13,37
.
Pretest Postest1 Postest2
] Media DT Media DT Media DT

 Control | 60,78 23,75 61,61 22,21 58,17 20,70
| Experimental | 57,48 19,08 59,71 22,18 59,22 22,55

59,06 21,41 60,61 22,12 58,72 21,61
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CONCENTRARSE EN RESOLVER EL PROBLEMA Rp (2, 20, 38, 56, 72)
Sub-escala Concentrarse en resolver el problema, que aglutina los items 2, 20,

38, 56, 72.

72 - H control

70 - W experimental

concentrarse en concentrarse en concentrarse en
resolver el resolver el resolver el
problema pretest problema postestl problema postest2

Figura 16: Puntuaciones en la subescala Concentrarse a resolver el problema

Tabla 88: Medias y desviaciones tipicas en las puntuaciones Concentrase en resolver el

Concentrarse en resolver Concentrarse en Concentrarse en
el problema Pretest resolver el problema | resolver el problema
Postestl Postest2
DT

problema

Media DT  Media DT  Media

73,07 11,62 73,83 12,59 75,05 9,41
Experimental 70,55 12,58 72,20 12,09 74,46 12,70

71,75 12,15 72,97 12,31 74,74 11,21

Tabla 89: Prueba de Esfericidad de Mauchlya

Prueba de esfericidad de Mauchlya

Efecto intra- W de Chi- gl Sig. Epsilonb
sujetos Mauchly =~ cuadrado
aprox.

Greenhouse-  Huynh- Limite-
Geisser Feldt inferior
m 0,987 1,6 2 0,449 0,987 1 0,5
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Tabla 90: Prueba de efectos intra-sujetos

Pruebas de efectos intra-sujetos.

Esfericidad asumida
Greenhouse-Geisser
Huynh-Feldt
Limite-inferior

factorl * Esfericidad asumida
grupo
Greenhouse-Geisser

Huynh-Feldt
Limite-inferior
e (-l Ja BN  Esfericidad asumida
Greenhouse-Geisser

Huynh-Feldt

Limite-inferior

Suma de cuadrados

tipo III
552,801

552,801
552,801
552,801

42,694

42,694
42,694
42,694

20029,086

20029,086

20029,086

20029,086

Capitulo 6. Resultados

gl Media F Sig.
cuadratica

2 276,401 3,367 0,036

1,974 280,031 3,367 0,037

2 276,401 3,367 0,036

1 552,801 3,367 0,069

2 21,347 0,26 0,771

1,974 21,627 0,26 0,768

2 21,347 0,26 0,771

1 42,694 0,26 0,611
244 82,086
240,837 83,165
244 82,086
122 164,173

Tabla 91: Estadisticos de contraste en la subescala concentrarse en resolver el problema.

Concentrarse en resolver
el problema Pretest

Estadisticos de contraste

Concentrarse en

resolver el problema

bilateral

Tabla 92: Estadisticos de contraste, grupo control

Concentrarse en resolver
el problema Postest1 -
Concentrarse en resolver
el problema Pretest

-0,542

Sig. asintot. 0,588
bilateral

Postest1
1824,5

4035,5
-0,609
0,543

Estadisticos de contraste-CONTROL

Concentrarse en
resolver el problema
Postest2 - Concentrarse
en resolver el problema

Postest1
-0,937

0,349

Concentrarse en
resolver el problema
Postest2
1889

4034
-0,144
0,886

Concentrarse en
resolver el problema
Postest2 - Concentrarse
en resolver el problema
Pretest

-1,279
0,201
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Tabla 93: Estadisticos de contraste, grupo experimental
Estadisticos de contraste-EXPERIMENTAL

Concentrarse en resolver Concentrarse en Concentrarse en
el problema Postest1 - resolver el problema resolver el problema
Concentrarse en resolver Postest2 - Concentrarse Postest2 - Concentrarse
el problema Pretest en resolver el problema en resolver el problema
Postest1 Pretest

-1,072 -1,239 -2,410

Sig. asintot. 0,284 0,215 0,016
bilateral

Al analizar los datos obtenidos, vemos que no se dan diferencias entre los
grupos en la subescala concentrase en resolver el problema. Se observan diferencias
dentro del grupo experimental entre el pre y el post2, aumentan los valores de
concentrarse en resolver el problema, (p=.016), lo que nos indica que esta estrategia

de afrontamiento mejora dentro del grupo experimental a largo plazo.

ESFORZARSE Y TENER EXITO Es (3, 21, 39, 57, 73)

Resultados de los andlisis obtenidos en la subescala de afrontamiento dirigido a
la resolucion del problema, esforzarse y tener éxito, correspondiente a los items 3, 21,

39, 57, 73.
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72 A

70 A

69 - M control

M experimental

67 -

66 T . .
esforzarse y tener esforzarse y tener esforzarse y tener
éxito pretest éxito postestl éxito postest2

Figura 17: Puntuaciones en la subescala Esforzarse y tener éxito, en ambos grupos.

Tabla 94: Medias y Desviaciones tipicas de los grupos control y experimental en la subescala

esforzarse y tener éxito.

Esforzarse y tener Esforzarse y tener Esforzarse y tener
exito Pretest exito Postestl éxito Postest2
_ Media DT  Media DT  Media DT
m 68,93 9,75 68,07 12,15 68,88 9,69
Experimental 71,27 10,17 69,15 11,52 71,75 12,27
_ 70,16 10,00 68,64 11,79 70,39 11,16

Tabla 95: Prueba de Esfericidad de Mauchlya

Prueba de esfericidad de Mauchlya

Efecto intra- W de Chi-cuadrado dl Sig. Epsilonb
sujetos Mauchly aprox.
Greenhouse-Geisser Huynh-  Limite-
Feldt inferior
0,993 0,814 2 0,666 0,993 1 0,5
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Académico su relacién con la ansiedad ante
examenes, el estrés y las estrategias de
afrontamiento. Un programa de intervencién

Tabla 96: Pruebas de efectos intra-sujetos
Pruebas de efectos intra-sujetos.

m Suma de cuadrados gl Media F  Sig.
tipo III cuadratica
m Esfericidad 246,741 2 123,371 1,777 0,171
asumida
- Greenhouse- 246,741 1,987 124,198 1,777 0,172
Geisser
_ Huynh-Feldt 246,741 2 123,371 1,777 0,171
_ Limite-inferior 246,741 1 246,741 1,777 0,185
Esfericidad 62,999 2 31,5 0,454 0,636
grupo asumida
- Greenhouse- 62,999 1,987 31,711 0,454 0,634
Geisser
_ Huynh-Feldt 62,999 2 31,5 0,454 0,636
_ Limite-inferior 62,999 1 62,999 0,454 0,502
Error(factorl) Esfericidad 16937,001 244 69,414
asumida
- Greenhouse- 16937,001 242,374 69,88
Geisser
_ Huynh-Feldt 16937,001 244 69,414
_ Limite-inferior 16937,001 122 138,828

Tabla 97: Estadisticos de contraste en la subescala esforzarse y tener éxito
Estadisticos de contraste

Esforzarse y tener Esforzarse y tener Esforzarse y tener

exito Pretest exito Postest1 éxito Postest2

U de Mann-Whitney 1749,5 1740,5 1550,5
W de Wilcoxon 3579,5 3510,5 3320,5
Sig. asintot. (bilateral) 0,256 0,304 0,064

Tabla 98: Estadisticos de contraste, grupo control.
Estadisticos de contraste -CONTROL

Esforzarse y tener  Esforzarse y tener éxito Esforzarse y tener éxito
exito Postest1 - Postest? - Esforzarse y Postest? - Esforzarse y
Esforzarse y tener tener exito Postestl tener exito Pretest
exito Pretest
_ -1,615 -0,849 -0,115
0,106 0,396 0,909
bilateral
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Tabla 99: Estadisticos de control, grupo experimental
Estadisticos de contraste - EXPERIMENTAL

bilateral

Capitulo 6. Resultados

Esforzarse y tener exito Esforzarse y tener Esforzarse y tener
Postest1 - Esforzarse y éxito Postest2 - éxito Postest?2 -
tener exito Pretest Esforzarse y tener Esforzarse y tener
exito Postestl exito Pretest

-1,359 -1,868 -0,446

0,174 0,062 0,655

Como vemos en los datos obtenidos, en la subescala esforzarse y tener éxito,

no se dan diferencias entre grupos ni momentos.

FIJARSE EN LO POSITIVO Po (15, 33, 51, 69)

items

Resultados obtenidos en la subescala Fijarse en lo positivo, que comprende los

15, 33, 51, 69.

68
67
66
65
64
63
62
61
60
59
58

H control

H experimental

Fijarse en lo

positivo Pretest

Fijarse en lo Fijarse en lo
positivo Postestl positivo Postest2

Figura 18: Puntuaciones en la subescala Fijarse en lo positivo, en ambos grupos.
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Académico su relacién con la ansiedad ante
examenes, el estrés y las estrategias de
afrontamiento. Un programa de intervencién

Tabla 100: Medias y Desviaciones tipicas de los grupos control y experimental en la subescala

Fijarse en lo positivo Fijarse en lo positivo
Postest1 Postest2
DT DT

fijarse en lo positivo.

Fijarse en lo positiv
Pretest

(o)
Media DT Media

Tabla 101: Prueba de Esfericidad de Mauchlya

Prueba de esfericidad de Mauchlya

]

[ 1] e
m 67,17 11,55 64,83 12,86 65,42
62,95 14,88 61,14 14,11 65,63
64,96 13,51 62,88 13,61 65,53

11,50
14,61
13,17

Efecto intra- W de Chi-cuadrado gl Sig. Epsilonb
sujetos Mauchly aprox.
Greenhouse- Huynh-  Limite-
Geisser Feldt inferior
“ 0,975 3,08 2 0,214 0,975 0,999 0,5
Tabla 102: Pruebas de efectos intra-sujetos
Pruebas de efectos intra-sujetos.
Suma de gl Media F Sig.
cuadrados tipo cuadrdtica
III
m Esfericidad 493,492 2 246,746 2,682 0,070
asumida
- Greenhouse- 493,492 1,951 252,948 2,682 0,072
Geisser
_ Huynh-Feldt 493,492 1,999 246,93 2,682 0,071
_ Limite-inferior 493,492 1 493,492 2,682 0,104
Esfericidad 327,363 2 163,682 1,779 0,171
grupo asumida
- Greenhouse- 327,363 1,951 167,796 1,779 0,172
Geisser
_ Huynh-Feldt 327,363 1,999 163,803 1,779 0,171
_ Limite-inferior 327,363 1 327,363 1,779 0,185
Error(factorl) Esfericidad 22451,201 244 92,013
asumida
- Greenhouse- 22451,201 238,018 94,326
Geisser
_ Huynh-Feldt 22451,201 243,819 92,082
_ Limite-inferior 22451,201 122 184,026
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Capitulo 6. Resultados

Tabla 103: Estadisticos de contraste en la subescala Fijarse en lo positivo.
Estadisticos de contraste

Fijarse en lo positivo Fijarse en lo positivo Fijarse en lo positivo
Pretest Postest1 Postest2
U de Mann-Whitney 1589,5 1750,5 1836
W de Wilcoxon 3800,5 3961,5 3606
-1,92 -0,979 -0,412
Sig. asintot. (bilateral) 0,055 0,328 0,681

Tabla 104: Estadisticos de contraste, grupo control
Estadisticos de contraste - CONTROL

Fijarse en lo positivo  Fijarse en lo positivo Fijarse en lo positivo

Postest1 - Fijarse en lo Postest?2 - Fijarse en Postest?2 - Fijarse en lo

positivo Pretest lo positivo Postest1 positivo Pretest

-1,107 -0,656 -0,713

Sig. asintot. 0,268 0,512 0,476

bilateral

Tabla 105: Estadisticos de contraste, grupo experimental
Estadisticos de contraste - EXPERIMENTAL

Fijarse en lo positivo  Fijarse en lo positivo Fijarse en lo positivo

Postest1 - Fijarse en lo Postest2 - Fijarse en  Postest2 - Fijarse en lo

positivo Pretest lo positivo Postest1 positivo Pretest

-0,599 -3,121 -1,422

Sig. asintot. 0,549 0,002 0,155

bilateral

Como vemos en los datos obtenidos, en lo referente a la subescala Fijarse en lo
positivo, vemos que no se dan diferencias entre grupos. En el grupo experimental se

dan diferencias entre el postl y post2. Aumentan los valores en el post2.
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Académico su relacién con la ansiedad ante
examenes, el estrés y las estrategias de
afrontamiento. Un programa de intervencién

BUSCAR AYUDA PROFESIONAL BAp (16, 34, 52, 70)
Resultados obtenidos en los andlisis en los items 16, 34, 52, 70,
correspondientes a la subescala Buscar ayuda profesional dentro del estilo de

afrontamiento dirigido a la resolucion del problema.

48 - H control

B experimental

Buscar ayuda Buscar ayuda Buscar ayuda
profesional Pretest profesional profesional
Postestl Postest2

Figura 19: Puntuaciones de los grupo control y experimental en la subescala Buscar ayuda
profesional, en los tres momentos de medicion

Tabla 106: Medias y Desviaciones tipicas de los grupos control y experimental en la subescala

buscar ayuda profesional.
Buscar ayuda profesion Buscar ayuda Buscar ayuda
Pretest profesional Postest1 profesional Postest2

al
Media DT Media

48,33 14,49 51,61 18,56 51,53 17,77
Experimental 46,59 15,25 47,80 16,71 48,23 17,86
47,42 14,86 49,60 17,64 49,80 17,82
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Capitulo 6. Resultados

Tabla 107: Prueba de Esfericidad de Mauchlya
Prueba de esfericidad de Mauchlya

Wde Chi-cuadrado gl Sig. Epsilonb
sujetos Mauchly aprox.
_ Greenhouse- Huynh-  Limite-
Geisser Feldt inferior
“ 0,993 0,878 2 0,645 0,993 1 0,5

Tabla 108: Pruebas de efectos intra-sujetos
Pruebas de efectos intra-sujetos.

m Suma de cuadrados gl Media F Sig.
tipo III cuadratica
m Esfericidad asumida 541,992 2 270,996 1,767 0,173
- Greenhouse- 541,992 1,986 272,956 1,767 0,173
Geisser
_ Huynh-Feldt 541,992 2 270,996 1,767 0,173
_ Limite-inferior 541,992 1 541,992 1,767 0,186
Esfericidad asumida 55,971 2 27,985 0,182 0,833
grupo
- Greenhouse- 55,971 1,986 28,188 0,182 0,832
Geisser
_ Huynh-Feldt 55,971 2 27,985 0,182 0,833
_ Limite-inferior 55,971 1 55,971 0,182 0,670
) (-l @ BN Esfericidad asumida 37421,809 244 153,368
- Greenhouse- 37421,809 242,248 154,477
Geisser
_ Huynh-Feldt 37421,809 244 153,368
_ Limite-inferior 37421,809 122 306,736

Tabla 109: Estadisticos de contraste en la subescala Buscar ayuda profesional.
Estadisticos de contraste

_ Buscar ayuda  Buscar ayuda profesional Buscar ayuda

profesional Pretest Postest1 profesional Postest2

U de Mann-Whitney 1860,5 1738,5 1692

W de Wilcoxon 4071,5 3949,5 3837

Sig. asintot. 0,557 0,300 0,256
bilateral
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Académico su relacién con la ansiedad ante
examenes, el estrés y las estrategias de
afrontamiento. Un programa de intervencién

Tabla 110: Estadisticos de contraste, grupo control en la subescala buscar ayuda profesional.
Estadisticos de contraste - CONTROL

Buscar ayuda Buscar ayuda  Buscar ayuda profesional

profesional Postest1 - profesional Postest?2 - Postest2 - Buscar ayuda

Buscar ayuda Buscar ayuda profesional Pretest
profesional Pretest profesional Postestl

-0,899 -0,533 -1,508

bilateral

Tabla 111: Estadisticos de contraste, grupo experimental en la subescala Buscar ayuda
profesional

Estadisticos de contraste - EXPERIMENTAL

Buscar ayuda Buscar ayuda Buscar ayuda
profesional Postest1 - profesional Postest2 - profesional Postest2 -
Buscar ayuda Buscar ayuda Buscar ayuda
profesional Pretest profesional Postest1l profesional Pretest

-0,381 -0,046 -0,573

bilateral

En la subescala Buscar ayuda profesional, no se dan diferencias entre grupos ni

momento

276



N

Capitulo 6. Resultados

BUSCAR DIVERSIONES RELAJANTES Dr (17, 35, 53)

Subescala Buscar diversiones relajantes, a la que corresponden los items 17, 35

y 53, reflejan los siguientes resultados.

75 H control

74 - W experimental

71 . . 1
Buscar diversiones Buscar diversiones Buscar diversiones
relajantes Pretest relajantes Postestl relajantes Postest2

Figura 20: Puntuaciones de la subescala buscar diversiones relajantes, en ambos grupos en
los tres momentos de medicion.

Tabla 112: Medias y Desviaciones tipicas de los grupos control y experimental en la subescala
buscar diversiones relajantes.

Buscar diversiones Buscar diversiones Buscar diversiones
relajantes Pretest relajantes Postest1 relajantes Postest2

Media Media Media

73,85 13,04 77,24 12,73 77,36 11,44

Experimental 74,24 13,83 74,98 14,41 78,68 14,97
74,06 13,41 76,05 13,64 78,05 13,37
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examenes, el estrés y las estrategias de
afrontamiento. Un programa de intervencién

Tabla 113: Prueba de Esfericidad de Mauchlya
Prueba de esfericidad de Mauchlya

Wde Chi-cuadrado gl Sig. Epsilonb
sujetos Mauchly aprox.
_ Greenhouse-  Huynh- Limite-
Geisser Feldt inferior
m 0,953 588 2 0,053 0,955 0,977 0,5

Tabla 114: Prueba de efectos intra-sujetos
Pruebas de efectos intra-sujetos.

m Suma de gl Media F Sig.
cuadrados tipo III cuadratica
m Esfericidad asumida 1078,789 2 539,395 5,553 0,004
_ Greenhouse-Geisser 1078,789 1,909 564,979 5,553 0,005
_ Huynh-Feldt 1078,789 1,955 551,827 5,553 0,005
_ Limite-inferior 1078,789 1 1078,789 5,553 0,020
Esfericidad asumida 216,209 2 108,104 1,113 0,330
grup
Greenhouse-Geisser 216,209 1,909 113,232 1,113 0,328
_ Huynh-Feldt 216,209 1,955 110,596 1,113 0,329
_ Limite-inferior 216,209 1 216,209 1,113 0,294
Esfericidad asumida 23699,598 244 97,129
_ Greenhouse-Geisser 23699,598 232,951 101,736
_ Huynh-Feldt 23699,598 238,503 99,368
_ Limite-inferior 23699,598 122 194,259

Tabla 115: Estadisticos de contraste en la subescala Buscar diversiones relajantes
Estadisticos de contraste

_ Buscar diversiones Buscar diversiones Buscar diversiones

relajantes Pretest relajantes Postestl relajantes Postest2

U de Mann-Whitney 1943,5 1783,5 1783,5

W de Wilcoxon 3773,5 3994,5 3553,5

Sig. asintot. 0,856 0,413 0,497
bilateral
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Tabla 116: Estadisticos de contraste, grupo control, en la subescala buscar diversiones
relajantes

Estadisticos de contraste - CONTROL

Buscar diversiones Buscar diversiones Buscar diversiones
relajantes Postestl - relajantes Postest2 - relajantes Postest2 -
Buscar diversiones Buscar diversiones Buscar diversiones
relajantes Pretest relajantes Postest1 relajantes Pretest

-1,999 -0,264 -1,888

bilateral

Tabla 117: Estadisticos de contraste, grupo experimental, en la subescala Buscar diversiones
relajantes.

Estadisticos de contraste EXPERIMENTAL

Buscar diversiones Buscar diversiones Buscar diversiones
relajantes Postest1 - relajantes Postest2 - relajantes Postest2 -
Buscar diversiones Buscar diversiones Buscar diversiones
relajantes Pretest relajantes Postestl relajantes Pretest

Sig. asintot. 0,492 0,025 0,015
bilateral

En la subescala Buscar diferencias relajantes, no se dan diferencias entre

grupos.

El grupo control presenta diferencias entre el pre y el postl, valores mas altos
en el postl. El grupo experimental presenta diferencias entre el post2 y los otros dos
momentos, en el post2 aumentan los valores, lo que nos indica en ambos casos, que la
intervencién en control de ansiedad, si provoca un cambio en los alumnos cuando

reciben el programa.
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Académico su relacién con la ansiedad ante
examenes, el estrés y las estrategias de
afrontamiento. Un programa de intervencién

DISTRACCION FiSICA DF (18,36,54)
Resultados obtenidos en los andlisis realizados con las puntuaciones de los

items 18, 36 y 54, de la subescala Distraccion fisica.

H control

H experimental

Distraccion fisica Distraccion fisica Distraccion fisica
Pretest Postestl Postest2

Figura 21: Puntuaciones de los dos grupos en los tres momentos en la escala de distraccion
fisica.

Tabla 118: Medias y Desviaciones tipicas de los grupos control y experimental en la subescala
buscar diversiones relajantes.

Distraccion fisica Distraccion fisica Distraccion fisica
Pretest Postest1 Postest2

Media Media Media

60,78 23,75 61,61 22,21 58,17 20,70
Experimental 57,48 19,08 59,71 22,18 59,22 22,55
59,06 21,41 60,61 22,12 58,72 21,61
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Tabla 119: Prueba de esfericidad de Mauchlya
Prueba de esfericidad de Mauchlya

Efecto intra- W de Chi-cuadrado gl Sig. Epsilonb
sujetos Mauchly aprox.
Greenhouse- Huynh- Limite-
Geisser Feldt inferior
“ 0,964 4,498 2 0,105 0,965 0,988 0,5

Tabla 120: Prueba de efectos intra-sujetos
Pruebas de efectos intra-sujetos.

m Suma de cuadrados gl Media F Sig.
tipo III cuadratica
m Esfericidad asumida 312,089 2 156,045 1,499 0,225
_ Greenhouse-Geisser 312,089 1,93 161,739 1,499 0,226
_ Huynh-Feldt 312,089 1,976 157,934 1,499 0,226
_ Limite-inferior 312,089 1 312,089 1,499 0,223
Esfericidad asumida 261,756 2 130,878 1,257 0,286
grupo
_ Greenhouse-Geisser 261,756 1,93 135654 1,257 0,286
_ Huynh-Feldt 261,756 1,976 132,462 1,257 0,286
_ Limite-inferior 261,756 1 261,756 1,257 0,264
Esfericidad asumida 25396,088 244 104,082
_ Greenhouse-Geisser 25396,088 235,409 107,881
_ Huynh-Feldt 25396,088 241,081 105,342
_ Limite-inferior 25396,088 122 208,165

Tabla 121: Estadisticos de contraste para la subescala Distraccion fisica
Estadisticos de contraste

Distraccion fisica Pretest Distraccion fisica Distraccion fisica
Postest1 Postest2
Whitne
W de Wilcoxon 4057,5 4075 3671,5
Sig. asintot. 0,512 0,680 0,936
bilateral
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Académico su relacién con la ansiedad ante
examenes, el estrés y las estrategias de
afrontamiento. Un programa de intervencién

Tabla 122: Estadisticos de contraste, grupo control para la subescala Distraccion fisica
Estadisticos de contraste - CONTROL

Distraccion fisica  Distraccion fisica Postest2 Distraccion fisica
Postest1 - Distraccion - Distraccion fisica  Postest2 - Distraccion
fisica Pretest Postest1 fisica Pretest

-0,428 -2,366 -1,403
Sig. asintot. 0,669 0,018 0,160
bilateral

Tabla 123: Estadisticos de contraste, grupo experimental para la subescala Distraccion fisica
Estadisticos de contraste - EXPERIMENTAL

Distraccion fisica Distraccion fisica Distraccion fisica
Postest1 - Distraccion Postest2 - Distraccion Postest2 - Distraccion
fisica Pretest fisica Postest1 fisica Pretest

-1,151 -0,567 -0,727

bilateral

En lo referente a la subescala distraccion fisica, vemos tras analizar los
resultados que no se dan diferencias entre grupos. En el grupo control se observan

diferencias entre el postl y el post2, descienden los valores en el post2.
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Capitulo 6. Resultados

Afrontamiento en relacion con los demas

A continuacion se presentan los resultados de los diversos analisis realizados en

el tipo de afrontamiento en relacién con los demas, con sus subescalas:

Tabla 124: Media y desviaciones tipicas de la muestra en las subescalas del tipo de
afrontamiento en relacion a los demas

tipica Pretest Postest1 Postest2
_ Media DT Media DT Media DT
m 68,27 17,02 67,86 19,76 73,97 14,96
71,82 18,26 70,55 19,92 75,57 16,42
70,13 17,70 69,28 19,81 74,81 15,70
I
intimos Pretest intimos Postest1 intimos Postest2
_ Media DT Media DT Media DT
m 67,73 12,32 68,20 12,87 69,15 12,76
68,00 13,16 66,55 13,56 68,49 13,87
67,87 12,72 67,33 13,22 68,81 13,30
I
Pretest Postestl Postest2
_ Media DT Media DT Media DT
m 70,60 10,46 71,19 12,06 70,17 11,49
69,82 11,77 69,58 12,99 72,55 11,79
70,19 11,13 70,34 12,54 71,42 11,66
I
_ Media DT Media DT Media DT
m 38,33 11,00 40,25 12,16 41,69 10,73
38,42 9,28 38,48 10,60 40,55 12,70
38,38 10,09 39,32 11,35 41,10 11,77
I
Pretest espiritual Postest1 espiritual Postest2
_ Media DT Media DT Media DT
35,62 8,74 36,61 13,21 37,47 11,19
34,62 7,35 35,23 8,29 38,00 9,01
35,10 8,03 35,88 10,87 37,75 10,07
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examenes, el estrés y las estrategias de
afrontamiento. Un programa de intervencién

BUSCAR APOYO SOCIAL As (1,19, 37, 55, 71)

Resultados obtenidos en la subescala Buscar apoyo social, perteneciente al

modo de afrontamiento dirigido a los demas, reflejado en los itmes 1, 19, 37, 55, 71.

76 A

72 A

70 - M control

M experimental
68 -

66 -

64 . r f
Buscar apoyo social Buscar apoyo social Buscar apoyo social
Pretest Postestl Postest2

Figura 22: Puntuaciones en la subescala Buscar apoyo social en los dos grupos en los tres
momentos de medicion.

Tabla 125: media y Desviacion tipica en los dos grupos en los tres momentos de medicion.

Buscar apoyo socia Buscar apoyo social Buscar apoyo social
Pretest Postest1 Postest2
DT DT

|
Media DT Media Media

68,27 17,02 67,86 19,76 73,97 14,96
Experimental 71,82 18,26 70,55 19,92 75,57 16,42
70,13 17,70 69,28 19,81 74,81 15,70

Tabla 126: Prueba de Esfericidad de Mauchlya
Prueba de esfericidad de Mauchlya

Efecto intra- Wde Chi-cuadrado gl Sig. Epsilonb
sujetos Mauchly aprox.
Greenhouse- Huynh-  Limite-
Geisser Feldt inferior
0,996 0444 2 0,801 0,996 1 0,5
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Tabla 127: Pruebas de efectos intra-sujetos

Pruebas de efectos intra-sujetos.

m Suma de cuadrados ql Media F  Sig.
tipo III cuadratica
m Esfericidad asumida 2424,727 2 1212,364 9,665 0,000
- Greenhouse- 2424,727 1,993 1216,809 9,665 0,000
Geisser
_ Huynh-Feldt 2424,727 2 1212,364 9,665 0,000
_ Limite-inferior 2424,727 1 2424,727 9,665 0,002
Esfericidad asumida 42,276 2 21,138 0,169 0,845
grupo
- Greenhouse- 42,276 1,993 21,215 0,169 0,844
Geisser
_ Huynh-Feldt 42,276 2 21,138 0,169 0,845
_ Limite-inferior 42,276 1 42,276 0,169 0,682
4y ) (-] @ BN Esfericidad asumida 30606,155 244 125,435
- Greenhouse- 30606,155 243,109 125,895
Geisser
_ Huynh-Feldt 30606,155 244 125,435
_ Limite-inferior 30606,155 122 250,87

Tabla 128: Estadisticos de contraste para la subescala Buscar apoyo social

Estadisticos de contraste

Buscar apoyo social Buscar apoyo social Buscar apoyo social

Pretest Postest1 Postest2

U de Mann-Whitney 1715,5 1761,5 1724,5

W de Wilcoxon 3545,5 3531,5 3494,5

Sig. asintot. 0,195 0,358 0,333
bilateral

Tabla 129: Estadisticos de contraste grupo control para la subescala Buscar apoyo social

Estadisticos de contraste-CONTROL

Buscar apoyo social Buscar apoyo social Buscar apoyo social

Postest1 - Buscar Postest2 - Buscar Postest2 - Buscar

apoyo social Pretest apoyo social Postest1 apoyo social Pretest

Sig. asintot. 0,556 0,010 0,004
bilateral
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Tabla 130: Estadisticos de contraste grupo experimental para la subescala Buscar apoyo
social

Estadisticos de contraste-EXPERIMENTAL

Buscar apoyo social Buscar apoyo social Buscar apoyo social
Postest1 - Buscar Postest2 - Buscar apoyo Postest2 - Buscar
apoyo social Pretest social Postest1 apoyo social Pretest
-0,324 -2,543 -2,345

0,746 0,011 0,019

bilateral

En la subescala Buscar apoyo social, no se dan diferencias entre grupos.
Existen diferencias entre el post2 y los otros dos momentos en ambos grupos,

aumentan los valores en el post2.

INVERTIR EN AMIGOS INTIMOS Ai (5, 23, 41, 59, 75)

Resultados obtenidos en la subescala Invertir en amigos intimos, a la que

corresponden los items 5, 23, 41, 59, 75.

69 -

68 - H control

B experimental
66 -

65 T T T
invertir en amigos invertir en amigos invertir en amigos
intimos pretest intimosl postestl  intimosl postest2

Figura 23: Puntuaciones en invertir en amigos intimos en los alumnos de ambos grupos y en

los tres momentos del estudio.
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Tabla 131: Media y desviacion tipica ambos grupos en la subescala Invertir en amigos intimos

Invertir en amigos Invertir en amigos Invertir en amigos
intimos Pretest intimos Postest1 intimos Postest2

Media DT Media

67,73 12,32 68,20 12,87
Experimental 68,00 13,16 66,55 13,56
Total 67,87 12,72 67,33 13,22

Tabla 132: Prueba de Esfericidad de Mauchlya

Prueba de esfericidad de Mauchlya

Capitulo 6. Resultados

Media
69,15
68,49
68,81

DT
12,76
13,87
13,30

Efecto intra- W de Chi- gl Sig. Epsilonb
sujetos Mauchly cuadrado
aprox.
Greenhouse- Huynh-  Limite-
Geisser Feldt inferior
m 0,947 6,537 2 0,038 0,95 0,973 0,5
Tabla 133: Pruebas de efectos intra-sujetos
Pruebas de efectos intra-sujetos.
Suma de gl Media F Sig.
cuadrados tipo cuadratica
111
m Esfericidad 158,211 2 79,106 0,976 0,378
asumida
- Greenhouse- 158,211 1,9 83,266 0,976 0,375
Geisser
_ Huynh-Feldt 158,211 1,945 81,337 0,976 0,377
_ Limite-inferior 158,211 1 158,211 0,976 0,325
Esfericidad 53,437 2 26,718 0,33 0,72
grupo asumida
- Greenhouse- 53,437 1,9 28,124 0,33 0,708
Geisser
_ Huynh-Feldt 53,437 1,945 27,472 0,33 0,714
_ Limite-inferior 53,437 1 53,437 0,33 0,567
Error(factorl) Esfericidad 19783,896 244 81,082
asumida
- Greenhouse- 19783,896 231,809 85,346
Geisser
_ Huynh-Feldt 19783,896 237,305 83,369
I Uimite-inferior 19783,896 122 162,163
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Académico su relacién con la ansiedad ante
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Tabla 134: Estadisticos de contraste para la subescala invertir en amigos intimos

Estadisticos de contraste

Invertir en amigos Invertir en amigos

intimos Pretest intimos Postest1

U de Mann-Whitney 1954,5 1867
W de Wilcoxon 3784,5 4078
Sig. asintot. (bilateral) 0,900 0,691

Invertir en amigos
intimos Postest2
1834

3979
-0,42
0,675

Tabla 135: Estadisticos de contraste, grupo control, para la subescala invertir en amigos

intimos

Estadisticos de contraste- CONTROL

Invertir en amigos Invertir en amigos

intimos Postest1 - intimos Postest2 -

Invertir en amigos Invertir en amigos

intimos Pretest intimos Postest1

Sig. asintot. 0,897 0,568
bilateral

Invertir en amigos
intimos Postest2 -
Invertir en amigos

intimos Pretest

-1,198
0,231

Tabla 136: estadisticos de contraste, grupo experimental, para la subescala invertir en

amigos intimos

Estadisticos de contraste-EXPERIMENTAL

Invertir en amigos Invertir en amigos

intimos Postest1 - intimos Postest2 -

Invertir en amigos Invertir en amigos

intimos Pretest intimos Postest1

=] Loz 1153
i 0,301 0,249

bilateral

Como vemos en los resultados, en la subescala Invertir en amigos intimos, no

se dan diferencias entre grupos ni momentos.

Invertir en amigos
intimos Postest?2 -
Invertir en amigos

intimos Pretest

-0,751
0,453
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Capitulo 6. Resultados

BUSCAR PERTENENCIA Pe (6, 24, 42, 60, 76)
Resultados relativos a la subescala Buscar pertenencia, a través de los items, 6,

24, 42, 60 y 76.

73,00 -
72,50 A
72,00 -
71,50
71,00 -
70,50 -
70,00 A H experimental
69,50 -
69,00 -
68,50 -
68,00 T T T

Buscar pertenencia Buscar pertenencia Buscar pertenencia

Pretest Postestl Postest2

H control

Figura 24: Puntuaciones en la subescala reservarlo para si, en los grupos experimental y

control

Tabla 137: Media y Desviacion tipica de ambos grupos para la subescala Buscar pertenencia

Buscar pertenencia Buscar pertenencia Buscar pertenencia
Pretest Postest1 Postest2
_ Media DT  Media DT  Media DT
m 70,60 10,46 71,19 12,06 70,17 11,49
Experimental 69,82 11,77 69,58 12,99 72,55 11,79
70,19 11,13 70,34 12,54 71,42 11,66

Tabla 138: Prueba de esfericidad de Mauchlya

Prueba de esfericidad de Mauchlya

Efecto W de Chi-cuadrado gl Sig. Epsilonb
intra- Mauchly aprox.
sujetos
Greenhouse- Huynh-  Limite-
Geisser Feldt inferior
0,969 3,818 2 0,148 0,97 0,993 0,5
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Académico su relacién con la ansiedad ante
examenes, el estrés y las estrategias de
afrontamiento. Un programa de intervencién

Tabla 139: Pruebas de efectos intra-sujetos

Pruebas de efectos intra-sujetos.

m Suma de cuadrados gl Media F Sig.
tipo III cuadratica
m Esfericidad 109,3 2 54,65 0,732 0,482
asumida
- Greenhouse- 109,3 1,94 56,348 0,732 0,478
Geisser
_ Huynh-Feldt 109,3 1,987 55,015 0,732 0,481
I Limite-inferior 109,3 1 109,3 0,732 0,394
Esfericidad 311,107 2 155,553 2,085 0,127
grupo asumida
- Greenhouse- 311,107 1,94 160,385 2,085 0,128
Geisser
_ Huynh-Feldt 311,107 1,987 156,591 2,085 0,127
_ Limite-inferior 311,107 1 311,107 2,085 0,151
Error(factorl) Esfericidad 18206,657 244 74,617
asumida
- Greenhouse- 18206,657 236,649 76,935
Geisser
_ Huynh-Feldt 18206,657 242,383 75,115
_ Limite-inferior 18206,657 122 149,235

Tabla 140: Estadisticos de contraste para la subescala Buscar pertenencia

Estadisticos de contraste

Buscar pertenencia Buscar pertenencia Buscar pertenencia

Pretest Postest1 Postest2

U de Mann-Whitney 1950 1854,5 1688,5

W de Wilcoxon 3780 4065,5 3458,5

Sig. asintot. 0,883 0,646 0,249
bilateral

Tabla 141: Estadisticos de contraste del grupo control para la subescala Buscar pertenencia
Estadisticos de contraste-CONTROL

Buscar pertenencia Buscar pertenencia Buscar pertenencia
Postest1 - Buscar Postest2 - Buscar Postest2 - Buscar
pertenencia Pretest pertenencia Postest1 pertenencia Pretest

-0,341 -0,547 -0,56
Sig. asintot. (bilateral) 0,733 0,584 0,576
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Capitulo 6. Resultados

Tabla 142: Estadisticos de contraste del grupo experimental para la subescala Buscar
pertenencia

Estadisticos de contraste-EXPERIMENTAL

Buscar pertenencia Buscar pertenencia Buscar pertenencia
Postest1 - Buscar Postest?2 - Buscar Postest?2 - Buscar
pertenencia Pretest pertenencia Postestl pertenencia Pretest
-0,116 -2,159 SIS

Sig. asintot. 0,908 0,031 0,131
bilateral

En la subescala Buscar pertenencia, vemos al analizar los datos que no se dan
diferencias entre grupos. Sin embargo, en el grupo experimental se observan

diferencias entre el postl y post2, aumentan los valores en el post2.

ACCION SOCIAL So (10, 28, 46, 64)

Resultados obtenidos en la escala Accidon Socila, pertenenciente al modo de

Afrontamiento en relacion con los demas, a través de los items 10, 28, 46, 64.

42,00 -

41,00

40,00
39,00 - H control

38,00 A M experimental

37,00 -

36,00 T . .
Accidn social Accidn social Accion social
Pretest Postestl Postest2

Figura 25: Puntuaciones de ambos grupos para la subescala reservarlo para si
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Académico su relacién con la ansiedad ante
examenes, el estrés y las estrategias de
afrontamiento. Un programa de intervencién

Tabla 143: Medias y desviaciones tipicas para la subescala Accion social

Accion social Prete Accion social Postestl | Accion social Postest2
DT DT

st
Media DT Media Media

38,33 11,00 40,25 12,16 41,69 10,73
Experimental 38,42 9,28 38,48 10,60 40,55 12,70
Total 38,38 10,09 39,32 11,35 41,10 11,77

Tabla 144: Prueba de esfericidad de Mauchlya

Prueba de esfericidad de Mauchlya

Wde Chi-cuadrado gl  Sig. Epsilonb
sujetos Mauchly aprox.
- Greenhouse- Huynh-  Limite-
Geisser Feldt inferior
| factort | 1 0,016 2 0,992 1 1 0,5

Tabla 145: Pruebas de efectos intra-sujetos

Pruebas de efectos intra-sujetos.

m Suma de gl Media F Sig.
cuadrados tipo III cuadratica
m Esfericidad 496,458 2 248,229 3,461 0,033
asumida
- Greenhouse- 496,458 2 248,262 3,461 0,033
Geisser
_ Huynh-Feldt 496,458 2 248,229 3,461 0,033
_ Limite-inferior 496,458 1 496,458 3,461 0,065
Esfericidad 54,2 2 27,1 0,378 0,686
grupo asumida
- Greenhouse- 54,2 2 27,104 0,378 0,686
Geisser
_ Huynh-Feldt 54,2 2 27,1 0,378 0,686
_ Limite-inferior 54,2 1 54,2 0,378 0,540
Error(factorl) Esfericidad 17502,569 244 71,732
asumida
- Greenhouse- 17502,569 243,968 71,741
Geisser
_ Huynh-Feldt 17502,569 244 71,732
_ Limite-inferior 17502,569 122 143,464
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Tabla 146: Estadisticos de contraste para la subescala Accion Social

Estadisticos de contraste

Accion social Pretest ~ Accion social Postest1 Accion social
Postest2
U de Mann-Whitney 1883,5 1791,5 1809
W de Wilcoxon 3713,5 4002,5 3954
-0,478 -0,779 -0,548
Sig. asintot. (bilateral) 0,633 0,436 0,584

Tabla 147: Estadisticos de contraste del grupo control para la subescala Accion Social
Estadisticos de contraste-CONTROL

Accion social Postest1 - Accion social Postest2 -  Accion social Postest2

Accion social Pretest Accion social Postestl - Accidn social Pretest

-0,89 -1,887 -2,611

Sig. asintot. 0,373 0,059 0,009

bilateral

Tabla 148: Estadisticos de contraste del grupo experimental para la subescala Accion Social

Estadisticos de contraste-EXPERIMENTAL

Accion social Postestl -  Accion social Postest2 ~ Accidn social Postest2 -
Accion social Pretest - Accion social Accion social Pretest
Postest1
-0,178 -1,284 -1,35
Sig. asintot. 0,859 0,199 0,177

(bilateral)
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En la subescala Accién Social, vemos que no se dan diferencias entre grupos.
En el grupo control existen diferencias entre el pretest y el postest2, con valores mas

altos en el post2.

BUSCAR APOYO ESPIRITUAL Ae (14, 32, 50, 68)

Resultados obtenidos en las puntuaciones de los items 14, 32, 50 y 68, que

conforman la subescala Buscar apoyo espiritual.

38,00 -

37,00 -

36,00 -

35,00 - H control

34,00 A B experimental

33,00 -

32,00 T T T
Buscar apoyo Buscar apoyo Buscar apoyo
espiritual Pretest  espiritual Postestl espiritual Postest2

Figura 26: Puntuaciones de la muestra para la subescala Buscar apoyo espiritual

Tabla 149: Media y Desviacion tipica para la subescala Buscar apoyo espiritual

Buscar apoyo espiritual Buscar apoyo Buscar apoyo
Pretest espiritual Postest1 espiritual Postest2
[ ] oT or ot
35,62 8,74 36,61 13,21 37,47 11,19

Media Media Media
Experimental 34,62 7,35 35,23 8,29 38,00 9,01
35,10 8,03 35,88 10,87 37,75 10,07
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Capitulo 6. Resultados

Tabla 150: Prueba de esfericidad de Mauchlya

Prueba de esfericidad de Mauchlya

Efecto W de Chi-cuadrado gl Sig. Epsilonb

intra- Mauchly aprox.

sujetos

- Greenhouse- Huynh-  Limite-
Geisser Feldt inferior

m 0,999 0,131 2 0,937 0,999 1 0,5

Tabla 151: Pruebas de efectos intra-sujetos

Pruebas de efectos intra-sujetos.

w Suma de gl Media F Sig.
cuadrados tipo III cuadratica
m Esfericidad 475,432 2 237,716 4,018 0,019
asumida
- Greenhouse- 475,432 1,998 237,973 4,018 0,019
Geisser
_ Huynh-Feldt 475,432 2 237,716 4,018 0,019
_ Limite-inferior 475,432 1 475,432 4,018 0,047
Esfericidad 54,088 2 27,044 0,457 0,634
grupo asumida
- Greenhouse- 54,088 1,998 27,073 0,457 0,633
Geisser
_ Huynh-Feldt 54,088 2 27,044 0,457 0,634
_ Limite-inferior 54,088 1 54,088 0,457 0,5
m Esfericidad 14435,842 244 59,163
asumida
- Greenhouse- 14435,842 243,737 59,227
Geisser
_ Huynh-Feldt 14435,842 244 59,163
_ Limite-inferior 14435,842 122 118,327

Tabla 152: Estadisticos de contraste para la subescala Buscar apoyo espiritual

Estadisticos de contraste

_ Buscar apoyo espiritual Buscar apoyo espiritual Buscar apoyo
Pretest Postest1 espiritual Postest2
U de Mann- 1922 1880,5 1772
Whitne
W de Wilcoxon 4133 3650,5 3542
Sig. asintot. 0,771 0,735 0,455
bilateral
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Tabla 153: Estadisticos de contraste, grupo control, para la subescala Buscar apoyo espiritual
Estadisticos de contraste-CONTROL

Buscar apoyo espiritual Buscar apoyo espiritual Buscar apoyo
Postestl - Buscar apoyo  Postest2 - Buscar apoyo espiritual Postest2 -
espiritual Pretest espiritual Postest1 Buscar apoyo
espiritual Pretest

-0,727 -1,758 -1,282

Sig. asintot. 0,467 0,079 0,200
bilateral

Tabla 154: Estadisticos de contraste, grupo experimental para la subescala Buscar apoyo

espiritual

Estadisticos de contraste-EXPERIMENTAL

Buscar apoyo espiritual ~ Buscar apoyo espiritual ~ Buscar apoyo espiritual

Postestl - Buscar apoyo Postest? - Buscar Postest? - Buscar

espiritual Pretest apoyo espiritual  apoyo espiritual Pretest
Postest1

-0,264 -2,019 -2,289

Sig. asintot. 0,791 0,043 0,022
bilateral

No se dan diferencias entre grupos. En el grupo experimental se dan diferencias

entre el postest2 y los otros dos momentos, valores mas altos en el postest2.
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Afrontamiento improductivo

Resultados obtenidos para el modo de afrontamiento denominado improductivo

y que se reflejan en las siguientes subescalas.

Tabla 155a: Medias y desviaciones tipicas para las subescalas del Afrontamiento

Preocuparse Pretes Preocuparse Postestl Preocuparse Postest2

Improductivo

Experimental
Total

Experimental
Total

Experimental
Total

Experimental
Total

Control

Experimental
Total

Media
71,67
75,33
73,59

Hacerse ilusiones
Pretest
DT

t

DT
10,96
10,81
10,99

Media
69,90
72,00
71,01

DT
13,52
12,67
13,07

Capitulo 6. Resultados

Media
69,63
70,52
70,10

Media Media Media
58,07 13,92 56,95 14,54 54,10
58,30 14,00 55,70 13,88 53,85
58,19 13,91 56,29 14,15 53,97
Falta de afrontamiento Falta de
Pretest afrontamiento
Postest1
Media DT Media Media
41,47 12,15 38,85 10,32 37,83
40,35 10,55 38,48 12,74 33,85
40,88 11,31 38,66 11,62 35,74

Reduccion de la
tension Pretest
DT

Media Media Media
45,20 11,56 43,46 11,40 44,41
45,88 12,30 44,42 14,14 41,72
45,56 11,91 43,97 12,88 43,00

Ignorar el problema
Pretest
DT

Media Media Media
34,92 13,16 35,42 12,12 33,05
33,56 12,58 35,00 12,98 32,23
34,21 12,83 35,20 12,53 32,62

DT
11,68
12,52
12,09

Hacerse ilusiones Hacerse ilusiones
Postestl Postest2
DT DT

13,62
14,61
14,09

Falta de afrontamiento
Postest2
DT

11,17
9,54
10,50

Reduccion de la | Reduccion de la tension
tension Postest1 Postest2
DT DT

12,02
10,79
11,42

Ignorar el problema Ignorar el problema
Postest1 Postest2
DT DT

11,14
11,79
11,45
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Tabla 155b: Medias y desviaciones tipicas para las subescalas del Afrontamiento
Improductivo. Continuacion

- Autoinculparse Pretest Autoinculparse | Autoinculparse Postest2
Postestl

_ Media DT Media DT Media DT
m 54,50 14,19 53,53 17,11 49,33 15,47
Experimental 55,15 13,81 52,18 15,43 51,92 16,10
54,84 13,94 52,82 16,19 50,68 15,79
I
Pretest Postest1 Postest2

_ Media DT Media DT Media DT
m 49,92 15,22 50,93 15,63 47,20 14,86
Experimental 50,53 19,34 49,17 16,45 46,46 17,38
50,24 17,43 50,00 16,03 46,81 16,17

PREOCUPARSE Pr (4, 22, 40, 58, 74)
Resultados obtenidos en la subescala Preocuparse, compuesta por los items 4,

22, 40, 58, 74.

B experimental

60 - H control

preocuparse preocuparse preocuparse
pretest postestl postest2

Figura 27: Puntuaciones en la subescala Preocuparse
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Capitulo 6. Resultados

Tabla 156: Medias y desviaciones tipicas en la subescala preocuparse

Preocuparse Pretes Preocuparse Postest1 Preocuparse Postest2
DT DT

t
Media DT Media Media

71,67 10,96 69,90 13,52 69,63 11,68
75,33 10,81 72,00 12,67 70,52 12,52
73,59 10,99 71,01 13,07 70,10 12,09

Tabla 157: Prueba de Esfericidad de Mauchlya
Prueba de esfericidad de Mauchlya

Efecto W de Chi-cuadrado gl Sig. Epsilonb

intra- Mauchly aprox.

sujetos

- Greenhouse- Huynh-  Limite-
Geisser Feldt inferior

m 0,99 1,198 2 0,549 0,99 1 0,5

Tabla 158: Pruebas de efectos intra-sujetos

Pruebas de efectos intra-sujetos.

Suma de gl Media F Sig.
cuadrados tipo cuadratica
111
m Esfericidad 724,125 2 362,062 4,377 0,014
asumida
- Greenhouse- 724,125 1,98 365,631 4,377 0,014
Geisser
_ Huynh-Feldt 724,125 2 362,062 4,377 0,014
_ Limite-inferior 724,125 1 724,125 4,377 0,038
Esfericidad 118,533 2 59,267 0,716 0,489
grupo asumida
- Greenhouse- 118,533 1,98 59,851 0,716 0,488
Geisser
_ Huynh-Feldt 118,533 2 59,267 0,716 0,489
_ Limite-inferior 118,533 1 118,533 0,716 0,399
Error(factorl) Esfericidad 20183,144 244 82,718
asumida
- Greenhouse- 20183,144 241,619 83,533
Geisser
_ Huynh-Feldt 20183,144 244 82,718
_ Limite-inferior 20183,144 122 165,436
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Tabla 159: Estadisticos de contraste para la subescala Preocuparse

Estadisticos de contraste

Preocuparse Pretest Preocuparse Postest1 Preocuparse Postest2
1625,5 1785 1882,5
3455,5 3555 4027,5
-1,744 -0,805 -0,176
0,081 0,421 0,860

Tabla 160: Estadisticos de contraste grupo control para la subescala Preocuparse
Estadisticos de contraste-CONTROL

Preocuparse Postestl -  Preocuparse Postest2 - Preocuparse Postest2 -
Preocuparse Pretest Preocuparse Postest1 Preocuparse Pretest
-1,15 -0,28 -0,971
Sig. asintot. 0,250 0,779 0,332

bilateral

Tabla 161: Estadisticos de contraste grupo experimental para la subescala Preocuparse
Estadisticos de contraste-EXPERIMENTAL

Preocuparse Postest1 - Preocuparse Postest2 - Preocuparse Postest2 -

Preocuparse Pretest Preocuparse Postest1 Preocuparse Pretest

-2,054 -0,811 -2,65

Sig. asintot. 0,040 0,417 0,008

bilateral

No se dan diferencias entre grupos. En el grupo experimental existen
diferencias entre el pretest y los otros dos momentos, en el pretest los valores son mas

altos.
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HACERSE ILUSIONES Hi (7, 25, 43, 61, 77)

Resultados obtenidos en la subescala Hacerse ilusiones, que engloba los items

7, 25, 43, 61, 77, dentro del Afrontamiento Improductivo.

59,00 -
58,00 -
57,00 -
56,00 -
55,00 -
54,00 - H experimental
53,00
52,00 -

51,00 T . :
Hacerse ilusiones  Hacerse ilusiones  Hacerse ilusiones
Pretest Postestl Postest2

H control

Figura 28: Puntuaciones en la subescala hacerse ilusiones

Tabla 162: Medias y desviaciones tipicas para la subescala Hacerse ilusiones

I e Ml
Pretest Postestl Postest2
_ Media DT  Media DT  Media DT
m 58,07 13,92 56,95 14,54 54,10 13,62
58,30 14,00 55,70 13,88 53,85 14,61
58,19 13,91 56,29 14,15 53,97 14,09

Tabla 163: Prueba de Esfericidad de Mauchlya

Prueba de esfericidad de Mauchlya

Efecto W de Chi-cuadrado gl Sig. Epsilonb
intra- Mauchly aprox.
sujetos
Greenhouse- Huynh-  Limite-
Geisser Feldt inferior
0,902 1243 2 0,002 0,911 0,932 0,5
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Académico su relacién con la ansiedad ante
examenes, el estrés y las estrategias de
afrontamiento. Un programa de intervencién

Tabla 164: Pruebas de efectos intra-sujetos

Pruebas de efectos intra-sujetos.

m Suma de gl Media F  Sig.
cuadrados tipo III cuadratica
“ Esfericidad 1085,146 2 542,573 5,317 0,005
asumida
- Greenhouse- 1085,146 1,822 595,545 5,317 0,007
Geisser
_ Huynh-Feldt 1085,146 1,863 582,343 5,317 0,007
_ Limite-inferior 1085,146 1 1085,146 5,317 0,023
Esfericidad 46,694 2 23,347 0,229 0,796
grupo asumida
- Greenhouse- 46,694 1,822 25,627 0,229 0,775
Geisser
_ Huynh-Feldt 46,694 1,863 25,058 0,229 0,780
_ Limite-inferior 46,694 1 46,694 0,229 0,633
m Esfericidad 24900,231 244 102,05
asumida
- Greenhouse- 24900,231 222,297 112,013
Geisser
_ Huynh-Feldt 24900,231 227,337 109,53
_ Limite-inferior 24900,231 122 204,1

Tabla 165: Estadisticos de contraste en la subescala Hacerse ilusiones

Estadisticos de contraste

Hacerse ilusiones Hacerse ilusiones Hacerse ilusiones
Pretest Postest1 Postest2
U de Mann- 1938 1836 1819,5
Whitne
W de Wilcoxon 3768 4047 3964,5
Sig. asintot. 0,837 0,582 0,622
bilateral

Tabla 166: Estadisticos de contraste, grupo control en la subescala Hacerse ilusiones

Estadisticos de contraste-CONTROL

Hacerse ilusiones Hacerse ilusiones Hacerse ilusiones

Postest1 - Hacerse Postest2 - Hacerse Postest2 - Hacerse

ilusiones Pretest ilusiones Postest1 ilusiones Pretest

Sig. asintot. (bilateral) 0,216 0,135 0,028
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Tabla 167: Estadisticos de contraste, grupo experimental en la subescala Hacerse ilusiones

Estadisticos de contraste-EXPERIMENTAL

Hacerse ilusiones Hacerse ilusiones Hacerse ilusiones

Postest1 - Hacerse Postest2 - Hacerse Postest2 - Hacerse

ilusiones Pretest ilusiones Postest1 ilusiones Pretest

-1,793 -0,894 -2,629

Sig. asintot. (bilateral) 0,073 0,371 0,009

No se dan diferencias entre grupos; aunque si existen diferencias entre pretest

y post2 en ambos grupos, con valores mas altos en el pretest.

FALTA DE AFRONTAMIENTO Na (8, 26, 44, 62, 78)

Resultados de la subescala Falta de Afrontamiento, correspondiente a los items

8, 26, 44, 62, 78.

45,00 -
40,00
35,00 -
30,00 -

25,00 -
20,00 H control

15,00 - B experimental
10,00
5,00 -
0,00 r . i
Falta de Falta de Falta de
afrontamiento afrontamiento afrontamiento
Pretest Postestl Postest2

Figura 29: Puntuaciones en la subescala Reservarlo para si
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Tabla 168: Medias y desviaciones tipicas en la subescala Falta de Afrontamiento

Falta de afrontamiento Falta de Falta de
Pretest afrontamiento afrontamiento
Postestl Postest2
DT DT

Media Media DT Media

41,47 12,15 38,85 10,32 37,83 11,17
40,35 10,55 38,48 12,74 33,85 9,54
40,88 11,31 38,66 11,62 35,74 10,50

Tabla 169: Prueba de esfericidad de Mauchlya

Prueba de esfericidad de Mauchlya

W de Chi-cuadrado dl Sig. Epsilonb
sujetos Mauchly aprox.
_ Greenhouse- Huynh- Limite-
Geisser Feldt inferior
m 1 0,049 2 0,976 1 1 0,5

Tabla 170: Pruebas de efectos intra-sujetos

Pruebas de efectos intra-sujetos.

Suma de gl Media F Sig.
cuadrados tipo cuadratica
111
m Esfericidad 1546,541 2 773,27 9,805 0,000
asumida
- Greenhouse- 1546,541 1,999 773,581 9,805 0,000
Geisser
_ Huynh-Feldt 1546,541 2 773,27 9,805 0,000
_ Limite-inferior 1546,541 1 1546,541 9,805 0,002
Esfericidad 188,906 2 94,453 1,198 0,304
grupo asumida
- Greenhouse- 188,906 1,999 94,491 1,198 0,304
Geisser
_ Huynh-Feldt 188,906 2 94,453 1,198 0,304
_ Limite-inferior 188,906 1 188,906 1,198 0,276
Error(factorl) Esfericidad 19242,895 244 78,864
asumida
- Greenhouse- 19242,895 243,902 78,896
Geisser
_ Huynh-Feldt 19242,895 244 78,864
_ Limite-inferior 19242,895 122 157,729
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Tabla 171: Estadisticos de contraste para la subescala Falta de afrontamiento

Estadisticos de contraste

Falta de  Falta de afrontamiento  Falta de afrontamiento

afrontamiento Postest1 Postest2

Pretest
U de Mann-Whitney 1859,5 1846,5 1476
W de Wilcoxon 4070,5 4057,5 3621
-0,594 -0,501 -2,228
Sig. asintot. (bilateral) 0,553 0,617 0,026

Tabla 172: Estadisticos de contraste, grupo control, para la subescala Falta de afrontamiento
Estadisticos de contraste-CONTROL

Falta de afrontamiento  Falta de afrontamiento  Falta de afrontamiento

Postest1 - Falta de Postest? - Falta de Postest? - Falta de
afrontamiento Pretest afrontamiento  afrontamiento Pretest
Postest1
-1,733 -0,779 -2,445
Sig. asintot. 0,083 0,436 0,014

bilateral

Tabla 173: Estadisticos de contraste, grupo experimental, para la subescala Falta de

afrontamiento

Estadisticos de contraste-EXPERIMENTAL

Falta de afrontamiento Falta de afrontamiento  Falta de afrontamiento

Postest1 - Falta de Postest? - Falta de Postest? - Falta de

afrontamiento Pretest afrontamiento Postestl  afrontamiento Pretest

-1,559 -2,529 -4,352

Sig. asintot. 0,119 0,011 0,000

bilateral

Existen diferencias entre grupos en el post2, el grupo control muestra valores

mas altos.
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En el grupo control existen diferencias entre pre y post2, en el post2
disminuyen los valores. En el pretest existen diferencias entre el post2 y los otros dos

momentos, disminuye en el post2.

REDUCCION DE LA TENSION Rt (9, 27, 45, 63, 79)

Resultados obtenidos en la subescala Reduccién de la tensidon que forma parte
del modo de Afrontamiento Improductivo, y que se engloba en los items 9, 27, 45, 63,

79.

46,00 -
45,00
44,00
43,00
42,00
41,00
40,00 -

39,00 . . :
Reduccién de la Reduccién de la Reduccion de la
tension Pretest tension Postestl tensién Postest2

H control

M experimental

Figura 30: Puntuaciones de los grupos para la subescala Reduccién de la tension

Tabla 174: Medias y desviaciones tipicas para la subescala Reduccion de la tension

Reduccion de la Reduccion de la Reduccion de la
tension Pretest tension Postestl tension Postest2
45,20 11,56 43,46 11,40 44,41 12,02

Media Media Media
Experimental 45,88 12,30 44,42 14,14 41,72 10,79
45,56 11,91 43,97 12,88 43,00 11,42
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Tabla 175: Prueba de esfericidad de Mauchlya

Prueba de esfericidad de Mauchlya

Efecto intra- W de Chi- gl Sig. Epsilonb
sujetos Mauchly cuadrado
aprox.
_ Greenhouse- Huynh- Limite-
Geisser Feldt inferior
m 0,994 0,685 2 0,71 0,994 1 0,5

Tabla 176: Pruebas de efectos intra-sujetos

Pruebas de efectos intra-sujetos.

m Suma de gl Media F Sig.
cuadrados tipo III cuadratica
“ Esfericidad 390,813 2 195,406 3,05 0,049
asumida
- Greenhouse- 390,813 1,989 196,51 3,05 0,049
Geisser
_ Huynh-Feldt 390,813 2 195,406 3,05 0,049
_ Limite-inferior 390,813 1 390,813 3,05 0,083
Esfericidad 202,426 2 101,213 1,58 0,208
grupo asumida
- Greenhouse- 202,426 1,989 101,784 1,58 0,208
Geisser
_ Huynh-Feldt 202,426 2 101,213 1,58 0,208
e Limite-inferior 202,426 1 202,426 1,58 0,211
m Esfericidad 15633,531 244 64,072
asumida
- Greenhouse- 15633,531 242,63 64,434
Geisser
_ Huynh-Feldt 15633,531 244 64,072
_ Limite-inferior 15633,531 122 128,144

Tabla 177: Estadisticos de contraste para la subescala Reduccion de la tension

Estadisticos de contraste

Reduccion de la Reduccion de la tension Reduccion de la

tension Pretest Postest1 tension Postest2

U de Mann-Whitney 1945,5 1914,5 1624,5

W de Wilcoxon 3775,5 3684,5 3769,5

Sig. asintot. 0,865 0,872 0,140
bilateral
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Tabla 178: Estadisticos de contraste grupo control para la subescala Reduccion de la tension

Estadisticos de contraste-CONTROL

Reduccion de la Reduccion de la Reduccion de la
tension Postest1 - tension Postest?2 - tension Postest? -
Reduccion de la Reduccion de la Reduccion de la
tension Pretest tension Postestl tension Pretest

-1,437 -0,798 -1,031

Sig. asintot. 0,151 0,425 0,303
bilateral

Tabla 179: Estadisticos de contraste grupo experimental para la subescala Reduccion de la

tension

Estadisticos de contraste-EXPERIMENTAL

Reduccion de la tension Reduccion de la Reduccion de la
Postest1 - Reduccion de tension Postest? - tension Postest?2 -
la tension Pretest Reduccion de la Reduccion de la
tension Postestl tension Pretest

-1,182 -1,351 -3,045

Sig. asintot. 0,237 0,177 0,002
bilateral

No se dan diferencias entre grupos, sin embargo en el grupo experimental se

dan diferencias entre el pre y el post2, valores mas bajos en el post2.
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IGNORAR EL PROBLEMA Ip (11, 29, 47, 65)

Resultados obtenidos en la subescala Ignorar el problema, y cuyos items son el
11, 29, 47, 65.

36,00 -

35,00 -

34,00 -

33,00 H control

32,00 A B experimental

31,00 ~

30,00 T T .
Ignorar el problema Ignorar el problema Ignorar el problema
Pretest Postestl Postest2

Figura 31: Puntuacion de la muestra para la subescala Ignorar el problema.

Tabla 180: Medias y desviaciones tipicas para la subescala Ignorar el problema
Ignorar el problema Ignorar el problema Ignorar el problema
Pretest Postest1 Postest2
Media Media Media
34,92 13,16 35,42 12,12 33,05 11,14

Experimental 33,56 12,58 35,00 12,98 32,23 11,79
34,21 12,83 35,20 12,53 32,62 11,45

Tabla 181: Prueba de Esfericidad de Mauchlya

Prueba de esfericidad de Mauchlya

Efecto intra- W de Chi-cuadrado dl Sig. Epsilonb
sujetos Mauchly aprox.

Greenhouse- Huynh-  Limite-
Geisser Feldt inferior
m 0,945 6,899 2 0,032 0,947 0,97 0,5
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examenes, el estrés y las estrategias de
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Tabla 182: Pruebas de efectos intra-sujetos

Pruebas de efectos intra-sujetos.

w Suma de al Media F  Sig.
cuadrados tipo III cuadratica
w Esfericidad 374,965 2 187,482 2,652 0,073
asumida
- Greenhouse- 374,965 1,895 197,873 2,652 0,076
Geisser
_ Huynh-Feldt 374,965 1,94 193,303 2,652 0,074
_ Limite-inferior 374,965 1 374,965 2,652 0,106
Esfericidad 6,417 2 3,208 0,045 0,956
grupo asumida
- Greenhouse- 6,417 1,895 3,386 0,045 0,949
Geisser
_ Huynh-Feldt 6,417 1,94 3,308 0,045 0,952
_ Limite-inferior 6,417 1 6,417 0,045 0,832
m Esfericidad 17250,169 244 70,697
asumida
- Greenhouse- 17250,169 231,187 74,616
Geisser
_ Huynh-Feldt 17250,169 236,653 72,892
] Limite-inferior 17250,169 122 141,395

Tabla 183: Estadisticos de contraste para la subescala Ignorar el problema
Estadisticos de contraste

_ Ignorar el problema Ignorar el problema Ignorar el problema
Pretest Postest1 Postest2

U de Mann-Whitney 1864 1882,5 1804

W de Wilcoxon 4075 4093,5 3949

Sig. asintot. (bilateral) 0,566 0,747 0,564

Tabla 184: Estadisticos de contraste, grupo control, para la subescala Ignorar el problema
Estadisticos de contraste-CONTROL

Ignorar el problema Ignorar el problema Ignorar el problema

Postest1 - Ignorar el Postest? - Ignorar el ~ Postest2 - Ignorar el

problema Pretest problema Postest1 problema Pretest

Sig. asintot. 0,726 0,176 0,223
bilateral
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Tabla 185: Estadisticos de contraste, grupo experimental, para la subescala Ignorar el
problema

Estadisticos de contraste-EXPERIMENTAL

Ignorar el problema Ignorar el problema Ignorar el problema

Postest1 - Ignorar el Postest2 - Ignorar el Postest2 - Ignorar el

problema Pretest problema Postest1 problema Pretest

-0,605 -1,712 -1,081

Sig. asintot. 0,545 0,087 0,280

bilateral

No se dan diferencias entre grupos ni momentos.

AUTOINCULPARSE Cu (12, 30, 48, 66)

Resultados obtenidos en la subescala perteneciente al Afrontamiento

Improductivo, Autoinculparse, y que engloba los items 12, 30, 48, 66.

56,00 -
55,00 -
54,00 -
53,00 -

52,00 -
51,00 - H control

50,00 - B experimental
49,00
48,00
47,00
46,00 T T T
Autoinculparse Autoinculparse Autoinculparse
Pretest Postestl Postest2

Figura 32: Puntuaciones de la muestra en la subescala Autoinculparse
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Tabla 186: Medias y desviaciones tipicas de la subescala Autoinculparse

I =
Pretest Postest1 Postest2
_ Media DT  Media DT  Media DT
m 54,50 14,19 53,53 17,11 49,33 15,47
55,15 13,81 52,18 15,43 51,92 16,10
54,84 13,94 52,82 16,19 50,68 15,79

Tabla 187: Prueba de Esfericidad de Mauchlya

Prueba de esfericidad de Mauchlya

Efecto W de Mauchly Chi-cuadrado gl Sig. Epsilonb

intra- aprox.

sujetos

- Greenhouse- Huynh-  Limite-
Geisser Feldt inferior

m 0,99 1,273 2 0,529 0,99 1 0,5

Tabla 188: Pruebas de efectos intra-sujetos

Pruebas de efectos intra-sujetos

Suma de gl Media F Sig.
cuadrados tipo III cuadratica
m Esfericidad 973,991 2 486,996 4,595 0,011
asumida
- Greenhouse- 973,991 1,979 492,094 4,595 0,011
Geisser
_ Huynh-Feldt 973,991 2 486,996 4,595 0,011
_ Limite-inferior 973,991 1 973,991 4,595 0,034
Esfericidad 293,626 2 146,813 1,385 0,252
grupo asumida
- Greenhouse- 293,626 1,979 148,35 1,385 0,252
Geisser
_ Huynh-Feldt 293,626 2 146,813 1,385 0,252
_ Limite-inferior 293,626 1 293,626 1,385 0,242
m Esfericidad 25861,057 244 105,988
asumida
- Greenhouse- 25861,057 241,472 107,097
Geisser
_ Huynh-Feldt 25861,057 244 105,988
I Linite-inferior 25861,057 122 211,976
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Tabla 189: Estadisticos de contraste para la escala Autoinculparse

Estadisticos de contraste

Autoinculparse Autoinculparse Autoinculparse

Pretest Postest1 Postest2

U de Mann-Whitney 1953,5 1801 1841

W de Wilcoxon 4164,5 4012 3671

-0,13 -0,726 -0,541

Sig. asintot. (bilateral) 0,896 0,468 0,588

Tabla 190: Estadisticos de contraste grupo control, para la escala Autoinculparse

Estadisticos de contraste-CONTROL

Autoinculparse Postest1 Autoinculparse Postest2 ~ Autoinculparse Postest2
- Autoinculparse - Autoinculparse - Autoinculparse Pretest
Pretest Postest1
_ -0,694 -1,783 -2,608
0,488 0,075 0,009
bilateral

Tabla 191: Estadisticos de contraste grupo experimental, para la escala Autoinculparse

Estadisticos de contraste-EXPERIMENTAL

Autoinculparse Postestl  Autoinculparse Postest2 -  Autoinculparse Postest2
- Autoinculparse Pretest Autoinculparse Postestl - Autoinculparse Pretest

-1,937 -0,117 -2,292

Sig. asintot. 0,053 0,907 0,022
bilateral

No se dan diferencias entre grupos. Tanto en el grupo control como en el
experimental se observan diferencias entre el pretest y el postest2, en ambos grupos

desciende en el postest?2.
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RESERVARLO PARA SI Re (13, 31, 49, 67)

Resultados para la escala Reservarlo para si, del modo de afrontamiento

improductivo, reflejado en los items 13, 31, 49 y 67.

120 -
100 -+
80 -
60 -
40 - W control

B experimental

O T T 1
reservarlo parasi reservarlo parasi reservarlo para si
pretest postestl postest2

Figura 33: Puntuaciones de la muestra para la subescala Reservarlo para si

Tabla 192: Media y desviaciones tipicas de la subescala Reservarlo para si

Reservarlo para si Reservarlo para si Reservarlo para si
Pretest Postest1 Postest2

Media Media Media

49,92 15,22 50,93 15,63 47,20 14,86
Experimental 50,53 19,34 49,17 16,45 46,46 17,38
Total 50,24 17,43 50,00 16,03 46,81 16,17

Tabla 193: Prueba de esfericidad de Mauchlya

Prueba de esfericidad de Mauchlya

Efecto Wde Chi-cuadrado gl Sig. Epsilonb

intra- Mauchly aprox.

sujetos

- Greenhouse-Geisser Huynh- Limite-
Feldt inferior

m 0,95 6,169 2 0,046 0,953 0,975 0,5

314



N

Capitulo 6. Resultados

Tabla 194: Pruebas de efectos intra-sujetos

Pruebas de efectos intra-sujetos.

m Suma de al Media F  Sig.
cuadrados tipo III cuadratica
“ Esfericidad 877,453 2 438,726 4,448 0,013
asumida
- Greenhouse- 877,453 1,905 460,534 4,448 0,014
Geisser
_ Huynh-Feldt 877,453 1,951 449,838 4,448 0,013
_ Limite-inferior 877,453 1 877,453 4,448 0,037
Esfericidad 72,076 2 36,038 0,365 0,694
grupo asumida
- Greenhouse- 72,076 1,905 37,829 0,365 0,684
Geisser
_ Huynh-Feldt 72,076 1,951 36,951 0,365 0,689
_ Limite-inferior 72,076 1 72,076 0,365 0,547
m Esfericidad 24065,424 244 98,629
asumida
- Greenhouse- 24065,424 232,446 103,531
Geisser
_ Huynh-Feldt 24065,424 237,973 101,127
_ Limite-inferior 24065,424 122 197,258

Tabla 195: Estadisticos de contraste para la subescala Reservarlo para si
Estadisticos de contraste

Reservarlo para si Reservarlo para si Reservarlo para si

Pretest Postest1 Postest2

U de Mann-Whitney 1979 1785,5 1767,5
W de Wilcoxon 4190 3996,5 3912,5
Sig. asintot. (bilateral) 0,996 0,422 0,450

Tabla 196: Estadisticos de contraste grupo control para la subescala Reservarlo para si
Estadisticos de contraste-CONTROL

Reservarlo para si Reservarlo para si Reservarlo para si

Postestl1 - Reservarlo Postest2 - Reservarlo Postest2 - Reservarlo

para si Pretest para si Postestl para si Pretest

Sig. asintot. 0,978 0,018 0,101
bilateral
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Tabla 197: Estadisticos de contraste grupo experimental para la subescala Reservarlo para si
Estadisticos de contraste-EXPERIMENTAL

Reservarlo para si Reservarlo para si Reservarlo para si
Postestl - Reservarlo Postest2 - Reservarlo Postest2 - Reservarlo
para si Pretest para si Postest1 para si Pretest
-0,894 -1,589 -2,072

Sig. asintot. 0,372 0,112 0,038
bilateral

En la subescala Reservarlo para si, no se dan diferencias entre grupos. En el
grupo control se dan diferencias entre postestl y postest2 , desciendo los valores en el
postest2. En el grupo experimental hay diferencias entre pretest y postest2 , desciende

de la misma forma en el postest2.

En lo referente a las puntuaciones de Ansiedad estado, ansiedad rasgo y estrés,
y estrategias de Afrontamiento, estudiamos si hay cambios en el grupo control entre el

pre-test y el postestl que es el Unico momento sin intervencion.

Tal y como hemos visto anteriormente, el grupo control no presenta cambios
en ansiedad aunque si en estrés. En lo referente a las estrategias de Afrontamiento, en
el primer gran bloque, afrontamiento dirigido a la resolucién del problema, no hay
diferencias en el grupo control entre el pre-test y postl, salvo en buscar diversiones

relajantes

En el segundo bloque, Afrontamiento en relacion con los demas, no hay
diferencias en el control y tampoco en el experimental. En el tercer y Ultimo bloque,

Afrontamiento improductivo, no hay diferencias en el grupo control. En el grupo
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experimental, vemos diferencias sélo en las subescalas preocuparse, disminuyendo la

puntuacion en este grupo.

Para comprobar si los alumnos que han recibido la intervencion registraran
menor tasa de fracaso académico que los alumnos que no lo han realizado, hemos de
estudiar si existen diferencias entre el grupo control y el experimental en el primer
semestre, momento en el que el grupo experimental ya ha recibido el programa de

refuerzo y el grupo control aun no.

Para ello calculamos las medias y la prueba de U-Mann (debido al
incumplimiento de normalidad, que ya tratamos anteriormente), para estudiar si

existen diferencias entre ambos grupos.

Para las seis notas del primer semestre que estudiamos, el nivel de significacion
asociado es superior a 0,05 por lo que no podemos afirmar que existan diferencias

entre ambos grupos.

Tabla 198: Notas del grupo control y grupo experimental en el primer semestre

I ool Bpeimersl  Tow

Media Media Media
Psicobiologia y etiologia nota semestre 1 5,61 5,47 5,53

Estadistica descriptiva nota. semestre 1 6,99 6,67 6,82
Atencion y percepcion nota. semestre 1 6,01 5,70 5,84

Métodos, diseiios y técnicas en investigacion 6,67 6,78 6,73
psicologica nota. semestre 1

Historia de la psicologia nota. semestre 1 6,09 6,37 6,24

Aprendizaje asociativo nota. semestre 1 6,16 5,98 6,06
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Tabla 199: U de Mann-Whitney y W de Wilcoxon para las notas de 1° de psicologia primer
semestre

Psicobiologia | Estadistica | Atenciony Métodos, Historia Aprendizaje
y etiologia descriptiva | percepcion disefios y de la asociativo
nota \fo ¥} nota técnicas en | psicologia nota
semestre 1 semestre 1 | semestre 1 | investigacion semestre 1

psicologica | Nota
nota. semestre
semestre 1 1

1826,5 1831,5 1804 1732,5 1669,5 1731
Whitne

W de 4037,5 4042,5 4015 3502,5 3439,5 3942
Wilcoxon

_ -0,603 -0,572 -0,716 -1,067 -1,376 -1,071
Sig. 0,547 0,567 0,474 0,286 0,169 0,284
asintot.

bilateral
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Capitulo 7. Discusion

CAPITULO 7. DISCUSION

En este capitulo pasamos a explicar de forma general los resultados
obtenidos en nuestro estudio de investigacion. Procederemos a discutir estos
resultados con estudios de investigacion sobre el mismo tema y similares de forma que

podamos interpretarlos de forma mas completa.

El objetivo de nuestro estudio ha sido comprobar que una intervencion en
control de ansiedad ante los examenes y clases de apoyo en las materias de biologia y
matematicas, nos permitirdn disminuir el estado de ansiedad de los alumnos, y
modificar algunas de las estrategias de afrontamiento utilizadas por los mismos y que
resultan improductivas, dando lugar con ello a una mejora del rendimiento académico

y una reduccién de la ansiedad ante los examenes.

Siguiendo el esquema planteado en el capitulo de resultados para su

planteamiento, exponemos a continuacion la discusion segun los mismos apartados.

Para todo ello hemos nos basamos en la afirmacion de Allen (2005), en la que
nos dice que, en general, el uso del término rendimiento académico hace referencia al
resultado global del alumno, que obtiene por medio de una valoracidon numérica
comunmente asignada por el docente, y que se asocia a un proceso de instruccion

especifica, o con sus puntuaciones en evaluaciones externas. Aunque como ya vimos
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en la revision de la literatura, esta forma de medir el rendimiento registra algunas
limitaciones (influida por la subjetividad del docente, sujeta a su formacién vy

experiencia, influenciada por criterios no académicos, etc.).

Del mismo modo, se ha tenido en cuenta la investigacion previa sobre el
tema, en el campo de la psicologia de la educaciéon y en otros relacionados con la
educacion propiamente dicha, en la que ha quedado de manifiesto que el rendimiento
académico es fruto de la influencia de varios factores o variables que rodean al

estudiante, tanto de indole personal, académica, social, contextual, como psicoldgica.

Como apuntan Gonzalez, Donolo, Rinaudo & Paoloni (2011), es un hecho
considerar que el rendimiento académico estd determinado por numerosos
factores/variables procedentes de diversos contextos (personales, familiares, escolares
y sociales). Scheerens y Creemers (1989), fueron pioneros en sefalar la necesidad de
conformar modelos comprehensivos del rendimiento académico, por lo que se debe
partir de teorias instructivas y de aprendizaje, asi como reflejar elementos contenidos
en distintos niveles (centro, docente, aula y alumno), los cuales se encuentran
modulados por caracteristicas de la organizaciéon, del contexto y por sus relaciones

mutuas.

Los estudiantes de licenciatura en Psicologia de la Universidad de Deusto, de
primer curso, tienen una edad media de 18,42 afos. Esta variable no ha sido tenido en
cuenta en los analisis realizados, ya que practicamente toda la muestra tenia la misma

edad, y no habia variacion.
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La mayoria de la muestra era femenina, siendo tan sélo un 15,9% varones.
Este dato confirma los obtenidos por Soares, Guisande, Diniz y Almeida (2006), en su
estudio, en el que concluyen que los alumnos de sexo femenino se decantan mas por
titulaciones de las areas de formacion del profesorado y ciencias sociales y humanas,
mientras que los estudiantes de sexo masculino lo hacen por titulaciones de areas de

ciencias y tecnologia.

Histéricamente, y tal y como nos lo muestran Ochando, Temes y Hermida
(2002), la profesion del psicdlogo en Espafia, es una profesion mayoritariamente
femenina. Un 75,58% de los profesionales colegiados son mujeres y solo un 27,42%
son varones. Estas cifras son ligeramente superiores a los estudios anteriores,
publicados en 1982 (Hernandez, 1982) y en 1992 (Diaz & Quintanilla, 1992) que
arrojaban unos porcentajes del 59% de mujeres y el 41% de varones, en el primero, y
del 66% vy el 34% respectivamente, en el segundo. Tal distribucién no es extrafa a
nuestro entorno sociocultural y afecta también a otro tipo de estudios enmarcados
dentro del ambito de las Ciencias Sociales y de la Salud, donde se coloca a la

Psicologia, y que se encuentran también en un claro proceso de “feminizacion”.

En nuestra muestra, en lo referente al género, no hemos encontrado
diferencias estadisticamente significativas en cuanto al rendimiento académico medido
en sus diferentes formas (convocatoria, nota media primer semestre y nota media
segundo semestre). El género es una variable que al estudiarla como factor de
prediccion en el rendimiento académico, encontramos diferentes afirmaciones a lo

largo de la investigacion educativa. Autores como Montero y Villalobos (2004), Vincent-
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Lancrin (2008), Garcia de Fanelli (2014) o Sanchez, Marin y Lopez (2011), afirman en
sus estudios que la variable género explica el rendimiento académico en mayor o
menor medida. Esto obedece en palabras de Vincent-Lancrin (2008) a diversos
factores, entre los cuales cobran mas fuerza dos de ellos, a saber: una mejor
preparacion de las mujeres en el periodo de la ensefianza primaria y secundaria en
comparacion a los chicos, que parece constatarse en los ultimos decenios, y unas
mayores expectativas de las chicas respecto a su trayectoria escolar y profesional

futura.

Autores que han realizado correlaciones y regresiones en cuanto a los
factores predictivos del rendimiento académico, aportan datos que tampoco nos llevan
a una conclusién clara en el factor sexo que nos ocupa. Guzman, 2012, afirma que si
se da una correlacion en la variable sexo, siendo las mujeres las que se asocian a un
mejor rendimiento. Por su parte, de la Nuez, Florido, Gonzdlez y Martin, (2009);
Ponsot, Sinha, Surendra, Varela y Valera, (2009);Varela y Valera (2009); Porto y
DiGresia, (2000); Vieytes y Martinez (2004), no encuentran diferencias significativas
como para afirmar que el sexo es un determinante del rendimiento académico. Otros
estudios, como los de Porcel et al. (2010), Shanahan y Meyer (2003) y Ziegert (2000),
0 entre otros, no encuentran relacion significativa entre la variables género y el

rendimiento académico.

En nuestro estudio, seria un atrevimiento concluir con alguna afirmacién en lo
referente al rendimiento académico y el género de los alumnos, ya que la muestra es

pequefa y no seria coherente.
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En lo referente a la relacion existente entre el modelo de Bachiller estudiado
previamente al acceso a la carrera y el rendimiento académico, podemos decir que el
64% de la muestra eran alumnos que procedian del bachillerato de humanidades, lo
que supone un handicap a la hora de estudiar una licenciatura como la de psicologia,
en la que hay asignaturas con un caracter marcadamente cientifico (las relacionadas
con Biologia y Estadistica), mientras que soélo el 31% procedia del Bachillerato

Cientifico.

Los datos obtenidos en nuestra muestra confirman los hallazgos que nos
presentan Rodrigo, Molina, Garcia-Ros y Pérez-Gonzalez (2012), en su estudio “Efectos
de interaccién en la prediccion del abandono en los estudios de psicologia”, donde
exponen que Unicamente cuando los estudiantes presentan un background académico
poco ajustado a las demandas de la titulacién, como es el caso del perfil de
humanidades, dado que no han cursado las materias de Matematicas y Biologia, la
nota de perfil de acceso predice significativamente el abandono o un rendimiento
académico mas bajo. Sin embargo, cuando el perfil de acceso resulta mas congruente
con los conocimientos y competencias de la titulacion, el efecto de la nota de acceso

sobre el abandono no es estadisticamente significativo.

En nuestra investigacion, observamos diferencias en las notas obtenidas en
las materias que tienen que ver justo con las mencionadas. En el modelo de regresion
lineal multiple y en el de regresion logistica, no formaban parte del modelo, pero si
hemos encontrado en los datos de correlaciones que los estudiantes que provenian del

Bachillerato Cientifico obtenian en general mejores notas Los valores son superiores en
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asignaturas como Psicologia y Etologia y Estadistica Descriptiva (ambas de primer
semestre) en los alumnos provenientes del Bachillerato Cientifico (5,30 y 7,06
respectivamente), frente a 2,75 y 5,35 para los alumno provenientes del Bachillerato

tecnoldgico o 4,36 y 6.05 para los del Bachiller en Humanidades.

En cuanto al idioma en que se curso el Bachillerato, se hicieron dos grupos,
un grupo con los alumnos que habian estudiado el bachiller sélo en castellano
(62,7%), y otro en el que se agruparon los que habian estudiado el bachiller en
castellano y euskera (31,7%) o sélo en euskera (5,6%). No encontramos datos
suficientemente significativos en cuanto a la diferencia en el rendimiento académico de
un grupo u otro. Unicamente en la nota de Atencidn y Percepcidn encontramos

mejores resultados en el grupo de castellano.

Estudios de Portillo y Fernandez (2003), en los que comparan indices de
madurez sintactica entre alumnos universitarios monolingiies y bilinglies de Santander
y Bilbao, observan que los estudiantes monolinglies emplean mas palabras por
redaccidn y las repiten menos, es decir, son mas productivos en gramatica y en léxico.
Pero no podemos conformar que estas diferencias tengan una relacién directa con el

rendimiento académico universitario.

En referencia al nivel educativo de los padres, se han observado diferencias
significativas en las calificaciones en algunas asignaturas, obteniendo mejores
resultados los estudiantes con padres con estudios superiores, en concreto, en dos de

las asignaturas la correlacion obtenida es significativa y positiva para los estudiantes
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con padres con mayor nivel educativo (Psicobiologia y Etologia e Historia de la
Psicologia). Si bien es cierto, que en general, aunque las diferencias no han sido
significativas en el resto de asignaturas, la media era ligeramente superior en los

estudiantes con padres con mayor nivel educativo.

Varios autores confirman estos datos en sus estudios, Vélez y Roa (2005),
Castejon y Pérez (1998). Como en nuestra investigacion, Marchesi (2000) y Castejon y
Pérez (1998), también hicieron referencia por separado al nivel educativo de la madre,
por ser una variable de relevancia. Consideran que cuanto mayor sea el nivel educativo
de la madre, mayor percepcion de apoyo hacia sus estudios tienen los hijos,
reflejandose en el rendimiento académico alcanzado. De la misma forma, que cuanto
mayor sea el nivel educativo de la madre, mayores exigencias les plantea a sus hijos,
apoyandose en la creencia de que cuanto mas asciendan sus hijos académicamente,
mayores posibilidades de éxito futuro tendran. Mujeres con mayores noveles
educativos son madres que tienden a tener una actitud positiva hacia el estudio de sus
hijos, mas preocupadas por el desempefio académico de ellos y con una mayor
orientacion hacia la importancia de la continuacion de los estudios hasta si titulacion
(Marchesi, 2000). Porcel et al. (2010), afirman en esta misma linea que el modelo
educativo que proyectan los padres y el apoyo que el estudiante recibe de su familia,
han mostrado influir sobre el rendimiento. En su trabajo observan que a medida que
los padres tienen mayor nivel de escolaridad, aumenta la probabilidad de que el
alumno obtenga un buen rendimiento académico. La educacion de los padres es

considerada, en general, un factor importante para explicar el rendimiento académico.
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Chow, 2010; Guzman 2012; Herrera et al., 1999; Porto y Di Gresia, 2000;
Norvitis y Reid, 2012, también confirman en sus estudios que en general las notas de
los estudiantes que proceden de familias con padres con mayor nivel de estudios, son
mas altas que los que provienen de familias con estudios mas bajos o sin estudios por

parte de sus padres.

Con respecto a la opcidon de eleccion de carrera, ya vimos que en nuestra
investigacion no hemos podido realizar ningln analisis de los datos, puesto que casi la
totalidad de los estudiantes habian elegido la carrera de psicologia como primera
opcion. Sin embargo, si queremos apuntar que Rodrigo et al. (2012) en su trabajo de
investigacion, confirman que el efecto de Preferencia solo es estadisticamente
significativo para los estudiantes que han cursado el Bachiller de Salud, pero no si
provienen de Humanidades o Sociales de manera que la probabilidad de abandonar es
mayor cuando Psicologia no ha sido la primera opcién. Lassibille, (2007), y Garcia-Ros
y Pérez-Gonzalez, (2009), concluian también que los resultados académico son, en
general, significativamente peores si los estudiantes se matriculan en titulaciones que

no se corresponden con sus preferencias al inscribirse en la universidad.

Al estudiar la relacién existente entre el rendimiento previo (Nota de
Bachiller) y el rendimiento académico de primero de psicologia, vemos que nuestro
estudio confirma los hallazgos previos revisados en la literatura. La nota de bachiller de
nuestra muestra, correlaciona positiva y significativamente con todas las notas de las
asignaturas. Aunque las correlaciones son bajas o moderadas, es una variable que hay

que tener en cuenta. Se ha comprobado que esta correlacion existe tanto en las
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asignaturas de forma individual, como en las medias de primer y segundo semestre y
al del curso. Podemos afirmar, por lo tanto, que los datos obtenidos en nuestra
muestra responden a lo que otros autores han encontrado en sus investigaciones,
Beltran y La Serna, (2008); Herrera et al. (1999); Jiménez, Izquierdo y Blanco (2000);
Norvitis et al. (2012); de la Nuez el al., (2009); Porto y Di Gresia (2004); Roseanu y
Drugas, (2011). Todos ellos concurren al afirmar que el rendimiento previo es el mejor

predictor del rendimiento académico universitarios.

En los modelos de regresion realizados en la investigacion, vemos que en los
tres casos la R2, el ajuste, es muy baja, explicaria el 14% en los tres casos. En el
primer modelo (variable dependiente-promedio primer semestre), la media de Bachiller

explicaria un 14,7% del rendimiento académico del estudiante.

En el segundo modelo, con la variable dependiente promedio del segundo
semestre, el factor predictor seria la media de bachiller con un valor del 11,4% y del
14,6% en un segundo paso, en el que los factores predictores son la media de
Bachiller y el Afrontamiento en relacién con los demas (momento 3). Este dato es
interesante, ya que nos parece indicar que los estudiantes han aprendido a utilizar
estrategias de afrontamiento positivas tales como la de afrontamiento en relacidon con
los demads, denominadas asi por estar centradas en la busqueda de apoyo a través del
grupo de iguales y del entorno mas préximo. Esto puede deberse a dos factores, uno
de ellos, el de la habituacién y conocimiento de los estudiantes de su curso debido al

paso del tiempo, actividades en comun, etc., y otra, importante para nuestro estudio,
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el aprendizaje y adquisicion de estas estrategias tras recibir ambos grupos el programa

de intervencion.

En el tercer modelo, la variable predictora, media de bachiller, explicaria el

14,4% del rendimiento del alumno de nuestra poblacion.

Los datos obtenidos mediante la regresién logistica no nos permiten confirmar
que existan variables en nuestra muestra que predigan de forma contundente el
modelo de rendimiento de los alumnos, cuando tomamos como variable dependiente
las notas de los alumnos de diferentes asignaturas, tabuladas de forma
suspenso/aprobado y como variable independiente la media de bachiller y las
dimensiones de las diferentes pruebas aplicadas. La R de Cox es baja, 18,7% para
media de bachiller-invertir en amigos intimos vy fijarse en lo positvo; 15.8% para media
de bachiller, preocuparse, accién social y fijarse en lo positivo y 26,9%, esta es la mas
elevada, para Ansiedad Rasgo, esforzarse y tener éxito, falta de afrontamiento,
reduccion de la tensidon, buscar apoyo espiritual y buscar distracciones relajantes.
Aunque si vemos porcentajes que explicarian en mayor o menor medida el rendimiento

académico y que habria que tener en cuenta en futuras investigaciones.

Cuando realizamos la regresion logistica con la variable independiente
aprobado todo o no, la R de Cox también es baja, 10,4% para las variables

dependientes género-media de bachiller.

En lo que se refiere a los datos obtenidos en las variables psicoldgicas sobre

las que se ha realizado la intervencion en nuestro estudio, partimos del hecho de que
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dentro de los posibles estresores caracteristicos en el ambito académico, la situacion
de examen se constituye como una de las fuentes principales de tension. Estudiamos si
ha habido cambios en las puntuaciones de ansiedad estado, ansiedad rasgo, estrés y
estrategias de afrontamiento en los grupos después de que el grupo experimental
recibiera el programa de intervencién. Un cambio en estas puntuaciones nos indicaria
que el programa ha resultado efectivo y que seria un medio de mejorar el rendimiento

académico de los alumnos de primero de carrera de la licenciatura de psicologia.

Los datos obtenidos no nos permiten aseverar de forma categdrica los
beneficios del programa, ya que no todos los resultados han resultado ser significativos

estadisticamente.

En lo referente a la escala Ansiedad Estado, ambos grupos parten de
puntuaciones similares y vemos que se dan diferencias en el Ultimo momento de
medicidn (tras la intervencion en los dos grupos). Resulta sorprendente comprobar que
en el grupo control no hay diferencias entre los distintos momentos, y si las hay en el
grupo experimental, aumentando los valores en el Ultimo registro. Este es un dato que
no nos esperabamos, puesto que el grupo experimental habia recibido el programa de
intervencién durante el primer semestre y era de esperar que disminuyera en el
segundo semestre también. Nos atrevemos a explicarlo desde la éptica de que los
alum nos del grupo experimental contaron durante el primer semestre con el refuerzo
del programa, tanto a nivel académico como psicoldgico, mientras que durante el
segundo semestre han podido percibir las situacién de examen con un sentimiento de

desproteccion y falta de seguridad que el propio programa les ofrecia.
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En la escala Ansiedad Rasgo, tampoco encontramos diferencias entre los
grupos; sin embargo, en el grupo experimental, si bajan las puntuaciones entre la
primera medida y las siguientes (pretest y las siguientes). Si analizamos este dato en
conjunto con el obtenido en la puntuacién Ansiedad Estado, podemos concluir que la
intervencién ha resultado favorable a los alumnos del grupo experimental, ya que,
aunqgue la Ansiedad Estado (temporal) aumento, en la Ansiedad Rasgo (caracteristicas,
estilo, tendencia), han ido disminuyendo las puntuaciones sucesivamente. Esto es

debido, posiblemente al efecto a medio plazo de la intervencion en los alumnos.

En el grupo control, descienden las puntuaciones en el postest2,
inmediatamente después de recibir el programa de intervencion, algo que puede
resultarnos indicador de que el programa también en este grupo ha generado una
confianza en los alumnos que ha hecho disminuir sus puntuaciones en ansiedad,
debido al manejo de la misma que han adquirido en la realizacion del programa. No
podemos olvidar tampoco, que en este momento, hay un factor no controlable por
parte de la investigacion que presumiblemente favorece a todos los alumnos de la
muestra y que es la adaptacion paulatina a la universidad, profesores, examenes,

trabajos, etc., tras el primer semestre.

Revisando la literatura sobre el tema que nos ocupa y a la luz de nuestros
resultados, también comprobamos que los estudios sobre la ansiedad ante los
examenes arrojan resultados dispares vy dificiles de resumir debido a la heterogeneidad
de las dimensiones consideradas en cada constructo, sus respectivos instrumentos de

medicion y las diversas poblaciones en las que se utilizan (Montafia, 2011). Si bien es
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cierto, que autores como Grasses y Rigo (2010), en su estudio sobre la influencia de la
ansiedad y el estrés en el rendimiento académico, obtienen resultados consistente con
investigaciones que afirman que elevados niveles de ansiedad se asocian con un peor
rendimiento académico (Casasdy, 2004; Cassady y Jonson, 2002; Chapell et al., 2005
Head y Lindsley, 1983; Hembree, 1988; Schwarzer, 1990; Seipp, 1991;) en Grasses y

Rigo (2010).

Estos datos y los que podemos analizar en nuestro estudio, nos confirman la
importancia de los programas de intervencion con el alumnado universitario a fin de
ofrecerles actuaciones tanto de modo preventivo con todos los estudiantes, o

Unicamente con estudiantes que a priori mostraran elevada ansiedad.

Estamos en total consonancia con Grasses y Rigo (2010), cuando afirman la
influencia de la ansiedad y el estrés en el rendimiento académico y su relacion circular.
A mayores niveles de ansiedad y estrés, mas dificultades en la realizacion de la tarea y

pero rendimiento, y este mal rendimiento, genera a su vez ansiedad.

En la escala de apreciacion del estrés, los datos obtenidos nos permiten ver
que se dan diferencias estadisticamente significativas en el Ultimo momento de
medicidn con valores mas altos para el grupo experimental. Sin embargo, entre los tres
momentos de medicién hay diferencias tanto en el grupo control como en el grupo
experimental, en ambos grupos, los valores de apreciacion del estrés disminuyen
progresivamente. Este dato es interesante, pues nos confirma la necesidad de llevar a

cabo un plan de intervencion con el alumnado, ya que si les ayuda a reducir esos
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niveles de estés con los que parten ante una situacion estresante para ellos, como

puede ser la situacion de examen.

Estudios como el de Polo et al. (1996), confirman que la percepcién global de
estrés es superior para los alumnos de primero de licenciatura que para los de cursos
superiores, debido, principalmente a esa vulnerabilidad por encontrarse en un
momento de transicidon y adaptacion al sistema universitario o por no haber adquirido
todavia adecuados mecanismos de afrontamiento eficaces de los estresores
académico. Sin embargo, es necesario tener en cuenta, después de haber confirmado
que los estudiantes presentan un nivel significativo de estrés y tal y como apuntan Polo
et al. (1996), es necesario utilizar herramientas que nos informen de forma mas
concreta y especifica la percepcion de estrés de los estudiantes y los estresores de

forma mas concreta y no tanto como una percepcion global subjetiva de estrés.

En lo referente a las estrategias de afrontamiento utilizadas por los alumnos y
el cambio producido en su uso tras el programa de intervencion, los resultados que

obtenemos en nuestro estudio nos indican lo siguiente:

Referente al afrontamiento dirigido a la resolucién del problema, (escalas
Concentrase en resolver el problema, Esforzarse y tener éxito, Fijarse en lo positivo,
Buscar ayuda profesional, Buscar diversiones relajantes y Distraccion fisica),
comprobamos que no se dan diferencias entre grupos, aunque si hay diferencias en
algunas de las subescalas dentro de cada grupo en particular. Principalmente

encontramos diferencias en el grupo experimental en las escalas Resolver el problema,
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Fijarse en lo positivo y Buscar diversiones relajantes. En los tres casos, el cambio se
produce en la direccién positiva de aumento de estrategias dirigidas a resolver el

problema.

Estudios realizados por Vinas y Caparrds (2000), ponen de manifiesto que la
utilizacion de estrategias de afrontamiento activas, orientadas o dirigidas a solucionar
con todas sus fuerzas el problema, estan asociadas a un mejor bienestar fisico y por lo
tanto a una mayor resolucion de las situaciones estresantes, como pueden ser las
situaciones de examen. Podemos afirmar pues, que los estudiantes del grupo
experimental han adquirido habilidades y estrategias que incluyen el afrontamiento
activo, la planificacién, la reinterpretaciéon positiva, crecimiento personal, supresion de
actividades distractoras y aceptacion, entre otras (Zeidner, 1995), tras recibir el
programa de intervencion, fundamentalmente estrategias adquiridas ligadas a la parte
del programa que consistia en entrenamiento en relajacion y afrontamiento del estrés

frente a los examenes.

El grupo control no presenta diferencias en las puntuaciones relativas al
afrontamiento dirigido a la resolucion de problemas, a excepcion de la estrategia
Distraccion fisica que baja entre el segundo y tercer momento de mediciéon y buscar

diversiones relajantes entre la primera y segunda medicién.

En referencia al afrontamiento en relacién con los demas (escalas Buscar
apoyo social, Invertir en amigos intimos, Buscar pertenencia, Accidn social, y Buscar

apoyo espiritual), no encontramos diferencias entre los grupos, aunque si las vemos
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dentro de cada grupo. Tal y como era de esperar, encontramos diferencias en las
subescalas Buscar apoyo social, buscar pertenencia, accion social, y buscar apoyo

espiritual en la Ultima medicion (antes de examenes de segundo semestre).

Esto puede deberse a dos factores, el primero de ellos, al hecho de haber
recibido los dos grupos la intervencibn en la que aprenden estrategias de
afrontamiento positivo y el segundo, al hecho de que ya llevan todo un curso con los
compaferos de clase, han adquirido confianza, han creado sus propios grupos de

apoyo y referencia, y ya sienten pertenencia a ese grupo creado.

De acuerdo con Osterman (1998), el sentido de pertenencia que un
estudiante desarrolla hacia su comunidad escolar, fomenta actitudes positivas hacia la
escuela e impacta favorablemente en su rendimiento académico. Por el contrario, los
estudiantes que no lo desarrollan presentan problemas de conducta, poco interés en
los asuntos escolares, bajo rendimiento e indices de abandono escolar. Esto confirma
una vez mas, el hecho de que mejorar en las estrategias de afrontamiento en relacion

con los demds, mejora notablemente el rendimiento académico de los alumnos.

Respecto al afrontamiento improductivo, (Preocuparse, Hacerse ilusiones,
Falta de Afrontamiento, Reduccion de la tensidn, Ignorar el problema, Autoinculparse y
Reservarlo para si), sabemos que este estilo de afrontamiento resulta disfuncional, ya
que las estrategias que incluye no permiten encontrar una soluciéon a los problemas,

orientandose mas hacia la evitacién. Los jovenes con este estilo de afrontamiento,
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suelen desconfiar de sus capacidades provocando sentimientos de inseguridad (Fantin,

Florentino y Correché, 2005).

En nuestro estudio no encontramos diferencias entre los grupos. Sin embargo
en el grupo experimental si advertimos una mejora en las habilidades adquiridas, ya
que en varias de las estrategias que caracterizan el afrontamiento improductivo,
descienden las puntuaciones (Autoinculparse y reservarlo para si, Preocuparse y
hacerse ilusiones). Consideramos que esto es positivo y que responde al aprendizaje
adquirido mediante el programa de intervencion, ya que supone que los alumnos que
han realizado este programa, han sido capaces de reconocer sus estrategias como no
productivas y han modificado las mismas. En el grupo control, también apreciamos que
las puntuaciones han mejorado en el Ultimo momento de medicidon con respecto a los

anteriores.

A la luz del andlisis de los datos obtenidos, nos hacemos eco de lo aportado
por Fantin et al. (2005), cuando expone que los adolescentes con estilos de
afrontamiento no productivo suelen desconfiar de sus propias capacidades,
evidenciando sentimientos de inseguridad y desvalimiento. Por otro lado, los
adolescentes que presentan estilos de afrontamiento dirigidos a resolver sus problemas
(esforzandose y comprometiéndose en su resolucidon), manifiestan comportamientos y
estados de animo equilibrados y pueden ser emocionalmente expresivos, buscando
estimulos y experiencias novedosas e interesantes. Por ultimo, los que muestran un

estilo de afrontamiento dirigido a los demas, (invertir en relaciones intimas, busqueda
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de ayuda profesional, etc.), suelen ser confiados en sus capacidades y seguros de si

mismos.
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CONCLUSIONES

Este capitulo tiene la finalidad de presentar un resumen significativo de los
resultados que ha arrojado este trabajo de investigacion, que estructura los dos
estudios realizados, el tedrico y el empirico, enfocados en la consecuciéon de los

objetivos que se plantearon al inicio.

El objetivo de esta investigacion ha sido comprobar que una intervencién en
control de ansiedad ante los examenes y clases de apoyo en las materias de biologia y
matematicas, nos permitirdan mejorar el estado de ansiedad y estrés de los alumnos,
modificar algunas de sus estrategias de afrontamiento utilizadas por los mismos y que
resultan improductivas, dando lugar con ello a una mejora del rendimiento académico

y una reduccién de la ansiedad ante examenes.

Como vimos en el capitulo de discusidon, autores que han realizado
correlaciones y regresiones en cuanto a los factores predictivos del rendimiento
académico, aportan datos que tampoco nos llevan a una conclusion clara en el factor
género que nos ocupa. Guzman (2012), afirma que si se da una correlacién en la
variable género siendo las mujeres las que se asocian a un mejor rendimiento. Por su
parte de la Nuez, Florido, Gonzalez y Martin (2009); Ponsot, Sinha, Surendra; Varela,
L. y Valera, J. (2009); Porto y DiGresia (2000); Vieytes y Martinez (2004), no
encuentran diferencias significativas como para afirmar que el sexo es un determinante

del rendimiento académico. En nuestro estudio, seria un atrevimiento concluir con
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alguna afirmaciéon en lo referente al rendimiento académico y el género de los

alumnos, ya que la muestra es pequefia y no seria coherente.

En lo referente a la relacidon existente entre el tipo de Bachiller estudiado y el
rendimiento académico, podemos decir que el 64% de la muestra eran alumnos que
procedian del bachillerato de humanidades, lo que supone un handicap a la hora de
estudiar una licenciatura como la de psicologia, en la que hay asignaturas con un
caracter marcadamente cientifico (las relacionadas con Biologia y Estadistica), mientras

que solo el 31% procedia del Bachillerato Cientifico.

En cuanto al tipo de bachiller estudiado, Guzman (2012) no confirma en su
estudio que sea un predictor del rendimiento académico universitario poderoso.
Aungue en nuestro estudio, en el modelo de regresién lineal multiple y en el de
regresion logistica, tampoco formaban parte del modelo, si hemos encontrado en los
datos de correlaciones que los estudiantes que provenian del Bachillerato Cientifico
obtenian en general mejores notas, pero de forma significativa en dos asignaturas de
primer semestre: Psicobiologia y etologia (5,30 frente a 4,36 en alumnos provenientes
del bachillerato de Humanidades) y estadistica descriptiva (7,06 frente a 6,05 en

Humanidades).

En el idioma en que se cursd el Bachillerato, encontramos lo mismo. Se
hicieron dos grupos, un grupo con los alumnos que habian estudiado el bachiller sélo
en castellano, y otro en el que se agruparon los que habian estudiado el bachiller en

castellano y euskera o sélo en euskera. Los datos no nos ofrecieron nada relevante,
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excepto en una asignatura en la que puntuaban mas alto los estudiantes que habian
cursado el bachiller en castellano. No podemos confirmar que estudiar en una lengua u
otra determine el rendimiento de los estudiantes, y ademas, no contamos con
literatura ni estudios previos suficientes para lanzar una hipotesis de peso. Seria
enriquecedor indagar en un futuro, si este factor puede resultar relevante para el tema

que nos ocupa.

El rendimiento previo, en nuestro caso medido con la nota media de Bachiller,
si resulta a lo largo de toda la literatura, ser el mejor predictor del rendimiento futuro.
Asi lo hemos visto en nuestro estudio, donde la nota media de bachiller correlaciona
positiva y significativamente con todas las notas. Las correlaciones son bajas o
moderadas y el coeficiente de correlacién no supera en ningin caso el 0.4, pero si
podemos afirmar que nuestra muestra responde a lo que otros autores han encontrado
en sus investigaciones: Beltran y La Serna (2008); Herrera et al. (1999); Jimenez,
Izquierdo y Blanco (2000); Norvitis et al. (2012); de la Nuez et al. (2009); Porto y Di
Gresia (2004); Roseanu y Drugas (2011), y otros, también confirman que el

rendimiento previo es el mejor predictor del rendimiento actual.

En nuestra muestra, al realizar la correlacién de Pearson , grado de asociacion
o fuerza de la relacion lineal entre dos variables cuantitativas, Martinez, Castellanos,
Chacdn (2015), podemos ver que la media de bachiller correlaciona con la media del
primer semestre (.319), con la media del segundo semestre (.313), y con la media del

curso (.312).
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Como apuntan Rodriguez, Fita y Torrado, 2004, (p.398), el rendimiento
previo explica potentemente el rendimiento presente, pues, por un lado, sintetiza las
aptitudes y el esfuerzo del estudiante, y, por otro, mide el nivel de conocimientos de
base, es decir, la solidez de los pilares sobre los cuales se asociaran (asentaran o
anclaran) los nuevos conocimientos. “otra cuestién son los matices o indicadores de
ese rendimiento previo: notas de Bachillerato, nota de selectividad o nota de acceso vy,
de modo especial, determinadas notas (rendimiento en notas afines a los estudios que

se inician”).

En cualquier caso, en nuestra muestra, los datos no son tan claros, debido
posiblemente a que se trata de una muestra pequefia, y con alumnos que han

accedido a la licenciatura con una nota de corte establecida previamente.

En cuanto al nivel de estudios de los padres, si obtenemos datos que
coinciden con los hallazgos de otras investigaciones realizadas con anterioridad: Chow
(2010); Guzman (2012); Herrera et al. (1999); Norvitis y Reid (2012); Porto y Di
Gresia (2000) en los que en general las notas de los estudiantes que proceden de
familias con padres con mayor nivel de estudios, son mas altas que los que provienen
de familias con estudios mas bajos o sin estudios por parte de sus padres. En concreto,

en dos de las asignaturas la correlacion obtenida confirma lo expuesto.

Al realizar la regresion lineal multiple, vemos que el ajuste o R de Cox (R2), es

muy bajo, 14% en los tres casos, lo mismo que en la regresion logistica, por lo que
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ninguno de los dos modelos confirma contundentemente que las variables tenidas en

cuenta en nuestro estudio, predicen el rendimiento académico de los alumnos.

Con estos datos, no podemos tampoco confirmar que no hay relacion ni
fuerza predictora entre las variables estudiadas y el rendimiento académico
universitario. Sino que dadas las caracteristicas de la muestra (rendimiento previo de
toda la muestra, nota de corte para acceder a la licenciatura, etc.), tengamos que
tener en cuenta otra forma de medir el rendimiento académico, a mas largo plazo, con
el sistema de créditos, con datos acerca de la satisfaccién del estudiante, datos del

profesorado, etc.

En referencia al segundo objetivo, establecer los cambios que se producen
en los participantes del grupo experimental en relacién con sus puntuaciones de
ansiedad estado y ansiedad rasgo, tras recibir el programa de intervencion establecido,

podemos ver lo siguiente:

En la escala Ansiedad/Estado, entre el grupo experimental y el grupo control,
se dan diferencias en el Ultimo momento de medicion, (antes de los examenes de 2°
semestre, cuando ambos grupos han recibido el programa de Intervencién —Refuerzo+
Control de Ansiedad y Afrontamiento ante examenes-). Se dan valores mas altos en el
grupo experimenta. Este es un dato que no nos esperabamos, puesto que el grupo
experimental habia recibido el programa de intervencion durante el primer semestre.
Nos atrevemos a explicarlo desde la dptica de que los alumnos del grupo experimental

contaron durante el primer semestre con el refuerzo del programa, mientras que en el
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segundo se han podido encontrar con esa “desproteccién” que les ofrecia la propia

intervencion.

En la escala Ansiedad/Rasgo, tampoco encontramos diferencias entre los
grupos. Sin embargo en el grupo experimental si bajan las puntuaciones entre la
primera medida (pretest), y las siguientes. Si analizamos este dato en conjunto con el
obtenido en la puntuacion de Ansiedad/Estado, podemos pensar que la intervenciéon ha
resultado favorable a los alumnos del grupo experimental, ya que aunque la
Ansiedad/Estado (temporal), subidé, en la Ansiedad/Rasgo (caracteristica, estilo,
tendencia), han ido disminuyendo las puntuaciones sucesivamente. Esto es debido,

posiblemente al poso de la intervencién en los alumnos.

En el grupo control, descienden las puntuaciones en el postest2, justo
después del programa de intervencion, algo que puede resultarnos légico, pues
cuentan en ese momento con el efecto de la intervencidn, y con la adaptacién a la

universidad, después del primer semestre.

Respecto al tercer objetivo, de establecer los cambios que se dan en el
grupo experimental en las puntuaciones de Estrés, tras recibir la intervencion,
podemos decir que existen diferencias entre los dos grupos, experimental y control en
el post2 (Ultimo momento de medicién), con valores mas altos en el grupo
experimental. Esta puntuacion puede deberse, tal y como hemos visto en las
puntuaciones de ansiedad, al hecho de pensar que se sentian desprotegidos sin el

refuerzo del programa de intervencion. Aunque si bien es cierto, que si comparamos
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las puntuaciones entre momentos, vemos que en ambos disminuyen las puntuaciones

de estrés progresivamente.

En lo que se refiere al cuarto y altimo objetivo, el de establecer los
cambios que se dan en el grupo experimental en el tipo de estrategias de
afrontamiento, tras recibir el programa de intervencion, lo vamos a ir desglosando en
los tres tipos de afrontamiento que engloba la prueba: afrontamiento dirigido a la
resolucion del problema, afrontamiento en relacién con los demds y afrontamiento

improductivo.

Afrontamiento dirigido a la resolucion del problenma:

Esta estrategia de afrontamiento incluye las escalas Concentrase en resolver
el problema, Esforzarse y tener éxito, Fijarse en lo positivo, Buscar ayuda profesional,

Buscar diversiones relajantes y Distraccion fisica.

En estas subescalas comprobamos que no se dan diferencias entre grupos,
aungue si hay diferencias en alguna de ellas dentro de cada grupo en particular.
Principalmente se dan diferencias en el grupo experimental, en las escalas
concentrarse en resolver el problema, fijarse en lo positivo y buscar diversiones
relajantes. En los tres casos el cambio se produce en la direccion positiva de aumento
de estrategias dirigidas a resolver el problema, con lo que podemos concluir que la

intervencion realizada en el grupo, ha podido servirles para modificar sus estrategias.
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En el grupo control también se dan algunos cambios como el de la escala
distraccion fisica que baja la puntuacion entre postl y post2 (segundo y tercer
momento de medicidn), y buscar diversiones relajantes entre la primera y la segunda

medicion.

Afrontamiento en relacion con los demas

Esta estrategia de afrontamiento incluye las escalas Buscar apoyo social,
Invertir en amigos intimos, Buscar pertenencia, Accidon social, y Buscar apoyo

espiritual.

Al igual que en la estrategia anterior, en esta tampoco encontramos
diferencias entre los grupos, aunque si las hay dentro de cada grupo. Tal y como era
de esperar, encontramos diferencias en las subescalas Buscar apoyo social, Buscar
pertenencia, Accidn social y buscar apoyo espiritual en la ultima medicion (finales del
segundo semestre). Esto puede ser debido a dos factores. El primero de ellos, al hecho
de haber recibido los dos grupos la intervencion en la que aprenden estrategias de
afrontamiento positivas, y el segundo, al hecho de que ya llevan todo un curso con los
companeros de clase, han cogido confianza, han creado sus propios grupos de apoyo,

y ya sienten pertenencia a ese grupo: todos alumnos de primero de psicologia.

De acuerdo con Osterman (1998), el sentido de pertenencia que un
estudiante desarrolla hacia su comunidad escolar, fomenta actitudes positivas hacia la
escuela e impacta favorablemente en su rendimiento académico. Por el contrario, los

estudiantes que no lo desarrollan presentan problemas de conducta, poco interés en
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los asuntos escolares, bajo rendimiento e indices de abandono escolar. Esto confirma
el hecho de que mejorar en las estrategias de Afrontamiento en relacion con los

demas, mejorar notablemente el rendimiento académico de los alumnos.

Afrontamiento Improductivo

Las estrategias que conforman el Afrontamiento Improductivo, son
Preocuparse, Hacerse ilusiones, Falta de Afrontamiento, Reduccién de la tension,

Ignorar el problema, Autoinculparse y Reservarlo para si.

En estas estrategias, tampoco encontramos diferencias entre los grupos. Sin
embargo en el grupo experimental si vemos una mejora de las estrategias, ya que
varias de las estrategias que caracterizan el Afrontamiento improductivo, descienden
las puntuaciones, a saber: reduccién de la tension, Autoinculparse y reservarlo para si,
preocuparse y hacerse ilusiones, en la Ultima medicion. Esto es positivo, ya que
supone que los alumnos que han realizado la intervencion han sido capaces de
reconocer sus estrategias no productivas y han modificado las mismas. En el grupo
control, también vemos que las puntuaciones han mejorado en el Gltimo momento de

medicion con respecto a los anteriores.

Los estudios realizados anteriormente por otros autores, relacionados con la
ansiedad, el estrés, estrategias de afrontamiento y rendimiento académico, arrojan
resultados dispares y dificiles de resumir debido a la heterogeneidad de las

dimensiones considerada en cada constructo, sus respectivos instrumentos de
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medicién vy las diversas poblaciones en las que se utilizan. Los estudiantes proceden de

diversas culturas, contextos sociales, universidades y diferentes carreras.

En este apartado hemos expuesto las principales conclusiones a las que
hemos llegado a través de los analisis de investigaciones previas que han sido
efectuadas anteriormente sobre el tema que nos ocupa, y a través de los datos

obtenidos en nuestros analisis en la muestra.

LIMITACIONES

Los datos obtenidos en esta investigacidon no presentan una corroboracién
completa de los datos encontrados en la literatura, pero tampoco son incongruentes

con ellos, ya que en gran parte los replican, aunque con una fuerza menor.

A lo largo de la investigacion nos hemos ido encontrando con limitaciones que

habria que tener en cuenta en préximas investigaciones del tema.

Algunas de las limitaciones son generadas por las propias caracteristicas del
estudio. En primer lugar, tendriamos que sefialar que al tratarse de alumnos del mismo
curso y en las mismas condiciones, y al ser este un estudio con intervencion, se
planificé de tal forma, que el total de la muestra no quedara sin recibir la intervencion,

ya que se considerd que podia ser beneficiosa para el alumnado. De esta forma, las
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mediciones fueron muy seguidas en el tiempo, y practicamente no ha habido lugar a

dejar que la intervencion mostrase efectivamente los resultados.

Por otra parte, la muestra era muy similar en cuanto a variables académicas,
con lo que la variacién tampoco era muy grande y las diferencias sabiamos que eran

dificilmente observables.

Otra limitacion con la que nos encontramos en el estudio, es que la muestra
era pequena, y pertenecian todos a una sola clase de una licenciatura. No sabemos si
con alumnos de otras carreras y de universidades de otras caracteristicas,
obtendriamos resultados parecidos. Se pude pensar que el reducido tamafio de la
muestra pueda haber derivado en una pérdida de potencia estadistica, no habiéndose
podido detectar asi, diferencias estadisticamente significativas que posiblemente

hubieran surgido con una muestra mayor.

También contamos como una limitacién con el hecho de que el rendimiento
ha sido medido con las notas proporcionadas por los profesores (medida mas utilizada
en la literatura). Pero dichas notas reflejan generalmente la cantidad de conocimientos
adquiridos por los alumnos, sin embargo, rara vez incluyen otros aspectos como los
procesos de elaboracion de esos conocimientos o las actitudes desplegadas por los

alumnos en el aula.

Del mismo modo tendriamos que tener en cuenta en futuras investigaciones,
una variable que en nuestro estudio no hemos podido trabajar con profundidad, como

es el idioma en el que se ha estudiado el bachiller, (en nuestra muestra, la mayoria
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habian cursado en castellano o castellano y euskera, siendo pocos los que lo habian
realizado Unicamente en euskera). En nuestro entorno, cada vez mas son los alumnos
que cursan el bachiller en Euskera, y seria aconsejable llevar a cabo trabajos de
investigacion en los que se pudiera ver si el rendimiento de los universitarios refleja

diferencias entre los alumnos que cursan un idioma u otro.

Otra de las limitaciones del estudio, es que somos conscientes de que hay
multitud de variables que no se han tenido en cuenta a la hora de llevar a cabo la
investigacion. Algunas de esas variables son de origen socio-econdmico, otras
familiares o contextuales, psicoldgicas (como motivacién, autoeficacia,etc.), y otras de
caracter institucional, en las que incluimos las relacionadas directamente con la
institucién (Universidad, Facultad), y las relacionadas con el profesorado (definicion de
competencias de aprendizaje, metodologia de ensefianza, estrategias de evaluacion,

etc.).

Sin embargo, tal y como hemos apuntado previamente, los resultados
obtenidos son en su mayoria congruentes con lo esperado segun el marco tedrico y los

datos de otras investigaciones.

Nos ha quedado claro, mientras se desarrollaba el trabajo, que es necesario
desarrollar programas de intervencion dirigidos a los estudiantes que acceden por
primera vez a la universidad, momento en el que son proclives a una alta
predisposicion a presentar ansiedad, no sélo ante los examenes, sino a la vida

universitaria en si misma. Programas dirigidos a entrenarlos en el manejo y reduccién
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de los estados emocionales y pensamientos de preocupacién que las situaciones

educativas generan en ellos.

Asimismo, es necesario continuar llevando a cabo investigaciones dirigidas a
conocer las diferentes variables que influyen en el rendimiento de los alumnos,
teniendo en cuenta los avances y el modo de vida de nuestro entorno y momento

histdrico.

Seria aconsejable igualmente, desarrollar modelos mas complejos a partir de
la consideracion de otro tipo de variables, como son las relacionadas con el proceso de
ensefianza-aprendizaje, vinculadas con el efecto que tiene el profesor en su
rendimiento académico, y las vinculadas con las caracteristicas de la institucion

educativa, su eficacia o calidad académica y administrativa.

Nos hacemos eco de lo que sugiere Rosario (2004),citado en Hernandez Pina
y otros (2010), cuando afirma que la ensefianza de las estrategias debe considerarse
como una de las claves principales en la promocion del aprendizaje autorregulado en el
nuevo contexto del EEES. Al hablar de estrategias, ponemos fuerza al resaltar que
consideramos estrategias a todas aquellas habilidades necesarias para el alumno

universitario a fin de garantizar el éxito de su aprendizaje.

De la misma forma, y haciendo uso de las palabras de Hernandez Pina (2004),
debemos igualmente, sefalar la sinergia que se debe producir entre docencia,
investigacion y desarrollo del aprendizaje de calidad, en el contexto institucional, con

una intensa implicacion del profesorado y alumnado.
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Por todo ello, este trabajo se presenta como una pequena aportacion a la
confirmacion de que el trabajo realizado con los alumnos universitarios en el primer
momento de su periodo en la universidad, es un paso adelante en la formacidon de
excelentes profesionales, con habilidades y estrategias dptimas para el desarrollo de su

profesion.
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Anexo 1: Consentimiento Informado.






YO, DDA s de .o, afios de edad
Y CONDNL.oiiiii , manifiesto que he sido informado/a sobre los
beneficios que podria suponer para mi la participacion en el programa de mejora
universitaria, por lo que me comprometo a participar activamente en él, hasta la
finalizacion del mismo.

De este modo y acabado el programa, la Universidad de Deusto, me convalidara los
créditos de libre eleccion asignados al mismo.

He sido también informado/a de que mis datos personales recabados en dicho estudio
seran protegidos y utilizados de manera anénima.

Tomado todo ello en consideracién, OTORGO mi CONSENTIMIENTO y me

COMPROMETO a llevar a cabo dicho programa, hasta la finalizacion del mismo.

Firmado,

Bilbao 4 noviembre de 2008






Anexo 2: Cuestionario de ansiedad estado-rasgo. STAI






N.* 124

: c | PD= 30 £ .
STAI :;[E PD= 9 i— —=J

AUTOEVALUACION A (E/R)

ADEGS J OB «vorvumcresssoseosssagonsmtimmrasamsmsmommrssssmsssensszgssegs e o Edad .. Sexo .........

V6M
CORIID! 23yt oo s oS S Curso/Puesto ............... ... . Estado civil .......... .. '
OIEOS ABIOS cwswsus cssissrsonsiiisscssnenmmpmmasmmn swiomsssssasses e Syoes S5 me et FeCh@ siviimviissommnomann visssssions
A-E INSTRUCCIONES

A continuacién encontrard unas frases que sc utilizan corrientemente para describirse uno a si mismo.

Lea cada frasc y sefiale la puntuacién 0 a3 que indique mejor cémo se SIENTE Vd. AHORA- MISMO, en
cste momento. No hay respuestas “buenas ni malas. No emplee demasiado tiempo en cada frase y conteste sefialando
la respuesta que mejor describa su situacién presente.

2

c o

Z < o 3

1. Me siento calmado ... ... ... ... . 0 1 @ 3
2. Me siento seguro ... ...... ... ... i 0 1 (2 3
3. Estoytenso .................... ... . 0 2 3
4. Estoy contrariado ... ... ... ... .. .0 .. .. .. . ® 1 2 3
5. Me siento comodo (estoy a gusto) ... ... ... .. s s s e T SR 0 1\, 2 =13
6. Me siento alterado ... ... ... ... . .. . . . 0 (% 2 3
7. Estoy preocupado ahora por posibles desgracias futuras ... ... ... .. . 0 @ 2 3
8. Me siento descansado ... .. ... ... .. .. .. . b -1(2)-3
9. Me siento angustiado ... ... .. ... .. .. .. . . . . ® 1 2 3
10. Me siento confortable ... ... ... .. 0 1 (2 -3
1. Tengo confianza en mi mismo ... ... ... ... 0 1 @ 3
2. Me siento nervioso ... ... ... .. ... .. R ——— 0 1~ 2 3
13. vEstoy desasosegado ... ... ... ... ... .. .. . SH s % 1 2 3
14. Me siento muy «atado» (como oprimido) ... ... 0@ 2 3
15. Estoy relajado ... ... ... ... ... .. ... .. . 0t (2 3
16. Me siento satisfecho ... ... ... .. ... .. .. . . 0 1 (2 3
17.. Estoy preocupado ... ... ... ... ... ... .. oM 2 a
18. Me siento aturdido y sobreexcitado ... ... ... .. ... . . ® 1 2 3
19. Me siento alegre ... ... ... ...... ... .. 0 (1) 2 3
20. En este momento me siento bien ... ... ... .. . 0 é' 2 3

COMPRUEBE SI HA CONTESTADO A TODAS LAS FRASES CON UNA SOLA RESPUESTA

Ahora, vuelva la hoja y lea las Instrucciones antes de comenzar a contestar a las frases.

v

TEH Copyright © 1982, by TEA Ediciones, S. A.; Madrid-16 - Publicado con permiso - Copyright original de C. D. Spiel-
berger; © 1968, by Consulting Psychologists Press, Inc., Palo Alto, California (USA) - Edita: TEA Ediciones, S. A.
Fray Bernardino de Sahagiin, 24: Madrid-16 - Todos los derechos reservados - Prohibida la reproduccién - Imprime:
Aguirre Campano, Daganzo, 15 dpdo.; Madrid-2 - Depésito legal: M.-20.080 - 1982.




A_R INSTRUCCIONES

A continuacién encontrard unas frases que sc utilizan corrientemente para describirse uno a si mismo.
Lea cada frase y sefiale la puntuacion 0 a 3 que indique mejor cémo se SIENTE Vd. EN GENERAL, en

la mayoria de las ocasiones. No hay respuestas buenas ni malas. No emplee ‘demasiado tiempo en cada frase y con-

teste

21.
22,
23.
24,
25.
26.
21.
28.
29.
30.
31,
32.
32.
34.
35.
36.»
3T,
38.
39.
40.

sefialando lo que mejor describa cémo se siente Vd. generalmente.

Me SIENtO BIBN ... oo ol ot o i s s s s e e e e e e e e e
Me: canso rapldamentt con v v som e so s o o i wes o s o o, wew o w wwE
Siento ganas de NOrar ... .. oo ol s e e e e e e e e e e s
Me gustaria ser tan feliz como otros ... ... ... .. .ol e o
Pierdo oportunidades por no decidirme pronto ... ... ... ..o e
Me Siento desCansado .. .. ... . o ee e e e e e e e e e e e

Soy una persona tranquila, serena y sosegada -.

Veo que las dificultades se amontonan y no puedo con ellas s vy e wvian e
Me preocupo demasiado por cosas sin importancia ... ... ... ... o e e el .l

Soy feliz . ams e Bks e .
Suelo tomar Ias cosas demasuado seriamente .

M falts. coRfanza 8 ML MISMD ses =vm s see w0 oo s s, sis ave Jos 2w oo w9 ok 348

Me siento seguro . sae SR EEE
No suelo afrontar }as crisis 0 dlficmtades

Me siento triste [me!ancohco} S O S
EStOVISatiSTocho s o soe svoshed” moi e v s oo, oo onp e o, woom Do www o ool gt v

Me rondan y molestan pensamlenros sin Jmportanma

Me afectan tanto los desengafios, que no puedo o[wdarlos

Soy una persona estable ..

Cuando pienso sobre asuntos y preocupaciones actuaIes me pongo tenso y agitado.

Casi nunca

A veces

D = @DE = (D~ ~
© () () 9 0 (@) (@) o @) 0 o 0@ A menudo

PO~ -~ - -

COMPRUEBE SI HA CONTESTADO A TODAS LAS FRASES CON UNA SOLA_ RESPUESTA

Casi siempre

W W W W W W W W W W W ww W W W W W W w



Anexo 3: Escalas de Apreciacion del Estrés. EAE






EAE

Ne 202

Escala G

INSTRUCCIONES

A continuacion va a encontrar una serie de enunciados relacionados con aconteci-
mientos importantes, situaciones de ansiedad, momentos tensos, de nerviosismo, de
inquietud, de frustracion, etc.

Vd. debe decimos cuéles han estado o estén presentes en su vida. Para ello, marcara
con un aspa el Sl, siempre que uno de estos acontecimientos se haya producido en su
vida; de lo contrario, marcara el NO.

Sélo si ha rodeado el SI, sefiale en qué medida le ha afectado. Para ello, marcara
primero con una X el nimero que Vd. considere que representa mejor la intensidad con
que le ha afectado, sabiendo que 0 significa nada, 1 un poco, 2 mucho y 3 muchisimo.

En segundo lugar, debe indicar ademés, si todavia le estd afectando o si ya le ha
dejado de afectar; erfel primer caso, marcara laletra A; sile ha dejado de afectar o apenas
le afecta marcard la letra P.

Ejemplo: “Castigo inmerecido” SI NO 0123 A P

ESPERE, NO DE LA VUELTA A LA HOJA HASTA QUE SE LE INDIQUE



A G B s s s s s s B 0000 0 WL RN NN NI o
WV LODONINREONAODENIARLONCOODINIARLINAODONDORWD -

_.
SOEND O ®N

NO ESCRIBA NADA EN ESTE EJEMPLAR
Por favor conteste a todos los enunciados

Primer empleo. '

Situacién de paro, desempleo o jubilacidn anticipada.

Epoca de examenes u oposiciones.

Cambio de ciudad o de residencia.

Busqueda y/o adquisicion de vivienda.

Deudas, préstamos, hipotecas.

Problemas econdmicos propios o familiares.

Estilo de vida y/o forma de ser.

Subida constante del coste de la vida.

Emancipacion, independencia de la familia.

Falta de apoyo o traicién de los amigos.

Infidelidad propia o de la otra persona hacia mi.

Hablar en publico.

Inseguridad ciudadana.

Situacion socio-politica del pais.

Preocupacion por la puntualidad.

Vivir solo.

Problemas de convivencia con los demas.

Presencia de una persona no deseada en el hogar (tia, abuela, pariente).

Vida y relacién de pareja o de matrimonio.

Ruptura de noviazgo o separacién de pareja.

Ruptura de las relaciones familiares (con los padres, hermanos).

Abandono del hogar de un ser querido.

Separacion, divorcio de mis padres.

Nacimiento de otro hijo o hermano.

Estudios y/o futuro de mis hijos o familiar cercano.

Problemética de drogas o alcohol (propia o familiar).

Muerte de algun familiar muy cercano (cényuge, padres, hermanos).

Muerte de algun amigo/a o persona querida.

Embarazo no deseado o deseado con problemas.

Aborto provocado o accidental.

Tener una enfermedad grave.

Envejecer.

‘Enfermedad de un ser querido.

Pérdida de algtn érgano o funcion fisica o psiquica.
Problemas sexuales.

Someterse a tratamiento, revisién o rehabilitacion.
Intervencion u operacion quirirgica.

Ocupar un nuevo cargo o puesto de trabajo.
Cambio de horario de trabajo.

Exceso de trabajo.

Excesiva responsabilidad laboral.

Hacer viajes (frecuentes, largos).

Tiempo libre y falta de ocupacion.

Problematica de relaciones en mi trabajo (con los jefes, companeros).
Situacion discriminatoria en mi trabajo.

Exito o fracaso profesional.

Desorden en casa, despacho.

Reformas en casa.

Dificultades en el lugar donde vivo.

Preparacion de vacaciones.

Etapa de vacaciones e incorporacion al trabajo.
Servicio militar.



N2 202

EAE

Hojaderespuestas
Apellidos y Nombre Sexo Edad
Estudios/Titulo académico
Residencia Profesion

MARQUE CON UNA X EL RECUADRO DE LA ESCALA A CONTESTAR:

GAQ AQO SQ ca
Compruebe que el niimero de la fila donde anota su respuesta coincide con el del cuademillo.
Ejemplo: “Castigo inmerecido” Sl NO 0123 A Ij
SI  NO Intensidad Tiempo SI  NO Intensidad Tiempo
1. SI  NO 01238 A P 28. SI NO 0123 A P
2. SI NO 0123 A B 29. SI  NO 01 233 A P
3. SI NO 0123 A P 30. SI  NO 0: 1 2 8 A P
4. SI NO 0123 A P 31. SI NO 0123 A P
5. SI NO 0123 A P 32. SI NO 0123 A P
6. SI NO 0123 A P 33. SI NO 0123 A P
7. SI NO 0123 A P 34. SI NO 0123 A P
8. SI NO 0123 A P 35. SI  NO 0123 A P
9. SI NO 0 12 3 A P 36. SI  NO 0123 A P
10. SI  NO 0123 A P 37. SI NO 0123 A P
11. SI  NO 0123 A P 38. SI NO 0123 A P
12. SI NO 0123 A P 33. SI  NO 0123 A P
13. SI  NO 01238 A P 40. SI  NO 0123 A P
4. 81 NO 0123 A P 4. S NO 0123 A P
15. SI  NO 0123 A P 42. SI NO 01 2 3 A P
16. SI NO 0123 A P 43. Sl NO 0123 A P
17. SI  NO 0123 A P 44, SI  NO 01 213 A P
18. SI  NO 0123 A P 45. Sl NO 0123 A P
19. SI NO 01238 A P 46. SI NO 0128 A P
20. SI  NO 0123 A P 47. SI  NO 0123 A P
21. SI  NO 01233 A P 48. SI  NO 0123 A P
22. SI NO 0123 A P 49. SI NO 0123 A P
23. SI NO 0123 A P 50. SI NO 012 3 A P
24. SI  NO 0123 A P 51. SI  NO 0123 A P
25. SI  NO 0123 A P 52. SI  NO 0123 A P
26. SI NO 0123 A P 53. SI  NO 0123 A P
27. SI  NO 0123 A P
Nimero de SI Puntuaciones en Intensidad
EnA= A=
Total = i Total:f ‘ Centil =/ 3
EnP= o P= T -

A\ oilald BN AAAA L. TR gt







Anexo 4: Escalas de Afrontamiento para adolescentes. ACS






INSTRUCCIONES

Los estudiantes suelen tener ciertas
preocupaciones o problemas sobre temas
diferentes, como la escuela, el trabajo, la
familia, los amigos, el mundo en general,
ete. En este Cuestionario encontrards una

lista de formas diferentes con las que la gente de tu edad suele encarar una gama amplia de
problemas o preocupaciones. Deberas indicar, marcando la casilla correspondiente, las cosas
que ta sueles hacer para enfrentarte a esos problemas o dificultades. En cada afirmacién
debes marcar en la Hoja de respuestas la letra A, B, C, D o E segtin creas que es tu manera de
reaccionar o de actuar. No hay respuestas correctas o erréneas. No dediques mucho tiempo a
cada frase; simplemente responde lo que crees que se ajusta mejor a tu forma de actuar.

No me ocurre nunca o no lo hago

Me ocurre o lo hago raras veces

Me ocurre ¢ lo hago algunas veces

Me ocurre o lo hago a menudo

Me ocurre o lo hago con mucha frecuencia

BEOOQW

Por. ejemplo, si algunas veces te enfrentas a tus problemas mediante la accién de «Hablar con
otros para saber lo que ellos harian si tuviesen el mismo problema», deberias marcar la C como se

indica a continuacién:

B C D E

1. Hablar con otros para saber lo que ellos harian si tuviesen |£| CO Em ) )

el mismo problema .......ccococeviiiiiiiencenen,

DEBERAS ANOTAR TODAS TUS CONTESTACIONES EN LA HOJA DE RESPUESTAS.
NO ESCRIBAS NADA EN ESTE CUADERNILLO.

1 Tian: situviesen el mismo problema.

2. Eedzcarme a reselver lo que esta provocan-

 doel problema.
3. Seg‘tm’ con- rms tareas COmo e8- de}nﬁn
4. Preocuparms por mi faturo,

A R‘eu'mrme con amigos.

B. Pra&%mr una buena mpresxén en las per- ]

g sonas qua meimpertan.

9 Espexar que ocurra o megon

8. No puedo hacer nada pars resalver el pro-

bl 'ma, asi que no: haga nada.
9 Liﬂrar 0 gntar

19 ‘rgamzar una accion o peticion en relacmn _

con mi problema
11. Ignorar el prﬂblema

12 Criticarme amimismo.

blar con otros para et que o

- 15, Ac@rdarme de los gue t

16, Pedir consejo &1 in:
17. Encontrar

18. Haeer d&porte-“ . :
- 19, Hablar con e’bms para apaya:nas mui;ua— :
- 20. lsémarnie a resdl'veiz

21, Asxstrr a ciase c{m regula:m ki
22, Preecupa,rme pﬂi‘ mi f&htzdad
234 :;?" ar-a-an-an -:" X -.l.-'-?f: 5 :

13. Guardar. mis sc—mt:mxentﬂs para mt: saiﬁ

14, Dejar gue: B:os se- gcupe de mis prelﬂema&

en pxahIemas :
peores, da fhrma que ies nios 1t '
tan g;:aves i

parsanacﬁmpetﬁﬂta o

ejemplo, oir m
mstrmmento

mente.

roblema pemendm _'
enguego todas mis capsa_l_ éades R




#

No me ocurre nunca o no lo hago

Me ocurre o lo hago raras veces

Me ocurre o lo hago algunas veces

Me ocurre o lo hago a menudo

Me ocurre o lo hago con mucha frecuencia

HOOQwW>

24, Preoeuparme por mis relaciones con los de-

- mas.
" 25. Desear que suceda un milapro,

- 26. Simﬁiem&nte -me-doy por vencido.

27 {ntentar sentirme mejor bebiendo alcohal,
fumando o tomando otras dmgas (no medi-

cgmentos).

- 28. Organizar un grupo que se scupe del pro-

‘blema.

* 29, Ignorar conscientements el problema.

dificiles las cosas,

- 81. Evitar estar con la gente.

32. Pedir ayuda y consejo para que todo se Te- :

- suelva,

. 3&. Fijarme en nel aspeeto positivo da las cosas

y-pensar-en las cosas buenas.

- 84, Gon’saguu ayuda o consejo de un profesio-

nal

: 35. Salir y divertirme para olvidar mis dlﬁm:ti- :

tades. :
36. Mantenerme en fo;ma»y-- eon::buana=-=sﬁﬁud.
3%. Busear dnimo. en otros.

. 38. Cansiderar otros puntos de vista y tratar
_de tenerlos.en cuenta.

39_. *I&:aba;}ar intensamente.
40. Preocuparme por lo que est4 pasando.
41, Empezar una relacién personal éstable.

42, Tratar de adaptarme a mis amigos

- 43. Esperar que el problema se ’resue}va por §1

sola.
44, Me. pongo. malo. _
45. ‘I‘rasiadar mis frustraciones a ﬂtms -

46. Ir & reuniones en las que $6 estudza el pro— j

blema.
47. Borrar e‘,i:mgﬁiema___‘ de mi mente.

49, Ehrxtar que otros se enteren de lo que me
preocupa. :

‘- 50. Leer un libro sagrado o de religion.

 51. Tratar dé tener una visién alegre de la
vida.

me cuenta de gue yo mismo me hago

52. Pe&ir aynda a nn profesional.

53. Buscar tiempo para actividades de ocio.

54.1ral gimnasio a hacer ejercicio,

55. Hablar con otros sobre mi problema pam. ;
que me ayuden a salir de-él. :

56. Pensar en lo que -esmyvhae:zena«as;y- parqué

5%, Trinnfar. en-lo que estoy haciendo.
58. Inmnetarme porlo gue me pueda ocurFir.

59. Tratar de hacerme amigo intimo de un chi-
co o de una chiea. :

60. Mejorar mi relacién paxsenal con lns de
mas i

61. Sonar ﬁésp;erte que las cosas irdn mejn*
rando. i

62. No tengo foi:ma de aﬁontaz' 1o s‘itﬁaciﬁn

63. Cambiar las cantidades de lo que como,
bebo o duermo, :

64. Eiﬁirme-»-a;:gﬁxte --q;x&:ﬁ'&ne ﬁla-:xhis_me-::rx;%ﬂﬁiﬁ-
ma, ; =

65. Aislarme del problema para poder evitarlo '
66, Considerarme culpable, _

67. No dejar que otros sepan cémo me. slen’ca
68. Pedzr a Pios que cmde demi.

. 69. Estar contento de como van Ias co5as. '

70. Hablar del tema con persanas campeten«
tes.

71. Gen&egmr a‘goym de. oi:ros £OI0 mis padres f
0 amigos, ;

72, Pensar en distintas formas de afrantzar 2l
_problema.

73. Dedicarme &m;i;s-«ﬁ&zeas»—én-véz:v:d&rsaé%fin
74. Inquietarme por el futuro delaundo,

75. Pasar mas tmmpa con el c&m:o o chica con
quien suelo salir.

76. Hacer lo que quxer&n IS amagﬂs* _
77. Imaginar que las cosas van a irmejor.
78. Sufro dolores de cabeza o de estémago.

' 79, Encontrar una forma de aliviar la tensidn:

per ejemplo, ilorar, g:::ztar, behar tcmar :
dreg;as : G
80. Anota en Ia Hoja de respu&stas cnalqmer.

otra cosa que suelas hacer para aﬁ'entar '
tus: pmbiemas
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INSTRUCCIONES
FORMA Los estudiantes suelen tener ciertas

ESPECTF‘CA preocupaciones o problemas sobre temas
e o diferentes, como la escuela, el trabajo, la
familia, los amigos, el mundo en general, etc.
(Cudl es la preocupacién principal en tu
vida? Describe brevemente en la zona indicada en la Hoja de respuestas tu preocupacién principal.

En este Cuestionario encontraras una lista de formas diferentes con las que la gente de tu edad
suele encarar una gama amplia de problemas o preocupaciones. Deberas indicar, marcando la
casilla correspondiente, las cosas que ti sueles hacer para enfrentarte al problema o dificultad
concreta que acabas de describir. En cada afirmacién debes marcar en la Hoja de respuestas la letra
A, B, C, D o E segin creas que es tu manera de reaccionar o de actuar. No hay respuestas correctas
o erréneas. No dediques mucho tiempo a cada frase; simplemente responde lo que crees que se
ajusta mejor a tu forma de actuar.

No me ocurre nunca o no lo hago

Me ocurre o lo hago raras veces

Me ocurre o lo hago algunas veces

Me ocurre o lo hago a menudo

Me ocurre o lo hago con mucha frecuencia

HY AW >

Por ejemplo, si algunas veces te enfrentas a tu problema mediante la accién de «Hablar con otros para
saber lo que ellos harian si tuviesen el mismo problema», deberias marcar la C como se indica a continuacién:

1. Hablar con otros para saber lo que ellos harian si tuviesen A B C D E
el TSI PEOBIBING vt cn i e i sins v e e b s amiinins o o R o  —

DEBERAS ANOTAR TODAS TUS CONTESTACIONES EN LA HOJA DE RESPUESTAS.
NO ESCRIBAS NADA EN ESTE CUADERNILLO.

RECUERDA QUE ESTAS PENSANDO EN UN PROBLEMA CONCRETO

1. Habiar con otms para saber la que aﬂas
h ian-si tuwesen el mismop- pmblema

2 Eedmarme a resalver o que esta pnwncan— .
doal pmhlema : :

3: Saegmr con ms tareas como es: debldo
L Pzeocuparme pm: mi fu tire.
5. Reunirme con- amlgﬂs. ,

: 8 meiumr una buena anresmn ecn 139 per-- ?
~Sonas gue me Impartan '

7. Esperar que ocurra lo me;or '

-& No puedo hacer nada para rese}ver el pro-
blema, asi que no hags nada. '

, 9. .Liexar o gutar

s

10. .rgau" AT 1IR3 accisn o petmlén en re]ae:en
: cfm-mrprbblema

: 21 ,As:stn’ a clase con regu |

11 Tgnorar el problema. 22, Preocuparme por mi fo

12..

. S . 23, Llamar a un amigo intimo. G
ticarme a mi mismo. sy e Sinay




No me ocurre nunca o no lo hago

Me ocurre o lo hago raras veces

Me ocurre o lo hago algunas veces

Me ocurre o lo hago a menudo

Me ocurre o lo hago con mucha frecuencia

EOOQW»

24, Preocuparme por mis relaciones con los de-

mas
25. ’:!_esear»que suceda un-milagro,

28, Simﬁiﬁm&at@ me doy por vencido,
27. Intentar sentirme mejor bebiendo alcchol,

fumando o tamando ofras drogas-(no medi-

camentos).

28. Organizar un grupo que se ocupe del pro-

blem&
- 29. Ignorar conscientemente el problema.

- 80. Darme cuenta de gue yo mismo me haga '

difieiles las cosas.
231 Emtarestar -aon-:-lav=:gﬂn§:e;

32. Pedir ayuda y consejo para que todo se re-

suelva.

33. Fijarme en el aspecto positive de las cosas

~ ypensar en las cosas buenas.

- 34. Conseguir ayuda o consejo de un profesio-

n-zﬂ

tades
36. .Manﬁenerme-en{fﬂmag con buena salud.

¢ 3%. Buscar animo en otros.

38, Cﬁns:derar otros puntes de vista y tratar

d& tenerlos en cuenta.

' 39-_‘1:'-1’-&baaar intensamente.

- 40. Preocuparme por lo gue esta pasando.
41, E:mpezéﬁ;:mxa-:-r:a‘iac—ién::;p‘er—senalz-restahie,

42, Tratar de adaptarme & mis amigos.

43, Esperar que el problema se resuelva por s

saiu
44. MB pﬂnge maIB
5 45. Trastadar mis frustraciones a otros.

46. Ir a reuniones en las. que so estudia el pr@- -

blema.
47, Borrar el problema. de mi mente.
§ 4&1 'Se‘nﬁime nuipa?:ile
preacupa
- 50. Lee:r-'un-::h-bm-v-sag‘rad‘e*-o dereligion.

51, Tr
vida.

ar de tener una visién alagre de la

 52. Pedir aynda a un profesional.

53. Busear-ﬁempa--para»:aaﬁviﬂades:da ocio.
54. Ir al gimnasio a hacer ejercicio, :

55. Hablar con otros sobre mi prob]ema para ;
que me ayuden a salir de 61

56. Pensar enlo que estoy haciendo y- por qué
8. ’I‘rmnfax en 1o que estoy hacienda.
58. Inquietarme porJo que me pueda ocurrir,

59. Tratar de hacerms amigo iIntimo de un: ¢h1~-:
€00 de-una chica. o

- 60. Meamrar mi relacién gexsonal eon los &e* -

maa

61, Sofiar desplerte que las cosas xrén me;u-
rando. :

62. No tengo forma de aﬁanta:la sibuaéiéh;

63. Cambiar las cantidades de lo que wmé
bebo o duermo. : -

64. Unirme a gente que tiene ai mismo prﬂhie- _‘

ma, .
65. Aiis:iame.-tie‘l=:pmh1féma«fpamz_pﬁd*er-ex‘zita;ifi-a; :

66, Considerarme culpable.

87. Nn-‘&ejar:qﬂe—rﬁi;mgs-sepan.-ﬂémqim@sie@aa :

B8. Pedir a Divs que enide de mi.
69. Estar eentenm de como van las. cosas,

70. Hablar del tema con persanas cnmpetew ”
tes.

F. {fnnsegmr apoyo de otras oMo ms pa&res :

o Amigos. : _ - :
72. Pensar en distintas formas de. afrantar el ‘:
~ problema. :

73. Dedicarme a mis tareas en vez da sahr G
74, Inquaetarma por-el futuro. d&imm:ﬂm :
75. Pasar més hampa con el chico o ch:ca con
quien suelo salir. i
76. Hacer lo. que qmeren mis. aimg‘ﬂs, -
17 Imagna;rvqai&éas'-msas-van--a-;@r-z;@aﬁ' -
78. Sufro dolores éi'e'cab'e'z'a:-é-ﬁé-estﬁ;ﬁagéﬁ o
79. Encontrar una forma de
por ejemplo, Horar, gritar
&mgas a

80. Anota en la Haga de resgu&stas e 'qu‘fer-
otra cosa que suelas hacer para 2 far
tus: pmhiemas
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