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¢ TIENEN LAS CHICAS MAS ESTRES ESCOLAR? EL PAPEL DE LAS
VARIABLES INDIVIDUALES

Paniagua, Carmen' y Garcia-Moya, Irene?

INTRODUCCION

Espafia es uno de los paises con mayores tasas de estrés escolar. Concretamente, los datos de la
edicion mas reciente del estudio colaborador de la Organizacién Mundial de la Salud Health
Behaviour in School-aged Children (HBSC), con datos de 49 paises, sitian a Espafia como uno de
los paises con mayor proporcion de estudiantes que sienten presion escolar (Inchley et al., 2020). En
concreto, Espafia se sitla en 4° lugar a los 11 afios, en 3° lugar a los 13 afios y en 4° lugar a los 15
afos.

Esta comunicacion se enmarca en el Proyecto EASE (El estrés escolar en el alumnado de secundaria
en Espafia. Un estudio mixto orientado al desarrollo de claves de actuacion en el contexto familiar y
escolar), un proyecto I+D financiado por el Ministerio de Ciencia e Innovacién (PID2019-105463RA-
100), centrado en el estudio del estrés escolar en poblacién adolescente, més concretamente, en la
etapa de educacion secundaria.

OBJETIVOS

El Proyecto EASE tiene por objetivo comprender las experiencias de estrés escolar de los estudiantes
de secundaria en Espafia, asi como los factores que contribuyen a aliviarlo y acentuarlo. Los
hallazgos clave y recomendaciones para el abordaje del estrés derivados de este proyecto se
pondran a disposicion de los centros educativos y las familias, con la voluntad de promover el
bienestar en el alumnado de secundaria.

En esta comunicacion, en concreto, dos son los objetivos que se plantean. El primero, explorar las
diferencias de género en estrés escolar y en variables individuales que pueden estar relacionadas
con el mismo, concretamente perfeccionismo, regulacién emocional y autoeficacia académica. El
segundo objetivo es analizar las relaciones entre dichas variables y el estrés escolar en ambos
grupos: chicos y chicas.
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MARCO TEORICO

En la comunidad educativa y cientifica existe una creciente preocupacion por el nimero de
estudiantes con altos niveles de estrés escolar. Varios estudios apuntan a que el estrés escolar
aumenta durante la adolescencia, ademés de haber aumentado a lo largo del tiempo en la mayoria
de los paises (Lofstedt et al. 2020; OCDE, 2017). Asi, por ejemplo, en Inchley et al. (2020), se puede
observar que en las tres edades analizadas (11, 13 y 15 afios) el porcentaje de estudiantes que se
siente agobiado por el trabajo escolar en 2018 fue mayor que en 2014,

La preocupacion por esta realidad es comprensible, pues existe una amplia evidencia previa que
sefiala la relacion entre altos indices de estrés escolar y una peor salud o un aumento de las
conductas de riesgo (e.g., Cosma et al., 2020; Torsheim & Wold, 2001a, 2001b). En este sentido,
cabe preguntarse por la relacion entre el estrés escolar y las variables individuales en los chicos y
chicas que lo sufren, para aproximarnos a posibles causas y/o consecuencias de este fendmeno.

Por ejemplo, el perfeccionismo del alumnado ha sido asociado con altos niveles de estrés escolar y
problemas de adaptacion (Flett et al., 2016). Ademas, el perfeccionismo se considera un factor que
contribuye al desarrollo y mantenimiento de los trastornos de ansiedad en la infancia (Affruniti &
Woodruff-Borden, 2014). En cuanto a la auto-eficacia académica, segun la teoria de Bandura (1997),
describe la creencia de una persona en sus capacidades para lidiar con determinadas tareas o
acciones en situaciones concretas. Se trata de agente motivador relevante para la organizacion,
planificacidn y ejecucion de acciones para alcanzar metas concretas anticipadas (Bandura, 2001;
Lodewyk and Winne, 2005). La auto-eficacia académica indica las creencias de los individuos sobre
su capacidad para realizar tareas académicas con éxito en un nivel designado (Bong & Skaalvik,
2003), estando relacionada con diversas variables psicoldgicas y conductuales, entre otras el
rendimiento académico (Schunk & Pajares, 2002). En cuanto a la regulacién emocional, se refiere a
la habilidad para percibir, comprender y regular las emociones, promoviendo el crecimiento
emocional e intelectual (Salovey & Mayer, 1990). Hace referencia a los procesos cognitivos y
conductuales que influyen en la ocurrencia, intensidad, duracion y expresion de una determinada
emocidn (Gross, 1998), teniendo un papel fundamental en el funcionamiento psicoldgico y en la salud
mental (e.g. Teixera et al., 2015). Dentro de la regulacién emocional, podemos encontrar distintas
estrategias. En este trabajo nos centramos en dos que han mostrado su relevancia en la investigacion
previa: la reevaluacion cognitiva y la supresion emocional. La reevaluacion cognitiva hace referencia
a la construccion de nuevos significados para neutralizar el impacto emocional negativo 0 aumentar
el resultado emocional positivo de determinado evento. La supresién emocional se refiere a la
inhibicion del componente expresivo de la experiencia emocional, modificando el comportamiento
conductual de la respuesta emocional, pero sin que esto suponga reducir la emocién negativa
(Navarro et al., 2018).

Por dltimo, la evidencia previa ha sefialado el género como una de las variables individuales clave
para explicar el estrés escolar, mostrando las chicas niveles mas altos de estrés escolar que los
chicos (e.g., Inchley et al., 2020; Lofstedt et al. 2020).
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METODOLOGIA

La muestra estd compuesta por 2286 chicos y 2482 chicas de entre 11y 17 afios (M = 13,74, SD =
1,30) procedentes de 54 institutos de Andalucia que participaron en la Fase 1 del Proyecto EASE. El
muestreo fue aleatorio estratificado por conglomerados. Los estratos utilizados fueron el tipo de
centro (privado o publico) y el area geografica (las ocho provincias andaluzas), de modo que las
proporciones de los estudiantes seleccionados en cada estrato representan la actual proporcion en
la poblacidn. Ademas, debido a la situacién de la COVID-19 que tuvo lugar en el curso académico
2020-2021, nueve centros educativos fueron seleccionados por conveniencia durante el mismo
periodo, sin encontrarse diferencias significativas entre los y las estudiantes de estos centros y los
anteriores en cuanto a su distribucion por género, edad y nivel socioecondémico, ni en funcién de sus
niveles de estrés escolar.

El Proyecto EASE cuenta con la aprobacion ética del Comité Coordinador de Etica de la Investigacion
Biomédica de Andalucia. Los datos se recogieron en el curso académico 2020-2021 con la
colaboraciéon de una persona de contacto en los centros educativos. Los cuestionarios fueron
informatizados y el alumnado los rellend online.

Los instrumentos utilizados para la evaluacién de las variables objeto de estudio en esta
comunicacion fueron los siguientes:

o Estrés escolar. Para evaluar el estrés escolar, utilizamos la version breve del Adolescent
Stress Questionnaire (ASQ-S) desarrollada por Anniko et al. (2018). Se trata de una version
breve de la escala ASQ original de Byrne et al. (2007). Los items se responden en una escala
Likert de 1 (nada estresante) a 5 (muy estresante). En este caso se seleccionaron tres
subescalas, con tres items cada una; estrés asociado al rendimiento, estrés asociado a la
incertidumbre hacia el futuro y estrés asociado al conflicto escuela/ocio. Las tres subescalas
presentaron los siguientes valores de alfa de Cronbach: 0,767, 0,855y 0,817.

o Perfeccionismo. En cuanto al perfeccionismo, utilizamos la subescala de perfeccionismo
auto-orientado del The Child-Adolescent Perfectionism Scale (CAPS; Flett et al., 2016). En
concreto, son 6 los items utilizados de la escala CAPS general. Los items se responden en
una escala Likert de 1 (falso) a 5 (muy verdadero) con un alfa de Cronbach de 0,809.

e Reevaluacion cognitiva y supresién emocional. Para evaluar la regulaciéon emocional, se
utilizé la adaptacion espafiola de Martin-Albo et al. (2020) para The Emotion Regulation
Questionnaire for Children and Adolescent (ERQ-CA) de Gullone (2012). Se trata de una
escala de 10 items que contiene dos subescalas, de cinco items cada una. Las subescalas
son supresion emocional y reevaluacion cognitiva, con un alfa de Cronbach de 0,651y 0,805
respectivamente. Los items se responden en una escala tipo Likert que va de 1 (totalmente
en desacuerdo) hasta 5 (totalmente de acuerdo).

o Autoeficacia académica. Por Ultimo, la escala Academic Self-Efficacy del Middle Years
Development Instrument (MDI; Schonert-Reichl et al., 2013) se utilizd para evaluar la
autoeficacia académica. Se trata de una escala compuesta por 3 items, con un alfa de
Cronbach de 0,826. Lo items se responden igualmente con una escala tipo Likert de 1 (muy
en desacuerdo) hasta 5 (muy de acuerdo).
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Los analisis de datos han sido realizados usando el paquete estadistico IBM SPSS 25. Primero se
realizaron andlisis descriptivos de las variables. A continuacion, se realizd una comparacion de
medias para muestras independientes utilizando la t de Student, obteniendo asi la significaciéon de
las comparaciones. Para el tamafio del efecto, se utiliz la d de Cohen. Segun este estadistico, un
tamarfio de efecto pequefio seria 0,20 — 0,49, un tamafio de efecto mediano seria de 0,50 — 0,79 y un
tamafio de efecto grande seria 0,80 o superior (Cohen, 1998). Ademas, se realizaron correlaciones
de Pearson entre las variables de analisis. Siguiendo con Cohen (1992), se considera un coeficiente
de correlacion de magnitud pequefia cuando el valor se situa alrededor de ,10, mediano cuando se
situa alrededor de ,30 y grande cuando se situa en torno a ,50 o superior.

RESULTADOS

Los resultados muestran que las chicas tienen un mayor estrés escolar en las tres dimensiones
analizadas: el estrés relacionado con el rendimiento (p <,001, d = 0,23), el estrés relacionado con la
incertidumbre hacia el futuro (p <,001, d = 0,35), y el estrés relacionado con el conflicto escuela/ocio
(p <,001, d=10,25). El tamafio de efecto asociado a estas diferencias fue pequefio.

En cuanto a las variables individuales, la unica de las variables individuales significativamente
diferente entre chicos y chicas fue la autoeficacia académica (p < .05), aunque el tamafio de efecto
asociado a esta diferencia fue despreciable (d = 0,07).

Respecto a las correlaciones observadas entre dichas variables y el estrés escolar los patrones en
chicos y en chicas no fueron iguales.

En la escala de estrés relacionado con el rendimiento, en los chicos se encontraron correlaciones
significativas y de magnitud pequefia con reevaluacion cognitiva (r = ,118), supresién emocional (r =
,161) y autoeficacia (r = -,139). También fue significativa la correlacion con perfeccionismo, aunque
la magnitud de la correlacién fue menor (r = ,082). En cambio, para las chicas no todas las
correlaciones fueron significativas, pues reevaluacion cognitiva no mostré una asociacion significativa
(p = ,811). La correlacién con perfeccionismo si fue significativa, obteniendo el mismo valor que en
los chicos. Las correlaciones con el estrés relacionado con el rendimiento en las chicas fueron
significativas y alcanzaron una magnitud pequefia en el caso de la supresion emocional (r=,194) y
la autoeficacia (r = -,151).

En cuanto al estrés derivado de la incertidumbre hacia el futuro, en los chicos todas las correlaciones
son significativas, alcanzando el tamafio de efecto pequefio las correlaciones con perfeccionismo (r
= ,123), reevaluacion cognitiva (r = ,134) y supresion emocional (r = ,185). Sin embargo, de nuevo
para las chicas la correlacion con reevaluacion cognitiva no fue significativa (p =,918), pero si lo son
las demés escalas. Las correlaciones de perfeccionismo (r =,123) y supresién emocional (r = ,217)
alcanzan un tamafio de efecto pequefio. En cuanto a la autoeficacia académica, aunque su relacién
con el estrés derivado de la incertidumbre hacia el futuro fue significativa tanto en chicos como en
chicas, la magnitud de la correlacién encontrada fue menor (r=-,077 en los chicos y r=-,078 en las
chicas).
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En cuanto al estrés relacionado con el conflicto escuela/ocio, se observan correlaciones significativas
y con un tamafio de efecto pequefio en todas las variables: positivas con perfeccionismo (r = ,107),
reevaluacion cognitiva (r = ,107) y supresion emocional (r = ,159) y negativa con autoeficacia
académica (r = - ,155). Sin embargo, en el caso de las chicas solo dos escalas se muestran
significativas y con tamafio de efecto pequefio: perfeccionismo (r=,107) y supresiéon emocional (r =
,140). De nuevo, reevaluacion cognitiva no mostré una asociacion significativa (p = .519) y
autoeficacia académica, aunque fue significativa, mostré una correlacién con una magnitud menor (r
=-,074).

CONCLUSIONES, LIMITACIONES Y FUTURAS LiNEAS

Nuestro estudio apoya la evidencia previa que sefiala la existencia de diferencias de género en el
estrés escolar. Sin embargo, no ocurre esto mismo con las variables individuales examinadas, que
bien no muestran diferencias significativas entre chicos y chicas, o bien (en el caso de la autoeficacia
académica) se trata de diferencias con un tamafio de efecto despreciable.

Sin embargo, también es cierto que las correlaciones entre las escalas de estrés escolar y las
variables individuales nos ofrecen algunos datos interesantes en cuanto al género. Las principales
asociaciones del perfeccionismo con mayores niveles de estrés, que se observan tanto en chicos
como en chicas, las encontramos en las subescalas de incertidumbre hacia el futuro y el conflicto
escuela/ocio. En términos generales mayor autoeficacia académica se asocia con menor estrés, pero
el patrén es distinto en chicos y chicas. Una mayor autoeficacia académica se asocia a menores
niveles de estrés relacionado con el rendimiento tanto en chicos como en chicas, pero mientras su
relacion con un menor estrés en el conflicto escuela/ocio es mas clara en los chicos, la magnitud es
mas limitada en las chicas. La supresioén emocional muestra resultados muy consistentes, ya que se
ha asociado con mayores niveles de los tres tipos de estrés estudiados, tanto para chicos como para
chicas. En cambio, un mayor uso de la reevaluacion cognitiva se ha asociado con mayores niveles
de los tres tipos de estrés escolar en los chicos, pero no guardaba una relacion significativa con el
estés escolar de las chicas.

Como todos los trabajos cientificos, la presente comunicaciéon no esta exenta de limitaciones. La
primera es la naturaleza transversal del estudio realizado, que impide hacer interpretaciones causales
de las relaciones encontradas. La segunda limitacion que podemos destacar es que las variables a
analizar representan solo una parte del fenomeno del estrés escolar, por lo que futuras
investigaciones deben profundizar y afiadir otras variables no solo individuales, sino también
familiares o del contexto escolar. La tercera limitacion, incontrolable por el equipo de investigacion,
fue la situacién de pandemia que tuvo lugar en el curso escolar en el que tuvo lugar la recogida de
datos del proyecto EASE, una situacion que no estaba prevista cuando se planifico esta investigacion
y que cabe esperar afectaba a los niveles de estrés escolar del alumnado. Asi lo indican los datos
especificos sobre el impacto de la pandemia en el estrés escolar de este mismo proyecto, que pueden
ser consultados en la web del estudio http://grupo.us.es/proyectoease/recursos/. Finalmente,
quisiéramos sefialar la naturaleza inicial de estos andlisis, que explica que se optase por analisis
bivariados, que deben completarse con estrategias de analisis mas complejas en el futuro.
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