ESTRES ACADEMICO Y
AUTOESTIMA EN
ESTUDIANTES
UNIVERSITARIOS CON
CARGAS FAMILIARES
QUE COMBINAN
TRABAJO Y ESTUDIOS

RESUMEN

El objetivo de este trabajo es identificar la
relacion entre la autoestima y el estrés
académico en universitarios que combinan
empleo y estudios y que tienen familiares al
cargo. La muestra se compone de 123 hombres
y 114 mujeres de entre 29 y 50 aros. El
presente estudio es observacional, analitico,
correlacional y de corte transversal. Se han
aplicado dos instrumentos: el inventario
SISCO de estrés académico y el inventario de
autoestima de Coopersmith version adultos
traducido al espariol. Los resultados muestran
que existe asociacion entre el sexo y la
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ABSTRACT

The objective of this work is to identify the
relationship between self-esteem and
academic stress in university students who
combine employment and studies and who
have dependent family members. The
sample is made up of 123 men and 114
women between 29 and 50 years old. The
present study is observational, analytical,
correlational and cross-sectional. Two
instruments have been applied: the SISCO
Academic Stress Inventory and the

Coopersmith Self-Esteem Inventory, adult
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autoestima de si mismo a nivel bivariable
(p<0,05), asociacion entre el sexo y lIa
autoestima académica a nivel bivariable
(<0,05) y asociacion entre el sexo y la
autoestima total a nivel bivariable (p= 0,045),
siendo en todos los casos los hombres quienes
registran mayores puntuaciones. Por contra,
no  existe  relacion  estadisticamente
significativa entre el sexo de los encuestados y
su autoestima social y familiar. Finalmente, el
estrés total tiene una correlacion moderada con
la autoestima total, la autoestima de si mismo
y la autoestima académica, dado que mayores
niveles de estrés estin asociados a menores
niveles de autoestima total (r= -0,47, p<0,01),
menores niveles de autoestima de si mismo (r=
-0,44, p<0,05) y menores niveles de autoestima
académica (r=-0,47, p<0,01). El estrés total no
muestra correlacion con la autoestima social ni
con la autoestima familiar. En conjunto, se
verifica que los hombres tienen una autoestima
de si mismos, total y académica mayor que las
mujeres, aunque no existe esta diferencia por
sexos en lo relativo a las dimensiones de lo
social y familiar. Se concluye que, en el ambito
académico, si existe una relacion entre el estrés
académico y la autoestima entre universitarios
con cargas familiares y empleo activo.

PALABRAS CLAVE

Estres  Académico;, Inventario  SISCO;
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Universitarios.

version translated into Spanish. The results
show that there is an association between
sex and self-esteem at a bivariate level
(p<0.05), an association between sex and
academic self-esteem at a bivariate level
(p<0.05) and an association between sex
and total self-esteem at a bivariate level (p=
0.045), with men registering higher scoresin
all cases. On the other hand, there is no
statistically significant relationship
between the sex of the respondents and
their social and family self-esteem. Finally,
total stress has a moderate correlation with
total self-esteem, self-esteem, and academic
self-esteem, given that higher levels of
stress are associated with lower levels of
total self-esteem (r= -0.47, p<0 .01), lower
levels of self-esteem (r= -0.44, p<0.05) and
lower levels of academic self-esteem (r= -
0.47, p<0.01). Total stress does not show a
correlation with social self-esteem or family
self-esteem. Overall, it is verified that men
have a higher total and academic self-
esteem than women, although this
difference does not exist by sex in relation
to the social and family dimensions. Finally,
and in the absence of an analysis with a
larger  population that could be
representative of the whole, it is concluded
that, in our interest, which was academic,
there is a relationship between academic
stress and self-esteem among university
students with family responsibilities and
active employment.

KEYWORDS

Academic Stress; SISCO Inventory; Self-
Esteem; SEI Inventory; University Students.

Edupsykhé, 2025, Vol. 22(2), 26-48




MIRO MARTIN, O.

INTRODUCCION

La atencién dada a los factores afectivos en relacion con el aprendizaje ha
conocido un largo recorrido. Algunos estudios clasicos como los de Avison y
McAlpine (1992) o los de Navarro, Tomas y Oliver (2006), a los que maés tarde se
sumaron otros como los de Robotham y Julian (2006) o Cabanach, Souto, Freire y
Ferradas (2015), demostraron la influencia reciproca entre la autoestima y el estrés
académico, e incluso establecieron conexiones entre ambos factores y problemas de
salud mental como la ansiedad o la depresion. Otros més recientes anadieron la
pandemia causada por el COVID-19 como factor desencadenante del estrés en
proporcién inversamente proporcional a la autoestima (Zamora-Marin y Leiva-Colos,
2022), y hay incluso quien ha incluido aspectos como el feedback entre compatieros o el
recibido por profesores o incluso alumnos, cuando han sido los docentes los sujetos a
estudio (Chilca, 2017), para perfilar atin mas estas relaciones de influencia mutua entre
el estrés académico y la autoestima. Sin embargo, todos esos estudios abordaron una
poblacion estudiantil genérica, poco definida mas alld de un contexto geogréfico o un
punto en el tiempo relevante.

Estrés general y estrés académico

Podemos afirmar que el estrés es uno de los problemas de salud mas
extendidos de la sociedad actual, dado que, a nivel general, se ha convertido en un
elemento caracteristico del mundo moderno y no son pocas las publicaciones, yadesde
Fisher (1984), que han puesto de manifiesto los problemas de tipo biopsicosocial que
este genera en las personas. Por ello, aunque el estrés sea un fenémeno de adaptacion
esencial, automatico y connatural al ser humano que contribuye a su supervivencia,
no es menos cierto que, en relacion con el modo de vida propio del primer mundo, el
estrés se ha convertido, en muchos sentidos, en un lastre para el desempefio diario
(Peir6 y Rodriguez, 2008).

Por eso, cuando se habla del estrés, el mismo es definido como un conjunto de procesos
y respuestas neuroendocrinas inmunoldgicas, emocionales y conductuales (...) pero también
un proceso sistémico, de cardcter adaptativo y esencialmente psicologico (Pinto, Villa y Pinto,
2022, p. 91).

Asi, la Teoria cldsica del estrés de Seyle (1956) ofrece una caracterizacién de este
de tipo unidimensional, como una respuesta biolégica (una activacion del eje
hipotadlamo-hipoéfiso-suprarrenal y del sistema nervioso auténomo), estereotipada e
inespecifica, adaptativa al entorno (Benjamin, 1992; Rossi, 2001; Cruz y Vargas, 2001;
Shturman, 2005). De este modo, Seyle da una definicion del estrés basada en la accion

Universidad Camilo José Cela




EDUPSYKHE. REVISTA DE PSICOLOGIA Y EDUCACION / ISSN: 1579-0207

de dos elementos: un estresor (cualquier demanda psicolégica, cognitiva o emocional)
y la respuesta de estrés en si (el mecanismo que llamoé Sindrome General de Adaptacion,
SGA).

Sin embargo, posteriores esfuerzos no solo han podido caracterizar de una
manera més multidimensional el fenémeno del estrés, sino que han puesto en duda
algunos de los presupuestos bésicos del mismo. Asi, Mason demostr6 cémo los
estimulos emocionales si elicitan patrones de activaciéon especificos (frente a la
inespecificidad de Seyle), o Weiss, quien expuso que la respuesta de estrés emitida
depende mas dela percepciéonde control del individuo que delas caracteristicas fisicas
del estresor (Carrillo et al., 2020).

A todo esto se suma el que la respuesta al estrés ha sido descrita como un
proceso dindmico complejo que busca recuperar la homeostasis sistémica perdida
debido a la irrupcién de lo que se percibe como una amenaza a la vez que persigue
posibilitar una 6ptima adaptaciénal medio (Mingote y Pérez, 2003; Williamsy Cooper,
2004; Barraza, 2006). De ahi que, desde conceptualizaciones de tipo interaccionista
como las de Lazarus y Folkman (1986), hasta el Modelo procesual del estrés de Sandin
(2008) que incluia elementos relevantes como la evaluacién cognitiva, las respuestas
fisiolégicas y emocionales, el afrontamiento y los factores moduladores personalesy
sociales, se insista en remarcar tanto la importancia de la evaluacién que la persona
hace de ciertos estimulos, como las estrategias de afrontamiento que lleva a cabo para
gestionarlos; y todo ello sumado a la Teoria de la amortiguacion de Adler y Matthews
(1994), para quienes el apoyo social resulta clave en la adaptacion del individuo al
medio y su consiguiente gestion del estrés.

Por todo lo dicho, resulta evidente que el estrés es también, a dia de hoy, un
factor esencial en la vida académica: de hecho, la incorporacién de los estudiantes al
mundo universitario trae consigo cambios en como enfocar el proceso de aprendizaje
tales como la gestion de la autonomia e iniciativa hacia el estudio, adaptacion a las
nuevas metodologias de ensefianza asi como de los distintos espacios académicos o la
adquisiciény la evaluacién de competencias, por decir los mas notables (De Berard,
Spielmany Julka, 2004; Garcia, Paz y Cardefio, 2018; Sanchez-Otero et al., 2019; Paz,
Pinto y Garcia, 2020). Incluso parece que la falta de control que genera la nueva
situacion académica conduce al desarrollo, en muchos casos, de hdbitos poco
saludables, como son el consumo excesivo de cafeina, bebidas energéticas,
tranquilizantes o tabaco (Fisher, 1984: De Berard, Spielmany Julka, 2004). Y todo ello,
en consecuencia, con una directa repercusion en la esfera personal de los estudiantes,
dado que muchos de estos cambios los abocan al riesgo de manifestar sintomatologia
clinica (Micin y Bagladi, 2011).
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Todo ello nos deberia hacer pensar en que la llamada epidemia de estrés que
afecta al mundo moderno y en especial al ambito universitario ha conllevado, por su
impacto a nivel psicolégico pero también econémico, al desarrollo de numerosas
investigaciones. Nada més lejos delarealidad, porque, tal como ya advirtieran Alfonso
et al. (2015) y mas recientemente Pinto, Villay Pinto (2022), el estrés académico se
entiende como un factor connatural al proceso de aprendizaje, mds a nivel
universitario, y, en consecuencia, a los estudiantes adultos se les presupone un
esfuerzono libre de cierto padecimiento del que el estudiantado infanto-juvenil parece
exento (0 al menos hacia cuya gestion y mejora continua parece que existan mas
esfuerzos). Con todo, no son pocas las iniciativas que llevan a cabo muchas
universidades, y de antiguo, por amortiguar ese estrés académico y evitar, por tanto,
que no solo baje el rendimiento académico, sino que se cursen bajas en los estudios
(Pinto, Villa y Pinto, 2022).

La verdad es que, contrariamente a lo que pudiera parecer hasta el momento,
ingresar a la vida académica no supone una puerta abierta hacia el declive personal,
sino que hay estudios ya clasicos como los de Polo, Herndndez y Poco (1996) que
sefialan que la respuesta de los universitarios ante el estrés padecido, como el temor a
la evaluacion (propia, del docente o familiar), el miedo al fracaso u otros factores de
tipo cognitivo y afectivo, depende de los recursos personales conlos que cada persona
cuente.

El estrés académico se define como el malestar resultante de los procesos
afectivos y cognitivos que el estudiante desarrolla ante ciertos estresores académicos
(Carrillo et al., 2020). Dichos procesos, dentro de un contexto académico, estan
relacionados con emociones como la preocupacion, la ansiedad, la confianza, la
tristeza, el alivio o la satisfaccién, y todas responden a una evaluacién de tipo
anticipatorio de situaciones ante las que se debe responder y que se entienden o como
una amenaza o como un reto (Barraza, 2006).

En este contexto, Barraza (2006) desarrolld6 un modelo sobre el estrés
académico al que llamo Modelo sistémico cognoscitivista para el estudio del estrés académico.
Este modelo o sistema define tres momentos clave del desarrollo del estrés:

1. El estudiante se siente desbordado porlas demandas académicas (estresor)
al entender que no dispone de recursos suficientes para hacerles frente.

2. Esas situaciones académicas estresantes provocan un desequilibrio
sistémico que elicita un conjunto de sintomas y reacciones en el estudiante.

3. Finalmente, ese desequilibrio fuerza al estudiante a realizar acciones de
afrontamiento con el fin de restaurar el equilibrio sistémico.
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Asimismo, este Modelo sistémico cognoscitivista de Barraza (2006) se configura
en torno a cuatro hipétesis:

1. Hipdtesis de los componentes sistémico-procesuales del estrés académico: segin
esta hipoétesis, existen tres componentes de proceso, a saber, estimulos
estresores (las situaciones estresantes en si), sintomas (indicadores de
desequilibrio sistémico) y estrategias de afrontamiento. En conjunto, pues,
el estrés académico se entiende como un flujo constante de inputs y outputs
propios de todo sistema, cuyo fin es lograr el equilibrio.

2. Hipdtesis del estrés académico como estado psicologico: esta hipotesis entiende
que el estrés académico es, en esencia, un estado psicolégico en el que un
elemento cualquieraadquierela categoria de estresor debido a la valoracién
cognitiva subjetiva que la persona hace de él. Por tanto, ciertos
acontecimientos o précticas son estresantes solo porque la persona las
valora como tales (de ahi que se las llame estresores menores). Por el contrario,
existen otro tipo de estresores llamados mayores que, objetivamente, si
suponen un riesgo para la persona, dado que su repercusién es siempre
negativa.

3. Hipdtesis de los indicadores del desequilibrio sistémico: segin esta hipoétesis,
existen tres indicadores de desequilibrio sistémico propios del estrés
académico, a saber, el desequilibrio fisico, el psicolégico y el
comportamental. El primero implicaria una reaccién fisica como morderse
las ufias, temblores musculares, migrafas, insomnio, fatiga y problemas de
digestion o suefio. El segundo estd relacionado con el 4rea cognitiva y
emocional y se manifiesta a través de inquietud, depresién, ansiedad o
problemas de memoria. El tercero tiene que ver con la conducta de los
estudiantes y se manifiesta en tendencias a la discusién, al aislamiento, al
absentismo escolar, la procrastinacion académica o los problemas de
alimentacion.

4. Hipdtesis del afrontamiento como restaurador del equilibrio sistémico: segin esta
hipotesis, el imperativo homeostdtico que busca todo sistema en
desequilibrio con su entorno es el que impulsa al estudiante a restaurar el
equilibrio perdido mediante un proceso de afrontamiento centrado en la
interpretacion del entorno como amenaza.

La influencia de Lazarus y Folkman (1986) resulta evidente en su concepto de
afrontamiento, pero también la de Holroyd y Lazarus (1982) y Vogel (1985), quienes
establecieron que no eran tanto los estresores en si como las estrategias de
afrontamiento del individuo las que determinaban que este experimentara estrés. De
este modo, la asertividad, los autoelogios o las distracciones evasivas se establecen
como algunas de las estrategias de afrontamiento mas habituales, siempre teniendo en

Edupsykhé, 2025, Vol. 22(2), 26-48

31



MIRO MARTIN, O.

cuenta que las mismas pueden variar enrelacién con la propia genética del individuo,
su inteligencia, el tipo de apego, las experiencias previas o ciertos rasgos de carécter
como el optimismo (Cruz y Vargas, 2001).

Por tanto, se hace evidente que el fenémeno del estrés académico resulta de la
interacciéon de diferentes variables interrelacionadas como son los estresores de
diferente indole, la experiencia subjetiva del estrés, los moduladores o
comportamientos de gestiéon de dicho estrés y, finalmente, los efectos que el mismo
tiene sobre el individuo.

En resumen, el modelo de Barraza (2006) seguiria la siguiente légica de
exposicion: primero, el entorno plantea un conjunto de exigencias que, acto seguido,
son sometidas a evaluacién por el individuo; en caso que la persona considere que no
tiene recursos para afrontar dichas exigencias, estas serdn consideradas estresores y,
en consecuencia, provocaran un desequilibrio sistémico en relacién con el entorno; ese
desequilibrio sistémico dard paso a un segundo proceso de evaluacioén ya con vistas al
afrontamiento en si, tras lacual seresponderd con la mejor de ellassegtinlas demandas
del entorno; finalmente, una vez aplicadas, y en caso de resultar exitosas, el sistema
recuperara su equilibrio, pero si no lo son, el sistema realizara un tercer proceso de
evaluacion para ajustar dichas estrategias de afrontamiento.

En relacién con los efectos que el estrés académico acttia sobre el estudiante,
resulta importante sefialar cémo el aprendizaje mismo se ve afectado por diversos
desequilibrios de tipo cognitivo y emocional relacionados con el estrés, tal como ya
demostré en su dia Krashen (1985) y a raiz de este luego desarroll6 Arnold (1999).

De este modo, existen diferentes factores implicados en el estrés académico:
son los moderadores biol6gicos (edad, sexo), psicosociales (rasgos sociales, patrones
de conducta, estrategias de afrontamiento, apoyo social), psicoeducativos
(autoconcepto académico, historial académico) y socioeconémicos (lugar de
residencia, acceso a becas, estrato social). Todas estas variables moduladoras del estrés
tienen una influencia directa sobre la persona en la medida en la que puedenllegar a
convertirse en factores predisponentes de padecer estrés académico y determinantes
en la gestion de este, también en sus consecuencias (Alfonso et al., 2015).

Asi, Roman Collazo y Hernandez (2011) plantean un interesante equilibrio,
pues mientras que se ha demostrado que, por un lado, un alto nivel de estrés (distrés)
tiene un efecto negativo sobre el rendimiento académico al provocar respuestas en el
estudiante de tipo cognitivo, motor y fisiol6gico contraproducentes, por el otro
también indican que ciertos niveles de estrés (eutrés) son necesarios para lograr el
estado de alerta necesario, entre otros, para lograr el éxito académico.
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Entre las fuentes generadoras de estrés académico debemos sefialar las
siguientes: sensacionde sobrecarga académica debidaala falta de tiempo para realizar
los trabajos y tareas, examenes y otros métodos de evaluacion, el nimero de horas
lectivas y la obligatoriedad de realizar trabajos (Alfonso et al., 2015). A todas ellas
cabria sumar otras, como la metodologia docente, la presion del profesorado en
relacion con los resultados, las dificultades técnicas para realizar tareas como
dificultades en la conectividad a internet, la falta de dispositivos como micréfono o
camara o la escasez de materiales virtuales (Luque et al.,, 2021). También las
intervenciones delante del grupo clase, la masificacion de las aulas, la competitividad
entre compafieros o la falta de incentivos (Polo, Herndndez y Poza, 1996). Y todavia
algunas mas, como la pérdida de rutinas diarias, las preocupaciones econémicas, las
restricciones del ocio social, las dificultades por establecer nuevas relaciones sociales
y la incertidumbre del futuro mas all4 de los estudios (Robotham y Julian, 2006).

Un aspecto importante a tener en cuenta es que ninguno de estos estudios
contempla como una fuente relevante de estrés académico el tener cargas familiares o
combinar los estudios con un empleo activo. Si que se tiene en cuenta el factor
econémico, pero sin concretar qué aspectos de la economia son los que se han
convertido en variables moduladoras del estrés académico.

Tras todo lo dicho resulta evidente que una de las claves para experimentar
estrés académico se encuentra en las estrategias de afrontamiento que cada individuo
pone en funcionamiento. Basandose en el Modelo Transaccional de Estrés y Afrontamiento
de Lazarus y Folkman (1986), el afrontamiento se ha descrito como un proceso
dindmico, multidimensional y biopsicosocial cuyo objetivo es restablecer el equilibrio
perdido debidoa la percepcion de una situacién como amenazante y, en consecuencia,
lograr la adaptacién. Sin embargo, un uso inadecuado de dichas estrategias
imposibilitard la reevaluacion de la situacion estresante, impidiendo hacerle frente
(Valdivieso-Leon et al., 2020).

Lazarus y Folkman (1986) denominaron evaluacion cognitiva al proceso mental
mediante el cual el individuo detecta discrepancias entre las demandas de la situacién
y sus recursos psicolégicos, biolégicos y sociales. Durante la llamada evaluacion
primaria, la persona identifica el problema y analiza sus repercusiones, mientras que
durante la evaluacién secundaria comprueba si dispone de recursos para hacerle frente

(coping).

Asi, las estrategias de afrontamiento generales suelen estar centradas tanto en
la emocion en si como en focalizarse sobre el problema, de ahi que la eleccién de una
estrategia u otra dependera de la evaluacién emocional y cognitiva que cada persona
haga del problema ensi (Valdivieso-Ledn et al., 2020; Gonzalez-Cabanach et al., 2010).
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En consecuencia, la resolucién de problemas, la reestructuracion cognitiva y la
btisqueda de apoyo social resultan ser las estrategias de afrontamiento mas usadas, en
términos generales.

Sin embargo, se han hallado ciertas problematicas relacionadas con dichas
estrategias: asi, la evitaciéon del problema puede reducir el estrés de forma puntual
pero si se combina con una estrategia de retirada social perpetuard un abordaje
inadecuado a la vez que afiadird problematicas asociadas indeseables. En el otro
extremo se encuentra la expresiéon emocional que, a pesar de resultar la estrategia de
afrontamiento mas exitosa, es paradéjicamente a la que menos se recurre (Ojeda, 2017;
Pefia et al., 2018 citados en Valdivieso-Leon et al., 2020).

Por su parte, las estrategias dirigidas al problema han resultado ser las que
mayor bienestar emocional aportan y las que mejor disminuyen la sintomatologia
psicofisiol6gica a nivel cognitivo, emocional, conductual y fisico (Pozos-Radillo etal.,
2016).

En lo que concierne al &mbito académico, muchas han sido las investigaciones
que han querido dar con las variables clave del afrontamiento, siempre con la finalidad
de desarrollar programas de prevencion e intervenciéon que amortigiien sus
repercusiones en el alumnado: de este modo se ha puesto el foco en variables como el
rendimiento académico, la percepcion de estimulos estresores, los perfiles de
afrontamiento, el bienestar psicolégico, la autoeficacia o las respuestas fisiol6gicas en
si (Gonzalez-Cabanach, et al., 2018; de la Fuente, et al., 2017; Fornés-Vives et al., 2016;
Matalinares et al., 2016; Pergiovanni y Depaula, 2018; Thomas, Cassady, y Heller, 2017
citados en Valdivieso-Leonetal., 2020). Y tras todo ello se ha descubierto que una de
las claves de ese afrontamiento exitoso en un contexto académico se encuentra en el
bienestar emocional, que a su vez estd mediado por las expectativas de éxito y las
atribuciones causales de fracaso originadas por causas controlables (Pozos-Radillo et
al., 2016). Asi, el bienestar emocional puede provenir de un nivel alto de inteligencia
emocional y de una mayor adaptabilidad al entorno, todo lo cual proveera de mejores
estrategias de afrontamiento ante situaciones estresantes (Valdivieso-Leoénetal., 2020).

A todo ello cabe anadir que las estrategias de afrontamiento mas efectivas en
el &mbito universitario han resultado ser las habilidades asertivas, la elaboracion de
planes de ejecucion de tareas, la concentracion para resolver situaciones conflictivas,
los autoelogios, informarse sobre las diferentes situaciones problema y la basqueda de
apoyosocial y espiritual. Con todo, sigue existiendo el riesgo que la aplicaciéon practica
de estas estrategias devenga en un agotamiento emocional del estudiante, con lo que,
en lugar de contribuir a la reduccién del estrés académico, se estaria incrementando
(Chavez Parillo y Peralta Goémez, 2019).
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Ademas resulta revelador como las mujeres recurren en mayor medida a la
btisqueda de apoyo como estrategias de afrontamiento, mientas que los hombres
recurren a la reevaluacién positiva y la planificacion (Cabanach et al., 2013). Sin
embargo, aunque las mujeres suelen registrar niveles més elevados de estrés
académico quelos hombres, no manifiestan un descenso en su rendimiento académico
tan acusado sino que son mejores en la gestién del tiempo, la priorizaciéon de objetivos
y la organizacion (Misra, Crist y Burant, 2003).

En ese contexto, el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), que
materializa el conjunto de reformas del sistema universitario de ensefianza de toda
Europa a través de la propuesta de un cambio profundo en las metodologias docentes,
ha permitido reducir los niveles de estrés del estudiantado al otorgarle un papel mas
activo en su formacion. Con todo, persistenlos factores de estrés provenientes de una
percepcién excesiva enrelacion con la carga de trabajo, la exigencia de una dedicacién
plena al estudio y la complejidad de ciertas tareas (Gonzalez-Cabanach et al., 2010).

Caracterizacion general de la autoestima

Por su parte, podemos definir la autoestima como la valoracién que la persona
realiza sobre si mismo, su aspecto y sus capacidades tanto en la esfera de lo personal,
como de lo social y familiar (Coopersmith, 1967), esto es, sobre el valor e importancia
que se da a si mismo (Atienza et al., 2000). Esta evaluacion se expresa a través de una
actitud de aprobacién o de reproche para reconocer y aceptar las propias habilidades,
conocimientos y rasgos corporales (Aydinet al., 2018) y refleja el grado de satisfaccion
de la persona consigo misma.

Ademas, la autoestima es un proceso constante que se desarrolla a lo largo de
lavida y en el que intervienen diferentes factores, tales como la interaccién social o las
dindmicas familiares (Rolandi, 2003). De este modo, la autoestima seria el conjunto de
verbalizaciones conlas que la persona se describe a si misma y estaria conformada por
pensamientos adaptativos o desadaptativos en relaciéon con dicha descripcién o a su
forma de actuar. Estos pensamientos, a su vez, elicitarfan emociones y facilitarian
ciertos comportamientos que, a la postre, influirian sobre otros pensamientos y
valoraciones. De este modo es como la autoestima se configura y modifica mediante
patrones de aprendizaje, esto es, alo largo de las experiencias del individuoy con ellas
va dando forma a la autopercepcion (Collado-Diaz et al., 2022).

Pero no solo se modifica la percepcion propia del individuo, sino que la
experiencia en diferentes situaciones evaluativas dard como resultado el etiquetaje
tanto de las situaciones a las que la persona se ha visto expuesta como a las personas
presentes durante las mismas (Collado-Diaz et al., 2022).
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Pero ;cudles son las variables relacionadas con la autoestima? Una prevencién
que debe tomarse es no pensar que existe un conjunto cerrado de variables que
influyen en la autoestima, con el caracter excluyente que conlleva dicha afirmacién.
Sucede mas bien lo contrario, esto es, que la autoestima puede verse afectada por
cualquier factor, lo cual hace que no exista uno o muchos que determinen el origeny
mantenimiento de la autoestima, sino que se habla de factores de riesgo. Asi, entre

dichos factores de riesgo para la autoestima nos encontramos los siguientes (Collado-
Diaz et al., 2022):

e La socializaciénen la cultura: los valores que la sociedad ensalza generan
unos modelos a aspirar, por lo que esta tiende a premiar a las personas que
mas se adhieren a ellos y, en consecuencia, a punir a quienes lo hagan
menos, como el atractivo fisico o el éxito.

e El género: estereotipos, roles e identidad de género, junto conlas conductas
aprendidas por la propia cultura asociadas con el hecho de ser
biolégicamente hombre o mujer.

e La familia: la coherencia de los padres al reforzar actitudes positivasy de
afrontamiento de situaciones ansiégenas influird en la autopercepcion de la
persona como individuo competente y resoluto, mientras que lo contrario
favorecera el retraimiento y la evitacion. A ello cabe afiadir la existencia de
problematicas familiares variadas, como la ausencia de un progenitor o la
presencia de maltrato, que determinardn en gran medidala visién que las
personas tengan de si mismas.

e Historia de aprendizaje: aunque es muy amplio hablar de aprendizaje, si
existen ciertas situaciones que, al generarlo, pueden incidir de manera
directa y profundaenla autoestima de la persona, como puedenserel abuso
sexual o fisico, el maltrato psicolégico, el descuido o la falta de atencién en
los cuidados bésicos, la pertenencia a una familia o grupo social con
prejuicios o la ausencia de consecuencias positivas. De este modo, las
experiencias que la persona vive a lo largo de su existencia provocan un
conjunto de comportamientos que derivan en la autoconsideracién del
"cOmo soy" y "como me ven".

Ademas de todo lo dicho, existen estudios que relacionan la autoestima con el
estrés académico, siendo la positiva un factor de proteccion frente al mismo, mientas
que la negativa se relaciona con un mayor indice de estrés a la vez que se evidencia un
impacto en la salud tanto fisica como mental (Gonzélez-Arratia, Valdez y Serrano,
2003; Robortham y Julian, 2006; Cabanach, Souto, Freire y Ferradas, 2015; Tabares et
al., 2020; Collado-Diaz et al., 2022). Asi, puede afirmarse que la autoestima es un
predictor del bienestar emocional y del éxito en las diferentes etapas de la vida de la
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persona, pero que se encuentra en un proceso constante de redefinicion que la sittia en
una realidad en perpetuo cambio.

En conclusién, pues, podemos afirmar que las relaciones entre la autoestima y
el estrés académico tienen un largo recorrido en lo que a investigacién psicolégica se
refiere. Los estudios que han demostrado como ambos se influyen mutuamente se han
multiplicado enlos altimos afios (Navarro, Tomas y Oliver, 2006; Robotham y Julian,
2006; Cabanach, Souto, Freire y Ferradas, 2015; Zamora-Marin y Leiva-Colos, 2022;
Chilca, 2017). Sin embargo, no es nuestro interés ahondar en el contexto pre-post
pandemia ni repetir estudios sobre poblaciones genéricas. Nuestro interés, por el
contrario, pone la mirada en un grupo poblacional de estudiantes universitarios que
combinan trabajo y estudios y que cuentan con cargas familiares de diferente
naturaleza.

METODOLOGIA

Dado que no ha habido manipulacién de variables, los datos se refieren a un
periodo muy concreto de tiempo y se ha buscado determinar la influencia entre las
variables a estudio dentro de una poblacién especifica, el presente estudio es
observacional, analitico, correlacional y de corte transversal.

Muestra

El presente estudio empleé un muestreo no probabilistico por conveniencia,
seleccionando a los participantes en funcién de su accesibilidad y disposicién a
colaborar en la investigacion. La muestra estuvo conformada por 237 personas, de las
cuales 123 eran hombres y 114 mujeres, todas procedentes de dos universidades
privadas en Espafa. Para la selecciéon de los participantes, se establecieron como
criterios de inclusién estar cursando estudios universitarios, compaginar la formacion
con un empleo y tener alguna carga familiar. La edad de los informantes se encuentra
en un rango de entre 29 y 54 afios. Los participantes fueron contactados a través de la
colaboraciéon de docentes, quienes informaron a sus estudiantes sobre la posibilidad
de participar en el estudio. La participacién fue voluntaria y anénima, sin ofrecerse
compensaciones econémicas u otros incentivos.

Instrumentos

Se han aplicado los siguientes instrumentos: en primer lugar, se ha usado el
Inventario SISCO de estrés académico (Barraza, 2007), un inventario autoadministrado de

Edupsykhé, 2025, Vol. 22(2), 26-48




MIRO MARTIN, O.

rapida resolucién basado en el modelo sistémico cogniscitivista de Barraza (2006) que
persigue identificar las caracteristicas del estrés académico en estudiantes de
educacién superiory postgrado durante sus estudios en curso. En concreto, investiga
el nivel de intensidad de estrés académico de una persona, asi como la frecuencia en
la que las demandas del entorno son valoradas como estimulos estresores, la
frecuencia con la que dichos estimulos elicitan sintomas o reacciones en el estudiante
y la frecuencia de aparicion de estrategias de afrontamiento.

Este inventario estd configurado por 31 items de respuestay ha obtenido un
grado de confiabilidad por mitades de 0.87, una confiabilidad en alfa de Cronbach de
0.90 y una validez interna contrastada mediante procedimientos de analisis factorial,
consistencia interna y andlisis de grupos contrastados.

Su estructura es la siguiente: 1 item dicotémico para filtrar la idoneidad del
encuestado; 1 item de escalamiento tipo Likert para identificar la intensidad del estrés
académico; 8 items de escalamiento tipo Likert para identificar la frecuencia en las que
las demandas del entorno son consideradas estresores; 15 items de escalamiento tipo
Likert para identificar la frecuencia con las que se presentan sintomas o reacciones a
dichos estimulos exteriores; y 6 items de escalamiento tipo Likert para identificar la
frecuencia de uso de estrategias de afrontamiento.

Este inventario es ampliamente usado para la investigaciéon del estrés
académico y ha sido adaptado en varias ocasiones a diferentes contextos, como el de
la reciente pandemia de COVID-19 (Marco-Ahull6, Villarrasa-Sapifia y Monfort-
Torres, 2022).

En segundo lugar, se ha aplicado el Inventario de Autoestima de Stanley
Coopersmith, (SEI) version adultos, traducido al espariol (Brinkmann y Garcés, 1999). Se
trata del inventario que méds ampliamente se ha usado y sigue usando para estudiar la
autoestima en contextos de aprendizaje, y se ha traducido y adaptado a varios idiomas
y contextos culturales, tales como el contexto chileno adulto (Brinkmann y Garcés,
1999), que es el que usamos de base para nuestro estudio al estar traducido al espafiol.

El SEI es un instrumento autoadministrado de medicién cuantitativa de la
autoestima basado en 4 dreas: autoestima personal, autoestima social, autoestima en
relacion con los padres o familiares directos y autoestima académica, a las cuales se
afiade una quinta, la escala de mentiras, que sirve para descartar la prueba.

La pruebaesta formada por 58 afirmaciones de respuesta dicotémica (Igual que
yo - Distinto a mi, segtn el encuestado se sienta identificado con dichas afirmaciones)
repartidas en: 26 items para la autoestima personal, 8 items para la social, 8 items para
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la relacionada con los padres o familiares directos, 8 items para la académica y 8 items
para la escala de mentiras (que permite descartar al informante).

Los resultados permitirdn el diagnéstico de los sujetos segtun varias
subescalas:

e Subescala de autoestima personal (de si mismo o general): puntuaciones
elevadas sefialarian una buena valoracién de uno mismo y aspiraciones
hacia la estabilidad, la confianza y las habilidades personales, asi como
hacia la mejora personal, resistencia a la critica negativa y mantenimiento
de actitudes positivas. Por contra, niveles bajos reflejarian sentimientos
adversos hacia si mismo, inestabilidad emocional, contradiccionesy actitud
desfavorable cuando se ven comparados con otros. Por su parte, un nivel
promedio indicaria una buena autovaloracion, pero cierta inestabilidad en
determinadas situaciones.

e Subescala de autoestima social: puntuaciones elevadas reflejan una
autoconsideracion social positiva (popularidad) y de aceptacion y
receptividad por parte de otras personas. Predominan sentimientos de
seguridad y alta estima del mérito personal en contextos sociales. Por
contra, puntuaciones inferiores revelarian la dificultad por reconocer
acercamientos afectuosos o aceptacion social combinados con una
propensién a la simpatia por quienes lo aceptan. Esperan la validacion
social, aunque no confian en recibir la aceptacion: de ahi que sientan la
necesidad de recibirla. Por su parte, un nivel promedio indicaria una buena
adaptacion social.

e Subescala de autoestima vinculada al hogar (padres o familiares cercanos):
puntuaciones elevadas revelarian a una persona que se siente considerado
y aceptado por la familia, con quien comparte valores en lo personal y lo
familiar. Por contra, niveles bajos indicarian que la persona se siente
incomprendida por la familia, con quien se muestra irritable, frio,
impaciente o indiferente, a menudo con actitudes de resentimiento y
autodesprecio combinado con mayor grado de dependencia emocional
hacia la misma. Por su parte, un nivel promedio reflejaria una persona
cercana y que se siente comprendida por la familia, pero con la que
mantiene cierta distancia, incluso llegando al conflicto abierto.

e Subescala académica: puntuaciones elevadas serian propias de un
estudiante con buenas capacidades de aprendizaje, con buena adaptaciéna
trabajar en grupo, con buenas notas e incluso competitivos en el aula. Por
contra, niveles bajos revelarian a un estudiante falto de interés, con
dificultades por el trabajo en grupo, cierto desapego a las normas, con notas
por debajo de lo esperado y con aversion a la competitividad. Por su parte,
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puntuaciones medias serian propias de un buen estudiante que, sin
embargo, en momentos de dificultad puede caer en el desanimo y el
desapego hacia el aprendizaje.

e Subescala de Mentiras: una puntuaciéon de 5 o superior invalidaria el
informante.

Analisis de datos

En primer lugar, se han trasladado los resultados en tablas de frecuencias
absolutas y relativas de las variables a estudio.

En segundo lugar, se han realizado andlisis de comparacién por sexo, en los
cuales se han incluido anélisis paramétricos y no paramétricos (U de Mann-Whitney).
Ademas se ha recogido la d de Cohen para entender el tamafo del efecto entre las
medidas.

Finalmente, se ha realizado un analisis de correlacion de Pearson de las
variables para entender la relacién potencial de una sobre la otra en funciéon del sexo
del informante. El valor de significacién usado es p=0.05.

La version del programa estadistico usado ha sido la IBM SPSS Statistics 25.

RESULTADOS

EnlaTabla 1 seaprecialarelaciénde informantes. La edad de los participantes
comprende el arco de los 29 a los 54 afios, aunque se evidencia un mayor volumen de
informantes en la franja de edad entre los 42 y los 44 afios. Mas de la mitad de ellos
esta cursando estudios de doctorado, seguidos de los estudiantes de postgrado y de
quienes estudian un grado, que son los menos. La mayoria dedican una media de 15
horas a la semana de estudio, dentro de un rango que va de las 5 a las 40 horas
semanales. En cuanto al empleo, la amplia mayoria se dedica a la docencia y trabaja
un margen entre 40 y 49 horas semanales.

La mayoria delosinformantes tiene hijos de entre 2 y 4 afios de edad, los cuales
representan la tipologia predominante de familiares que se tienen al cargo. Finalmente,
aunque mas de tres cuartas partes de los informantes convive con su pareja, estos
afirman que en su mayoria no reciben ayuda de nadie, tampoco de su pareja, siendo
seguidos por quienes obtienen ayuda de otros familiares con los que no conviven.
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Tabla 1. Caracteristicas de los participantes.

Caracteristicas Porcentaje

Horas semanales de trabajo

Familiares a cargo

Ayuda en el hogar

29 3,3%
33-35 13,5%
38-39 6,6%
Edad 41 20%
42-44 33,3%
45-46 13,3%
54 10%

5h 6,2%

9h 3,6%

10h 10%

Horas de estudio semanal 12h 3,6%
15h 40%

20h 26.6%
40h 10%

Hijos

53,3%

Suegros

33,4%

Progenitores

Pareja

13,3%

No

40%

Otros familiares

30%

Otras personas no familiares

3,4%

Nota: N=237
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En la Tabla 2 se recoge la relacion de variables relativas al estrés académico en funciéon
delsexo. Para ello se ha usado el inventario SISCO de estrés académico (Barraza, 2007).
No se aprecia relacion estadisticamente significativa entre el sexo de los encuestados
y su puntuaciénen ninguna de las dimensiones contempladas para el estrés académico
(estresor, sintomas, estrategias de afrontamiento, nivel de preocupaciény estrés total).

Tabla 2. Variables relativas al estrés académico en funcion del sexo.

Desviacion Error Uk Significacion
Variable Sexo | Media . . Mann- gn P
estaindar | Promedio . exacta
Whitney
h 26,9 7 0,63
Estresor -~ 264 95 0,89 7000 0,953 0,86
) h 53,1 12,1 1,09
Sintomas - 50,2 Ta 131 7050 0,855 0,5
Estrategias de h 19,2 4,5 0,41
afrontamiento m 19,7 7,3 0,68 7150 0,953 0,81
Nivel de h 3,7 1,35 0,12
preocupacion m 4 0,7 0,07 7200 0,953 0,51
) h 103,2 22 2
Estrés total - 90.8 >z 253 7300 0,922 0,74

Nota: h=hombre, m=mujer; p<0.05

En la Tabla 3 se recoge la relacion de variables relativas a la autoestima en
funcién del sexo. En ella se aprecia asociacién entre el sexo y la autoestima general o
de si mismo, la autoestima académica y la autoestima total a nivel bivariable (p<0,05).
El efecto de esta asociaciénes moderado-altoen lo relativoa la autoestima de si mismo
(d de Cohen, 0,77), muy fuerte en la autoestima académica (d de Cohen 0,99) y
moderado enla autoestima total (d de Cohen 0,69). Los hombres tienen una autoestima
de si mismos mayor que las mujeres (36-vs-27 en la subdimension autoestima de si
mismo del Test Coopersmith, que tiene un rango tedrico de 0 a 52 puntos) y lo mismo
sucede con la autoestima académica (8,75-vs-5,60 en la subdimensién autoestima
académica en un rango tedrico de 0 a 16 puntos) y la autoestima total (66,75-vs-54,27
en un rango tedrico de 0 a 100 puntos). Por contra, no existe relacion estadisticamente
significativa entre el sexo de los encuestados y su autoestima social ni su autoestima
familiar.
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Tabla 3. Relacidon de variables relativas a la autoestima en funcién del sexo.

. . . U de . g s
Tipo de . Desviacion |  Error Significacion | d de
. Sexo| n Media . . Mann- p
autoestima estandar | promedio Whitney exacta Cohen
h |123 36 9,8 0,88
General . - 5500 0,049 0,77 0,04
m |114 27,33 12,2 1,14 ! ! !
h |123 11,25 4 0,36
Social z d 6500 0,338 0,24
m |114 9,47 5 0,47 ’ ’
. h |123 8,75 2,9 0,26
Académica 111 5’ 2 3’6 0'34 4000 0,005 0,99 0,01
4 4 7
h 123 10,75 5,8 0,52
Familiar - - - 7000 0,922 0,52
m |114 11,87 3,5 0,33 ! !
h 123 66,75 16 1,44
Total : : 5400 0,045 0,69 0,04
m |114 54,27 20 1,87 ’ ’ ’
Finalmente, en la Tabla 4 se recoge la correlaciéon de Pearson entre el estrés
académico y la autoestima. En ella se aprecia que el estrés total tiene una correlaciéon
moderada con la autoestima total, la autoestima general o de si mismo y la autoestima
académica.
Mayores niveles de estrés estan asociados a menores niveles de autoestima
total (r=-0,47, p<0,01), menores niveles de autoestima general o de si mismo (r= -0,44,
p<0,05) y menores niveles de autoestima académica (r= -0,47, p<0,01). El estrés total
no muestra correlacion con la autoestima social ni con la autoestima familiar.
Tabla 4. Correlacion de Pearson entre estrés y autoestima.
. . Estrés Autoestima | Autoestima | Autoestima | Autoestima | Autoestima
Estresor Sintomas | Afrontamiento A et e
total general social académica familiar total
Estresor 1 ,750% ,640%* ,920%* -,360* -,200 -,440* -,240 -,410*
Sintomas ,750%* 1 ,440% ,930%* -,440* -,070 -, 540% -,270 - 460%
Afrontamiento ,640%* 440* 1 ,700%* -270 -,510% -,010 100 -,260
Estrés total ,920%* ,930%* ,700%* 1 -,440* -230 - A70% -,270 - A70%
A‘;e‘f::;‘lm 360" 440 -270 - 440* 1 400* 730 420" 960
A“;‘(’)i?;ilma -,200 -,070 -,510% -,230 ,400* 1 ,030 ,070 ,500%
sting -,440% -,540% -,010 - A70% 7307 ,030 1 ,300 7307
académica
Autoestima -,240 -270 100 -270 420* 070 300 1 590
familiar
A“tt“oe;tl‘ma -,410* -,460% -,260 - A70% ,960% ,500% ,730% ,590% 1

Nota: n=237; *=la correlacion es significativa en el nivel 0,01 (bilateral); **=la correlacién es significativa
en el nivel 0,05 (bilateral); p=0.05.
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DI1SCcUSION Y CONCLUSIONES

En el presente estudio establecimos como objetivo analizar la relacion entre el
estrés académico y la autoestima en estudiantes universitarios que combinan trabajo y
estudios y que tienen cargas familiares. A este objetivo se unieron el anédlisis de la
posible relacién entre las puntuaciones de autoestima y estrés académico, el andlisis
de la posible relacién de las cargas familiares y el empleo sobre el estrés y la
autoestima, el establecimiento de una comparacion de grupos segin sexo en las
variables de estrés académico y autoestima y, finalmente, el analisis de la correlacion
de las variables estrés académico y autoestima comparando resultados segtn sexo.

Nuestras hipétesis eran, primero, que existiria una relacién positiva entre la
autoestima y el estrés académico en la poblacion a estudio. Los resultados confirman
esta hipotesis, dado que el estrés total muestra una correlacion moderada con la
autoestima total, la autoestima general o de si mismo y la autoestima académica.
Mayores niveles de estrés estdn asociados a menores niveles de autoestima total,
menores niveles de autoestima de si mismo y menores niveles de autoestima

académica, lo cual se sittia en la linea de lo demostrado por Navarro, Tomés y Oliver
(2006) y por Robotham y Julian (2006).

Segundo, que las cargas familiares y el empleo activo tendrian relacién con el
estrés académico y la autoestima. Sin embargo, los resultados indican que no existe
relacion estadisticamente significativa entre el sexo delos encuestadosy su autoestima
ni social ni familiar, y que el estrés total no muestra correlacién con la autoestima social
ni con la autoestima familiar, es decir, que tanto a hombres como mujeres lea afectan
iguallas cargas familiares y el empleoactivo. Estos resultados contradicen a Cabanach
et al. (2013) y Alfonso et al. (2015), lo cual podria ser debido al tamafio de la muestra.

Tercero, que existirian diferencias significativas en cuanto a estrategias de
afrontamiento y sintomatologia del estrés y la autoestima segtin sexo. Los resultados
indican que hay una correlacién significativa entre las estrategias de afrontamiento y
la autoestima social, y entre los sintomas y la autoestima general, la académica y la
total, pero ni en estrés ni en autoestima hay correlacién con la variable sexo, lo cual
indica que tanto hombres como mujeres responden de un modo similar al estrés y que
les afecta también de manera parecida a la autoestima. Creemos que, con una
poblacion mas grande, estas diferencias que aqui no llegan a ser estadisticamente
significativas (por bien que parece que apuntan a que si) podrian adquirir una
dimensién mucho mas representativa y llegar a los resultados apuntados por Cano,
Rodriguez y Garcia (2006).
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Finalmente, establecimos la hipoétesis que las diferencias entre hombres y
mujeres en lo relativo a estrés académico y autoestima serian significativas. Los
resultados demuestran que no existe relaciéon estadisticamente significativa entre el
sexo de los encuestados y la variable estrés académico, aunque si existe una asociacion
moderada con la autoestima general o de si mismo y la académica, registrando los
hombres valores mayores. Esto demuestra que los hombres tienen una autoestima de
si mismos y una autoestima académica mayor que las mujeres, lo cual concuerda con
Cano, Rodriguez y Garcia (2006), Cabanach, Souto, Freire y Ferradés (2015) y Chilca
(2017).

En cuanto a las implicaciones précticas de cara a las universidades y el propio
estudiantado, estos hallazgos sugieren la necesidad de desarrollar programas de
apoyo psicolégico y académico dirigidos especificamente a estudiantes que combinan
estudios, trabajo y responsabilidades familiares. Recomendariamos laimplementacién
de servicios de orientaciéon y consejeria que ayudasen a estos estudiantes objetos del
estudio a gestionar el estrés académico y fortalecer su autoestima. Ademas, las
universidades harian bien en considerar la flexibilizacién de horarios, la creacién de
programas de tutoria personalizaday la oferta de recursos para el manejo del estrés,
como talleres sobre técnicas de afrontamiento y resiliencia.

De cara a los propios estudiantes, es crucial que los que encajen con el perfil
del estudio busquenestrategias efectivas para gestionar su tiempoy reducir el impacto
del estrés académico en su autoestima. Recomendariamos la participaciéon en
actividades extracurriculares que promuevan el bienestar emocional, el uso de técnicas
de manejo del estrés como la meditacién o el ejercicio fisico, y la basqueda de redes de
apoyo dentro de la universidad y su entorno personal. También es importante
fomentar una mentalidad de autocompasién y resiliencia, entendiendo que el
equilibrio entre trabajo, estudio y vida personal es clave para el éxito académico y
personal.
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