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| INTRODUCCION

|.I. DESARROLLO POSITIVO Y MODELOS SISTEMICOS

Elmodelo del desarrollo positivo adolescente (Positive Youth Development) sur-
gi6 como una reaccién ante el modelo del déficit que ha sido dominante en los campos
de la psicologia, la sociologfa, la educacién y la salud publica a lo largo del siglo pasa-
do (Benson, Scales, Hamilton y Sesman, 2006; Damon, 2004; Lerner, Phelps, Forman
y Bowers, 2009). Esta perspectiva clasica enfatizaba los problemas que jévenesy ado-
lescentes mostraban durante la segunda década de la vida, ya que partia de una visién
muy negativa de la adolescencia en la que se destacaban las dificultades sobre las for-
talezas. Asi, el vocabulario utilizado para definir la salud y el desarrollo adolescente esta
plagado de términos que indican la no existencia de trastornos o conductas de riesgo.
De acuerdo con este enfoque, un chico o una chica saludable serfa aquél que no consu-
me drogas o alcohol, no se implica en actividades antisociales o en practicas sexuales
sin proteccidn. Se trata de un vocabulario que es fiel reflejo de este modelo o paradigma
centrado en el déficit, los riesgos, la patologia y sus sintomas, y con escasisimas refe-
rencias a competencias, optimismo, expectativas de futuro o relaciones significativas.

Sin embargo, de acuerdo con el nuevo modelo de desarrollo positivo, preven-
cién no es sindnimo de promocién, y una adolescencia saludable y una adecuada tran-

sicion a la adultez requieren de algo mas que la evitacién de algunos comportamientos
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como la violencia, el consumo de drogas o las practicas sexuales de riesgo, y precisan
de la consecucion por parte del chico o la chica de una serie de logros evolutivos. Asi,
el modelo adopta una perspectiva centrada en el bienestar, pone un énfasis especial
en la existencia de condiciones saludables y expande el concepto de salud para incluir
las habilidades, conductas y competencias necesarias para tener éxito en la vida social,

académicay profesional (Benson, Mannes, Pittman y Ferber, 2004).

Este enfoque emplea un nuevo vocabulario, con conceptos como desarrollo
adolescente positivo, bienestar psicoldgico, participacién civica, florecimiento, o inicia-
tiva personal para referirse a los chicos y chicas adolescentes que superan de forma
exitosa esta etapa evolutiva (Theokas et al., 2005). Estos conceptos comparten la idea
de que todo adolescente tiene el potencial para un desarrollo exitoso y saludable. El
modelo se sitla en la linea de los modelos sistémicos evolutivos actuales que asumen
el principio de que las relaciones entre el individuo y su contexto constituyen la base de
la conductay el desarrollo personal: el desarrollo humano no estéa predeterminado, y es
probabilistica y relativamente plastico pues siempre hay posibilidad de cambio (Lerner,
2002). Desde este enfoque del desarrollo, tanto la conducta individual como la social
no pueden reducirse a influencias genéticas y se enfatiza que la potencialidad para el
cambio en la conducta es una consecuencia de las interacciones entre la persona en
desarrollo, con sus caracteristicas biolégicas y psicolégicas, y su familia, su comunidad
y la cultura en que estéd inmersa. Por lo tanto, de este modelo surge un claro optimismo
acerca de la posibilidad de intervenir, no sélo de cara a la prevencién de conductas
problematicas, sino también para la promocion de conductas positivas (Lerner, Fishery
Weinberg, 2000).

Aungue el modelo del desarrollo positivo podria considerarse como opuesto al
modelo del déficit, en realidad se trata de modelos complementarios, ya que reduciry
prevenir los déficits y problemas de conducta y promover el desarrollo y la competencia
son caminos paralelos. La promocion de los recursos y oportunidades para el desarrollo
no sélo promueve la competencia sino que, como consecuencia de ello, hace mas resis-
tente a los factores de riesgo y reduce conductas problemas, tales como el consumo de
drogas, las conductas sexuales de riesgo, la conducta antisocial o los trastornos depre-
sivos (Benson et al., 2004).
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[.I.I. LOS ANTECEDENTES DEL MODELO

El modelo de desarrollo positivo tiene sus raices en el modelo de competencia
surgido a principios de los afios 80 en el ambito de la psicologia comunitaria (Albee,
1980), o en las propuestas de autores como Waters y Sroufe (1983) sobre la competen-
cia social como un constructo adecuado para indicar un buen desarrollo en una etapa
evolutiva determinada. Aunque también integra las aportaciones de los modelos ecol6-
gico (Bronfrenbrenner, 1979) y contextualista (Lerner, 2002). Asi, el modelo adopta una
perspectiva centrada en el bienestar, pone un énfasis especial en la existencia de condi-
ciones saludables y expande el concepto de salud para incluir las habilidades, conduc-
tas y competencias necesarias para mantener el bienestar personal o social (Benson,
Mannes, Pittman y Ferber, 2004).

También se pueden mencionar entre sus antecedentes otros enfoques tedricos
surgidos principalmente en el ambito de la psicologia y la salud. Entre ellos es necesario
destacar la Psicologia Positiva de Martin Seligman (Seligman y Csikszentmihaly, 2000)
centrada en las fortalezas delindividuo y en la blsqueda de su felicidad. La investigacion
en este campo se ha centrado en el estudio de las experiencias positivas de plenitud,
bienestary felicidad, asi como de las fortalezas, valores y virtudes que hacen posible es-
tas experiencias. También ha fijado entre sus objetivos el estudio de las caracteristicas
de aquellos contextos e instituciones que facilitan fortalezas individuales y experiencias
positivas. De acuerdo con este enfoque, las intervenciones preventivas deben tratar de
promover fortalezas personales tales como la apertura y flexibilidad mental, las habili-

dades interpersonales, la ética en el trabajo, la honestidad o la perseverancia.

Otro precedente destacable son las investigaciones sobre resiliencia iniciadas
por Norman Garmenzy (1983) y Emily Werner (1982), que vinieron a cuestionar seria-
mente la imagen del nifio y el adolescente como un sujeto fragily vulnerable, y que acu-
fiaron el término de resiliencia o resistencia ante la adversidad. Este concepto se refiere
a los procesos que llevan a algunos sujetos a mostrar una buena adaptacién a pesar
de estar expuestos a una adversidad severa (Luthar, 2006; Rutter, 1987). La resiliencia
tiene que ver con las diferentes reacciones individuales antes situaciones traumaticas, y
quiza su definicion mas popular sea la de una adaptacion positiva a pesar de experien-
cias de adversidad o trauma. Es decir, aunque hay una importante evidencia acumulada
acerca de los efectos negativos que tienen sobre la salud algunas situaciones estresan-
tes, tales como la pobreza, la guerra, o la muerte de familiares cercanos, muchas perso-
nas consiguen atravesar estas adversidades sin sufrir secuelas. En los Gltimos ainos se
han acumulado datos que indican que algunos recursos tanto personales (autoestima,

11
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autoeficacia, optimismo), como sociales (apoyo familiar, redes sociales) protegen a las

personas de los efectos negativos de las situaciones adversas (Luthar, 2006).

Ann Masten (2001) también ha colaborado a desarrollar el concepto de resi-
liencia, y de acuerdo con esta investigadora, lo que caracteriza a un individuo resiliente
serfa su capacidad para mostrarse competente en la resolucion de las tareas evolutivas
propias de cada edad. Esto representa un constructo dindmico, ya que las tareas varian
no sélo de acuerdo con la edad del sujeto, sino también con las condiciones culturales
e histéricas del contexto en el que vive. Por lo tanto, la competencia puede variar con
la persona, el momento histérico y el lugar de residencia, aunque Masten ha sefialado
algunas tareas que muestran cierta universalidad y podrian ser consideradas estanda-
res. De acuerdo con su propuesta, la competencia adolescente se compondria de cinco
dimensiones: logro académico, conducta, competencia social, competencia romantica

y competencia profesional.

Masten también se ha referido a los factores que, de acuerdo con la evidencia
acumulada, estan asociados al éxito en la resolucién de las tareas evolutivas. Estos
factores son tanto caracteristicas individuales -por ejemplo, un buen funcionamiento
intelectual- como familiares -un estilo parental democratico- o extrafamiliares -una es-

cuela efectiva-.

Aunque los estudios sobre resiliencia pusieron sobre el tapete la importancia de
un buen ndmero de atributos de nifios, nifias y adolescentes, no proporcionaron aln una

base definitiva para el surgimiento de un modelo de desarrollo positivo adolescente.

Muy relacionado con el concepto de resiliencia se encuentra la teoria de salu-
togénesis, propuesta por Aaron Antonovosky (1996) para explicar el origen de la salud,
0 por qué algunos individuos permanecen sanos a pesar de haber atravesado situacio-
nes dificiles y estresantes. Esta perspectiva destaca la importancia de algunos recursos
personalesy externos para el mantenimiento de la salud y el bienestar. Ademas de esos
recursos, Antonovosky hizo referencia al sentido de coherencia como un factor de pro-
teccién fundamental, de forma que cuanto mayor es la compresidn que las personas
tienen del mundo en el que viven, y lo consideran manejable y con sentido, mayor es
su capacidad para usar los recursos personales y externos para mantenerse saludable
(Lindstrom y Eriksson, 2006).

Otro autor cuyas aportaciones al modelo de desarrollo positivo merecen ser
mencionadas es Corey Keyes (2003, 2007), quien cuestion que la ausencia de proble-
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mas mentalesy la salud mental fueran la misma cosa, al considerar que mas que los dos
extremos de una misma dimension se trata de dimensiones diferentes, y la ausencia de
sintomas no implica necesariamente la existencia de salud mental. Keyes denominé flo-
recientes a los sujetos con buena salud mental, y languidecentes a quienes mostraban
poca salud, con independencia de los problemas de ajuste psicolégico que presentaran.
La florescencia implicaba competencia y rasgos positivos derivados de dos tradiciones
clasicas la del hedonismoy la de la eudaimonia. Mientras que en la primera la felicidad
es equiparable al placery la satisfaccion vital, en la segunda el bienestar se vincula con

el funcionamiento positivo en las dimensiones psicolégica y social.

William Damon puede ser considerado uno de los pioneros del modelo de desa-
rrollo positivo adolescente, y sus trabajos desde el Stanford Center on Adolescence han
puesto de manifiesto que el compromiso de la juventud en la blsqueda del bienestar
comlny en la mejora de la sociedad es un elemento fundamental del florecimiento y el
desarrollo positivo, algo que ha definido como “propésito juvenil” (Damon, 2004). Sus
estudios han analizado aquellas formulas utilizadas por los jovenes para trascender sus
propias necesidades y perseguir objetivos més alla de sus intereses inmediatos. Damon
parte de una vision positiva de la infancia y la adolescencia, al considerar que desde la
primera infancia los nifios y nifias muestran una predisposicién natural a la empatia y
la conducta prosocial, que se ird transformando gradualmente, con la condicién de vivir
en contextos favorables, en un compromiso activo con su sociedad. Sus trabajos han re-
velado la importancia que para algunos adolescentes norteamericanos tiene el sentido
de espiritualidad por su relacién con la contribucién que pueden hacer a la comunidad

y con diferentes aspectos del desarrollo positivo.

[.1.2. UNA PROPUESTA DE MODELO DE DESARROLLO POSITIVO

Una de las primeras tareas a resolver a la hora de construir un modelo de desa-
rrollo adolescente positivo es definir los elementos que constituyen dicho desarrollo, y
que, por lo tanto, pueden constituir objetivos a alcanzar por todo programa que preten-
da la promocidén del desarrollo adolescente. Uno de los primeros modelos propuestos
fue el denominado modelo de las cinco ces: competencia, confianza, conexién, caracter
y cuidado/compasidn. Elaborado inicialmente por Little (1993), incluia cuatro factores
latentes que agrupaban diversas competencias y caracteristicas psicolégicas o conduc-
tuales. Algunos autores (Lerner, 2004; Roth y Brooks-Gunn, 2003) afadieron a esta pro-

puesta inicial un quinto factor, con lo que quedé configurado un modelo que captura
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la esencia de los indicadores de competencias cognitivas, conductuales y sociales que
componen el desarrollo adolescente positivo y que ha recibido cierto apoyo empirico
(Lerner et al., 2005).

También en nuestro contexto han surgido algunas propuestas similares. Asi, en
un trabajos anteriores (Oliva et al., 2008) hemos presentado los resultados de un estu-
dio llevado a cabo sobre un grupo de expertos en adolescencia para elaborar un modelo
que recogiese las competencias que pueden servir para definir un desarrollo adoles-
cente saludable y positivo. En el estudio se utilizaron dos técnicas de consenso, como
son el grupo nominaly la técnica Delphi, para construir el modelo, a partir de la opinién
de un amplio grupo de profesionales de la psicologia, la psiquiatria y la educacién, con
experiencia en el trabajo con adolescentes. Las competencias especificas propuestas se
agruparon en cinco bloques o areas: emocional, social, cognitiva, moral y de desarrollo
personal (ver Figura 1). Este modelo de florecimiento adolescente presenta similitudes,
como el nimero de areas, pero también diferencias con respecto al modelo de las 5 ces,
ya que en nuestro modelo se detallan mas algunas competencias morales, emocionales
y cognitivas, y se agrupan de forma diferente. Nuestra propuesta representa un punto de
partida que sugiere algunas lineas de investigacién e intervencién de cara a la promo-

cion de la salud y el desarrollo positivo adolescente.
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FIGURA 1.MODELO DE FLORECIMIENTO O DESARROLLO POSITIVO ADOLESCENTE
CONSTRUIDO A PARTIR DE LA OPINION DE UN AMPLIO NUMERO DE EXPERTOS

AREA SOCIAL

(Competencias y habilidades sociales)

1. Asertividad

2. Habilidades relacionales

3. Habilidades para la resolucion de conflictos
interpersonales

Habili - :
4. Habilidades comunicativas AREA COGNITIVA

(Competencias cognitivas)
1. Capacidad de analisis critico

AREA DE < . .
2. Capacidad de pensamiento
DESARROLLO analitico
PER_SONAL 3. Creatividad
onbetelkiasoisonales) 4. Capacidad de planificacion

1. Autoestima

2. Autoconcepto y revision
AREA MORAL 3. Autoeficacia y vinculacién > (Cjz;g;cigdnae(i P
(Competencias morales) 4. Autocontrol
1. Compromiso social 5. Autonomfa personal
2. Responsabilidad 6. Sentido de pertenencia
3. Prosocialidad 7. Iniciativa personal

4. Justicia
5. Igualdad (género, social..)

6. Respeto a la diversidad )
AREA EMOCIONAL

(Competencias emocionales)

1. Empatia

2. Reconocimiento y manejo de las
emociones de los demas

3. Conocimiento y manejo de las propias
emociones

4. Tolerancia a la frustracion

5. Optimismo y sentido del humor

[.1.3. LOS RECURSOS O ACTIVOS PARA EL DESARROLLO

Si el modelo del déficit esta centrado en identificar los problemas y desajustes,
el modelo del desarrollo positivo adolescente, ademas de definir las competencias que
configuran un desarrollo saludable, lleva asociado el concepto de recursos o activos
para el desarrollo (developmental assets). Este concepto fue propuesto por el Search
Institute (Scales y Leffert, 1999), y se refiere a los recursos personales, familiares, es-
colares o comunitarios que proporcionan el apoyo y las experiencias necesarios para la
promocién del desarrollo positivo durante la adolescencia.

En los modelos centrados en el déficit se habla de factores de riesgo, que son
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aquellas circunstancias que hacen méas probable la aparicién de un trastorno o enferme-
dad, por lo que su ausencia contribuye a mejorar la salud. Sin embargo, la ausencia de
un factor de riesgo no tiene porque llevar a la promocién de la competencia del sujeto.
Mayor es la similitud del concepto de activo para el desarrollo con el de factor de pro-
teccién, ya que ambos pueden aumentar la competencia del sujeto (Luthar, Cicchettiy
Becker, 2000), aunque la aportacién del Search Institute representa un mayor esfuerzo

por sistematizar los recursos promotores del desarrollo adolescente.

La propuesta de Scales y Leffert (1999), validada empiricamente en estudios
posteriores (Theokas et al., 2005), incluye un total de 40 recursos o activos, 20 de estos
recursos son externos y se refieren a caracteristicas de la familia, la escuela o la comu-
nidad en la que vive el adolescente, como la existencia de apoyo y limites, la seguridad,
la presencia de modelos adultos positivos o la influencia positiva del grupo de iguales.
Otros 20 recursos son internos, es decir, son caracteristicas psicolégicas o comporta-
mentales del adolescente, como, por ejemplo, una alta autoestima, la responsabilidad

personal, las expectativas de futuro o la capacidad para tomar decisiones.

Los estudios llevados a cabo por el Search Institute (Scales, Benson, Leffert y
Blith, 2000) muestran cémo aquellos adolescentes que gozan de un mayor ndmero de
recursos o activos presentan un desarrollo mas saludable y positivo. Este desarrollo po-
sitivo se pone de manifiesto en algunos indicadores como el éxito escolar, el liderazgo,
las conductas prosociales, el interés por conocer personas de otras culturas, el cuida-
do del cuerpo y la salud, la evitacion de los riesgos, la demora de las gratificaciones
o la superacidn de adversidad. Cuando estos activos no estan presentes serd menos
probable ese desarrollo positivo y seran mas frecuentes los trastornos emocionales y
comportamentales. Por lo tanto, de acuerdo con este modelo algunas caracteristicas de
los contextos de desarrollo en los que participan los adolescentes, tales como el apoyo
y afecto en la familia, la disponibilidad de programas o actividades extraescolares en
las que poder participar o la presencia de modelos adultos positivos en familia, escuela
y comunidad, facilitaran que chicos y chicas puedan resolver de forma satisfactoria las
tareas evolutivas propias de la adolescencia, y contribuiran a la promocion de la compe-

tenciay el desarrollo positivo adolescente.

Recientemente, Morgan y Ziglio (2007) han realizado una propuesta de aplica-
cién del modelo de activos a las politicas de salud pablica. Para estos autores también
es preciso encontrar un equilibrio entre el modelo del déficit -mas dominante en el cam-
po sanitario-, y el de los activos -mas novedoso y menos conocido-, por la potencialidad
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de este nuevo enfoque, basado en las fortalezas de individuos y comunidades, para
hacer frente al problema de las desigualdades en salud y sacar de si mismos sus poten-
cialidades.

La importancia de este enfoque centrado en los activos y el desarrollo positi-
vo reside en que focaliza la atencién en aspectos del desarrollo adolescente que nor-
malmente pasan desapercibidos para quienes partiendo del modelo del déficit tratan
de prevenir los problemas de la juventud. Como apuntaron Lerner, Fisher y Weinberg,
(2000), la prevencion de los problemas conductuales o emocionales no contribuye a la

provision de salud o a la actualizacion del desarrollo adolescente.

En los siguientes apartados se presentara la evidencia empirica disponible
acerca de la relacién que los recursos o activos situados en la familia, el centro educati-

vo y el barrio o vecindario guardan con el desarrollo adolescente.

|.2. FAMILIA'Y DESARROLLO POSITIVO

Durante la adolescencia la familia continda siendo un contexto de desarrollo
fundamental para el bienestar de chicos y chicas que influye notablemente en su desa-
rrollo positivo (Collins, Maccoby, Steinberg, Hetherington, y Bornstein, 2000). De hecho,
y como tuvimos oportunidad de exponer en otro lugar (Oliva, Hernando et al., 2008),
junto con la escuela y la comunidad es uno de los contextos proveedores de recursos o

activos para el desarrollo mas importante en este momento evolutivo.

Dentro de las variables concretas de la dinamica familiar relacionadas con dicho
desarrollo positivo cobran especial importancia aspectos como el afecto y la comunica-
cion, la resolucion adecuada de los conflictos que de forma practicamente inevitable
se van a producir en el hogar durante la segunda década de la vida de hijas e hijos, el
establecimiento de limites y el fomento de la autonomia adolescente. Estos seran basi-

camente los aspectos que desarrollaremos a continuacion.

La literatura que analiza la influencia de la calidez y el afecto presente en el
hogar sobre el bienestar de hijos e hijas es bastante clara, concluyendo que los chi-
cos y chicas que afirman tener relaciones mas cercanas con sus madres y padres, ca-
racterizadas por la cohesidn, la comunicacién y el afecto entre otros, ademas de estar
mas protegidos frente al efecto negativo de los acontecimientos vitales estresantes que
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experimentaran durante la adolescencia (Oliva, Morago y Parra, 2009), manifiestan in-
dicadores de florecimiento como elevadas competencias personales y morales carac-
terizadas por ejemplo por mayor autoestima o elevados niveles de prosocialidad, un
mayor bienestar emocional y un ajuste mas positivo, tanto a nivel interno como externo
(Dusek y Mcintyre, 2003; Gray y Steinberg 1999; Maccoby y Martin, 1983; Oliva, Parray
Sanchez-Queija, 2002; Oliva, Parra, Sanchez-Queija y L6pez, 2007; Parra, Oliva y San-
chez-Queija, 2004; Parra y Oliva, 2006; Sanchez-Queija, Oliva y Parra, 2006; Steinberg
y Silverberg, 1986).

A pesar de que durante estos anos chicos y chicas suelen mostrar rechazo a las
manifestaciones externas de carifio por parte de sus madres y padres, esto no significa
que no necesiten su amory comprensién, mas bien lo que indica es que necesitan que la
expresion de ese amor sea de otra forma, menos efusiva, sobre todo si es delante de las
amistades, y que se traduzca en mayor comunicacién y apoyo en los dificiles momentos
que tendran que atravesar (Moreno y del Barrio, 2000). Igualmente, las nuevas necesi-
dades de los adolescentes y su creciente madurez provocan un cambio en las formas de
manifestar el afecto que sienten por sus padres y madres. Bien es cierto que durante la
adolescencia la expresion de intimidad en la relacién madre/padre-adolescente disminu-
yey son menos frecuentes las muestras de carifio explicito, sin embargo, las conversacio-
nes en las que se comparten sentimientos y emociones aumentan claramente (Hartup y
Laursen, 1991). Comparadas con la infancia, las relaciones entre progenitores y adoles-
centes pueden parecer frias y distantes, sin embargo, cuando hacemos un analisis mas
en profundidad descubrimos que, en muchos casos, simplemente reflejan un cambio en
la manifestacion de la intimidad para dar una respuesta mas adecuada a las nuevas ne-
cesidades de chicas y chicos. Por consiguiente, madres y padres no deben interpretar la
actitud esquiva del adolescente como una forma de rechazo a su afecto, sino como el de-
seo de mostrarse a st mismos y a los demas como una persona madura y auténoma, que
expresa su afecto de forma mas adulta, a la par que exige este cambio también de sus pa-
dresy madres (Olivay Parra, 2004). Asi, y seglin el Search Institute (Scalesy Leffert, 1999),
elapoyo en la familia por parte de unos adultos que proporcionan ayuday carifio asi como
la comunicacién positiva en la que chicasy chicos hablan en casa de forma fluida son dos
de los 20 aspectos que se definen como recursos o activos externos para el desarrollo y
cobran especial importancia durante los afos de la adolescencia.

Relacionado con el afecto y la comunicacion en el hogar que acabamos de co-
mentar, uno de los aspectos mas estudiados respecto a la influencia del funcionamiento

familiar en el desarrollo positivo adolescente es la presencia de conflictos entre progeni-
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toresy jovenes. Los conflictos leves pero frecuentes son caracteristicos de las relaciones
familiares durante estos afios, especialmente en los primeros momentos (Laursen y Co-
llins, 1994) y parecen cumplir funciones necesarias para el desarrollo de chicosy chicas.
Funciones que van desde informar a padres y madres de la creciente madurez del hijo
o la hija (Granic, Dishion y Hollenstein, 2003; Holmbeck y Hill, 1991), hasta forzar un
reajuste en las relaciones para que sean mas simétricas e igualitarias (Collins, Laursen,
Mortensen, Luebker, y Ferreira, 1997; Holmbecky O’Donnell, 1991), pasando por provo-
car la salida del chico o la chica del hogar paterno y asi poder formar su propia familia
(Steinberg, 1990), o por facilitar la mejora de habilidades de resolucién de problemas
interpersonales (Cooper, Grotevant, y Condom, 1983; Hetherington y Anderson, 1988).
Respecto a este (ltimo aspecto, la familia seria un contexto privilegiado en el que chicas
y chicos podrian mejorar toda una serie de habilidades sociales como la asertividad o
las necesarias para resolver conflictos interpersonales de forma 6ptima, aspectos que,
como hemos tenido oportunidad de comentar en otro lugar (Oliva et al., 2008) suponen

competencias basicas para el desarrollo positivo adolescente.

No obstante, otros trabajos también han encontrado una relacién negativa en-
tre la elevada frecuencia de conflictos y el desarrollo adolescente, concluyendo que la
presencia de conflictos recurrentes provoca la aparicién de problemas internos, baja
autoestima, depresion y peor rendimiento académico (Rueter, Scaramella, Wallace, y
Conger, 1999; Rutter, Graham, Chadwick, y Yule, 1976). Seglin estos trabajos, la existen-
cia de conflictos frecuentes con padres y madres reflejaria dificultades con un recurso
externo fundamental como la familia, por lo que se relacionaria con toda una serie de
problemas de ajuste en el adolescente, tanto internos como externos, y no contribuiria a
su bienestar. Sin embargo, lo que no parece claro es la direccién de esta relacion, y aun-
que los conflictos frecuentes o severos afectarian negativamente al desarrollo adoles-
cente, también los jovenes problematicos originarian mas conflictos en el seno familiar
(Smetana, 1996). Por otro lado, un elemento también importante a la hora de entender
el efecto de los conflictos familiares sobre el bienestar de chicos y chicas es considerar
su intensidad afectiva o emocional. Siguiendo a Smetana (1996), seria la intensidad
de la discusién mas que su frecuencia, la que distinguiria un conflicto positivo de otro
perjudicial para el desarrollo adolescente.

El tema no es simple, y para resumir el papel de los conflictos con madres y
padres sobre el desarrollo positivo adolescente podemos decir que son muchos los tra-
bajos que afirman el caracter necesario e incluso positivo del aumento de la conflictivi-
dad para que se establezca un nuevo orden en la familia, y que el chico o la chica vaya
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ganando las cotas crecientes de independencia y autonomia necesarias para desarro-
llarse como persona adulta. Ahora bien, parece claro que las discusiones no facilitaran
el desarrollo adolescente en cualquier caso, sino que s6lo lo haran cuando no sean muy
frecuentes y ocurran en un clima familiar positivo de respeto y carifo, en el que tanto
madres y padres como adolescentes busquen nuevas formas de relacion, y en el que
chicos y chicas sigan viendo a su familia como un recurso y una fuente de apoyo. Asi,
los conflictos facilitaran el reajuste en la relacion y el desarrollo positivo adolescente
cuando no sean ni extremos ni persistentes y se den en el marco de una relacion de
cercanfa y apoyo. En este sentido es importante insistir en que los efectos positivos
del conflicto estan relacionados con la cohesién y la calidez del ambiente familiar en
el que ocurren, ya que cualquier consecuencia positiva de las discusiones puede que-
dar anulada si se dan en un contexto hostil, en el que progenitores y adolescentes se
consideran enemigosy en el que reinan reproches y recriminaciones (Collins y Laursen,
1992; Dekovic, 1999; Holmbeck, 1996). Los conflictos sé6lo tienen efectos positivos so-
bre chicos y chicas cuando ocurren en un contexto de afecto y cohesién. Cuando no
es asl, las discusiones intensas y continuas pueden provocar problemas de ajuste que
dificilmente reportaran beneficios para los y las adolescentes (Collins y Laursen, 1992;
Dekovic, 1999; Holmbeck, 1996).

Por otro lado, el momento en el que estos conflictos ocurren también es impor-
tante, y parece que tienen un efecto méas negativo sobre el desarrollo positivo adolescen-
te mientras mas tarde se mantienen. Tiene sentido pensar que cierto distanciamientoy
desapego en los afos iniciales fuerza un reajuste en las relaciones que a la larga influye
positivamente en el bienestar emocional de chicas y chicos. Sin embargo, el significado
de este distanciamiento es muy distinto si sigue ocurriendo en afios posteriores, y seran
pocas las ventajas que encuentren los adolescentes que viven en un contexto familiar
siempre problematico.

El control y el establecimiento de limites en la familia es otro de los 20 activos
externos reconocidos por el Search Institute (Scales y Leffert, 1999). No obstante, es
conveniente mantener cierta prudencia sobre este aspecto, ya que la investigacién pa-
rece apuntar a que la relacién que mantiene el controly la supervision con el desarrollo
positivo adolescente es curvilinea, y niveles excesivos de control no implicarfan necesa-
riamente mas ventajas para chicosy chicas que niveles medios, siendo tan perjudicial el

excesivo control como su ausencia (Baumrind, 1991).

En cualquier caso, son muchos los trabajos que analizan las diferentes varia-
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bles que estan detras del control, entendiendo que no es un constructo unitario, sino un
conjunto de dimensiones que ejercen un efecto diferencial sobre el ajuste adolescen-
te. Concretamente, los trabajos interesados en profundizar en el significado del control
para el desarrollo positivo adolescente creen importante analizar independientemente
el control psicolégico y el conductual (Parra y Oliva, 2006). El control psicolégico hace
referencia a un control intrusivo y manipulador de los pensamientos y sentimientos de
hijas e hijos, caracterizado por la utilizacién de métodos como el sentimiento de culpa o
la retirada de amor, y que viola claramente la individualidad del nifio o adolescente im-
pidiendo su autonomia (Barbery Harmon, 2002; Barber, Olsen y Shagle, 1994; Schae-
fer, 1965). Frente a este tipo de control tendriamos otro de caracter mas conductual,
también denominado monitorizacién, a través del cual padres y madres pondrian limites
y supervisarian la conducta de sus hijos e hijas con el fin de facilitarles un desarrollo
mas saludable (Grayy Steinberg, 1999; Steinberg, 1990). En el centro de esta distincion,
siguiendo a Pettit y Laird (2002), se encuentra el objetivo que los progenitores preten-
den con cada una de las formas de control, ya que “la monitorizacion refleja el esfuerzo
de los padres por adaptary regular la conducta del hijo a través de su guia y supervision,
mientras que el control psicolégico emana de una motivacién de los progenitores por
seguir manteniendo el poder en la relacién, inhibiendo el desarrollo de la autonomia del
hijo y manteniendo su dependencia de los padres” (Petit y Laird, 2002; pag. 100). Asi
entendido, el control psicoldgico reflejaria un intento de madres y padres por defendery
mantener su estatus de poder en la relacién con el hijo o la hija a costa de su bienestar.

Hay bastantes resultados que demuestran que el control psicolégico y la moni-
torizacion o supervision del comportamiento son dos aspectos distintos que ejercen su
influencia de forma independiente sobre el ajuste adolescente. La presencia de control
psicoldgico esta relacionada con la aparicion de problemas emocionales como ansiedad
y depresién, mientras que el conductual influye negativamente sobre los problemas de
comportamiento, y por ejemplo, los chicos y chicas que se sienten mas supervisados
por sus progenitores son los que abusan de las drogas con menos frecuencia (Barber,
Olseny Shagle, 1994; Barber, 1996; Fletcher, Steinberg y Williams-Wheeler, 2004; Gray
y Steinberg, 1999). Asi, si la escasez de control conductual esta relacionada con la apa-
ricién de problemas de comportamiento, un excesivo control psicolégico lo esta espe-
cialmente con problemas internos como baja autoestima, sentido de incompetencia
o depresion (Barber y Harmon, 2002; Oliva, Parra, Sdnchez-Queija y Lopez, 2007). No
obstante, alin quedan incégnitas por resolver sobre el papel que ejerce el control en el
bienestaradolescente. Segin un trabajo publicado recientemente y realizado con chicos

y chicas andaluces, el efecto positivo de la supervision sobre el ajuste externo de los y
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las jovenes depende del afecto presente en sus familias, ya que cuando el clima no es

positivo, los beneficios del control desaparecen (Oliva et al., 2007).

Probablemente, aunque el adecuado desarrollo de chicos y chicas durante la
adolescencia requiera de limites y normas, es importante que esta regulacién del com-
portamiento se haga en un clima positivo y favoreciendo un adecuado nivel de autono-
mia psicoldgica que les permita formarse como personas independientes. Si el control
de madres y padres interfiere con la necesidad del adolescente de manejar su vida,
cualquier beneficio, incluso la disminucién de problemas de conducta, podria ser a cos-
ta de problemas internos como depresidn, baja autoestima o problemas de inseguridad
emocional (Kerry Stattin, 2000).

En este sentido, el desarrollo adolescente mas saludable se produce en aque-
llos contextos familiares donde chicos y chicas siguen unidos a padres y madres al mis-
mo tiempo que son animados a expresar su propia individualidad (Cooper, Grotevanty
Condon, 1983; Grotevanty Cooper, 1986). Son los jévenes provenientes de este tipo de
hogares los que presentan un desarrollo mas positivo, mostrando mas competencias
psicosociales y menos problemas conductuales. Por el contrario, los padres y madres
que limitan las posibilidades del adolescente obstaculizando su creciente deseo de
independencia y castigando sus muestras de pensamiento auténomo tendran hijos e
hijas con méas problemas internos como ansiedad, depresién o dificultades en la adqui-
sicion de competencias como la consecucién de la propia identidad (Rueter y Conger,
1998).Y es que uno de los principales objetivos que tienen que alcanzar chicosy chicas
durante su adolescencia es desarrollarse como individuos auténomos, manteniendo al
mismo tiempo unas relaciones positivas y cercanas con los otros, especialmente con
madres y padres (Oliva y Parra, 2001; Parra y Oliva 2009). De hecho, no es de extrafiar
que la autonomia personal y el sentido de pertenencia sean dos de las competencias
personales fundamentales que contribuyen a formar el nicleo del modelo de desarrollo
positivo adolescente que hemos expuesto en otro lugar (Oliva, Hernando et al., 2008) y
que ha surgido de la opinidn de personas expertas en el desarrollo positivo durante la
adolescencia.

Un tema muy relacionado con el fomento de la autonomia adolescente desde la
familia es la forma a través de la cual madres y padres controlan y supervisan el compor-
tamiento de sus hijos e hijas. La supervisién es un elemento clave para entender el bien-
estar de chicos y chicas, no obstante, ambos aspectos parecen mantener una relacién
curvilinea mas que lineal (Baumrind, 1991). Como hemos comentado algunas lineas
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atras, niveles medios de control son los que favorecen en mayor medida el bienestar
de chicos y chicas, ya que tanto la ausencia de supervision como su aparicién excesiva
tendrian efectos perjudiciales. Por otro lado, diferentes trabajos han destacado el peli-
gro que practicas familiares excesivamente intrusivas o sobreprotectoras tienen para el
bienestar adolescente. Y es que estas formas de control psicolégico estan asociadas a la
presencia de sintomas depresivos, problemas de ansiedad y menor competencia social
de chicosy chicas (Barber, 1996; Barbery Harmon, 2002; Heaven, 2001).

Para tener una visién mas completa del papel de la familia en el desarrollo ado-
lescente conviene detenernos en este momento, aunque solo sea brevemente, en la
clasificacion de los Estilos Educativos. Dentro de las clasificaciones que han intentado
categorizar los comportamientos y actitudes de madres y padres hacia sus hijos e hijas
destaca claramente la introducida por Diana Baumrind en la década de los afios 60 del
pasado siglo. Esta clasificacion, que divide a padres y madres en funcion del controly el
nivel de exigencias que ejercen sobre la conducta de sus hijos e hijasy del carifio y sen-
sibilidad que les demuestran considera que existen cuatro tipos de Estilos educativos:
Democratico, Autoritario, Permisivo e Indiferente.

El estilo democratico implica toda una serie de acciones y actitudes que dan
prioridad a las necesidades y capacidades de hijas e hijos, unidas a un nivel de exi-
gencia ajustado a su grado de madurez y a unos patrones de relacién bidireccionales
y reciprocos. Por el contrario, el estilo autoritario se caracteriza por interacciones en
las que no se tienen en cuenta estas necesidades, en las que las demandas por parte
madres y padres son excesivas, existiendo claramente una relacién asimétrica de poder
sustentado por los adultos, y en las que se utilizan formas de control coercitivas. El esti-
lo permisivo seria aquel en el que padres y madres, aun siendo muy afectuosos con sus
hijos e hijas, muestran un nivel de exigencias muy pobre. Por (ltimo, el estilo indiferente
o negligente es el de aquellos progenitores que ni son afectuosos ni ejercen ningdn tipo
de control o supervision sobre hijos e hijas (Baumrind, 1991; Darling y Steinberg, 1993;
Maccoby y Martin, 1983).

Muchas investigaciones han mostrado con bastante contundencia que el estilo
democratico es el que favorece en mayor medida el ajuste adolescente y las competen-
cias que sustentan su desarrollo positivo. Los hijos e hijas crecidos en un hogar demo-
cratico presentan niveles mas altos de competencias morales, cognitivas y personales,
mostrando por ejemplo niveles mas altos de desarrollo positivo, de satisfaccion vital
o de autoestima (Oliva, Parra y Arranz, 2008). Igualmente, manifiestan mas recursos
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internos relacionados con el aprendizaje como motivacién de logro, compromiso con
la escuela'y mayor rendimiento académico (Glasgow, Dornbush, Troyer, Steinberg, y Rit-
ter, 1997; Ginsburg y Bronstein, 1993; Pelegrina, Garcia y Casanova, 2002). De forma
paralela, consumen sustancias como alcohol y otras drogas con menor frecuencia, son
menos conformistas ante la presién negativa del grupo de iguales, lo que supone otro
importante recurso interno en este momento, y presentan menos problemas de conduc-
ta (Aunola, Stattin y Nurmi 2000; Darling y Steinberg, 1993; Lamborn, Mounts, Steinberg
y Dornbush, 1991; Parra y Oliva, 2006; Pelegrina, Garcia y Casanova, 2002; Steinberg,
Lamborn, Dornbusch y Darling, 1992).

En el polo opuesto se encuentran los hijos e hijas que viven en hogares en los
que predomina el estilo indiferente, ya que son los que manifiestan mas problemas
escolares, conductuales y de ajuste psicolégico. La ausencia de activos como la super-
vision y el apoyo y afecto de madres y padres tiene efectos muy negativos para el desa-
rrollo de estos chicos y chicas, que con frecuencia presentan desajustes a nivel social
como impulsividad, conducta delictiva e implicacién temprana en el consumo de drogas
o en las relaciones sexuales (Kurdek y Fine, 1994; Lamborn, Mounts, Steinberg y Dor-
nbush, 1991; Oliva, Parray Arranz, 2008; Steinberg, Darling, Fletcher, Brown y Dornbush
1995; Steinberg, 2001). Igualmente, estos jovenes pueden presentar dificultades emo-
cionales llegando incluso en casos de negligencia a problemas clinicos como depresion
(Sheeber, Hops, Alpert, Davis, y Andrews, 1997).

Aligual que los hogares de estilo indiferente, los permisivos no ofrecen ninguna
guia ni supervision al comportamiento de sus hijos e hijas, por lo que los problemas de
conducta son las manifestaciones desajustadas mas destacables. Con frecuencia estos
chicos y chicas muestran conductas inmaduras y poco responsables, son mas suscepti-
bles a las presiones de su grupo de iguales y pueden implicarse en actos delictivos. No
obstante, al crecer en un hogar donde existe apoyo y afecto su desarrollo emocional no
suele verse afectado, por lo que presentan pocos problemas de este tipo.

Las principales dificultades de los hijos e hijas crecidos en familias autoritarias
se sitan a nivel interno, ya que suelen ser dependientes, pasivos y con menos compe-
tencias emocionales que se traducen en menos sentido de autoeficacia e iniciativa per-
sonal, baja autoestima, escasa autonomia personal y autocontrol y en casos extremos,
probabilidad de sufrir problemas emocionales. Quienes muestran este estilo perciben
los intentos de ganar autonomia de sus hijos e hijas como atentados contra su autori-
dad, porlo que se resisteny se oponen a las muestras de comportamiento independien-
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te. En algunos casos, y como respuesta, los jovenes pueden comportarse de forma hostil
y rebelde, manifestando asi su frustracién ante la incomprension y rigidez de sus padres
y madres (Steinberg y Silk, 2002).

El estilo democréatico es el mas beneficioso para el desarrollo de chicosy chicas
porque combina el afecto explicito con la comunicacién y el control no coercitivo de la
conducta, activos que influyen positivamente sobre diferentes aspectos del desarrollo.
Si bien el carifio explicito y la responsividad favorecen competencias como la autoesti-
ma y el desarrollo de las habilidades sociales, el control y el establecimiento de limites
favorece el manejo adecuado de los impulsos y la responsabilidad social (Steinberg,
1990). Dicho control inductivo y no coercitivo de la conducta parece ser fundamental
para diferenciar las formas de control ejercidas en los hogares autoritarios y democrati-
cos (Holmbeck, Paikoff y Brooks-Gunn, 1995). Pero los adultos democraticos, ademas
de ser célidos y afectuosos con sus hijos e hijasy de supervisary guiar su conducta, in-
cluyen el apoyo a una competencia fundamental para el desarrollo adolescente: la auto-
nomia personal (Gray y Steinberg, 1999). Los padres y madres que manifiestan un estilo
democratico aceptan y animan la creciente independencia del o la joven, lo que facilita
el desarrollo de comportamientos auténomos y maduros, que contribuyen a su desarro-
llo positivo y a su bienestar. Ademas, estos padres y madres son modelos de conducta
para sus hijas e hijos que representan el respeto al otro, el cuidado y la responsabilidad,
lo que en un momento tan importante como la adolescencia facilita la insercion del o la

joven en el mundo adulto facilitando su vinculacién y su sentido de pertenencia.

A pesar de lo comentado hasta ahora, las interacciones entre progenitores y
adolescentes no sélo influyen directamente sobre el bienestar de estos dltimos, sino
que también lo hacen de forma indirecta por ejemplo a través de la eleccidn que reali-
zan los adultos de los contextos extra-familiares en los que participan sus hijas e hijos
desde la infancia (Harris, 1998; Maccoby, 2002), contextos como el barrio en el que
viven, la escuela a la que asisten, o los amigos y amigas que les animan a tener. Aunque
bien es verdad que a medida que chicas y chicos crecen sus madres y padres pueden
ejercer menos control directo sobre estos aspectos, también es cierto que su influencia
probablemente habra dejado una huella a través de determinadas actitudes, valores y
motivaciones, que va a repercutir en las elecciones que chicosy chicas hagan en el futu-
ro (Brown, Mounts, Lamborn, y Steinberg, 1993).

El nivel educativo de los padres es una variable también relacionada con el de-
sarrollo positivo adolescente a través de las calificaciones académicas de los jovenes.
Los hijos e hijas de padres de nivel educativo alto suelen obtener mejores notas que
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aquellos de un nivel de estudios méas bajo. Probablemente, uno de los mecanismos ex-
plicativos de esta relacidn es el control. Los padres de nivel educativo mas alto ejercen
una mayor supervision de la conducta de sus hijos e hijas, lo que influye positivamente
en su rendimiento académico. No obstante, la relacion que el nivel de estudios de pa-
dres y madres mantiene con el rendimiento académico de sus hijos e hijas no se expli-
ca totalmente en base al control. Existen otras variables asociadas al nivel educativo
que van mas alla de la supervisién y que influyen en las calificaciones académicas del
adolescente. Entre ellas se podrian citar la mayor estimulacion intelectual que aportan
los padres y madres con formacién académica (Duncan y Magnuson, 2003), las expec-
tativas mas altas que tienen en cuanto al rendimiento escolary al futuro profesional de
sus hijos e hijas, y los mayores recursos de que disponen para afrontar sus dificultades
académicas.

Como se desprende de todo lo que acabamos de exponer, la familia sigue sien-
do un contexto de desarrollo fundamental durante la segunda década de la vida de chi-
cos y chicas que va a contribuir enormemente para su bienestar y para que se desarro-

llen de forma positiva y ajustada en la sociedad en la que les ha tocado vivir.

|.3. ESCUELA Y DESARROLLO POSITIVO

Los jovenes pasan gran parte de sus vidas en las escuelas. El centro educativo
es, junto al hogar, el barrio o comunidad, el medio en el que desarrollan la mayor parte
de su vida cotidiana. Por ello, desde una perspectiva de la promocién de la salud en
adolescentes, resulta crucial conocer las caracteristicas del contexto escolar que con-
tribuyen de forma significativa a un desarrollo saludable de sus miembros (Oliva, Rios,
Antolin, Parra, Hernando y Pertegal, en prensa).

Ahora bien, en los centros educativos existen una serie de variables contextua-
les que, dependiendo como se establezcan, pueden ser promotoras o no del desarrollo
adolescente positivo. De acuerdo con la literatura de investigacion de evaluacion de los
centros educativos, el clima parece ser un factor determinante del ambiente escolar de
cara al ajuste y desarrollo adolescente (Gonzalez Galan, 2004; Trianes, 2000). Resulta
vital que los centros educativos proporcionen un entorno acogedor en el que el alumna-
do, de todo tipo, y el profesorado encuentren un buen lugar para aprendery para viviry
convivir. El clima en principio seria un factor que tendria una relacién fundamental con
la doble faceta o funcién de la escuela: la eficacia en el logro del rendimiento académico
y la contribucién educativa para optimizar el desarrollo sociopersonal del alumnado.
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La importancia de la evaluacion del clima escolar esta fuera de toda duda cons-
tituyendo en la actualidad un campo de estudio en si mismo, aunque un buen nimero
de estudios y publicaciones procede del ambito de la investigacion sobre la eficaciay la
mejora de la escuela (Creemers y Reezigt, 2005; Cummings, 2000; Darling-Hammond,
2001; Gonzalez Galan, 2000; Hargreaves, Early Ryan, 1998; Murillo, 2002, 2008; Stolly
Fink, 1999; Tomlinson, 2001;). No obstante, existen diferentes concepciones acerca de
su conceptualizacién y también sobre las dimensiones incluidas, lo que se refleja en la
diversidad de denominaciones: clima escolar, clima de aula, clima institucional, clima
organizativo, clima educativo, clima de aprendizaje, clima social, clima psicolégico y
clima afectivo, entre otros (Mufoz Repiso et al., 2000; Zabalza, 1996).

Una primera distincién relevante es la diferencia entre clima académico o de
aprendizaje y clima social o psicolégico (Trianes et al., 2006). El clima académico esta
asociado al grado en que el entorno de aprendizaje estimula el esfuerzo y la motivacion
por aprendery si en él se enfatiza la cooperacion (Roesery Eccles, 1998). Por su parte,
el clima social estd mas relacionado con otros dos aspectos: por un lado, con la calidad
de las interacciones que se realizan entre los alumnos y alumnas y entre éstos y el pro-
fesorado (Emmons, Comery Haynes, 1996) y por otro, con la percepcion por parte del
alumnadoy del profesorado de bienestar personaly del sentimiento positivo de sentirse
aceptado y verse valioso por los demas en la convivencia diaria (Trianes, 2000). Es este
Gltimo tipo de clima, el clima social o psicolégico, es el que ha sido evaluado directa-
mente en nuestro estudio.

A su vez existen diferentes propuestas sobre dimensiones a evaluar dentro del
clima escolar. Por ejemplo, Gonder (1994) distingue cuatro componentes o dimensio-
nes: académico, social, fisico y afectivo. El fisico se refiere a la seguridad y calidad fisica
del centro como contexto, mientras que el afectivo se refiere al sentimiento de perte-
nenciay vinculacién con la escuela. Otros autores como Reynolds, Creemers, Stringfield,
Teddlie y Schaffer (2005) identifican nueve dimensiones del clima de cara a la eficacia
escolar en el rendimiento: claridad, orden, motivacién de logro, imparcialidad, parti-
cipacién, apoyo, seguridad, interés y ambiente. Por su parte, Stoll, Earl y Fink (2004)
realizan una serie de consideraciones que orientan sobre lo que constituye un clima
favorable, en su caso, de cara al aprendizaje en la escuela.

e Que la escuela sea un lugar seguro para aprender. Seguridad referida tanto a la

integridad fisica como psicolégica del alumnado y profesorado.
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® Que en la escuela se construyan relaciones positivas. En este sentido, parece
demostrado que el apoyo del profesorado al aprendizaje y a las relaciones con
el alumnado tiene como resultado una mayor implicacién del alumnado con la
escuela (Thomas, Smees, MacBeath, Robertson y Boyd ,2000).

e Que en la escuela el profesorado sea justo y respetuoso. Esta es la primera de
las consideraciones que el alumnado suele reflejar en sus opiniones cuando se
le pregunta sobre lo que considera un buen profesor.

e Que en la escuela el profesorado mantenga altas expectativas. La efectividad
de una escuela consiste en combinar las altas expectativas sobre el progreso, el
desarrollo y los resultados del alumnado.

® Que la escuela promueva una conducta social positiva. Que la accién educativa
del centro sea coherente y promueva una buena convivencia basada en la co-
operacion.

Pero la escuela debe no solo promover el aprendizaje y el rendimiento acadé-
mico, sino que debe constituir un entorno promotor del desarrollo positivo adolescente.
En este sentido, el concepto de activos para del desarrollo -developmental assets- (Ben-
son, Scales, Hamilton y Sesman, 2006; Scales y Leffert, 2004), propuesto por el Search
Institute, resulta especialmente interesante. Dichos activos se refieren a los recursos
personales, familiares, escolares o comunitarios que proporcionan a los adolescentes el
apoyoy las experiencias necesarios para la promocion de su desarrollo positivo. Se trata
de factores que aumentan la capacidad de los individuos, las familias, los centros edu-
cativos y la comunidad para facilitar un desarrollo saludable y aumentar la resistencia a
las consecuencias negativas de los factores de riesgo.

Los estudios llevados a cabo por el Search Institute (Scales, Benson, Leffert y
Blyth, 2000) muestran c6mo aquellos adolescentes que gozan de una mayor nimero
de recursos o activos presentan un desarrollo mas saludable y positivo. Se trata de un
total de 40 recursos (20 internos y 20 externos) que tienen un efecto acumulativo, y de
los cuales presentamos a continuacion sélo los recursos tanto externos como internos
relacionados con el contexto escolar.
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FIGURA 2.LOS RECURSOS O ACTIVOS PARA EL DESARROLLO RELACIONADOS CON EL
CONTEXTO ESCOLAR

Recursos externos.

1. Relaciones con otros adultos: el adolescente recibe apoyo de tres o mas adultos
gue no son sus padres, entre ellos, educadores.

2. Clima escolar que apoya al alumnado: la escuela proporciona un entorno
afectuoso y estimulante.

3. Implicacion de los padres en la escuela: los padres estan implicados de forma
activa en apoyar a su hijo para que le vaya bien en la escuela.

4. Seguridad: el adolescente se siente seguro en la escuela, ademas de en su
familiay en el barrio.

5. Limites claros en la escuela: la escuela tiene normasy sanciones claras.

Modelos adultos: que no solo los padres, sino otros adultos -entre ellos,
educadores- ofrezcan modelos de conducta responsable y positiva.

7. Influencia positiva de los iguales: los mejores amigos del adolescente ofrecen
modelos de conducta responsable y positiva. En la mayoria de los casos esas
amistades se realizan en el ambito escolar.

8. Altas expectativas: padres y profesores animan al adolescente a que trabaje lo
mejor que pueda.

Recursos internos.

1. Motivacion de logro: el adolescente esta motivado a trabajar bien en la escuela
o instituto.

2. Compromiso con la escuela: el adolescente estd comprometido de forma activa
con el aprendizaje.

3. Tareas escolares: el adolescente dedica al menos una hora diaria a sus deberes
o tareas escolares.

4. Vinculacién con la escuela: el adolescente se preocupa de su escuela o
instituto.

5. Lectura por placer: el adolescente lee por placer 3 0 mas horas a la semana.

Portanto, la escuela en si misma, independientemente de los programas que se
lleven a cabo en ella, puede constituir un entorno promotor no sélo de la eficacia escolar
en los resultados académicos, sino del desarrollo adolescente positivo si se dan una
serie de condiciones o activos. Dicha propuesta resulta exhaustiva, y preferimos para
mayor claridad del lector destacar los rasgos que caracterizan a los centros escolares
que funcionan como verdaderos promotores del desarrollo adolescente (Gomez y Mei
Ang, 2007; Lerner, Lerner, Almerigi y Theokas, 2005):

1. El establecimiento de vinculos personales positivos con los educadores. Aun-
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que la escuela es un contexto que favorece enormemente el desarrollo de las relaciones
coniguales, debe ademas promover vinculos positivos con los educadores del centro, que

sean construidos a través de una relacién afectuosay sostenida adulto-joven.

2. La creaci6n de un “entorno positivo” que represente un clima afectuosoy se-
guro en el centro. El centro educativo debe ser un contexto con normas y limites claros,
con una cercaniay calidez afectiva en las relaciones, a la vez que exista una comunidad

educativa en la que los educadores se encuentren en un ambiente de apoyo a su labor.

3. La oferta de oportunidades positivas para el desarrollo de competencias en el
adolescente. Por un lado, en el centro educativo se debe contemplar el dar oportunida-
des positivas para el “empoderamiento” o “florecimiento adolescente”, que supongan
para el alumnado la posibilidad de participacién y liderazgo en actividades grupales
de diverso tipo. Por otro, la escuela debe asegurar la implementacién de programas de
desarrollo positivo, que redunden en el desarrollo de las competencias personales y
socioemocionales necesarias para afrontar exitosamente su adolescencia pero también

para contribuir a la formacién integral del alumnado.

Un clima escolar con dichos rasgos presenta efectos positivos, entre otros as-
pectos, sobre el ajuste psicologico (Kuperminc, Leadbeatery Blatt, 2001), especialmen-
te en el alumnado de entornos mas desfavorecidos (Haynes, Emmonsy Ben-Avie, 1997).
Ademas de relacionarse con el desarrollo saludable, la mejora del clima se ha relacio-
nado con el aumento del rendimiento y la disminucién de las conductas desadaptativas
(Westling, 2002). Otras intervenciones que mejoran el clima social encuentran también
beneficios en la adaptacion escolary social (Romasz, Cantory Elias, 2004) y en el auto-
concepto y autoestima, empatia y sociabilidad (Aciego de Mendoza, Dominguez y Her-
nandez, 2003; Trianes y Fernandez-Figarés, 2001).

En definitiva, los centros educativos con buen clima socialy que son capaces de
aportar agentes o personas que apoyen, lugares o entornos favorables y oportunidades
positivas no solo promueven resultados positivos a nivel académico, social y de salud,
sino que constituyen un importante factor de proteccion del desarrollo (Gardner, Roth y
Brooks-Gunn, 2008; Greenberg et al., 2003).

Ahora bien, ;qué variables o dimensiones del funcionamiento del centro se re-
lacionan significativamente con el desarrollo positivo y paralelamente con el ajuste es-
colary la reduccion de los problemas de conducta, convivenciay de salud?



UN ESTUDIO EN CENTROS DOCENTES ANDALUCES

A) Un Clima Calido y Seguro como Base para una Buena Convivencia Escolar

Elinterésy la preocupacién por la convivencia en los centros educativos es cre-
ciente en nuestra sociedad (Diaz-Aguado, 2005). Las relaciones que tienen lugar entre
los diferentes grupos que componen la comunidad educativa, generan un clima que
influye tanto en la convivencia como en el aprendizaje. Se considera que el clima escolar
es positivo cuando el alumnado se siente comodo, valorado y aceptado en un ambiente
fundamentado en el apoyo, la confianzay el respeto mutuo entre profesorado y alumna-

doy entre iguales (Moos y Trickett, 1974).

Por un lado, un factor decisivo de primer orden en el clima escolar es la percep-
cién de las relaciones entre iguales. Los estudios apuntan que la adaptacién socioemo-
cional depende, en buena parte, de las relaciones que los y las adolescentes mantienen
con sus companeros y compaferas (Diaz-Aguado, 1996, 2005). Es bien sabido que,
aumentando el sistema de apoyo entre iguales se produce una mejora del ambiente, y
se crea un marco de trabajo en el cual los mismos alumnos y alumnas pueden afrontar

asuntos como los conflictos y acosos entre compaiieros (Cowie y Hutson, 2005).

Por otro lado, en un entorno escolar, la seguridad fisicay emocional es un factor
muy importante en la percepcidn del clima y funcionamiento del centro. La percepcién
del alumnado sobre el hecho de ser cuidado en la propia escuela -la supervisién de los
educadores- juega un papel central en la promocién de buenas relaciones o amistades
entre iguales o redes de apoyo (“connectedness”). A dicho clima calido y seguro la es-
cuela puede contribuir fundamentalmente con dos actuaciones clave como la cercanfa
y supervision del profesorado y el fomento del aprendizaje cooperativo en el aula (Haw-
kins, Guo, Hill y Battin-Pearson, 2000).

En particular, la calidad de las relaciones entre profesorado y alumnado no ha
sido un tema extensamente estudiado, especialmente en secundaria, pero los pocos
estudios realizados ponen de manifiesto que es un aspecto especialmente importante
en el ajuste escolar, en la motivacion y en el desarrollo personal del alumnado (Catala-
no, Haggerty, Oesterle, Fleming y Hawkins, 2004; Catalano y Hawkins, 1996). En este
estudio, no solo hemos considerado la necesidad de evaluar el clima escolar a través
de las percepciones del alumnado, sino que hemos considerado fundamental obtener
informacion sobre el grado en que el profesorado del centro percibe la convivencia y
relaciones en el centro, la claridad de la organizacién escolar y el cumplimiento de las
normas por parte del alumnado, asi como la existencia mayor o menor de seguridad o
de conflictividad.
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B) El Desarrollo de Vinculos Positivos y de la Vinculacion con la Escuela

En el centro educativo es vital llevarse bien al mismo tiempo con adultos y con
iguales. Siguiendo a Yoneyama y Rigby (2006), los dos principales elementos que cons-
tituyen el clima escolar son: la calidad de la relacion profesorado-alumnado y la calidad

de la interaccién entre companeros.

Los “adultos positivos” son aquellos que son percibidos como responsivos a
las necesidades de apoyo de los y las adolescentes (Rooth y Brooks-Gunn, 2002). En
los centros donde hay mucho personal, es importante que el alumnado adolescente sea
capaz de acceder a apoyos de algunos adultos. El sentimiento de pertenencia al centro
y el establecimiento de vinculos positivos conlleva beneficios tanto para el desarrollo

adolescente como para el rendimiento escolar (Catalano et al, 2004).

Es muy importante que los alumnos y alumnas puedan obtener apoyo de los
adultos en los centros escolares (el profesorado aporta apoyo, por ejemplo, cuando deja
claro a sus alumnosyalumnas que sus esfuerzos son apreciados o aporta ayuda cuando
el alumnado tiene dificultades) pero si importante es este apoyo efectivo, més incluso
lo es el hecho de la propia percepcion del alumnado de tal apoyo (Jiménez, Moreno,
Murguiy Musitu, 2008; Rooth y Brooks-Gunn, 2002)

Los resultados de investigacion apuntan que las chicas tienen peor percepcién
del entorno escolar: del apoyo de los profesores, del apoyo de los companeros, etc.,
pero mejor ajuste escolar: les gusta mas ir a la escuela o instituto, sacan mejores no-
tas y afirman con mas frecuencia hacer los deberes en su momento (Rodrigo Lopez et
al., 2006). Ademas, los estudios revelan que las buenas relaciones entre iguales van
asociadas a sentimientos positivos sobre la escuela y al rendimiento académico en los
adolescentes de familias normalizadas. Esa vinculacién con el centro educativo parece
ser algo menor en el caso de los chicos frente a las chicas. Lo que esta claro es que la
falta de apego a la escuela se relaciona clarisimamente con el absentismo del alumnado
y diversos problemas de ajuste externo (Eccles, Lord y Roeser, 1996; Rodrigo Lopez et
al, 2006).

C) El Establecimiento de Limites, el Buen Funcionamiento y Organizacion

Escolar: la Claridad de Normas y Valores

El buen funcionamiento y una organizacion clara son aspectos fundamentales
en la vida de un centro educativo (Antlnez, 2000). El ambiente escolar sera un lugar
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para el desarrollo positivo adolescente si ademéas de un clima seguro y calido, esta-
blece limites saludables. Los adolescentes necesitan esos limites tanto como la propia
escuela. La existencia de limites claros y su percepcién ayuda a interiorizar las normas
escolares y la conviccién de su necesidad, lo cual se asocia con una disminucién de las
conductas disruptivas. Conviene tener en cuenta, como sostiene Diaz-Aguado (1996),
que la eficacia de la disciplina mejora cuando se da la siguiente condicién: si las normas
estan claramente definidas, los adultos se comportan coherentemente con ellas y se
favorece una participacion activa en su consenso de aquellos/as a quienes tienen que

educar.

Pero ademas otro aspecto fundamental es la coherencia en los valores promo-
vidos por el profesorado del centro. En dicha labor educativa, existen valores democrati-
cos centrales como la igualdad, el respeto, la tolerancia y la solidaridad, cuya asuncién
contribuyen a la mejora de la convivenciay el clima escolar. Superar el curriculum oculto
e incrementar la coherencia educativa a nivel de los valores positivos explicitamente
promovidos por los educadores del centro es un factor fundamental para la buena con-
vivencia del centro (Diaz Aguado, 1996; 2005).

En definitiva, un contexto “ordenado” y la coherencia escolar parecen ser fac-
tores claves para la convivencia y buen clima del centro. Un ambiente con limites claros
sin ser rigidos, que mantenga un conjunto de normas y valores que reflejen las metas
institucionales compartidas, a la vez que se promueva el logroy la mejora del alumnado
y del profesorado, se vislumbra como un elemento fundamental en la creacién de un

entorno escolar efectivo.

D) La Existencia de una Comunidad Educativa con una Cultura Escolar y

Vision Compartida del Proyecto

Debido a la estrecha relacion entre clima y cultura del centro, resulta necesario
detenerse en el concepto de cultura para comprender las relaciones que se producen
en el centro educativo y sus efectos en el clima escolar. La conceptualizacién sobre el
clima escolar con frecuencia aparece relacionada con el concepto de cultura escolar (Ar-
mengol, 2001; Freiberg, 1999; Gairiny Villa, 1999; Gonder, 1994; Stockard y Mayberry,

1992), existiendo diferentes posiciones al respecto.

Aunque algunos autores como Taiguri incluyen en el clima la nocién de cultura
(Stockard y Mayberry, 1992), nos parece mas acertado el punto de vista de otros autores
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que sostienen como Schein (1985) que el clima escolar serfa como la manifestacion
superficial de la culturay que los cambios producidos en la cultura acaban afectando al

clima aunque no necesariamente de forma arménica (Gonder, 1994).

El término cultura, segln autores como Schein (1985) y Hargreaves (1995),
debe reservarse para lo que podriamos calificar como el nivel mas profundo o conjunto
de supuestos, valores y creencias basicas y compartidas que operan en una organiza-
cién, que se consideran como dadas por hecho, y que se refieren a como ésta se ve a si
mismay su entornoy marcan la direccién de la vida de una organizacion, especialmente
en momentos de dificultad o crisis. Aunque no resulta facil de aprehender y evaluar
podemos acercarnos a la cultura escolar al recoger las percepciones sobre creencias y
valores compartidos que guian las practicas educativas del centro, la toma de decisio-

nesy las prioridades en cuanto a objetivos o metas a lograr.

Otros autores como Hoy, Tartery Kottkamp (1991) hacen una distincion relevan-
te entre la nocién de climay de cultura escolar en funcién de la perspectiva de analisis
que se adopta. Por un lado, el clima se vincula a una perspectiva psicolégica y emocio-
nal-cémo los individuos sienten la escuela-y la cultura, a una perspectiva antropolégica
-cémo se reflejan las experiencias y concepciones de los individuos en sus practicas-.

En ese sentido, nos parece oportuno reservar el término clima para la percep-
cién de las relaciones sociales y el de cultura para referirse en gran medida a las creen-
cias, normas y valores que explican la toma de decisiones y el funcionamiento del cen-
tro educativo. De dicho sistema de creencias compartidas, dado el foco de interés de
nuestro estudio en el desarrollo positivo, una variable fundamental a nuestro juicio es
el proyecto compartido sobre las metas u objetivos prioritarios del centro. Se refiere a
la existencia de una vision compartida por parte de la comunidad escolar sobre el para
qué de la educacién, que deja claro cuales son los objetivos que intentan alcanzary de
qué forma, y cuéles son los valores que se promueven o se cuestionan. En funcién de
la diversidad de proyectos y las culturas escolares asociados a ello, podriamos diferen-
ciar entre centros con una orientacién mas academicista y aquellos con una orientacién
educativa mas integral.

Pero ademas de una cultura escolar consensuada o compartida se necesitan ex-
plorar otros aspectos que podriamos considerar que nos permitirian hablar con propie-
dad de una verdadera comunidad educativa en el centro (Hernandez y Sancho, 2004).
Por ejemplo, en el apoyo percibido por parte del alumnado y el establecimiento de vin-
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culos positivos con los adultos van a influir aspectos esenciales relativos al profesorado
como la vinculacion con el centro -el sentimiento de pertenencia al centro-, la percep-
cion de la implicaciéon o compromiso colectivo del profesorado con la vida del centro; o
la cohesion o grado en que el profesorado del centro percibe su influencia en la toma de
decisiones o la vida del centro, asi como la percepcion de la existencia o no de buenasy

estrechas relaciones entre el profesorado.

Los resultados de investigaciones previas (Cruz y Martin, 1998; Hernandez y
Sancho, 2004; Murillo, 2005, 2008) muestran, asimismo, la importancia tanto del bien-
estar psicolégico personal, del desarrollo profesional del profesorado y su estabilidad
en el centro para el éxito de los procesos de cambio del clima escolary el logro de metas
educativas. La idea es sencilla: un centro cambia s6lo si cambian los docentes, para lo
cual es béasica su formacién; pero a su vez para su mejora un requisito es la estabilidad
del profesorado, ya que sin ella no son posibles el trabajo en equipo, el compromiso con
el centro, el aprendizaje, la organizacion o la educacion efectiva. Es mas, dada la impor-
tancia del cambio ecoldgico que se demanda a los centros para constituir un entorno
promotor del desarrollo positivo adolescente, la estabilidad del profesorado deberia
garantizarse cuando los centros educativos estén cambiando y mejorando su clima y
funcionamiento.

Por tanto, ademas de las variables resefiadas relativas al profesorado y que de-
finen en la practica la posibilidad de una verdadera comunidad educativa, la cultura
escolar parece ser uno de los factores méas significativos de mejora de la eficacia de la

escuela (Hopkins y Lagerweij, 1997).

Ahora bien, ;Qué rasgos distinguen a un centro con una cultura escolar que pro-
picie la mejora de la eficacia escolar y constituya una comunidad educativa que poten-
cialmente sea un entorno promotor del desarrollo saludable? Aunque es una pregunta
compleja que no tiene respuesta simple, las evidencias apuntan a que la cultura escolar
que propicia la mejora tiene las siguientes caracteristicas: compromiso de la comunidad
escolar con la vision de la escuela, su proyecto educativo y sus prioridades de desarro-
llo; implicacion activa y positiva del profesorado; trabajo colaborativo entre los profeso-
res y profesoras; y coordinacién y cohesion en la accién educativa (Hernandez y Sancho,
2004; Hoy y Feldman, 1999).

Como muestran Creemers y Gerry (1999), la relacion entre el clima escolary la

eficacia en la organizacién y en la ensefianza es estrecha. Es decir, que un buen clima
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escolar va a posibilitar el logro de las metas que la escuela se plantea y el bienestar

profesional del profesorado.

El papel de la direccidn se ha revelado también como un elemento decisivo para
dicha cultura de eficacia, mejora y cambio del centro, aunque existen distintos tipos o
estilos de liderazgo adecuados, desde los mas colaborativos hasta los mas directivos,
seglin la literatura de investigacién (Alvarez, 2001; Mufioz Repiso et al, 2000). Basi-
camente, se han propuesto cuatro modelos para describir el liderazgo para el cambio:
el directivo facilitador (Findley y Findley, 1992; Hall, 1984;), el transformacional (Bass,
1997), el persuasivo (Stolly Fink, 1999) y el distribuido (Spillane, Halverson, y Diamond,
2004).

En las escuelas eficaces el director o directora aparece como un lider positivo que
tiene una visién de conjunto sobre las funciones de la instituciéon, como una figura que
contribuye a crear un entorno que insiste en los procesos y resultados educativos; cultiva
las relaciones de colaboracién entre los miembros de la comunidad educativa; ofrece al
profesorado ayuda, apoyo y reconocimiento; desarrolla con el claustro un sentido de co-

legialidad; e involucra a profesorado y estudiantes en el proceso de toma de decisiones.

A su vez, existen diferentes propuestas que intentan caracterizar tipos de cen-
tros en base a las variaciones en diferentes dimensiones respecto al climay la cultura
escolar (Hargreaves, 1995; Hoy y Clover, 1986; Likert, 1974; Nowakowski, Bunda y Wor-
king 1985; Stoll y Fink, 1999; Walberg, 1982). Sobre estas propuestas, en principio,
existen ciertas diferenciaciones interesantes a considerar: centro abierto/cerrado, cen-
tro autoritario-paternalista/democratico o participativo; centro cohesionado-compro-

metido; centro no cohesionado-no comprometido.

Estas caracterizaciones o tipologias de centro ofrecen un marco para reflexionar
(y valorar) si la cultura que domina en un centro favorece (o no) un clima positivo y un
buen funcionamiento. Ahora bien, como dice Kohn (1996), si se quiere la mejora de la
escuela hay que insistir en revalorizar la importancia de la implicacién activa de toda
la comunidad educativa en la creacién de un clima escolar positivo y favorable a que
todos, alumnado y profesorado, encuentren su lugar para aprendery para vivir. Ademas,
de dicha implicacion existen dos variables clave para el cambio ecolégico que supone la
promocién del desarrollo positivo adolescente y son la buena disposicién para conver-
tirse en una organizacion de aprendizaje o su apertura al cambio.
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E) El Empoderamiento y las Oportunidades Positivas para los Adolescentes

Los cambios que se han producido en la relacion entre los adultos y los jévenes,
tanto en el &mbito social como en el familiar, repercuten de forma directa en el entorno
escolar. Los modelos de relacién basados en la autoridad reconocida, el respeto y reco-
nocimiento social, han dado paso a modelos mas complejos basados en el “empower-

ment” -traducido por empoderamiento-.

Se trata de una cuestién evolutiva evidente: a medida que el adolescente se
desarrolla tiene una mayor necesidad de autonomia y autorregulacién. De tal forma
partiendo de los limites y valores deseables el centro educativo debe fomentar vias de
participacién del alumnado ya sea en la elaboracién de normas, en la propuesta de
iniciativas o actividades, lo cual lleva al fomento de la corresponsabilidad y mejora de
la convivencia paralelamente. Es decir, que el contexto escolar debe brindar oportuni-
dades de participacion y prestar reconocimiento a los esfuerzos del adolescente para
que éste se sienta, a su vez, motivado a tener iniciativas positivas (Hawkins, Catalano y
Miller, 1992; Rodrigo L6pez et al., 2006).

Es mas, dicha participacion significativa de los y las adolescentes va a favorecer
a su vez el sentimiento de pertenencia del alumnado al propio centro. Conviene tener
en cuenta, en este sentido, que algunos de los problemas de convivencia escolar que
mas preocupan hoy estan estrechamente relacionados con el desapego que algunos
estudiantes sienten hacia la escuela, con la dificultad para vincularse con ella. Para su-
perar estas dificultades, deben promoverse tres condiciones basicas que incrementan
a cualquier edad la disponibilidad de un individuo para vincularse con un determinado

contexto (Catalano y Hawkins, 1996):

1. La percepcion de que tiene oportunidades para interactuar en dicho contexto,

para participar activamente.
2. La participacion efectiva en las actividades que alli se producen.

3. El hecho de que dichas actividades supongan algin tipo de beneficio para el

individuo, tal como éste las percibe.
Pero ademés de promover el empoderamiento, el contexto escolar debe pro-

poner “oportunidades positivas”. Tales oportunidades en la escuela, ya sea dentro del

tiempo del curriculum formal o no formal son numerosas, y van desde contar con recur-
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sos para hacer deportes como actividades extraescolares, por ejemplo, de tipo cultu-
ral-artistico que provean oportunidades de uso constructivo y positivo del tiempo libre
asi como afiliaciones positivas a grupos. En ese sentido, no sélo son importantes las
iniciativas propias del centro y la comunidad o la potencialidad del centro en cuanto
a recursos, sino que resulta crucial la participacién en planes, programas y proyectos

institucionales dirigidos a la formacidon integral de los estudiantes.

Las evidencias demuestran que las escuelas que fomentan dichas iniciativas
contribuyen el desarrollo integral del alumnado, logrando efectos positivos de mejo-
ra de la competencia personal, social y académica de sus adolescentes (Lerner et al,
2005). Dicho esto, uno de los factores para la promocién del desarrollo adolescente es
la participacion efectiva en las actividades que suponen oportunidades positivas, mas
que en si la oferta potencial.

De todas formas, las oportunidades positivas para el empoderamientoy el desa-
rrollo saludable adolescente supondrian ir mas alla de algunas iniciativas desarrolladas
hasta ahora a través de la accion tutorial, sino que deberian suponer la implementacién
de programas con un enfoque de desarrollo positivo. Por ello, a pesar de la existencia
de estas propuestas e iniciativas interesantes, creemos necesario un salto cualitativo de
cara a apostar por la implementacién de programas que supongan una promociéon mas
intensiva, integral y eficaz del desarrollo positivo adolescente apoyada en evidencias

empiricas contrastadas y la evaluacion tanto de su implementacién como de su eficacia.

En fin, la evaluacion de la calidad educativa o la calidad de la escuela como
entorno, no debe residir sé6lo en el logro de unos estandares de rendimiento, sino per-
seguir objetivos mas amplios y considerar también la contribucién de la escuela a la
mejora del bienestar psicosocial de los y las adolescentes, lo que consecuentemente
redundaré en el bienestar de nuestra sociedad en el futuro (Adelman y Taylor, 2007;
Keyes, 2003; Marchesi y Hernandez, 2000; Oliva et al., 2008).

La evidencia empirica, procedente fundamentalmente de EEUU, pone de relieve
no solo la influencia de los programas escolares en el desarrollo de competencias emo-
cionales o de conductas positivas como el sentido de pertenencia a la escuela o la vin-
culacién con iguales, sino que revela la conexion entre el fomento de las competencias
socioemocionales, el rendimiento académico y la reduccién de problemas de diverso
tipo. Es decir, que el enfoque de desarrollo positivo puede tener un efecto, no preten-
dido, de mejora de los logros escolares (Elias et al., 1997; O’Brien, Weissberg y Shriver,
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2003; Zins, Weissberg, Wang y Walberg, 2004).

Por otro lado, las escuelas con programas de desarrollo positivo pueden tener un
doble beneficio o impacto, al tener un efecto paralelo en la reduccién de problemas. En
concreto, los programas de desarrollo positivo indirectamente consiguen reducir ciertas
conductas problematicas como el consumo de tabaco, alcohol u otras drogas (Adelman
y Taylor, 2000; Elias et al., 1997), promueven el ajuste y la reduccién de problemas de
conducta en el aula asi como de los comportamientos agresivos (Petrides, Frederickson
y Furnham, 2004). Igualmente consiguen disminuir los desajustes emocionales, como la

ansiedad, los sintomas depresivos, la tristeza y el aislamiento (Berryhill y Prinz, 2003).

En definitiva, un cuerpo de investigacion cada vez mas creciente apoya la premisa
de que el aprendizaje efectivo de competencias socioemocionales puede ser la llave no

sélo para el éxito en la vida, sino también para el éxito en la escuela (Weare, 2004).

|.4. COMUNIDAD Y DESARROLLO POSITIVO

Tendriamos que remontarnos a la psicologia de la Gestalt, y continuar con la
Psicologia Ecol6gica surgida en los anos 50 para situar el inicio del interés por la in-
fluencia del entorno sobre el sujeto. No obstante, tal vez haya sido Bronfrenbrenner
(1979) con su modelo ecolégico el autor que ha realizado una contribucién mas sélida
al estudio de las influencias contextuales sobre el desarrollo humano. De acuerdo con
este modelo, el sujeto estd inmerso en una serie de sistemas mas o menos cercanos, a
modo de circulos concéntricos, con los que interactia y que influyen sobre su desarrollo
de forma mas o menos directa. Dentro de estas estructuras concéntricas, el primer nivel
es el microsistema, que se refiere a las actividades, roles y relaciones interpersonales
que el nifio o nina experimenta en aquellos escenarios inmediatos en que transcurre su
vida cotidiana.

Sin ninguna duda, la familia y la escuela son los microsistemas principales en
cuanto a su capacidad para influir sobre el desarrollo y el ajuste psicolégico infantil.
Pero el vecindario representa también otro microsistema esencial que gana en impor-
tancia con la entrada en la adolescencia, ya que a partir de la pubertad cada vez es
mayor el tiempo que chicos y chicas pasan fuera de casa y escuela (Larson, Richards,
Moneta, Holmbeck y Duckett, 1996). El grupo de iguales o pandilla ha llegado a ser con-
siderado por algunos autores como la principal fuente de influencia sobre el desarrollo y
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es abundante la evidencia empirica que apoya el papel de los iguales (Harris, 1998). Sin
embargo, mas alla del grupo de iguales, algunas caracteristicas del barrio o vecindario

también van a ejercer una importante influencia sobre el adolescente.

Elinterés por el estudio de las influencias que la comunidad de residencia ejer-
ce sobre el desarrollo y comportamiento infantil y adolescente surgié durante el siglo
pasado, cuando el desempleo, los movimientos migratoriosy la pobreza provocaron una
concentracion de poblacion desfavorecida en algunos suburbios de grandes ciudades
de Europay EEUU, en los que ademads se observé una mayor incidencia de la delincuen-
cia juvenil. Ello hizo que determinadas variables comunitarias referidas al vecindario,
tales como la escasez de recursos econémicos, la pobreza, los niveles de desempleo o
la diversidad étnica, fuesen consideradas como causantes de los problemas comporta-
mentales entre los menores de edad.

Por lo tanto, se puede afirmar que el interés por el analisis de las influencias
comunitarias sobre el desarrollo adolescente surgi6 en el marco del modelo del déficit,
ya que el objetivo prioritario de la mayoria de los estudios era encontrar factores de
riesgo para conductas problematicas de los adolescentes como la violencia, el consumo
de sustancias o el abandono escolar. Habria que esperar a la aparicién del modelo del
desarrollo adolescente positivo para que se empezara a tomar conciencia de la impor-
tancia de determinadas variables comunitarias no sélo para la prevencién de problemas
sino también para la promocion del desarrollo adolescente. Asi, en la propuesta del
Search Institute (Scales y Leffert, 1999) sobre los activos para el desarrollo -que se re-
fieren a las recursos personales, familiares o comunitarios que proporcionan el apoyo
y las experiencias necesarios para la promocién del desarrollo positivo adolescente- se
incluyen activos vecinales, tales como la valoracion positiva y el empoderamiento de la
juventud por parte de la poblacién adulta, la seguridad de la barriada o la existencia de

actividades recreativas y de ocio dirigidas a la adolescencia.

Desde un enfoque mas sociolégico también han surgido propuestas referidas
al valor de algunas variables de la comunidad para el bienestar de sus residentes, y no
s6lo de los mas jovenes. Un ejemplo seria el concepto de capital social, entendido como
aquellas caracteristicas de la organizacién comunitaria, tales como las redes sociales
existentes y la confianza reciproca, que facilitan la accién y cooperacién para el benefi-
cio mutuo entre los miembros de una comunidad (Putnam, 1993). Seglin algunos auto-
res, este capital social llevaria a la eficacia colectiva y al deseo de implicarse de forma
activa en beneficio de la comunidad (Cancino, 2005). A su vez, esta eficacia colectiva
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tendrfa como consecuencia un mayor control y supervision del comportamiento juvenil
por parte de personas adultas dispuestas a intervenir en caso de detectar conductas
incivicas y contrarias a las normas de la comunidad, algo que en la propuesta del Search
Institute es considerado un importante activo para el desarrollo muy relacionado con la

prevencién de comportamientos antisociales.

Aunque el nimero de estudios centrados en el analisis de las influencias del
vecindario sobre el desarrollo adolescente es mucho menor que el de los que analizan
las influencias familiares o escolares, existe ya una importante evidencia empirica que
avala la importancia de algunas variables comunitarias. De entre todas las variables, el
nivel socioeconémico del barrio ha sido la que con mas frecuencia ha sido estudiada,
probablemente porque se trata de una variable muy objetiva y resulta facil accederaella
a través de los datos censales.

La relacion entre el nivel socioeconémico de la barriada de residencia y los lo-
gros escolares esta bien documentada, y existe evidencia abundante sobre una relacion
positiva entre el alto estatus socioeconémico, referido tanto a los ingresos salariales
como al nivel de formacion del vecindario, y diversos indicadores escolares, tales como
calificaciones escolares, motivacion académica y terminacién de los estudios secunda-
rios, siendo esta relacion mas clara entre chicos que entre chicas (Leventhal, Dupere y
Brooks-Gunn, 2009). No es extrafio por ello que también aparezca una relacion signifi-
cativa entre el estatus del barrio y los indices de desempleo al llegar a la adultez (Ho-
lloway y Mulherin, 2004).

También existen estudios que encuentran un mejor ajuste emocional y con-
ductual entre aquellos adolescentes que residen en vecindarios de mayor nivel so-
cioecondmico. Al igual que ocurre con el rendimiento académico, también se observa
esta relacion de forma mas clara en el caso de los varones (Beyers, Loeber, Wikstrom y
Stouthamer — Loeber, 2001), aunque no faltan estudios que encuentran esta asocia-
cién en el caso de chicas, especialmente entre aquellas que experimentan una pubertad
precoz (Obeidallah, Brennan, Brooks — Gunn y Earls, 2004). Probablemente la mayor
evidencia empirica sobre esta relacién proviene de una serie de estudios que han em-
pleado datos del National Longitudinal Study of Adolescent Health, y que han encontra-
do que en aquellas comunidades mas desfavorecidas son mas elevados los indices de
conducta violenta (Haynie, Silver y Teasdale, 2006) y sintomas depresivos (Wickrama,
Merten y Elder, 2005).

Otra variable que con frecuencia ha aparecido asociada al estatus socioecon6-
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mico ha sido la conducta sexual y contraceptiva, ya que en aquellos barrios mas des-
favorecidos chicos y chicas se inician antes y usan menos anticonceptivos, por lo que
también es mayor el nimero de embarazos adolescentes. Diversos estudios norteame-
ricanos basados en muestras nacionales indican que el alto nivel socioecondmico de
la comunidad se vincula con una disminucién del riesgo de embarazos no deseados,
mientras que la ausencia de recursosy la pobreza estaba asociada a una iniciacién mas

precozy a conductas sexuales de riesgo (Leventhal et al., 2009).

Aunque el nivel socioeconémico ha sido la variables més utilizada para carac-
terizar al vecindario, investigaciones mas recientes que se han servido de metodologias
de recogida de informacion tales como la observacién y las entrevistas a residentes o0 a
profesionales, han analizado el papel de otras variables mas especificas en la promo-
cién del desarrollo durante la infancia y adolescencia. El enfoque basado en las entre-
vistas a residentes permite superar uno de los inconvenientes de los estudios basados
en medidas objetivas: el de la definicion de los limites del vecindario, algo que resulta
bastante subjetivo, ya que para los residentes estos limites no suelen coincidir con las
demarcaciones censales. En cambio, cuando se analiza la percepcién de los vecinos se
tiene en cuenta la percepcion de lo que para ellos es su barrio o comunidad. Todos estos
factores hacen que la valoracién que los residentes sea una fuente de informacién muy
Gtil de cara a determinar la asociacion existente entre algunas de sus caracteristicasy el
desarrollo positivo de sus jovenes y adolescentes.

La cantidad, calidad y diversidad de recursos institucionales del barrio o comu-
nidad ha sido una de las variables mas analizadas. Méas alla de las escuelas existentes,
que sin duda ejercen una influencia capital, otros recursos como las instalaciones de-
portivas, los centros de salud, las actividades recreativas o los servicios sociales comu-
nitarios pueden serimportantes para la salud y el ajuste adolescente.

Existe una abundante literatura empirica que avala la importancia de participa-
cién en actividades recreativas y de ocio (deportivas, culturales, voluntariado, etc.) de
cara a la promocion del desarrollo (Parra, Oliva y Antolin, 2009). Muchas de estas activi-
dades estan disefiadas como auténticos programas de desarrollo positivo adolescente
(Rothy Brooks-Gunn, 2003), y han mostrado su eficacia para la promocién de competen-
cias sociales e interpersonales, como una mayor iniciativa y capacidad para tomar deci-
siones, mejor manejo de los conflictos y mayores habilidades de comunicacion (Eldery
Conger, 2000). También existe evidencia sobre su importancia para el ajuste emocional,
ya que los chicos y chicas que participan de forma continuada en actividades de este
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tipo muestran niveles mas elevados de autoestima, mas autocontrol y aspiraciones de
logro, y una mayor responsabilidad (Broh, 2002). Son también muchos los trabajos que
documentan una accién protectora de estas actividades contra la implicacién en actos
delictivos y conductas probleméticas (Landers y Landers, 1978; Mahoney, 2000; Marsh
y Kleitman, 2002; Persson, Kerry Stattin, 2007), especialmente en jovenes en situacion
de riesgo (Mahoney, 2000; Mahoney y Cairns, 1997), asi como contra el consumo de
drogas (Barber, Ecclesy Stone, 2001; Cooley, Henriksen, Van Nelson y Thompson, 1995;
Elder, Leaver-Dunn, Wang, Nagy y Green, 2000).

Por otro lado, algunos trabajos indican que estos programas son especialmente
dtiles para jovenes que provienen de entornos familiares desfavorecidos, ya que pue-
den tener un efecto compensatorio al ofrecerles recursos de los que no disponen en su
contexto familiar, que van a facilitarles la consecucion de logros académicos (Mahoney,
2000; Mahoney y Cairns, 1997). Sin embargo, y a pesar de la importancia de estas acti-
vidades para la promocién del desarrollo de adolescentes de zonas deprimidas, algunos
estudios han puesto de manifiesto que los chicos y chicas que viven en vecindarios mas
desfavorecidos tienen a su disposicién un menor niimero de actividades de este tipo
(Fustenberg, 2001). Aunque la disponibilidad de estas actividades no conlleva nece-
sariamente la participacion en ellas, los datos disponibles hasta el momento ponen de
relieve la importancia de que los adolescentes tengan la posibilidad de participar en
actividades extraescolares en su zona de residencia

Si bien la mayoria de estos estudios realizados son transversales, algunas in-
vestigaciones longitudinales mas recientes parecen confirmar la relacién entre la parti-
cipacion en estas actividades y el desarrollo positivo a lo largo del tiempo, ya que los
efectos parecen continuar una vez terminada la participacién en el programa concreto
(Gardner, Roth y Brooks-Gunn, 2008).

Clima Social y Eficacia Colectiva

Ademas del nivel socioeconémico y de los recursos institucionales existentes
en el vecindario, una serie de variables referidas a su clima relacional serdn también
de importancia para el ajuste emocional y comportamental de los y las adolescentes.
El concepto ya comentado de eficacia colectiva ha sido propuesto para hacer referencia
a algunas de estas dimensiones comunitarias, tales como la confianza mutua entre los
residentes y el apoyo social percibido, la coincidencia en los valores sostenidos o el
deseo de hacer cosas de forma conjunta para mejorar la comunidad (Sampson, 1992).
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También podria incluirse dentro de este concepto la monitorizacién del comportamiento
de los vecinos, especialmente de los jovenes, y la decisidn de intervenir para mantener
el orden cuando no se respetan las normas vecinales. Asi, en aquellas comunidades con
un mayor control social se observan adolescentes mas ajustados y con un mejor rendi-

miento académico (Sampson, 1997).

La eficacia colectiva puede mediar en la relacién observada entre el estatus so-
cioeconémico del vecindario y el ajuste comportamental de los adolescentes, ya que en
barrios mas desfavorecidos, con pobreza, inestabilidad residencial o diversidad étnica,
se ha observado una organizacién social mas pobre y una menor eficacia colectiva, a
la vez que mayores indices de vandalismo y delincuencia juvenil (Leventhal y Brooks-
Gunn, 2000). También se ha encontrado relacion entre la eficacia colectiva y un inicio
mas tardio de las relaciones sexuales y una menor promiscuidad (Browning, Burrington,
Leventhal y Brooks-Gunn, 2008).

Como han sefialado Leventhal et al., (2009), la conducta y las normas del gru-
po de iguales constituyen una de las vias a través de las que la estructura del barrio
puede influir sobre el comportamiento adolescente, ya que las potenciales influencias
negativas del grupo son mas acusadas cuando esta estructura fracasa en el controly la
regulacién social de la conducta juvenil. Asi, existe una evidencia empirica abundante
que sefiala la relacién positiva que existe entre la circunstancia de residir en un barrio
desfavorecido y el establecimiento de relaciones con grupos de iguales antisociales y
violentos (Duperé et al., 2007). Evidentemente el grupo de iguales no sélo ejerce in-
fluencias negativas, ya que la socializacién en el grupo es fundamental para el desarro-
llo de aspectos como la identidad personal o el razonamiento moral, sin embargo, mien-
tras que en los barrios mas favorecidos predominan los efectos beneficiosos del grupo,
en las zonas deprimidas las consecuencias de la afiliacién con iguales antisociales son

mucho menos favorables (Pettit, Bates, Dodge y Meece, 1999).

La falta de seguridad es otra variable comunitaria muy relacionada con el ajuste
comportamental de los adolescentes, y que de alguna manera podria quedar incluida
dentro de lo que es el clima social o la eficacia colectiva. También son muchos los es-
tudios que encuentran que aquellos chicos y chicas que residen en vecindarios en los
que no hay facil acceso a las drogas, y en los que la violencia entre grupos y los actos
antisociales son poco frecuentes muestran un mejor ajuste, no sélo conductual sino
también emocional (Duncan, Duncan y Strycker, 2002). Por el contrario, la disponibili-

dad de sustancias ilegales en el vecindario es un importante predictor de su consumo,



UN ESTUDIO EN CENTROS DOCENTES ANDALUCES

asi como de las conductas violentas y de la afiliacion a bandas (Lambert, Brown, Phillips
y lalongo, 2004).

Aunque estas variables comunitarias pueden ejercer una influencia directa so-
bre chicosy chicas, es muy probable que lo hagan a través del estilo educativo y relacio-
nal mostrado por padres y madres. Algunas caracteristicas del vecindario como el clima
existente, los recursos o el apoyo social disponible influyen sobre el bienestar psicol6-
gico parental seg(in algunos estudios que encuentran una mejor salud fisica y mental,
una menor irritabilidad y un menor estrés familiar, entre quienes residen en vecindarios
con un mejor clima relacional y con més recursos (Hill, Ross y Angel, 2005). Teniendo
en cuenta que los datos que apuntan a la importancia que el bienestary equilibrio psi-
colégico tienen para el desempefio de un buen estilo parental son abundantes, esta
mas que justificada la relacién de mediacion del estilo parental entre las caracteristicas
vecinalesy el ajuste adolescente encontrada por algunos estudios (Taylor, 2000). Asi, en
contextos comunitarios con mas recursos econémicos e institucionales, con mejor clima
socialy mas eficacia colectiva seria mas frecuente que padres y madres de adolescentes
mostrasen menor estrés e irritabilidad y estuviesen mas capacitados para desarrollar un
estilo parental democratico, lo que incidiria favorablemente sobre el desarrollo y ajuste
de sus hijos e hijas adolescentes.
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. Validar empiricamente el modelo de desarrollo positivo construido a partir de la

opinién de los expertos en el estudio cualitativo previo.

. Analizar la relacién entre las competencias que configuran el modelo de desa-

rrollo positivo adolescente y algunas variables sociodemograficas.

. Analizar la relaci6n entre los problemas internos y externos de los adolescentes

y algunas variables sociodemograficas.

. Estudiar algunas dimensiones del estilo de vida adolescente y su relacién con

variables personales y contextuales.

. Conocer las caracteristicas o dimensiones de la familia, el centro educativo y
la comunidad asociadas al desarrollo y ajuste adolescente, y que podrian ser
consideradas activos para el desarrollo.

. Proponer un modelo tipolégico de salud mental adolescente.

. Proponer estrategias que sirvan para mejorar la intervencién en este ambito.
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3. METODO

3.1. MUESTRA

Para obtener la muestra de este estudio, se seleccionaron 20 centros educati-
vos de secundaria de Andalucia Occidental (Huelva, Cadiz, Sevilla y Cérdoba), tratando
de mantener la proporcién de centros que existen en cada provincia debido al ndmero
de habitantes o densidad de poblacién de éstas (ver Figura 3). Se emple6 un muestreo
intencional para llevar a cabo esta seleccion. En el muestreo intencional el investigador
o investigadora trata de equiparar diferentes cualidades de las unidades de la mues-
tra de manera intencional con objeto de obtener la muestra mas representativa posible
(Moreno, R., Martinez, R.y Chacén, S., 2000).

Figura 3. Distribucion de centros en funcion de la provincia
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De esta forma, en el proceso de seleccidn de los 20 centros educativos cola-
boradores en el estudio, se consideraron las siguientes variables de interés (las cuales
se observan en la Tabla 1): a) tamafio del centro (pequefo: menos de 600 alumnos/as,
grande: mas de 600 alumnos/as), b) zona en la que se sitda el centro (media-baja y me-
dia-alta), c) tamafio de municipio (pequefio: menos de 30.000 habitantes, grande: mas
de 30.000 habitantes), d) titularidad del centro (p(blicos o privados) y, €) la cohesion o
clima del centro (baja y alta). Cada una de las categorias de estas variables se explica de

forma detallada en el apartado “procedimiento”.

TABLA |.RELACION DE LOS CENTROS EN FUNCION DE LAS VARIABLES DE INTERES

CENTROS DE MUNICIPIOS CENTROS DE MUNICIPIOS

GRANDES PEQUENOS
Centro Centro Centro Centro
Grande Pequefio Grande Pequefio
Cohesion
Alta 1 2(1) 1 1
Cohe§|on 1 1 1 1
Baja
Cohesion
Alta 3(2) 1 1 1
Cohesion
Baja 2 (1) 1 1 1

Con la finalidad de respetar la distribucion de los centros existentes en la zona
de Andalucia considerada, en funcién de su titularidad (el 80% centros piblicos y el 20%
centros privados-concertados), la presente muestra estuvo compuesta por 16 centros pd-
blicos y cuatro centros privados-concertados. Asimismo, se intent6 realizar una distribu-
cién equitativa de los centros en funcién de las variables mencionadas. Con respecto a
los centros privados-concertados, debido al ndmero limitado de ellos, no fue posible su
representacion en todas las categorias. Como se indica en la Tabla 1, suelen concentrarse

en municipios grandes, lo cual responde posiblemente a la realidad existente.

Atendiendo a la complejidad del estudio y con la intencién de abordar los obje-
tivos expuestos en el apartado anterior, fue necesario recoger informacion de diversas
fuentes (alumnado, profesorado y profesionales del equipo directivo y del departamen-
to de orientacion) mediante el contacto establecido con los centros citados. Respecto a
la seleccion de los sujetos que conforman las distintas fuentes de informacién, el mues-

treo se realizé como se describe seguidamente.
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En relacién al alumnado, el estudio se desarroll6 en los siguientes cursos y ni-
veles educativos: 22, 32y 42 de E.S.O., 12 de Bachillerato y 12 de Ciclos Formativos de
Grado Medio. Se seleccionaron aleatoriamente dos clases de cada nivel educativo, par-
ticipando en el estudio todos los alumnos y alumnas pertenecientes a éstas. No obstan-
te, en los Ciclos Formativos, sélo participé el alumnado menor de 18 afios. Ademas, se
pretendid respetar en la presente muestra, la proporcidn de alumnado que finalizada la
Educacién Secundaria Obligatoria opta por cursar bachillerato o Ciclos Formativos para
continuar su formacién académica (el 80% y el 20% respectivamente, segiin datos del
Instituto Nacional de Estadistica de 2009).

Teniendo en cuenta que la mayoria de alumnos y alumnas de primero de se-
cundaria acababan de entrar en el centro educativo, era altamente improbable que las
variables escolares analizadas en el estudio hubiesen tenido ya alguna influencia sobre
los alumnos y alumnas, por lo que la recogida de informacién comenzé en segundo
curso. Por otra parte, se decidié incluir a chicos y chicas de 12 de Bachillerato y 12 de
Ciclos Formativos de Grado Medio con el fin de eliminar el sesgo que se produciria en
la muestra del estudio si solo se consideraran a los chicos y chicas de 16 y 17 afios
que, por repeticion de curso, continuaran cursando la educacion secundaria obligatoria.
Acerca de la muestra del profesorado, se pretendié obtener informacién de la mayoria
de estos. Por otra parte, respecto al equipo directivo y departamento de orientacidn, se
decidi6 contactar con las personas encargadas de la direccién del centro o la jefatura de

estudios y del departamento de orientacion.

A continuacién, se analizan detalladamente las caracteristicas de la muestra dife-

renciando en funcién de las distintas fuentes de informacién que participaron en el estudio.

Alumnado

La muestra estuvo constituida por 2400 adolescentes, 1068 chicos (44.5%) y 1332
chicas (55.5%) con edades comprendidas entre 12y 17 afios. En los distintos niveles de edad
analizados, el nlimero de chicas es ligeramente superior al de chicos (ver Figura 4). El mayor
ndmero de alumnado esta concentrado en el periodo de edad de los 14y 15 afios, con 1187
adolescentes (un 49.5% de la muestra de alumnado), de los cuales 669 son chicasy 518 chi-
cos. El segundo periodo de edad mas abundante (30.3%), fue el que correspondia a edades
entre los 16y 17 anos, con 728 adolescentes, conformado por 401 chicas frente a 327 chicos.
Por (ltimo, la cantidad de alumnado que respondian al periodo de edad de los 12 - 13 afios fue

la menor, constituidas por 262 chicasy 223 chicos (un total de 485 adolescentes).
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Figura 4. Alumnado en funcion de la edad y el sexo
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Atendiendo a las distintas etapas educativas, los datos mostraron que la pro-
porcién de alumnos y alumnas que cursaban Educacién Secundaria Obligatoria consti-
tuyd un 80% de la muestra del alumnado global, distribuyéndose de una forma bastante
homogénea en los distintos cursos (un 25.5% de adolescentes cursaba 22 de ESO; un
26.8%, 32 de ESO y un 28.7% cursaba 42 de ESO). En niveles educativos superiores,
Bachillerato y Ciclos Formativos de Grado Medio, al igual que sucede en la poblacion
de procedencia, la proporcion de alumnado fue menor en comparacién con el nivel
obligatorio, cursando un 18.2% 19 de Bachillerato, mientras que el 0.8% del alumnado
realizaba el 1ler curso de un Ciclo Formativo. Segin datos del Instituto Nacional de Es-
tadistica del 2009, la mayoria de los adolescentes que deciden continuar su formacién
tras la etapa obligatoria, optan por matricularse en Bachillerato o en Ciclos Formativos
de Grado Medio, siendo considerablemente menor el nimero de alumnos que elige esta
Gltima opcién (aproximadamente un 80% Bachillerato frente a un 20% en Ciclos). En el
presente estudio se intentd conseguir dicha proporcién entre Bachillerato y Ciclos. No
obstante, la muestra conseguida fue algo menor que en la realidad (aproximadamente
un 95% del alumnado de niveles superiores cursaba Bachillerato y un 5% Ciclos). Estos
datos se deben a que el alumnado que colaboré en la investigacion, de los Ciclos For-
mativos, debia tener una edad inferior a los 18 afos, no pudiendo participar entonces,

todo el alumnado de cada clase (ver Figura 5).

Figura 5. Porcentaje de alumnado en funcién del nivel educativo
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Se considerd interesante conocer algunos factores o variables sociodemografi-
cas y familiares de los adolescentes que constituyeron la muestra. En relacién a carac-
teristicas sociodemogréficas, es relevante mencionar que la nacionalidad mayoritaria
del alumnado era espafiola (97.8%), al igual que la de sus progenitores (96.6%), siendo
Rumania, Francia, Alemania, Colombia, Argentina y Marruecos, los paises de los que
provienen la mayoria de las familias de nacionalidad extranjera. Atendiendo a la estruc-
tura familiar, la mayoria del alumnado (un 84.8%) procedia de familias tradicionales (es
decir, vivian tanto con su padre, como con su madre bioldgica). Asimismo, un 9.3% (224
alumnos y alumnas) vivian con un solo progenitor, bien sélo con su padre o sélo con su
madre; mientras que un 3.8% del alumnado provenia de familias reconstituidas, donde
alguno de sus progenitores biol6gicos habia vuelto a rehacer su vida con otra pareja.
Por otro lado, estructuras familiares como las denominadas familias extensas (convivir
con otros familiares exceptuando los progenitores), familias adoptivas y familias homo-
parentales, definidas éstas ltimas como aquellas familias donde ambos progenitores
pertenecen al mismo sexo, estaban representadas en menor medida en la muestra (ver
Tabla 2). Aunque se observo que la estructura familiar tradicional sigue siendo la predo-
minante, la diversidad y representacién de otros tipos de familias estd aumentando en

los dltimos anos y asi se refleja en el estudio.

TABLA 2. ESTRUCTURA FAMILIAR DEL ALUMNADO

S A POR A
F. Tradicional 2034 84.8
F. Adoptiva 12 0.5
F. Monoparental 224 9.3
F. Homoparental 7 0.3
F. Reconstituida 90 3.8
F. Extensa 33 1.4
Total 2400 100

En la siguiente Figura 6 se puede observar el nimero de hermanos y hermanas
que tenia el alumnado en el momento de la realizacién del estudio. Mas de la mitad del
alumnado (56.6%) tenia un hermano; por otra parte, un menor nimero de alumnos 'y
alumnas (32.8%) pertenecia a familias numerosas (con dos o mas hermanos o herma-

nas), y tan sélo, el 10.6% del alumnado era hijo o hija (nica.
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Figura 6. Porcentaje de alumnado segiin su niimero de hermanos
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Acerca del nivel educativo de los progenitores, practicamente no se encontra-
ron diferencias en las distintas categorias, entre padres y madres. Los datos informan
que menos de un 1% de los progenitores no sabian leer ni escribiry tan s6lo un 22.5%
de padresy un 21.5% en el caso de las madres sabia leery escribir, aunque no poseian
el graduado escolar. Estos datos informan que aproximadamente un 75% de los proge-
nitores posefan al menos un nivel basico de formacion académica (graduado escolar);
de los cuales, un 25.9% y un 24.4% (de padres y madres respectivamente) habian al-
canzado niveles universitarios (Tabla 3).

TABLA 3. NIVEL EDUCATIVO DE LOS PROGENITORES
PADRE ‘ MADRE

No sabe leer ni escribir 0.6 % 0.5 %

Sabe leery escribir pero no tiene el graduado escolar 22.5% 21.5%

Posee el graduado escolar 28.2 % 33.8%

Estudios de Bachillerato, FP, Ciclos 20.5 % 19.6 %

Estudios Universitarios 25.9 % 24.4 %

Informacién desconocida 2.3% 0.3%
Profesorado

La submuestra procedente de la fuente de informacién del profesorado, de los
diversos centros educativos, estuvo constituida por 336 participantes. La proporcion de
hombres y mujeres, en funcion de distintos periodos de edad, puede observarse en la
Figura 7. La edad del profesorado estuvo comprendida entre los 25 y los 63 afos (M =
41.5, DT = 9.47). La mayoria del profesorado se concentraba en los periodos de edad
comprendidos entre 31 - 40 afos y 41 - 50 afios (un 33.6% y 31.1%, respectivamente,
de la totalidad del profesorado). En ambas etapas la representatividad del sexo femeni-
no era superior a la de los hombres.
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Figura 7. Porcentaje de profesorado en funcion de la edad y el sexo
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Respecto a los ahos de experiencia docente del profesorado participante, destacar
elhecho de que un 44% de esta submuestra habia desarrollado una experiencia profesional
como profesor o profesora durante mas de 15 afios. El 31.6% del profesorado llevaba sien-
do docente un periodo de tiempo comprendido entre los 6 y 15 afos. Por (ltimo, el 24.4%

habia sido profesor o profesora durante un tiempo inferior a 5 afios (ver Figura 8).

Figura 8. Porcentaje de profesorado en fiuncién de los afios de experiencia docente

m ODe 1a5 afos
@ De 6 a 15 afios
@ Mas de 15 afios

La Figura 9 muestra la distribucién del profesorado, atendiendo a los afnos de

permanencia profesional en el centro escolar, en el que se realizd el estudio. La mayoria
del profesorado participante (un 40.7%) llevaba trabajando en el centro educativo mas
de cinco afos. También fue elevado el nmero de profesores y profesoras con un sélo afio
de permanencia en el centro (35%), mientras que el resto del profesorado (24.2%) habia

trabajado en el centro por un periodo de tiempo que oscilaba entre los dosy cinco afios.

Figura 9. Distribucion del profesorado segun aios de permanencia en el centro
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Hay que indicar que debido a la utilizacién de procedimientos de autoinformes,
un porcentaje del profesorado optd por no completar los items sobre las variables mas
personales (sexo, edad, afos de experiencia o permanencia en el centro). No obstante,
en ninguna de las variables mencionadas se alcanzé una cifra de informacién descono-

cida superior al 14% de la muestra del profesorado.

Equipo Directivo y Departamento de Orientacién

La submuestra referida al equipo directivo y departamento de orientacién de
los centros educativos estuvo constituida por 40 profesionales, de los cuales 20 perte-
necian al equipo directivo y 20 al departamento de orientacién (en cada centro se en-
trevistd a un profesional del equipo directivo y a uno del departamento de orientacion).
Entre los informantes del equipo directivo, un 40% eran mujeresy un 60%, hombres. En
relacién al departamento de orientacién, un 70% de los entrevistados fueron mujeres,
mientras que los hombres constituian el 30% (ver Figura 10).

Figura 10. Porcentaje de profesionales en funcion del sexo
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Respecto a la experiencia profesional de los equipos directivos de los centros
del estudio, el 45% de los equipos llevaba en funcionamiento un periodo de tiempo
inferior a un afo, los equipos con una duracién entre dos y cinco afos también confor-
maban un 45% de esta submuestra; por Gltimo, tan s6lo el 10% superaba los cinco afios
de funcionamiento. En cuanto a la continuidad de los departamentos de orientacidn,
aproximadamente la mitad de la muestra (47.1%) presentaba una duracién inferiora un
afio, un 29.4% de estos departamentos llevaba funcionando un periodo comprendido
entre los dos y los cinco afios y, finalmente, un 23.5% presentaba una continuidad de

mas de cinco anos.
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TABLA 4. CONTINUIDAD DE LOS PROFESIONALES

EQUIPO DIRECTIVO ‘ DEPARTAMENTO DE ORIENTACION

Inferior a 1 Afio 45 % 47.1 %

Entre 2y 5 Ahos 45 % 29.4 %

Superiora 5 Afhos 10 % 23.5%
Residentes

De forma complementaria al estudio descrito, resulté interesante valorar la per-
cepcidn de la comunidad de las personas adultas residentes en barrios de los que pro-
venia el alumnado participante en esta investigacion (teniendo en cuenta, ademas, que
la variable percepcion de la comunidad, también sera objeto de estudio en el propio
alumnado). Con esta finalidad, se seleccionaron siete de estos barrios, atendiendo a
variables como el nivel socioecondmico, los recursos existentes y el nivel educativo de
los residentes. La presente seleccion se realiz6 de forma intencional, con el objetivo de
conseguir una muestra lo mas heterogénea posible, considerando las variables anterior-

mente mencionadas.

En cada barrio se consigui6 la participacién de 50 sujetos aproximadamente.
La muestra estuvo constituida finalmente por 359 residentes, de edades comprendidas
entre los 30y los 86 afios (M = 48.63, DT = 11.86), de los cuales un 42.6% fueron hom-
bres mientras que el 57.4% eran mujeres. En la Figura 11, se presenta la distribucién de
los residentes, teniendo en cuenta el sexo de los mismos en cada uno de los periodos
de edad establecidos. Asi, tal y como puede observarse, la mayoria de los participantes
(un 51.5%) tenia una edad situada en el periodo de los 41 a los 55 afios. Por otra parte,
un 24.8% de las personas residentes se concentraba en el grupo formado por quienes
tenfan edades comprendidas entre los 30y 40 afios y el 23.7% restante se situaba en el
grupo de edad de mas de 55 afios. Atendiendo al sexo de los participantes, se observd

una participacion similar de ambos sexos en los distintos tramos de edad.
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Figura 11. Porcentaje de residentes en funcion de la edad y el sexo
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Un 25.8% de los residentes no habia completado la formacién basica o no ha-
bfa cursado ningln tipo de estudios. El porcentaje de sujetos que poseia el graduado
escolar era algo menor, un 20.8%. Entre aquellos que continuaron su formacién acadé-
mica o profesional, un 24.9% poseia estudios de Bachillerato o de Formacién Profesio-

naly un 28.5% habia alcanzado niveles universitarios (ver Tabla 5).

TABLA 5. NIVEL EDUCATIVO DE LOS RESIDENTES
HOMBRE ‘ MUJER

No posee estudios o sélo primarios incompletos 27.5% 25.2%
Posee el graduado escolar 19 % 22.3%
Estudios de Bachillerato, FP, Ciclos 24.8 % 23.8%
Estudios Universitarios 28.8% 28.6 %

3.2 INSTRUMENTOS DE MEDIDA
Escala de Autoestima

Sirve para valorar la autoestima global de los y las adolescentes y se basa en el
modelo unidimensional de Guttman. Es un instrumento que se puede aplicar de forma
individual o colectiva a adolescentes a partir de 12 afios. Se construy6 en base a cuatro
criterios: facilidad de administracién, economia de tiempo, unidimensionalidad y vali-
dez aparente. Su validacion puede encontrarse en Rosenberg (1965) que nos aporta una
fiabilidad para la escala de 0.92.

Este instrumento es una escala unidimensional compuesta por diez items, de
los que cinco son expresados en positivo y cinco en negativo, distribuidos al azar con el
fin de evitar aquiescencia, (Ejemplos: “En general estoy satisfecho conmigo mismo/a”,

“A veces pienso que no sirvo absolutamente para nada”) que deben ser puntuados en
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una escala comprendida entre 1 (Totalmente en desacuerdo) y 4 (Totalmente de acuer-

do). El coeficiente de fiabilidad, alfa de Cronbach, para la escala fue de .82.

Escala de Autoeficacia Generalizada

Mediante esta escala se puede evaluar la autoeficacia que chicos y chicas ado-
lescentes tienen de su propia capacidad, se trata de la adaptacion espafiola de la Es-
cala de Autoeficacia general; su validacion puede encontrarse en Baesslery Schwarzer
(1993). Elaborada originalmente por Matthias Jerusalem y Ralf Schwarzer en 1981 (cfr.
Jerusalem y Schwarzer, 1992); ha sido utilizada, validada y adaptada a varios idiomas
en numerosos estudios (Schwarzer, BaBler, Kwiatek, Schrodery Zhang, 1996), alcanzan-
do una alta consistencia interna (coeficiente alfa de Cronbach de entre .79y .93) y un
alto grado de validez en términos de validacion convergente y discriminante. El interés
de esta escala radica en la obtencion de informacion sobre como actda un adolescente

ante una dificultad o problema.

Este instrumento es una escala unidimensional compuesta por diez items, (Ej.
“Puedo encontrar la manera de obtener lo que quiero aunque alguien se me oponga”)
que deben ser puntuados en una escala comprendida entre 1 (Incorrecto) y 4 (Cierto). El
coeficiente de fiabilidad, alfa de Cronbach, para la escala fue de .82.

Escala para la Evaluaciéon de la Satisfaccidn Vital

El Student’s Life Satisfaction Scale, es un instrumento que sirve para evaluar la
satisfaccion vital de los chicos y chicas adolescentes. Su validacién puede encontrarse
en Huebner, 1991. Esta escala puede aplicarse de forma individual o colectiva a adoles-

centes a partir de los 12 anos.

Estd compuesta por siete items (por ejemplo, “Mi vida va bien”, “Me gustaria
cambiar muchas cosas de mi vida”) que deben ser puntuados en una escala compren-
dida entre 1 (Totalmente en desacuerdo) y 7 (Totalmente de acuerdo). No presenta sub-

escalas, obteniéndose sélo una puntuacion global.

El coeficiente de fiabilidad, alfa de Cronbach, para esta escala fue de .81
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Escala para la Evaluacion del Optimismo

Esta escala forma parte del Emotional Quotient Inventory Youth Version (EQ-i:
YV) en su version extensay es uno de los instrumentos que Reuven Bar-On ha desarro-

llado para evaluar su modelo sobre la inteligencia socioemocional.

El EQ-i: YV versidn extensa es un instrumento que mide el comportamiento
emocional y socialmente inteligente de niflos y adolescentes de entre 7 y 18 afios. Esta
compuesto por 60 items que han de ser puntuados en una escala comprendida entre
1 (Nunca) y 5 (Siempre) y cuenta con las sub-escalas de Adaptabilidad, Intrapersonal,
Interpersonal, Manejo del Estrés, Humor General, Impresién Positiva e Indice de Incon-
sistencia -las dos Gltimas estan incluidas para detectar a sujetos que quieren dar una
impresion positiva exagerando sus respuestas, o los sujetos que responden al azar-
(Bar-On, 2004).

Concretamente, en este estudio se ha utilizado una reduccién y adaptacién al
castellano de la sub-escala Humor General. La versién reducida y traducida al castellano
consta de ocho items que deben ser puntuados en una escala del (Nunca) y 5 (Siempre)
y permite evaluar el optimismo y la felicidad del sujeto evaluado, es decir, la capacidad
para mantener una actitud positiva ante la vida y ver su lado positivo, asi como la capa-

cidad para sentirse satisfecho de uno mismoy de los demas.

Puede ser aplicada de forma individual o colectiva a nifios, nifias y adolescen-

tes de entre 7 y 18 anosy en este estudio obtuvo un indice alfa de Cronbach de .91.
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Escala para la Evaluacion de la Tolerancia a la Frustracidn

Esta escala forma parte del Emotional Quotient Inventory Youth Version (EQ-
i®: YV), uno de los tres instrumentos que Reuven Bar-On ha desarrollado para evaluar
su modelo sobre la inteligencia socioemocional (Bar-On, 2006; Bar-On, 2004; Bar-On,
1997a; Bar-On, 1997b).

ELEQ-i®: YV es un instrumento que mide el comportamiento emocionaly social-
mente inteligente de nifios y adolescentes de entre 7 y 18 afios. Estda compuesto por 60
items que han de ser puntuados en una escala comprendida entre 1 (Nunca) y 5 (Siem-
pre). El instrumento completo se compone de las siguientes subescalas: EQ total (intra-
personal, interpersonal, manejo del estrés y adaptabilidad), humor general, impresién
positiva e indicador de inconsistencia en las respuestas -estas dos Gltimas subescalas
pretenden detectar respectivamente a sujetos que quieren dar una impresion positiva
exagerando sus respuestasy a los que responden al azar- (Bar-On, 2004).

La subescala utilizada ha sido, la de stress tolerance, que en concreto mide la
capacidad para resistir a sucesos adversos y situaciones estresantes, asi como la capa-

cidad para resistir o demorar un impulso.

En su versidn original, la subescala de stress tolerance constaba de 12 items
(Bar-On y Parker, 2000) que nuestro equipo de investigacion ha reducido tras realizar
diversos analisis estadisticos que nos han permitido adaptar la subescala a los obje-
tivos del estudio. Tras llevar a cabo un analisis de fiabilidad del instrumento mediante
el alpha de Cronbach, estudios sobre normalidad y analisis factoriales exploratorios, la
subescala fue depurada, eliminando aquellos items que peor funcionaban hasta que-
darnos con 8 de los 12 originales.

La version definitiva de esta escala estd compuesta por ocho items (Ejemplo:
“Algunas cosas me enfadan mucho”). Los sujetos han de puntuar entre 1 (Nunca) y 5
(Siempre) cada uno de los items que la componen, en funcién de la puntuacién que

mejor los define.

En lo que se refiere a la fiabilidad de la escala, se obtuvo un indice alfa de
Cronbach de .77 para N = 2339.
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Escala para la Evaluacién de la Planificacion y Toma de Decisiones

Esta escala ha sido adaptada del instrumento Life Skills Development Scale -
Adolescent Form (LSDS-B) - de Darden, Ginter y Gazda (1996), el cual estda compuesto
por 65 items que deben ser puntuados en una escala comprendida entre 1 (Totalmente
en desacuerdo) y 7 (Totalmente de acuerdo). Esta escala original proporciona una pun-
tuacion global de eficacia, asi como puntuaciones concretas de las siguientes dimen-
siones que componen la misma: comunicacion interpersonal/habilidades para las rela-
ciones; resolucién de problemas/habilidades para la toma de decisiones; salud fisica/
habilidades para el mantenimiento de la salud; y desarrollo de la identidad/habilidades

para planteamiento de objetivos vitales.

La subescala utilizada ha sido la segunda subescala del instrumento de Darden
et al. (1996), y evalda la percepcion que los y las adolescentes tienen sobre su propia
habilidad para planificary tomar decisiones. El equipo de investigacion realiz6 la traduc-

ciébn y adaptacion del instrumento original en inglés al castellano.

Aunque la subescala de toma de decisiones contaba originalmente con 15
items, se realizaron analisis estadisticos para comprobar la adecuacién de la subescala
a los objetivos de esta investigacién. Tras realizar un anélisis de fiabilidad del instru-
mento mediante el alfa de Cronbach, estudios sobre normalidad y analisis factoriales
exploratorios, se depur6 la subescala eliminando aquellos items, resultando finalmente

8 de los 15 originales.

La versidn definitiva de esta escala, aplicable de forma individual o colectiva a ado-
lescentes de entre 13y 18 afios, esta compuesta por ocho items (Ejemplo: “Le doy vueltas
a la cabezay lo analizo todo cuando estoy intentando resolver un problema”). El formato de
respuesta sigue las indicaciones del instrumento de Darden et al. (1996), de manera que los

sujetos han de puntuar entre 1y 7 cada uno de los items que la componen.

En lo que respecta a la fiabilidad de la escala, se obtuvo un indice alfa de
Cronbach para la escala de .89 para N = 2327.

Escala de Empatia

Este instrumento permite evaluar dimensiones de la empatia. Se ha traducido y
adaptado de la Basic Empathy Scale de Jolliffe y Farrington (2006). La escala puede apli-

carse de forma que el adolescente evalie de forma independiente la empatia afectivay
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cognitiva, ademas de la empatia global. La escala original inclufa 20 items que fueron
sometidos a un estudio piloto para depurar aquellos items que funcionaban peor, y que
dejé en nueve el nimero de items totales que fueron aplicados en este estudio.

La puntuacién de los items de la escala, que se puede aplicar de forma indi-
vidual o colectiva a adolescentes a partir de los 12 afos, esta comprendida entre 1
(Totalmente en desacuerdo) y 5 (Totalmente de acuerdo). Los items se agrupan en dos

dimensiones:

- Empatia cognitiva. Se refiere a la percepcidén y comprension de los otros. Agrupa
cinco items, (por ejemplo: “Después de estar con un amigo/a que esta triste
por alglin motivo suelo sentirme triste”); el coeficiente de fiabilidad, alfa de
Cronbach, para esta dimension fue de .63.

- Empatia afectiva. Esta dimensién eval(a la reaccién emocional provocada por
los sentimientos de otras personas, se compone de cuatro items, (“cuando al-
guien esta deprimido suelo comprender como se siente”); el coeficiente de fia-
bilidad, alfa de Cronbach de .73.

La fiabilidad total de la escala es de .86.

Escala para la Evaluacion de la Expresion, Manejo y Reconocimiento de

Emociones

Esta escala sirve para evaluar la inteligencia emocional percibida. El TMMS-24
(Spanish Modified Version of the Trait Meta-mood Scale) es una escala rasgo de metacono-
cimiento emocional. En concreto, mide las destrezas con las que podemos ser conscientes
de nuestras propias emociones, asi como de nuestra capacidad para regularlas. Su valida-

cion puede encontrarse en Fernandez-Berrocal, Extremera y Ramos (2004).

Se puede aplicar de forma individual o colectiva a adolescentes a partir de los
16 afios. Se compone de 24 items que deben ser puntuados con una escala tipo Likert
comprendida entre 1 (Nada de acuerdo), y 5 (Totalmente de acuerdo), los cuales se

agrupan en tres dimensiones:

- Atencion emocional: Se refiere a la percepcion de las propias emociones, es

decir, a la capacidad para sentir y expresar las emociones de forma adecua-
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da. Esta compuesta por ocho items (por ejemplo: “Presto mucha atencion a los
sentimientos”); el coeficiente de fiabilidad, alfa de Cronbach, encontrado fue
de .89.

- Claridad emocional: Esta dimensién evalla la percepcién que se tiene sobre la
comprension de los propios estados emocionales. Incluye ocho items (“Puedo
llegar a comprender mis sentimientos™); el coeficiente de fiabilidad encontrado
fue de .89.

- Reparacién emocional: Mide la capacidad percibida para regular los propios
estados emocionales de forma correcta. Se compone de ocho items (“Cuando
estoy triste, pienso en todos los placeres de la vida”); el coeficiente de fiabili-

dad encontrado fue de .85.

La fiabilidad total de la escala es de .89.

Escala de Apego a Iguales

Esta escala sirve para evaluar la relacion de apego con los iguales (como medi-
da de la relacién con el grupo de iguales). Su validacién puede encontrarse en Armsden
y Greenberg (1987). Una adaptacion de 21 items de la original de Armsden y Greenber
ya ha sido utilizada y validada por Sanchez-Queija y Oliva (2003).

Este instrumento, que se puede aplicar de forma individual o colectiva a adoles-
centes a partirde los 12 afios. Los 21 items del instrumento deben ser puntuados en una
escala comprendida entre 1 (Totalmente en desacuerdo) y 7 (Totalmente de acuerdo), y

que se agrupan en las siguientes dimensiones:

- Confianza: Se refiere a la comprensién y el respeto en las relaciones con los
amigos. Tiene ocho items, (por ejemplo: “Mis amigos me aceptan como soy”);
el coeficiente de fiabilidad, alfa de Cronbach, para esta subescala fue de .88.

- Comunicacién: Con esta dimensién se evalia el grado y calidad de la comuni-
cacion verbal. Se compone de siete items (ej: “Cuando hablamos, mis amigos/
as tienen en cuenta mi punto de vista”). El alfa de Cronbach obtenido en esta

dimensién fue de .84.
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- Alienacion: Se refiere al grado en que existe aislamiento, resentimiento o alie-
nacion. Esta dimension incluye seis items (ej: “Contarle mis problemas a mis

amigos me hace sentir vergiienza”), con alfa de Cronbach =.67.

La escala completa obtuvo una fiabilidad de alfa de Cronbach de .73.

Escala para la Evaluacion de las Habilidades Sociales

Para evaluar las habilidades sociales tanto comunicativas o relacionales, la
asertividad (positiva y negativa) y las habilidades de resolucion de conflictos, el equipo
de investigacidn cred esta escala. Se partié de una revision de la literatura que permitié
delimitar algunas de las habilidades sociales que con mas frecuencia han sido estu-
diadas por los investigadores durante la etapa adolescente. A partir de esta revisién se
procedid a construir un inventario de items, algunos extraidos de escalas existentes y

otros redactados por el equipo de investigacion.

La primera versién de la escala, que constaba de 30 items, fue sometida a un
estudio piloto que permitié depurar los que peor funcionaban y tras el cual qued6 un
cuestionario de 12 items que ha sido aplicado en este estudio. La escala ha sido valida-

da con una muestra de 2.400 adolescentes.

Los criterios para la eliminacion de items tras el estudio piloto se apoyan en los
resultados de los analisis estadisticos realizados para comprobar la adecuacién de la
escala a los objetivos. Tras un analisis de fiabilidad del instrumento mediante el alfa de
Cronbach, estudios sobre normalidad y un analisis factorial exploratorio, se depur6 la

escala hasta quedar con 12 de los 30 items originales.

En el analisis factorial exploratorio se comprob6 la adecuacién de la muestra
para realizar el anélisis mediante el test Kaiser-Meyer-Olkin (KMO= .78). Se siguieron
los criterios de eliminar los items con comunalidades inferiores a .40, los que tenian
pesos superiores a .32 en mas de un factor, y aquellos en los que la diferencia entre el
peso factorial mas elevado y el siguiente era inferior a .15. El procedimiento estadistico

concreto utilizado fue el método de componentes principales con rotacién varimax.
La solucién factorial final realizada sobre los 12 items que superaron los crite-

rios anteriores revel6 la existencia de tres factores que explican el 59.2% de la varianza.

El primer factor explica un 28.4% de la varianza con un autovalor de 3.419, el segundo
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explica el 20.3% de la varianza con un autovalor de 2.442, mientras que el tercero expli-
ca el 10.392 de la varianza y tiene un autovalor de 1.247.

La version definitiva de este instrumento, que se puede aplicar de forma individual
o colectiva a adolescentes con edades comprendidas entre 13 y 18 afios, estd compuesta
por 12 items que deben ser puntuados en una escala que va de 1 (Totalmente falsa) a 7 (To-
talmente verdadera). Obtenemos una puntuacion global de habilidades sociales, asi como

puntuaciones concretas de las siguientes dimensiones que componen la misma:

- Habilidades comunicativas o relacionales. Se refiere al grado en el que los ado-
lescentes perciben que son habiles o no para comunicarse y relacionarse con
las personas. Esta compuesta por cinco items (por ejemplo, “Me cuesta trabajo
empezar una conversacion con alguien que no conozco”). El coeficiente de fia-

bilidad, alfa de Cronbach, para la subescala fue de .74.

- Asertividad. Se refiere a la percepcién que los adolescentes tienen sobre su ca-
pacidad para ser asertivos, es decir, para expresar sus propias ideas o pedir in-
formacion de forma adecuada y sin ser agresivo. Esta compuesta por tres items
(“Sitengo la impresién de que alguien esta molesto/a conmigo, le pregunté por

A9

qué”). El coeficiente de fiabilidad para esta subescala fue de .75

- Habilidades de resolucién de conflictos. Los cuatro items que componen esta
subescala se refieren a la capacidad percibida del adolescente para resolver si-
tuaciones interpersonales conflictivas en las que pueden actuar para encontrar
soluciones (“Suelo mediar en los problemas entre compafieros/as”). El coefi-

ciente de fiabilidad para esta subescala fue de .80

En lo que se refiere a la fiabilidad de la escala total, el indice de consistencia
interna, alfa de Cronbach, ha sido de .69 para N = 2368.

Escala de Valores para Adolescentes

Para evaluar la importancia que chicos y chicas adolescentes conceden a di-
versos valores sociales y personales construimos una escala ad hoc. Se partié de una
revision de la literatura que permiti6é delimitar algunos de los valores que con mas fre-
cuencia habian sido estudiados por los investigadores durante la etapa adolescente.

A partir de esta revisién se procedi6 a construir un inventario de items, algunos extrai-
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dos de escalas existentes y otros redactados por el equipo de investigacién. La primera
versidn de la escala, que constaba de 64 items, fue sometida a un estudio piloto que
permitié depurar los que peor funcionaban y tras el cual quedé un cuestionario de 40
items que ha sido aplicado en este estudio. La escala ha sido validada con una muestra
de 2.400 adolescentes.

La version definitiva de este instrumento, que se puede aplicar de forma indi-
vidual o colectiva a partir de los 12 afios, esta compuesta por 24 items que deben ser
puntuados en una escala que va de 1 (Nada importante) a 7 (Lo mas importante). Ofrece
ocho puntuaciones parciales: compromiso social, prosociabilidad, justicia e igualdad, ho-
nestidad, integridad, responsabilidad, reconocimiento social y hedonismos; y tres pun-

tuaciones globales:

- Valores Sociales: Agrupa los nueve items referidos a valores prosociales (por
ejemplo, “dedicar parte del tiempo de uno a ayudar a los demas”), de justicia e
igualdad (“Luchar contra las injusticias sociales”) y de compromiso social (“Par-
ticipar en algln grupo comprometido socialmente”). Es un factor que indica una
actitud empatica y prosocial en el adolescente, y un interés por colaborar en
actividades de ayuda a otras personas. La fiabilidad segiin indicé el coeficiente

alfa de Cronbach para esta dimension fue de .89.

- Valores personales: Integra nueve items referidos a valores como la honestidad
(“Ser sincero con los demas™), la responsabilidad (“No culpar a otros de nues-
tros errores”) y la integridad (“Comportarse de acuerdo con los principios en los
que se cree”). Por lo tanto son valores que indican la importancia concedida a la
seguridad y fortaleza personal para actuar de forma coherente con los propios
principios. La fiabilidad a partir del alfa de Cronbach fue de .89.

- Valores individualistas: Agrupa seis items, tres de ellos que representan una bds-
queda de popularidad y de reconocimiento social por parte del adolescente (por
ejemplo, “que las demas personas me admiren”). Los otros tres items represen-
tan claramente valores de hedonismo, bldsqueda del placery satisfaccién perso-
nal (“Buscar cualquier oportunidad para divertirse”). Los valores que se agrupan
en este bloque, sin llegar a representar contra-valores, tienen un significado me-

nos positivo que los anteriores. La fiabilidad obtenida fue de .80

La fiabilidad total de la escala es de .80
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Escala para la Deteccién de Sexismo en Adolescentes

Esta escala sirve para detectar el sexismo respecto a rasgosy aptitudes tradicio-
nalmente entendidas como masculinas o femeninas. Permite ademas diferenciar entre
eltradicional sexismo hostily el benevolente. Su validacion puede encontrarse en Recio,
Cuadrado y Ramos (2007).

Se puede aplicar de forma individual o colectiva a adolescentes a partir de los
14 ahos y estd compuesta por 26 items que deben ser puntuados en una escala com-
prendida entre 1 (Totalmente en desacuerdo) y 6 (Totalmente de acuerdo), y que se

agrupan en las siguientes dimensiones:

- Sexismo hostil: Hace referencia al sexismo tradicional, basado en una supuesta
inferioridad de las mujeres como grupo. Tiene 16 items, (por ejemplo: “El lugar
mas adecuado para la mujer es su casa con su familia”); el coeficiente de fiabi-
lidad, alfa de Cronbach, para la subescala fue de .94.

- Sexismo benévolo: Hace referencia a un tipo de sexismo mas encubierto que se
expresa a través de una intencion de los hombres de cuidar a las mujeres, pro-
tegerlas y adorarlas y que se basa en una imagen de las mujeres también como
seres inferiores pero con un tono afectivo mas positivo. Tiene 10 items, (“Nadie
como las mujeres saben cuidar a sus hijos”); el coeficiente de fiabilidad, alfa
de Cronbach, para la subescala fue de .85.

El coeficiente de fiabilidad total de la escala es de .93.

Youth Self Report

Se trata de una escala desarrollada por Achenbach (1991) para obtener informa-
cion sistematizada directamente de nifios y adolescentes (entre 11y 18 afios) sobre pro-
blemas emocionalesy conductuales. El Youth Self-Report (YSR) forma parte de un sistema
de evaluacién multiaxial, denominado Achenbach System of Empirically Based Assesment
(ASEBA) y es una escala utilizada, adaptada y validada en numerosos estudios. En esta in-
vestigacién se ha utilizado la adaptacién espafiola del YSR cuya validacién puede encon-
trarse en Lemos, Vallejo y Sandoval (2002). Dicha adaptacién consta de 45 items que de-
ben serrespondidos eligiendo entre tres opciones de respuesta: 0 “no es verdad”, 1 “algo
verdadero” o 2 “muy verdadero”. Incluye ocho subescalas de primer orden (depresion,

quejas somaticas, problemas de relacion, conducta fobico-ansiosa, agresividad verbal,
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conducta delictiva, blsqueda de atencién y problemas de pensamiento) y dos subescalas
de segundo orden (Sindrome internalizante, compuesto por las cuatro primeras subesca-
las de primer orden, y sindrome externalizante, compuesto por las tres siguientes subes-
calas de primer orden). La escala problemas de pensamientos es neutral y no puntda en

ninguno de los dos sindromes de segundo orden.

Los indices de fiabilidad obtenidos a través del coeficiente Alpha de Cronbach
fueron .80, sindrome internalizante, .80, sindrome externalizante, .80, depresion, .61,
quejas somaticas, .56, problemas de relacién, .46, conducta fébico-ansiosa, .74 agre-
sividad verbal, .74, conducta delictiva, .48, bisqueda de atenciény .67, problemas de

pensamiento.

Escala de Estilo de Vida

Este apartado del cuestionario, creado por nuestro equipo de investigacion, es-
taba compuesto por una serie de preguntas con varias opciones de respuesta que reco-
gian informacion acerca de diferentes aspectos del estilo de vida del joven tales como,
frecuencia con la que se practican actividades fisica y deportivas (jugar al fltbol, correr,
iral gimnasio); implicacion en actividades extraescolares (deporte, mdisica, teatro, etc.);
tiempo dedicado a ver la television y videos; frecuencia con la que se usa el ordenador
y los videojuegos diariamente; tiempo diario destinado a estar con los amigos y ami-
gas; tiempo dedicado a estudiar y a realizar tareas escolares; frecuencia de consumo
de tabaco; frecuencia de consumo de bebidas alcohélicas, momento en el que también
se les preguntd cuantas veces se habian emborrachado a lo largo de su vida; consumo
de hachis, porros y marihuana; consumo de cocaina y consumo de pastillas (éxtasis u
otras drogas de disefio). Las dltimas preguntas de esta escala se refirieron a las rutinas
relacionadas con las horas de suefio y la hora de irse a dormir, entre semanay los fines

de semana.

Escala para la Evaluacién del Estilo Parental

Esta escala sirve para evaluar la percepcion que chicos y chicas adolescentes
tienen de diversas dimensiones del estilo educativo de sus padres y madres. Su valida-
cion puede encontrarse en Oliva, Parra, Sdnchez-Queijay Lopez (2007). La escala puede
aplicarse de forma que el adolescente evalle de forma independiente el estilo materno
y el paterno, sin embargo, la baremacién que se ofrece a continuacién se refiere a la

percepcion del estilo educativo de ambos padres.
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Este instrumento se puede aplicar de forma individual o colectiva a adolescen-

tes a partir de los 12 afos. Esta compuesto por 41 items que deben ser puntuados en
una escala comprendida entre 1 (Totalmente en desacuerdo) y 6 (Totalmente de acuer-

do),y que se agrupan en las siguientes dimensiones:

- Afecto y comunicacidn. Se refiere a la expresion de apoyo y afecto por parte de los

padres, a su disponibilidad y a la fluidez de la comunicacién con ellos. Tiene ocho
items, (por ejemplo: “Si tengo alglin problema puedo contar con su ayuda”); el
coeficiente de fiabilidad, alfa de Cronbach, para la escala fue de .92.

- Promoci6n de autonomfa. Esta dimension evalla en qué medida padre y madre

animan a su hijo para que tenga sus propias ideas y tome sus propias deci-
siones. Se compone de ocho items, (ej: “Me anima a que diga lo que pienso
aunque él/ella no esté de acuerdo”). El alfa de Cronbach para esta dimensién
fue de .88.

- Control conductual. Esta dimensién incluye seis items que se refieren al esta-

blecimiento de limitesy a los intentos de los padres por mantenerse informado
sobre el comportamiento de sus hijos e hijas fuera de casa (ej: “Pone limites
a la hora a la que debo volver a casa”). El coeficiente de fiabilidad para esta

subescala fue de .82.

- Control psicolégico. Evalda la utilizacién por parte de padres y madres de estra-

tegias manipuladoras como el chantaje emocional y la induccién de culpa, por
lo que es una dimensidn claramente negativa. Tiene ocho items (ej: “Me hace

sentir culpable cuando no hago lo que quiere”) y una fiabilidad de alfa = .86.

- Revelacion. Incluye cinco items que indagan sobre la frecuencia con que los

adolescentes cuentan a sus padres asuntos personales por propia iniciativa
(ej:“Le cuento lo que hago en mi tiempo libre”). El alfa de Cronbach obtenido
fue de .85.

- Humor. Esta dimensién indica en qué medida el adolescente considera que

sus padres muestran optimismo y buen sentido de humor. Se compone de seis
items (ej:“Casi siempre es una persona alegre y optimista”) y alcanza una fiabi-
lidad de alfa =.88.
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Escala de Conflicto Interparental

Esta escala permite evaluar la percepcién que chicosy chicas tienen sobre dis-
tintos aspectos del conflicto interparental. Consiste en una adaptacién y reduccién de
tres de las subescalas del Children’s Perception of Interparental Conflict Scale (Grych,
Seid y Fincham, 1992), escala utilizada y validada en numerosos estudios (Iraurgi et
al., 2007; Marcus, Lindahl y Malik, 2001; Morris, 2002; Morris y West, 2000; Nebus,
1998; Richmond y Stocker, 2003; Salter, 2001; Sheffield, 2002; Sherwood, 2001; Tar-
nell, 2003).

Puede ser aplicada de forma individual o colectiva. Consta de 13 items que
deben ser puntuados en una escala de 1 (Totalmente falso) a 7 (Totalmente verdadero)

y que configuran tres subescalas:

- Frecuencia e intensidad de conflictos. Indica la percepcién que chicosy chicas
tienen respecto a la frecuenciay la intensidad del conflicto mantenido entre sus
progenitores. Se compone de seis items, (por ejemplo, “A menudo he visto o es-
cuchado a mis padres discutir”), y la fiabilidad, obtenida a través del coeficiente
alfa de Cronbach, fue de .89.

- Resolucién de conflictos. Evalla la percepcidon que los adolescentes poseen en
cuanto a la resolucién de los conflictos interparentales. Consta de cuatro items,
(por ejemplo, “Cuando mis padres han tenido una discusién suelen resolverla
bien”) y obtuvo una fiabilidad de .89.

- Triangulacién. Mide la percepcién de los adolescentes en relacién al grado en
que consideran que sus progenitores los involucran en los conflictos. Consta
de tres items, (entre ellos, “Mi madre suele querer que me ponga de su parte

cuando discute con mi padre”) y su indice de fiabilidad fue de .84.

A partir de la puntuacién conjunta de las tres subescalas anteriores puede obte-
nerse una puntuacién total de conflicto interparental cuyo indice de fiabilidad fue de .89.

/1



ACTIVOS PARA EL DESARROLLO POSITIVO Y LA SALUD MENTAL EN LA ADOLESCENCIA

/2

Escala de Percepcion del Clima y Funcionamiento del Centro (Versién para el

Alumnado)

Esta escala sirve para evaluar la percepcién que chicos y chicas adolescentes,
tienen de diversas dimensiones del centro educativo en el que estudian. Para su elabo-
racion se partié de una revision de literatura, que sirvié para determinar las dimensiones
mas relevantes a tener en cuenta. A continuacion se procedi6 a la construccion de un
inventario de items, extraidos de escalas ya existentes o redactados por el equipo de
investigacion. Esta primera version de la escala incluia 85 items que fueron sometidos a
un estudio piloto con 204 sujetos para depurar aquellos items que funcionaban peor, y
que dejé en 54 el ndmero de items que fueron aplicados en este estudio.

Tras la aplicacion de la escala, y de cara a su validacién se llevaron a cabos dos
analisis factoriales, uno exploratorio con la mitad de la muestra (1.200 sujetos) selec-
cionada aleatoriamente, y otro confirmatorio, con la otra mitad (otros 1.200 sujetos).

La version definitiva de esta escala, que puede ser aplicada de forma individual
o colectiva a partir de los 12 afios, estd compuesta por 30 items que deben ser puntua-
dos en una escala comprendida entre 1y 7. La agrupacién finalmente realizada en cuatro
factores de segundo orden ofrece puntuaciones parciales de diferentes aspectos o dimen-
siones del centro que pueden actuar como activos o recursos para promover el desarrollo
positivo adolescente a nivel de la influencia del centro educativo. La escala también ofrece
una puntuacion global que puede considerarse como un indicador de la calidad del centro
de cara a la promocién del desarrollo positivo en base a las percepciones del alumnado

sobre su funcionamiento. Las dimensionesy aspectos que evalla son:

- Clima. Se refiere a dos aspectos, por un lado, incluye el grado en que los ado-
lescentes perciben las relaciones entre iguales como buenas, y por otro, la no
percepcion de inseguridad en el centro. Esta dimension incluye seis items en
total, tres items referidos a la percepcion del clima de relacién entre iguales
(ej: “La mayoria de los alumnos de este centro nos llevamos bien”) y otros tres
referidos a la percepcion de no seguridad en el centro (ej: “Algunos compafieros
de este centro se sienten amenazados por otros™). La fiabilidad segiin indic6 el

coeficiente alfa de Cronbach para esta dimensién fue de .78.

- Vinculos. Esta dimensién valora dos aspectos relacionados con la vinculacién al
centro por parte del alumnado. Por un lado, evalia el grado en que los y las ado-

lescentes tienen un sentimiento de pertenenciay satisfaccién con su propio centro,
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y por otro, la valoracién del apoyo percibido por parte del profesorado como parte
fundamental de la vinculacion a los educadores del centro. Esta dimensién incluye
siete items en total, tres items referidos a la vinculacién con el centro (ej: “En este
centro me siento muy a gusto”) y otros cuatro items referidos al apoyo percibido por
parte del profesorado (ej: “En las clases, los profesores nos ayudan cuando tene-
mos alguna dificultad”). La fiabilidad para esta dimensién fue de .81.

- Claridad de normas y valores. Engloba dos aspectos que tienen que ver con la
regulacién del comportamiento y ajuste adolescente, y por tanto, con la labor
mas educativa del centro. Por un lado, esta dimensidn evalda el grado en que
los adolescentes perciben la claridad de limites en cuanto a las normas exis-
tentes en el centro. Por otro lado, valora la percepcion de la coherencia en la
promocién de valores en el centro por parte del profesorado. Esta dimensidn
también incluye siete items en total, tres items referidos a la percepcion de la
claridad de normas (ej: “Todos los alumnos conocemos los limites y normas
que hay que respetar en este centro”) y otros cuatro items sobre la percepcién
de valores promovidos por el centro (ej: “En este centro se nos ayuda a respetar
y comprender las costumbres de otras culturas y paises”). La fiabilidad segiin

indico6 el coeficiente alfa de Cronbach fue de .82.

- Empoderamiento y oportunidades positivas. Se refiere a tres aspectos claramente
correlacionados en el sentido del grado en que los adolescentes perciben opor-
tunidades positivas para su desarrollo sociopersonal. Supone la valoracién de
los recursos e instalaciones del centro como oportunidades, la oferta de activida-
des dirigidas a los adolescentes, y finalmente, la percepcién de la influencia en
la vida del centro o la percepcion de fomento de la participacion del alumnado
(“empoderamiento”). Esta dimension esta compuesta finalmente por 10 items,
tres ftems referidos al empoderamiento (ej:“Los alumnos proponemos algunas
celebraciones y actividades del centro y participamos en su organizacién”), tres
items referidos a recursos e instalaciones del centro (ej: “En el centro hay salas
de estudio y espacios para que los alumnos trabajemos en grupo”), y finalmente,
cuatro items sobre la oferta de actividades (ej: “En este centro se organizan mu-
chas actividades culturales: teatro, conciertos, exposiciones, etc.”). El coeficiente

de fiabilidad, alfa de Cronbach para esta dimension fue de .83.

La escala en su globalidad presenta una alta fiabilidad al obtener un coeficiente
alfa de Cronbach de .90.
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Escala de Percepcién del Clima y del Funcionamiento del Centro (Versidn

para el Profesorado)

Esta escala sirve para evaluar el clima y funcionamiento del centro desde la
percepcion del profesorado. Una alta puntuacién hablara del contexto escolar como
promotor del desarrollo positivo y empoderamiento del adolescente. Para su elabora-
cién se partié de una revision de literatura, que sirvié para determinar las dimensiones
mas relevantes a tener en cuenta. A continuacién se procedié a la construccion de un
inventario de items, extraidos de escalas ya existentes o redactados por el equipo de
investigacion. Esta primera version de la escala incluia 57 items que se presentaban

agrupados en 10 dimensiones.

Para su validacion la escala se aplicd a una muestra de profesores y profesoras
(336). Traslaaplicacion de la escala, y de cara a su validacion se procedi6 a realizar un
analisis factorial exploratorio. Se utiliz6 el método de factorizacién de ejes principalesy
el procedimiento de rotacién oblimin. La solucién factorial definitiva realizada sobre los
22 items que superaron los criterios reveld la existencia de seis factores que explicaron

un 72% de la varianza.

La versién definitiva de esta escala, que se puede aplicar de forma individual
o colectiva a profesores y profesoras, estd compuesta por 22 items que deben ser pun-
tuados en una escala comprendida entre 1 (Totalmente falsa) y 7 (Totalmente verdade-
ra). Ofrece seis puntuaciones parciales de diferentes aspectos o dimensiones del cli-
ma social y del funcionamiento del centro que pueden actuar como activos o recursos
para promover el desarrollo positivo adolescente y evitar los problemas conductuales.
También ofrece una puntuacion global que puede considerarse como un indicador de
la calidad del centro, con respecto al clima social y el buen funcionamiento, desde la
percepcion de los profesores y profesoras que trabajan en él. Las seis dimensiones que

evalda son:

- Convivencia. Se refiere al grado en que el profesorado del centro percibe el cli-
ma social que existe en él, el cumplimiento de las normas y si percibe o no el
centro como seguro. Estd compuesta por cinco items (por ejemplo, “En este
centro hay bastantes problemas o conflictos fuera de las aulas (recreo, pasillos,
servicios, etc.). El coeficiente de fiabilidad, alfa de Cronbach, para la subescala
fue de .83.

- Vinculacién con el centro. Incluye tres items referidos al sentimiento de perte-
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nencia o vinculacion al centro (ej: “A mi me gusta bastante este centro”). Alfa de

Cronbach para esta escala fue de .91.

- Empoderamiento. Esta subescala esta formada por cuatro items a través de
los cuales el profesor o profesora que cumplimenta el cuestionario indica la
percepcion que tiene de la influencia del alumnado en la vida del centro (ej:
“Algunas de las actividades que se realizan en las clases son propuestas por el
alumnado”). Obtuvo una fiabilidad de alfa =.75.

- Metas educativas. Se refiere al planteamiento, por parte del profesorado, de las
metas académicas y si éstas se inclinan mas hacia lo instruccional o lo educati-
vo. Esta formada por tres items (ejemplo: “En este centro es mas importante el
formar buenas personas y ciudadanos responsables que incluso los resultados

escolares™). Alfa de Cronbach =.71.

- Implicacién o compromiso del profesorado. Los tres items que conforman esta
dimensién se refieren al grado de implicaciéon o compromiso del profesorado
con la vida del centro (por ejemplo: “Los docentes de este centro se esfuerzan
de forma sincera para lograr los propésitos que el centro se traz6”). Obtuvo una
fiabilidad de alfa=.79.

- Cohesion. Se refiere esta subescala al grado en que el profesorado del cen-
tro percibe que en la toma de decisiones, el centro funciona de una manera
democratica, asi como sobre la percepcion de la existencia o no, de buenas
relaciones entre el profesorado. Estd compuesta por cuatro items (ejemplos:
“Existe un clima de confianza entre el profesorado de este centro”, “Los docen-
tes siempre participamos en las decisiones importantes que adopta el Centro”).
El coeficiente de fiabilidad, alfa de Cronbach, para esta subescala fue de .87.

El coeficiente de fiabilidad, alfa de Cronbach, para el total de la escala fue de .88.
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Escala de Valoracidn del Barrio por sus Residentes

Esta escala sirve para evaluar la percepcién que chicos y chicas adolescentes,
pero también residentes adultos, tienen de diversas dimensiones del barrio en el que
viven. Para su elaboracidn se partié de una revisidn de literatura, que sirvié para deter-
minar las dimensiones mas relevantes a tener en cuenta. A continuacién se procedi6 a
la construccién de un inventario de items, extraidos de escalas ya existentes o redacta-
dos por el equipo de investigacion. Esta primera versién de la escala incluia 47 items
que fueron sometidos a un estudio piloto para depurar aquellos items que funcionaban
peor, y que dejé en 30 el nimero de items que fueron aplicados en este estudio.

Para su validacion la escala se aplicé a una muestra de adolescentes (2.400)
pero también a una muestra de residentes adultos (365). Tras la aplicacion de la escala,
y de cara a su validacién se llevaron a cabos dos analisis factoriales, uno exploratorio
con la mitad de la muestra (1.200 sujetos) seleccionada aleatoriamente, y otro confirma-

torio, con la otra mitad (otros 1.200 sujetos).

La versién definitiva de esta escala, que se puede aplicar de forma individual
o colectiva a partir de los 12 afios, tanto a adolescentes como a personas adultas, esta
compuesta por 22 items que deben ser puntuados en una escala comprendida entre 1
(Totalmente falsa) y 7 (Totalmente verdadera). Ofrece cinco puntuaciones parciales de
diferentes aspectos o dimensiones de la comunidad que pueden actuar como activos o
recursos para promover el desarrollo positivo adolescente y evitar los problemas con-
ductuales. También ofrece una puntuacion global que puede considerarse como un in-
dicador de la calidad del barrio desde el punto de vista de los adolescentes que residen

en él. Las cinco dimensiones que evalia son:

- Empoderamiento de la juventud. Se refiere al grado en que los adolescentes per-
ciben que las personas adultas de su comunidad o barrio se preocupan por sus
jovenes, los apoyan, los valoran y fomentan su participacion. Esta compuesta por
seis items (por ejemplo, “La gente adulta de mi barrio valora mucho a los jove-
nes”). El coeficiente de fiabilidad, alfa de Cronbach, para la escala fue de .91.

- Apego al barrio. Incluye cuatro items referidos al sentimiento de pertenencia o
vinculacién con la comunidad de su barrio (ejemplo: “Siento que formo parte de

mi barrio”). Alfa de Cronbach = .91.

- Seguridad de la Comunidad. Esta subescala estd formada por cuatro items a
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través de los cuales quien cumplimenta el cuestionario indica la percepcién que
tiene de la seguridad de su barrio y la ausencia de delitos y violencia (ejemplo:
“La gente de mi barrio comete delitos y gamberradas”). Obtuvo una fiabilidad
de alfa de Cronbach de .87.

- Control Social. Se refiere a la supervision y control que las personas adultas del
vecindario ejercen sobre jovenes y adolescentes, y a su predisposicién a inter-
venir en caso de que observen comportamientos inapropiados. Esta formada
por cuatro items (ejemplo: “En mi barrio si haces cualquier gamberrada seguro
que algln adulto te refird”). Alfa = .85.

- Actividades para jovenes. Los cuatro items que conforman esta dimension estan
referidos a la oferta de actividades de ocio dirigidas a las personas jévenes que
se llevan a cabo en el barrio (ejemplo: “Hay pocos barrios en los que haya tantas

actividades para jovenes como en el mio”). Obtuvo una fiabilidad de Alfa = .80.

La escala completa obtuvo una fiabilidad de alfa de Cronbach=.89.

3.3. PROCEDIMIENTO

La planificacién y disefo de esta investigacion parti6é de un estudio previo cen-
trado en elaborar un nuevo modelo sobre el desarrollo adolescente basado en el enfo-
que del desarrollo positivo. Como ya se ha descrito en una publicacién anterior (Oliva
et al., 2008), mediante la aplicacién de técnicas cualitativas y a partir de la opinion de
un amplio grupo de expertos se construyd un modelo que incluia las competencias que

podrian servir para definir una desarrollo adolescente positivo y saludable.

Teniendo en cuenta que uno de los objetivos de este estudio era la validacion
y adaptacién de una serie de instrumentos psicométricos que pudieran servir para eva-
luar las competencias surgidas en la fase anterior, el primer paso fue seleccionar instru-
mentos ya existentes en el ambito internacional de cara a su validacién y baremacién
con la muestra de este estudio. Se seleccionaron 14 escalas, tres de las cuales fueron
traducidas y adaptadas al castellano. Otras seis escalas fueron construidas ad hoc para
esta investigacion. Aunque la mayoria de estas escalas estaban referidas a competen-
cias adolescentes, otras trataban de evaluar activos o recursos para el desarrollo en los

contextos familia, escuela y barrio o comunidad.
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La mayoria de estos instrumentos fueron sometidos a un estudio piloto, sobre
una muestra de 150 adolescentes, que sirvi6 para detectar problemas importantes en la

redaccién de los items que componian las escalas.

Los objetivos del estudio y el presupuesto disponible llevaron a fijar en 20 el
ndmero de centros educativos en los que se llevaria a cabo la investigacion. El paso
siguiente fue la seleccion de los centros de entre todos los existentes en Andalucia Occi-
dental. Para evitar que un muestreo aleatorio deparase una muestra sesgaday poco re-
presentativa (algo probable con un nimero reducido de elementos muestrales), se opto
por un muestreo intencional pero fijando una serie de cuotas: tamafo del municipio y
zona en la que se localizaban los centros escolares, tamafo de los centros, titularidad
plblica o privada, nivel socioeconémico de la barriada en la que estaba enclavado el
colegio o instituto, y cohesion o clima existente entre los agentes educativos (ver apar-
tado de muestra). La informacién necesaria para determinar estas dos (Gltimas variables
se obtuvo mediante entrevistas telefénicas con miembros del equipo directivo de los
centros en las que también se indagaba sobre la su predisposicidn a participar en el

estudio.

Una vez seleccionados los centros se llevaron a cabo visitas para explicar de
forma detallada los objetivos del estudio y el procedimiento para llevarlo a cabo, y se
fijaron las fechas para aplicar los cuestionarios al alumnado y profesorado y realizar las
entrevistas al personal del equipo directivo y del departamento de orientacion.

En cada centro se eligieron al azar dos grupo-clase de 22 de ESO, dos de 32 de
ESO, dos de 42 de ESO e igualmente dos de 12 de Bachillerato, y en aquellos centros
escolares donde se ofrecian Ciclos Formativos de Grado Medio, se seleccion6 al azar un
grupo-clase de 1er curso. Todo el alumnado de cada una de estas clases cumplimento,
durante el horario escolary de forma anénima, los instrumentos de evaluacién en dos
sesiones colectivas de una hora de duracion. En estas sesiones siempre estuvieron pre-
sentes miembros del equipo de investigacion. Igualmente, el profesorado de los niveles
estudiados cumplimenté un breve cuestionario anénimo sobre su percepcion del clima

del centro.

Por otra parte, ademas de la recogida de informacién obtenida del alumnado
y el profesorado, se realizaron dos entrevistas: una a un miembro del equipo directivo,
por lo general el director o directora, y otra al profesional responsable del departamento

de orientacion.
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Todas las entrevistas fueron realizadas por miembros del equipo de investigacion.

Por dltimo, fueron seleccionados siete de los barrios de donde procedia la ma-
yor parte del alumnado para llevar a cabo el estudio paralelo sobre adultos residentes
en el vecindario. Se pretendi6 que dichos barrios fueran muy homogéneos internamen-
te, a lavez que diferentes entre si en variables tales como el nivel socioeconémico y edu-
cativo de sus habitantes, asi como en la cantidad y calidad de los recursos o servicios
comunitarios existentes.

La informacion de las personas residentes sobre su percepcion del barrio se

obtuvo mediante entrevistas personales realizadas por miembros del equipo de investi-

gacion a personas adultas elegidas en la calle siguiendo unas cuotas de edad y sexo.

/9




ACTIVOS PARA EL DESARROLLO POSITIVO Y LA SALUD MENTAL EN LA ADOLESCENCIA

80



UN ESTUDIO EN CENTROS DOCENTES ANDALUCES

4. RESULTADOS

4.1. DESARROLLO POSITIVO ADOLESCENTE
4.1.1 COMPETENCIAS BASICAS

Autoestima

Como se vio en el apartado de Metodologia, se utiliz6 la escala creada por Ro-
senberg (1965), que evalla la autoestima global a través de una Gnica escala compues-
ta de 10 items tipo Likert.

A continuacién, en la Figura 12 aparecen representadas las puntuaciones de

autoestima en los distintos grupos de edad y sexo. Asimismo, en la Tabla 6 pueden ob-
servarse dichas medias con sus desviaciones tipicas.
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Figura 12. Autoestima segun edad y sexo
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TABLA 6. AUTOESTIMA SEGUN EDADY SEXO
12 -13 ANOS ‘ 14 - 15 ANOS 16 - 17 ANOS
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 3.25 3.11 3.27 3.09 3.24 3.02
DT 0.46 0.52 0.45 0.49 0.44 0.49

Los resultados del analisis de varianzas (ANOVA) mostraron diferencias signifi-
cativas entre ambos sexos con respecto a la autoestima, F (1, 2388) = 90.08, p =.000,
eta2 = .036, de tal manera que, como vemos en la Figura 12, los chicos obtuvieron
puntuaciones significativamente mas altas en autoestima (M = 3.25, DT = 0.44) que las
chicas (M = 3.07, DT = 0.49), ya que los varones puntuaron mas alto en los tres tramos
de edad.

También se realiz6 dicho analisis para buscar una posible relacién entre autoes-
tima y edad. Los resultados no reflejaron la existencia de diferencias estadisticamente

significativas entre los distintos grupos de edad.

Autoeficacia

Para medir el nivel de autoeficacia del alumnado se utilizé una adaptacion de
la Escala General de Autoeficacia (Spanish Adaptation of The General Self-Efficacy Sca-
le) de Baesslery Schwarzer (1996). Se trata de un instrumento psicométrico breve que
consta de 10 items tipo Likert.
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Figura 13. Autoeficacia segiin edad y sexo
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En la Figura 13 se observan las medias en autoeficacia diferenciando entre chicos y chi-
cas de distintas edades. En la Tabla 7 se observan tanto puntuaciones medias como sus
desviaciones tipicas correspondientes.

TABLA 7.AUTOEFICACIA SEGUN EDADY SEXO

12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 3.09 2.96 3.11 2.92 3.10 2.90
DT 0.48 0.46 0.49 0.48 0.42 0.47

El andlisis de los resultados revel6 que existian diferencias significativas entre
ambos sexos con respecto a la autoeficacia, F (1, 2386) = 82.65, p =.000, eta2 = .033,
de tal manera que el grupo de los chicos obtenia unas puntuaciones significativamente
mas altas (M = 3.09, DT = 0.46) que las del grupo de las chicas (M = 2.92, DT = 0.47)
como puede observarse en la Figura 13, donde los chicos se sitlan por encima en todos
los tramos de edad.

A continuacion, se estudié la relacidn entre la variable autoeficacia y la variable
edad, sin que aparecieran el andlisis post-hoc diferencias estadisticamente significati-
vas entre los tres grupos de edad.

Satisfacciéon Vital

Para conocer los niveles de satisfaccion vital en los sujetos participantes de la
investigacion se utiliz6 la Student’s Life Satisfaction Scale, de Huebner (1991). La escala
evalla la satisfaccién vital en adolescentes a través de una Gnica puntuacion global. El

instrumento estaba compuesto de siete items tipo Likert con siete opciones de respuesta.

83



ACTIVOS PARA EL DESARROLLO POSITIVO Y LA SALUD MENTAL EN LA ADOLESCENCIA

Las variaciones de la satisfaccion vital con la edad y sexo del alumnado quedan
reflejadas en la Figura 14; mientras que en la Tabla 8 aparecen las puntuaciones medias

junto a sus desviaciones tipicas.

Figura 14. Satisfaccion vital segun edad y sexo
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TABLA 8. SATISFACCION VITAL SEGUN EDADY SEXO

12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 5.32 5.32 5.31 5.17 5.28 5.04
DT 1.12 1.11 1.00 1.13 1.01 1.13

Los resultados en esta escala indicaron la existencia de una relacién significa-
tiva entre la satisfaccion vital y el género, F (1, 2373) = 9.42, p = .002, eta2 = .004, y
también entre la satisfaccion vitaly la edad, F (2, 2372) =3.72, p =.024, eta2 = .003.

Los resultados del analisis de medias mostraron niveles significativamente mas
altos de satisfaccion vital entre los chicos (M =5.29, DT=1.02) que entre las chicas (M =
5.16, DT = 1.13). Estas diferencias de género, no obstante, no se apreciaron en el tramo

de edad comprendido entre 12 y 13 afos.

Por otro lado, la satisfaccién parece disminuir conforme aumenta la edad del
alumnado. Los analisis post hoc indicaron la existencia de una diferencia significativa
entre el grupo de 12 a 13 afios (M =5.31,DT=1.11) yelde 16 - 17 aflos (M = 5.14, DT
= 1.08), no dandose dicha diferencia en las comparaciones entre otros grupos de edad,

como puede observarse en la Figura 14.

Para finalizar, se observo que el efecto de interaccién entre el sexo y la edad

fue estadisticamente significativo (p = .002), mientras que los chicos se mantuvieron
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estables en las puntuaciones, las chicas experimentaron un descenso en satisfaccién

vital a medida que aumentaron su edad.
Optimismo

La evaluacién del estado de animo de los sujetos que participaron en la investi-
gacion se midio a través de una adaptacion de la subescala General Mood del Emotional
Quotient Inventory (EQ-i®, YV) de Bar-On y Parker (2000). Se trata de una escala com-
puesta por ocho ftems tipo Likert con cinco opciones de respuesta. Esta subescala mide
la capacidad para mantener una actitud positiva ante la vida y para ver su lado positivo,
asi como para sentirse satisfecho de uno mismoy de los demas.

Las relaciones del optimismo con la edad y sexo del alumnado pueden com-
probarse en la Figura 15, mientras que en la Tabla 9 aparecen las puntuaciones medias

junto a las puntuaciones de desviacion tipica.

Figura 15. Optimismo segiin edad y sexo
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TABLA 9. OPTIMISMO SEGUN EDADY SEXO

12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 4.30 4.12 4.26 3.99. 4.17 3.84
DT 0.64 0.75 0.67 0.76 0.66 0.71

Los resultados indicaron la existencia de una relacién significativa entre opti-
mismo y sexo, F (1, 2318) = 82.64, p = .000, eta2 = .034. En concreto, encontramos
niveles significativamente méas altos de optimismo entre los chicos (M = 4.24, DT=0.66)
que entre las chicas (M = 3.97, DT = 0.75), en todos los grupos de edad (ver Figura 15).
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Respecto a la edad, los resultados evidenciaron un progresivo descenso en el
nivel de optimismo de los sujetos a medida que crecian, F (2, 2317) = 14.04, p = .000,
eta2 = .012. Del mismo modo, los analisis post hoc indicaron diferencias significativas
entre el grupo de 12 a 13 afios (M = 4.21, DT=0.71) respecto al de 14 a 15 afios (M =
4.11,DT=0.73,p=.037)yalde 16 a 17 anos (M = 3.98, DT = 0.70, p =.000), asi como
entre elde 14 a 15 afiosy el de 16 a 17 afhos (p =.001).

Tolerancia a la Frustracidon

La capacidad para resistir sucesos adversos se midié a través de una adapta-
cion de la subescala Stress Management, del Emotional Quotient Inventory (EQ-i®, YV),
de Bar-On, R. y Parker, J.D.A. (2000). Se trata de una escala compuesta por ocho items

tipo Likert con cinco opciones de respuesta.

Figura 16. Tolerancia a la frustracion segiin edad y sexo
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En la Figura 16 se observan las puntuaciones obtenidas en los diferentes grupos de
edad y sexo. En la Tabla 10 aparecen las puntuaciones medias y desviaciones tipicas

obtenidas tras los analisis estadisticos.

TABLA 10.TOLERANCIA A LA FRUSTRACION SEGUN EDADY SEXO
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12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 3.53 3.73 3.51 3.52 3.60 3.49
DT 0.81 0.70 0.73 0.69 0.67 0.67

Se realiz6 un analisis de varianzas (ANOVA) para conocer la relacidn existente

entre la capacidad para la tolerancia a la frustracion y el sexo. El andalisis no mostré di-
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ferencias significativas.

Respecto a la variable edad, se obtuvieron relaciones significativas entre los
grupos, F (2, 2336) = 4.72, p = .009, eta2 = .004. Se realizaron analisis post hoc me-
diante la prueba Tukey para estudiar dénde se daban esas diferencias entre la tolerancia
a la frustraciény la edad. Estos analisis permitieron apreciar que entre el grupo de los 12
y los 13 aflos (M =3.64, DT=0.76) y el grupo de 14y 15 (M = 3.52, DT =0.71) se daba
un descenso estadisticamente significativo (p =.006).

Por dltimo, el efecto de interaccion entre el sexo y la edad también result6 es-
tadisticamente significativo (p = .000). Como se observa en la Figura 16, mientras las
puntuaciones de las chicas descienden con la edad, siendo este descenso mas pronun-
ciado en las etapas iniciales, los chicos experimentan un aumento en las puntuaciones

de tolerancia a la frustracion a medida que incrementan las edades.

Toma de Decisiones

La habilidad para la toma de decisiones fue evaluada mediante una adaptacién
de la subescala Decision making/Problem solving del Life-skills Development Scale de
Darden, C.A., Ginter, E.C. y Gazda, G.M. (1996). Esta subescala estd compuesta porocho
items tipo Likert. Los alumnos y alumnas debian expresar su mayor o menor grado de
acuerdo con cada uno de ellos.

En la Figura 17 se observan las puntuaciones en toma de decisiones que se
obtuvieron en los diferentes grupos de edad y sexo. La Tabla 11 recoge tanto las puntua-

ciones medias como las desviaciones tipicas obtenidas en dicha variable.

Figura 17. Toma de decisiones segun edad y sexo
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TABLA | 1. TOMA DE DECISIONES SEGUN EDADY SEXO

12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 5.38 5.39 5.31 5.31 5.18 5.26
DT 1.15 1.09 1.09 1.07 1.04 0.96

Se realiz6 un anélisis de varianzas (ANOVA) para conocer la relacién existente
entre la habilidad para tomar decisiones y el sexo. El analisis no mostré diferencias es-

tadisticamente significativas.

Respecto a la variable edad, los datos muestran en general un descenso en
la habilidad para tomar decisiones al aumentar la edad. La prueba de ANOVA reveld
diferencias significativas entre los grupos, F (2, 2324) = 3.21, p = .040, eta2 = .003.
Ahora bien, para estudiar dénde se daban esas diferencias entre la habilidad para to-
mar decisiones y la edad, se realizaron analisis post hoc mediante la prueba Tukey. Es-
tos analisis permitieron apreciar que solamente la comparacién entre el tramo de edad
comprendida entre los 12y los 13 afios (M =5.39, DT=1.11) y el grupo de 16 y 17 afos
(M =5.23, DT = 1.00) era estadisticamente significativa (p = .033), produciéndose un

descenso en la habilidad para tomar decisiones al aumentar la edad.
Empatia

Para medir esta variable se utilizd una versién adaptada para nuestro estudio
de la Escala basica de empatia (Basic Empathy Scale) de Jolliffe y Farrington (2006).
Dicha adaptacién consistié en una versidn reducida conformada por nueve items tipo
Likert, con cinco opciones de respuesta, donde los alumnos y alumnas debian indicar

su grado de acuerdo con cada una de las afirmaciones.

Este instrumento aporta una puntuacion total en empatia, aunque consta de
dos subescalas. Las subescalas fueron: a) empatia afectiva y b) empatia cognitiva, las
cuales se detallan a continuacion.

Empatia cognitiva.

Esta dimensidn se encuentra formada por cinco items que se refieren a la per-

cepcion y comprension que los chicosy chicas tienen sobre otras personas.

En la Figura 18 se observan las puntuaciones que se obtuvieron en los diferen-
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tes grupos de edad y sexo. En la Tabla 12 aparecen las medias y desviaciones tipicas

obtenidas tras los analisis estadisticos.

Figura 18. Empatia afectiva segiin edad y sexo
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TABLA 12. EMPATIA AFECTIVA SEGUN EDADY SEXO
12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 3.23 3.81 3.25 3.89 3.23 3.82
DT 0.75 0.71 0.72 0.69 0.75 0.68

Se realiz6 un analisis de varianzas (ANOVA) para conocer la relacidn existente
entre la empatia afectiva y el sexo, obteniéndose diferencias significativas entre chicosy
chicas, F (1, 2354) = 432.48, p =.000, eta2 =.155. Como se puede observar en la Figura
18, las puntuaciones de las chicas (M = 3.85, DT = 0.69) fueron mas altas que las de los
chicos (M = 3.24, DT = 0.74) en todos los grupos de edad.

Sin embargo, respecto a la relacion entre la empatia afectiva y la edad, los analisis

realizados no mostraron diferencias estadisticamente significativas para dicha variable.

Empatia afectiva.
La empatia cognitiva se obtenia a partir de cuatro items que evaluaban la reac-
cién emocional que a los chicos y chicas les provocaba los sentimientos de otras perso-

nas.

Los resultados obtenidos para la empatia cognitiva fueron similares a los en-
contrados en empatia afectiva. En la Figura 19 se observan las puntuaciones que se
obtuvieron en los diferentes grupos de edad y sexo. En la Tabla 13 aparecen las medias

y desviaciones tipicas obtenidas tras los analisis estadisticos.
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TABLA 13. EMPATIA COGNITIVA SEGUN EDADY SEXO

12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 3.75 4.06 3.74 4.04 3.81 3.98
DT 0.71 0.63 0.67 0.61 0.59 0.56

El analisis de varianzas (ANOVA) que se hizo para comprobar si existia relacion

ente la empatia cognitiva y el sexo, mostrd diferencias significativas para dicha variable,
F(1,2353)=102.07, p=.000, eta2 = .042. Como podemos ver en la Figura 19, las pun-
tuaciones de las chicas (M = 4.03, DT = 0.60) fueron mas altas que las de los chicos (M

=3.77,DT=0.65) en todos los grupos de edad.

Sin embargo, igual que ocurrié con la empatia afectiva, no se encontraron dife-

rencias estadisticamente significativas entre la empatia cognitiva y la edad.

Puntuacién total en la escala de empatia.

Dicha puntuacién se obtiene a partir de la media de las puntuaciones parciales

obtenidas en las dos subescalas resefiadas: empatia afectiva y empatia cognitiva.

En la Figura 20 se presentan estas puntuaciones en funcién del sexo y la edad.

Asimismo, sus medias y desviaciones tipicas correspondientes se muestran en la Tabla 14.

Figura 20. Puntuacion total en empatia segiin edad y sexo
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TABLA 14.PUNTUACION TOTAL EN EMPATIA SEGUN EDADY SEXO

12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 3.56 3.95 3.52 3.98 3.55 3.91
DT 0.60 0.55 0.57 0.54 0.54 0.51

Los resultados del analisis de varianza indicaron que existian diferencias esta-
disticamente significativas en funcién del sexo en la puntuacién obtenida en la escala
de empatia, F (1, 2354) =336.27, p =.000, eta2 =.125, siendo las chicas (M =3.95, DT
= 0.53) quienes puntuaban significativamente mas alto en empatia que los chicos (M =
3.53,DT=0.57).

En cuanto a la edad, el ANOVA indic6 otra vez que no existian diferencias signi-

ficativas en empatia en funcion de la edad del alumnado.

Inteligencia Emocional

La escala que se utilizd para el presente estudio fue la Adaptacion de Fernan-
dez-Berrocal, P., Extremera, N. y Ramos, N. (2004) del Trait Meta-Mood Scale (TMMS-48)
del grupo de Salovey, Mayer, Goldman, Turvey y Palfai (1995). Se trata de una medida de
autoinforme en la que se evalda la percepcion que tiene cada sujeto sobre sus propias
capacidades emocionales. Mediante un total de 24 items, se obtienen puntuaciones
sobre lo que podriamos denominar como metaconocimiento emocional. En concreto,
evalla la consciencia sobre nuestras propias emociones, asi como nuestra capacidad

para regularlas.

Este instrumento se compone de una subescala de percepcién o atencién emo-
cional que mide la percepcion de las propias emociones; otra de comprension o claridad
emocional que eval(a la comprension de los propios estados emocionales y, finalmente,
de una subescala de regulacion o reparacion emocional que indica la capacidad percibida
para regular los estados emocionales de forma adecuada. Cada subescala se compone
de ocho items tipo Likert con cinco opciones de respuesta donde los alumnos y alumnas

indicaban su grado de acuerdo o desacuerdo con cada una de las afirmaciones.
Percepcién emocional.

La percepcion o atencion emocional hace referencia a la capacidad para sentir

y expresar las propias emociones de forma adecuada.
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Figura 21. Percepcion emocional segun edad y sexo
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En la Figura 21 se observan las puntuaciones que se obtuvieron en los diferentes grupos
de edad y sexo. En la Tabla 15 aparecen las medias y desviaciones tipicas obtenidas tras

los analisis estadisticos.

TABLA 5. PERCEPCION EMOCIONAL SEGUN EDADY SEXO

12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 3.37 3.47 3.34 3.57 3.26 3.49
DT 0.93 0.91 0.86 0.86 0.88 0.86

Se realiz6 un analisis de varianzas (ANOVA) para conocer la relacion existente
entre la percepcién emocional y la variable sexo, obteniéndose diferencias significati-
vas, F (1, 2380) =31.27, p=.000, eta2 =.013. Como podemos observar en la Figura 21,
las puntuaciones de las chicas (M = 3.52, DT = 0.87) fueron siempre mas altas que las
de los chicos (M = 3.32, DT = 0.88) para todos los grupos de edad.

Por su parte en los analisis realizados entre percepcién emocional y edad, no

encontraron diferencias estadisticamente significativas.

Comprension emocional.
Mediante la subescala de comprensién emocional se pretendia evaluar la per-
cepcion que tiene el o la adolescente sobre la comprension de los propios estados emo-

cionales.
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Figura 22. Comprension emocional segun edad y sexo
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En la Figura 22 se pueden observar las puntuaciones que se obtuvieron en los diferentes
grupos de edad y sexo mientras que, en la Tabla 16, aparecen las medias y desviaciones

tipicas obtenidas tras los analisis estadisticos.

TABLA 16. COMPRENSION EMOCIONAL SEGUN EDADY SEXO

12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 3.61 3.40 3.50 3.42 3.43 3.30
DT 0.86 0.93 0.79 0.85 0.84 0.84

El andlisis de varianzas (ANOVA) que se hizo para comprobar si existia relacion
entre la comprensidn emocionaly el sexo mostrd diferencias significativas entre chicosy
chicas F (1, 2380) = 12.87, p=.000, eta2 =.005. Como podemos comprobar en la Figura
22, las puntuaciones de los chicos (M = 3.50, DT = 0.82) fueron significativamente mas
altas que las de las chicas (M = 3.38, DT = 0.87) en todos los grupos de edad.

En lo que se refiere a la variable edad, se observa un descenso de la compren-
sion emocional con la edad. La prueba de ANOVA revel6 diferencias estadisticamente
significativas entre los diferentes grupos de edad, F (2, 2379) = 4.32, p=.013, eta2 =
.004. En concreto, tras la realizacion de analisis post hoc, se observd que solamente la
comparacion entre el grupo de 12 a 13 afios (M = 3.50, DT = 0.90) y los chicos y chicas
de 16y 17 afios (M =3.36, DT = 0.84) resulté estadisticamente significativa en compren-

sion emocional (p =.019).

Por (ltimo, se observé que el efecto de interaccion entre el sexo y la edad resul-
t6 estadisticamente significativo (p = .002). Como se aprecia en la Figura 22, el descen-

so en las puntuaciones de comprensién emocional fue mas pronunciado en los chicos.
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Regulaciéon emocional.
Esta subescala mide la capacidad percibida para regular los propios estados

emocionales de forma adecuada.
En la Figura 23 podemos observar las puntuaciones obtenidas por chicos y chi-
cas en los diferentes grupos de edad. La Tabla 17 recoge las medias y desviaciones

tipicas.

Figura 23. Regulacion emocional seguin edad y sexo
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TABLA 7. REGULACION EMOCIONAL SEGUN EDADY SEXO
12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 3.69 3.52 3.58 3.41 3.53 3.26
DT 0.81 0.87 0.72 0.89 0.81 0.83

El anélisis de varianzas (ANOVAS) indic6 que chicos y chicas difieren de for-

ma significativa en la percepcidn que tienen sobre su capacidad para regular estados
emocionales F (1, 2380) = 33.22, p =.000, eta2 = .014. En todos los grupos de edad,
los chicos (M = 3.58, DT = 0.77) mostraron puntuaciones mas altas que las chicas (M =
3.36, DT =0.87).

Por otro lado, los anélisis con respecto a la edad manifestaron diferencias sig-

nificativas en la relacion entre la regulacion emocionaly la edad, F (2, 2379) = 10.34, p

=.000, eta2 =.009. Como se puede ver en la Figura 23, las puntuaciones en regulacion

emocional descienden a medida que el alumnado tiene mayor edad; asi, los chicos y

chicas de 12 a 13 afios (M = 3.60, DT = 0.85) obtienen puntuaciones mas altas que el

grupo de 14 a 15 afos (M = 3.48, DT = 0.83) y este grupo a su vez puntué mas que el

grupo de 16 a 17 afos (M = 3.38, DT =0.83).
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Mediante el analisis post hoc con la prueba de Tukey, se comprobé que todas
las comparaciones entre los grupos de edad fueron significativas. En concreto, las pun-
tuaciones del grupo de 12 - 13 afios se diferenciaban significativamente de las obteni-
das porel grupo de 14 - 15 afios (p =.026) y de las del grupo de 16 - 17 afios (p = .000).
Igualmente, los grupos de 14 - 15 afios y 16 - 17 afos también difirieron entre si de

forma significativa en las puntuaciones mostradas en regulacion emocional (p =.022).

Apego a lguales

Elinstrumento de apego a iguales mide la percepcidn de las relaciones del ado-
lescente con el grupo de iguales. Esta escala consta de 21 items tipo Likert con siete
opciones de respuesta. Dicho instrumento se compone a su vez de tres subescalas que
evallan confianza, comunicaciony alienacion o aislamiento mediante ocho, siete y seis
items respectivamente. Los resultados que se presentan aqui se refieren a la puntua-
cion total de la escala, obteniéndose ésta al sumar las puntuaciones de las subescalas
de confianza y comunicacion y restar después la puntuacion relativa a la subescala de

alienacion o aislamiento.

En la Figura 24 se observan las puntuaciones medias de los sumatorios de to-
dos los items en los diferentes grupos de edad y sexo. La Tabla 18 recoge los sumatorios

y las desviaciones tipicas obtenidas tras los analisis estadisticos.

Figura 24. Apego a iguales seguin edad y sexo
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TABLA 18.APEGO A IGUALES SEGUN EDADY SEXO
12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos

Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 63.81 74.55 67.93 75.99 69.70 74.64
DT 21.31 17.15 18.55 16.05 16.32 15.61
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Se realiz6 un anélisis de varianzas (ANOVA) para conocer la relacion existente
entre el apego a iguales y el sexo. El analisis mostré diferencias significativas para la
variable sexo F (1, 2374) = 115.77, p = .000, eta2 = .046. Como podemos observar en
la Figura 24, las puntuaciones de las chicas (M = 75.30, DT = 16.14) fueron mas altas
en apego a iguales que las de los chicos (M = 67.62, DT = 18.62) en todos los grupos
de edad.

Respecto a la variable edad, también se obtuvieron diferencias significativas
entre los grupos, F (2, 2373) = 4.83, p = .008, eta2 = .004, indicando que el apego a
iguales aumenta con la edad. Se realizaron analisis post hoc mediante la prueba Tukey
que permitieron apreciar un aumento significativo (p = .009) en el apego a iguales en
el tramo de edad comprendido entre los 12 y los 13 afios (M = 69.65, DT = 19.87) y el
grupode 14y 15 (M=72.48,DT=17.63),yentre 12 - 13 aflosy 16 - 17 (M =72.43, DT
=16.11, p=.021).

Habilidades Sociales

La escala de habilidades sociales — instrumento creado para este estudio- eva-
lGa el grado en el que chicos y chicas poseen herramientas personales (tiles para un
6ptimo desarrollo y mantenimiento de relaciones con los demas. El instrumento consta
de 12 items tipo Likert con siete opciones de respuesta. Los chicos y chicas de la inves-
tigacion tuvieron que indicar el grado en el que cada item describia sus relaciones con

otras personas.

El instrumento consta de tres subescalas a partir de las cuales se obtenia una
puntuacidn total. Dichas subescalas fueron: a) habilidades comunicativas o relacionales
b) asertividad y ¢) habilidades de resolucién de conflictos. A continuacién se comentan
los resultados alcanzados en cada una de ellas.

Habilidades comunicativas o relacionales.
Esta dimension estaba compuesta por cinco items disefiados para valorar el
grado en que los adolescentes perciben que son habiles o no para comunicarse y rela-

cionarse con las personas.

En la Figura 25 aparecen las puntuaciones de los diferentes grupos de edad y
sexo. La Tabla 19 muestra las medias y desviaciones tipicas halladas tras los analisis

estadisticos.
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Figura 25. Habilidades comunicativas o relacionales seguin edad y sexo
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TABLA 19. HABILIDADES COMUNICATIVAS O RELACIONALES SEGUN EDADY SEXO

12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 3.69 3.76 4.19 3.75 4.23 4.15
DT 1.34 1.22 1.41 1.36 1.34 1.37

El analisis de varianzas (ANOVA) empleado para conocer la relacién existente
entre esta habilidad y el sexo revel6 diferencias significativas, F (1, 2366) = 15.48, p =
.000, eta2 = .007, ya que los chicos (M = 4.10, DT = 1.39) puntuaron mas alto que las
chicas (M = 3.87, DT = 1.35) en todos los grupos de edad, excepto a los 12 - 13 afios.

También se observaron diferencias asociadas a la edad en el sentido de que
con ésta las habilidades comunicativo-relacionales aumentaban, F (2, 2365) = 16.91,
p =.000, eta2 = .014. Es decir, el grupo de menor edad (M = 3.73, DT = 1.28) puntud
mas bajo que los chicos y chicas de 14 - 15 afios (M = 3.94, DT = 1.40), resultando el
grupo de 16 - 17 afios (M = 4.19, DT = 1.35) quienes manifestaron puntuaciones mas
altas en esta habilidad. Se realizaron analisis post hoc mediante la prueba Tukey para
estudiar cudles de esas diferencias que se daban en las habilidades comunicativas o re-
lacionales con la edad resultaban estadisticamente significativas. Los analisis post-hoc
revelaron que todos los cruces fueron muy significativos (p = .000) y algo menos en la

comparacion entre el grupo de edad de 12-13 afiosy el grupo de 14-15 afos (p =.011).

Para concluir, indicar que el efecto de interaccion entre el sexo y la edad fue
estadisticamente significativo (p = .007). Como se aprecia en la Figura 25, los chicos
experimentaron un mayor incremento en grupos de edad (14 - 15 afosy 16 — 17 afios),
superando a las chicas en estos periodos. Sin embargo, las chicas de 12 — 13 afios, mos-

traron puntuaciones mas elevadas que los chicos de su mismo grupo de edad.
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Asertividad.
Esta subescala estaba compuesta por tres items que valoraban la percepcion
que los adolescentes tienen sobre su capacidad para ser asertivos, es decir, para expre-

sar sus propias ideas o pedirinformacion de forma adecuada y sin ser agresivo.

Los resultados obtenidos en la subescala de asertividad aparecen en la Figura
26 en la que se puede observar las puntuaciones que se obtuvieron en los diferentes
grupos de edad y sexo. La Tabla 20 recoge las medias y desviaciones tipicas obtenidas
tras los analisis estadisticos.

Figura 26. Asertividad segun edad y sexo
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TABLA 20.ASERTIVIDAD SEGUN EDADY SEXO
12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 5.35 5.75 5.39 5.69 5.47 5.67
DT 1.26 1.01 1.15 1.07 1.04 1.01

Se exploré mediante un andlisis de varianza (ANOVA) la posible relacion entre la
asertividad y el sexo. Se descubrieron diferencias estadisticamente significativas entre
los chicos y las chicas, F (1, 2366) = 41.37, p =.000, eta2 =.017. Como se ilustra en la
Figura 26, las chicas (M = 5.69, DT = 1.04) obtuvieron puntuaciones més altas en aserti-
vidad que los chicos (M = 5.41, DT = 1.14) en todos los grupos de edad.

Sin embargo, la relacién de la asertividad con la edad no result6 estadistica-
mente significativa.
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Habilidades de resolucién de conflictos.
Esta Gltima dimension del instrumento de habilidades sociales fue valorada por
cuatro items que median la capacidad percibida por los chicos y chicas para resolver

conflictos en situaciones interpersonales.
En la Figura 27, se presentan las puntuaciones obtenidas por chicos y chicas

en los diferentes grupos de edad para esta subescala. La Tabla 21 recoge las medias y

desviaciones tipicas.

Figura 27. Habilidades para la resolucion de conflictos segun edad y sexo
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TABLA 21. HABILIDADES PARA LA RESOLUCION DE CONFLICTOS SEGUN EDADY SEXO

12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 4.49 4.99 4.40 4.88 4.53 4.92
DT 1.32 1.12 1.33 1.12 1.23 1.00

Los resultados del andlisis de varianza realizados entre la dimension de habili-
dades de resolucion de conflictos y el sexo, reveld diferencias estadisticamente signifi-
cativas entre las puntuaciones de los chicos y las chicas, F (1, 2366) = 86.39, p = .000,
eta2 =.035. Como puede comprobarse en la Figura 27, los chicos (M = 4.46, DT = 1.30)
se percibieron como menos habiles en la resolucién de conflictos que las chicas (M =
4.92, DT =1.09) en todos los grupos de edad.

El andlisis de varianzas (ANOVA) que se hizo para comprobar si existia relacion
entre las habilidades de resolucion de conflictos y la edad no mostré diferencias esta-

disticamente significativas entre ninguno de los tres grupos de edad.
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Puntuacion total en la escala de habilidades sociales.
Mediante la puntuacion total de la escala se pretendia evaluar la percepcion
que tiene el o la adolescente de sus habilidades sociales. Dicha puntuacién se obtiene

a partir de las tres subescalas anteriormente resefiadas.
En la Figura 28 se representan las puntuaciones obtenidas por el alumnado en

la escala en funcién de su sexo y edad, asi como las correspondientes medias y desvia-

ciones tipicas en la Tabla 22.

Figura 28. Puntuacion total en habilidades sociales segin edad y sexo
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TABLA 22. PUNTUACION TOTAL EN HABILIDADES SOCIALES SEGUN EDAD Y SEXO

100

12 - 13 Anos 14 -15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 4.37 4.67 4.56 4.61 4.64 4.79
DT 0.84 0.76 0.90 0.82 0.84 0.83

Los resultados del ANOVA realizado revelaron diferencias estadisticamente sig-
nificativas en funcién del género F (1, 2366) = 14.32, p =.000, eta2 = .006. En general,
las chicas (M = 4.68, DT = 0.82) puntuaron significativamente méas alto que los chicos
en la escala de habilidades totales (M = 4.54, DT = 0.87).

Esos mismos analisis realizados con la edad, también indicaron diferencias es-
tadisticamente significativas seg(n el grupo de edad, F (2, 2365) = 8.62, p =.000, eta2
=.007. En concreto, obtuvieron las puntuaciones menores el grupo de 12 - 13 afos (M
= 4.53, DT = 0.81), a continuacién los chicos y chicas de 14 - 15 afios (M = 4.59, DT =
0.86) y finalmente el alumnado de 16 - 17 afios fueron los que puntuaron mas alto (M
= 4.72, DT = 0.84). Aunque, como se observa en la Figura 28, el aumento sélo se dio

claramente entre los chicos.



UN ESTUDIO EN CENTROS DOCENTES ANDALUCES

Las pruebas post hoc mediante Tukey solamente corroboraron que los chicos y
chicas adolescentes de mayor edad se percibfan como socialmente mas habilidosos y
habilidosas que sus iguales de 12y 13 afios (p =.000) o los de 14y 15 afios (p =.003).

Valores

La Escala de Valores fue creada especificamente para esta investigacion y cons-
ta de 24 items tipo Likert con siete opciones de respuesta. Este instrumento evaluaba
ocho tipos de valores. De estos valores la mayoria tienen unas connotaciones positivas
(compromiso social, prosocialidad, justicia e igualdad social, honestidad, integridad,
responsabilidad), uno de ellos -el hedonismo- puede considerarse como neutro aunque
implica una actitud vital y optimista, por Gltimo, el reconocimiento social no puede con-

siderarse un valor a promovery representa un cierto contravalor.

Como resultado de los analisis, se obtuvieron tres factores de segundo orden.
El primero de ellos fue denominado valores sociales, el segundo valores personales,
mientras que el tercero se le llamé otros valores. Posteriormente se detallaran cada uno

de estos tipos de valores.

Reconocimiento social.
Este valor quedé definido como la importancia que tiene para el joven o la jo-

ven el ser reconocido socialmente.

En la Figura 29 se aprecian las puntuaciones obtenidas en la escala de reco-
nocimiento social segln la edad y el sexo del alumnado. En la Tabla 23 aparecen sus

medias y desviaciones tipicas.

Figura 29. Reconocimiento social segiin edad y sexo
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TABLA 23. RECONOCIMIENTO SOCIAL SEGUN EDADY SEXO

A

ACTIVOS PARA EL DESARROLLO POSITIVO Y LA SALUD MENTAL EN LA ADOLESCENCIA

A

A

Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 3.93 3.23 3.83 3.28 3.86 3.16
DT 1.59 1.43 1.57 1.41 1.44 1.30

Al evaluar la variable reconocimiento social se encontraron diferencias signi-
ficativas entre chicos y chicas, F (1, 2381) = 109.63, p = .000, eta2 = .044. Los chicos
(M =3.85, DT = 1.53) puntuaron significativamente mas alto en esta subescala que las
chicas (M = 3.23, DT = 1.38).

Sin embargo, no se encontraron diferencias estadisticamente significativas en-

tre las distintas edades.

Compromiso social.

Se entendié como compromiso social, la medida en que era importante para
el chico o la chica comprometerse con la sociedad. Algunos ejemplos de dicho compro-
miso social serfan implicarse en politica, participar en organizaciones o asociaciones

sociales, etc.

En la Figura 30 pueden observarse las puntuaciones obtenidas en la escala de
compromiso social segln la edad y el sexo del alumnado, ademas de sus mediasy des-
viaciones tipicas representadas en la Tabla 24.

Figura 30. Compromiso social segiin edad y sexo
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TABLA 24. COMPROMISO SOCIAL SEGUN EDADY SEXO

12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 4.23 3.68 3.76 3.64 3.81 3.62
DT 1.46 1.46 1.47 1.42 1.40 1.34

UN ESTUDIO EN CENTROS DOCENTES ANDALUCES

Los resultados del analisis de varianzas (ANOVA), reflejaron una relacién signi-
ficativa entre la variable sexo y la variable compromiso social del alumnado, F (1, 2379)
=14.94, p =.000, eta2 = .006. Como se observa en la Figura 30, las puntuaciones del
grupo de chicos en compromiso social fueron significativamente superiores (M = 3.87,
DT = 1.45) que las puntuaciones obtenidas por el grupo de chicas en esta misma varia-
ble (M = 3.64, DT = 1.40).

También con respecto a la variable edad se obtuvieron diferencias significati-
vas, F (2, 2380) = 5.20, p = .006, eta2 = .004, pudiéndose observar una tendencia a
disminuir las puntuaciones en compromiso social a medida que aumenta la edad del
alumnado. Los analisis post hoc mediante la prueba Tukey nos permitieron apreciar que
dichas diferencias eran estadisticamente significativas al comparar el tramo de edad
comprendido entre los 12 y los 13 afios (M = 3.93, DT = 1.47) con los otros dos tramos
de edad: de 14 - 15 (M = 3.69, DT = 1.44, p = .006),y de 16 - 17 (M = 3.70, DT = 1.36,
p =.018) respectivamente.

Prosocialidad.
Para medir la conducta prosocial (cualquier comportamiento que beneficia a
otros o que tiene consecuencias sociales positivas) se evaluaron diferentes comporta-

mientos asociados a ella, tales como las conductas de ayuda, cooperacién y solidaridad.
En la Figura 31 se observan las distintas puntuaciones de prosocialidad segln

la edad y el sexo de los sujetos. En la Tabla 25 aparecen las medias de dichas puntua-

ciones y sus desviaciones tipicas.
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Figura 31. Prosocialidad segun edad y sexo
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TABLA 25. PROSOCIALIDAD SEGUN EDADY SEXO

12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 4.49 4.84 4.27 4.64 4.32 4.48
DT 1.57 1.41 1.40 1.34 1.35 1.23

Los resultados reflejaron la existencia de una relacién significativa entre pro-

socialidad y sexo, F (1, 2379) = 27.81, p =.000, eta2 = .012, ya que el grupo de chicas

obtuvo puntuaciones significativamente superiores en prosocialidad (M = 4.63, DT =
1.32) que el grupo de chicos (M = 4.33. DT = 1.42).

Los resultados obtenidos al relacionar las puntuaciones en prosocialidad con

la variable edad indicaron la existencia de diferencias estadisticamente significativas, F

(2,2380) =6.14, p=.002, eta2 = .005. Como podemos apreciar en la Figura 31, la pro-

socialidad percibida disminuye con la edad. Los andlisis post hoc, mediante la prueba

de Tukey indicaron que existian diferencias entre el tramo de 12y 13 afios (M = 4.68, DT
= 1.49) tanto con el grupo de 14 - 15 afos (M = 4.47, DT=1.37, p =.014), como con el
grupo de 16 - 17 afos (M= 4.47, DT=1.37, p =.002).
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UN ESTUDIO EN CENTROS DOCENTES ANDALUCES

Justicia e igualdad.
Estos valores se definieron como la medida en que es importante para la perso-

na vivir en un mundo sin injusticias, donde exista igualdad social, etc.

Figura 32. Justicia e igualdad segiin edad y sexo
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Las puntuaciones de los valores de justicia e igualdad social con la edad y el sexo del
alumnado se pueden apreciar en la Figura 32, ademas de las medias y desviaciones ti-

picas, que se muestran en la Tabla 26.

TABLA 26.]JUSTICIA E IGUALDAD SEGUN EDADY SEXO

12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 4.91 5.19 4.71 5.05 4.81 5.08
DT 1.60 1.41 1.45 1.35 1.36 1.26

La comparacién entre chicos y chicas arroj6 diferencias significativas, F (1,
2379) = 28.89, p =.000, eta2 =.012. Como se observa en la Figura 32, el grupo de chi-
cas puntud de manera significativamente mas alta en justicia e igualdad (M = 5.08, DT =
1.33) que el de los chicos (M = 4.78, DT = 1.45), en todos los tramos de edad.

Por otra parte, en el andlisis de los datos de la variable justicia e igualdad con

respecto a la edad no se encontraron diferencias estadisticamente significativas.

Hedonismo-satisfaccion.
Este valor quedé definido como la importancia que para la persona tiene la

bldsqueda de placer o satisfaccidn de sus intereses personales.
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Figura 33. Hedonismo segun edad y sexo
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En la Figura 33 se observan las puntuaciones obtenidas en hedonismo y satisfaccién
segln la edad y el sexo del alumnado. Asimismo en la Tabla 27 aparecen las medias y

desviaciones tipicas de este valor.

TABLA 27. HEDONISMO SEGUN EDADY SEXO

12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 5.27 5.31 5.33 5.32 5.27 5.22
DT 1.40 1.36 1.33 1.31 1.31 1.38

Como podiamos intuir al observar la Figura 33, los resultados del analisis de
varianzas (ANOVA) no mostraron diferencias estadisticamente significativas en el grado

de hedonismo en relacién ni con el sexo ni tampoco con la edad.

Honestidad.
La honestidad se evalué como el grado en que la persona valoraba decir la ver-

dad independientemente de las consecuencias que ello conllevase.

En la Figura 34 aparecen los resultados obtenidos en la escala de honestidad
en las diferentes edades y sexos, mientras que en la Tabla 28 aparecen las mediasy sus

desviaciones tipicas.
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Figura 34. Honestidad segun edad y sexo
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TABLA 28. HONESTIDAD SEGUN EDADYY SEXO
12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 5.53 6.00 5.58 5.93 5.62 5.94
DT 1.35 1.04 1.20 1.10 1.13 1.02

Se obtuvieron diferencias significativas al relacionar la variable honestidad con
elsexo, F(1,2379) =60.66, p=.000, eta2 =.025, de tal forma que las chicas obtuvieron
puntuaciones significativamente superiores (M = 5.94, DT = 1.06) a las de los chicos (M

=5.58, DT = 1.21). Estas diferencias se apreciaron en los tres tramos de edad.

El anélisis de las varianzas llevado a cabo para estudiar la relacién de la ho-
nestidad con respecto a la edad no revel diferencias significativas entre los distintos
grupos de edad.

Responsabilidad.

En este valor se evalu6 en qué medida cada chico o chica era consecuente con
sus propios actos, es decir, que se responsabilizaba de las cosas que debfa hacery de
las consecuencias de ello.

La Figura 35 muestra informacién sobre los resultados de la escala de respon-

sabilidad segln sexo y edad del alumnado. También podemos observar informacién de
medias y desviaciones tipicas en la Tabla 29 que aparece a continuacién.
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Figura 35. Responsabilidad segiin edad y sexo
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TABLA 29. RESPONSABILIDAD SEGUN EDADY SEXO
12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 5.33 5.69 5.27 5.73 5.34 5.70
DT 1.50 1.14 1.29 1.09 1.20 1.02

Las diferencias apreciadas en la Figura 35 respecto a la responsabilidad y el
sexo fueron corroboradas como estadisticamente significativas, F (1, 2379) = 69.85, p
=.000, eta2 = .029, siendo el grupo de las chicas (M = 5.71, DT = 1.07) el que mostré
niveles de responsabilidad mas altos que el de los chicos (M = 5.30, DT =1.30) en todos

los tramos de edad.

Los resultados no mostraron ninguna relacién estadisticamente significativa
entre el grado de responsabilidad del alumnado y la variable edad, manteniéndose en
niveles similares la diferencia entre sexos a favor de las chicas a lo largo de los tres gru-

pos de edad estudiados, como puede apreciarse en la Figura 35.

Integridad.

Puntuaciones altas en este valor significarian que la persona actia segln sus
propias convicciones, aunque éstas no sean socialmente aceptables o no se corres-
pondan con lo socialmente establecido. Es decir, que la integridad fue entendida como
seguir los propios principios morales, aunque en determinadas situaciones supusiera

ciertas dificultades para adaptarse al grupo.
Las puntuaciones en integridad en los diferentes grupos de edad y sexo del

alumnado aparecen en la Figura 36, mientras que las medias y desviaciones tipicas ob-

tenidas para este valor pueden observarse en la Tabla 30.
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Figura 36. Integridad segun edad y sexo
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TABLA 30. INTEGRIDAD SEGUN EDADY SEXO

12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 5.31 5.44 5.36 5.44 5.25 5.45
DT 1.41 1.24 1.28 1.22 1.29 1.20

Los resultados en la escala de integridad mostraron una relacién estadistica-
mente significativa entre este valory la variable sexo, F (1, 2379) = 5.86, p = .016, eta2
=.002, con valores significativamente mas altos por parte del grupo de las chicas (M =
5.44, DT =1.21) que el de los chicos participantes en el estudio (M = 5.31, DT =1.31).

Sin embargo, no existié relacién entre la edad y el grado de integridad, el cual no

varié apenas entre los distintos grupos de edad como puede apreciarse en la Figura 36.

Valores sociales.
Se trata de un factor de segundo orden, resultado de la media de los valores de

compromiso social, justicia e igualdad y prosocialidad.
En la Figura 37 se pueden apreciar los resultados obtenidos en valores sociales

teniendo en cuenta la edad y el sexo del alumnado. En la Tabla 31 quedan recogidas

tanto sus medias como sus desviaciones tipicas.
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Figura 37. Valores sociales segun edad y sexo
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TABLA 31.VALORES SOCIALES SEGUN EDADY SEXO

12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 4.55 4.57 4.25 4.44 4.31 4.40
DT 1.27 1.15 1.18 1.11 1.12 1.04

Tras el analisis de varianza (ANOVA), se encontraron diferencias significativas
en los valores sociales con respecto al sexo del alumnado, F (1, 2381) = 7.02, p =.008
eta2 =.003, de forma que las chicas (M = 4.45, DT = 1.10) puntuaron significativamente
mas alto que los chicos (M = 4.33, DT = 1.18) en todos los tramos de edad.

Con respecto a la edad del alumnado y los valores sociales, también se encon-
traron diferencias estadisticamente significativas, F (2, 2380) = 6.04, p = .002, eta2 =
.005. Los analisis post hoc, mediante la prueba de Tukey indicaron que existian diferen-
cias entre el tramo de 12y 13 anos (M = 4.56, DT = 1.20) tanto con el grupo de 14 - 15
anos (M = 4.35, DT = 1.14, p = .003) como con el grupo de 16 - 17 afios (M = 4.35, DT
=1.07, p=.007).

Valores personales.
Este factor de segundo orden agrupa los valores de honestidad, responsabili-

dad e integridad.
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Figura 38. Valores personales segun edad y sexo
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Las puntuaciones resultantes de valores personales se observan en la Figura
38, mientras que sus medias y desviaciones tipicas se recogen en la Tabla 32.

TABLA 32.VALORES PERSONALES SEGUN EDAD Y SEXO

12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 5.40 5.71 5.40 5.70 5.41 5.69
DT 1.21 0.96 1.04 0.95 1.00 0.90

Tras el analisis de varianza, se encontraron diferencias significativas en valores
personales con respecto al sexo del alumnado, F (1, 2381) = 52.79, p = .000, eta2 =
.022, de manera tal que las chicas (M = 5.70, DT =.93) puntuaron siempre significativa-

mente mas alto en valores personales que los chicos (M = 5.40, DT = 1.06).

Con respecto a los valores personales en funcién de la edad, sin embargo, no se
encontraron diferencias significativas, como era de esperar ya que los datos son practi-

camente coincidentes para todos los grupos de edad.

Otros valores.
Este factor de segundo orden agrupa los valores de hedonismo y reconocimien-

to social.
En la Figura 39 aparecen las puntuaciones obtenidas en otros valores segln la

edady el sexo de los chicos y chicas. En la Tabla 33 estan recogidas las medias y desvia-

ciones tipicas obtenidas en otros valores.
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Figura 39. Otros valores seguin edad y sexo
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TABLA 33. OTROS VALORES SEGUN EDADY SEXO
12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 4.60 4.27 4.58 4.30 4.56 4,19
DT 1.18 1.12 1.14 1.08 1.15 1.09

Los resultados del anélisis de varianza indicaron la existencia de diferencias es-
tadisticamente significativas entre chicosy chicas, F (1, 2381) = 48.25, p =.000, eta2 =
.020, con puntuaciones siempre mas altas por parte de los chicos (M = 4.57, DT=1.15)
que de las chicas (M = 4.25, DT =1.09).

En cuanto a la variable edad, los resultados del ANOVA, sin embargo, no mostra-
ron diferencias significativas, manteniéndose practicamente estables las puntuaciones de

chicosy chicas en los tres grupos de edad, como puede observarse en la Tabla 33.

Sexismo

El instrumento que se utiliz6 para medir el grado de sexismo presente en el
alumnado de la muestra fue la Escala de Deteccion de Sexismo en Adolescentes (Recio,
Cuadrado y Ramos, 2007). Esta escala evalda la presencia de sexismo, tanto benévolo
como hostil, respecto a rasgos y aptitudes tradicionalmente entendidas como masculi-
nas o femeninas. Consta de dos subescalas - sexismo benévolo y sexismo hostil- com-
puestas por un total de 26 items (10y 16 items respectivamente) tipo Likert con valores
del 1 al 7. A partir de las puntuaciones medias de dichas subescalas, se obtuvo tanto
una puntuacion global de sexismo adolescente como dos puntuaciones independientes
de sexismo benevolente y sexismo hostil; cuyos datos seran presentados a continua-

cion.
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Sexismo benévolo.

Esta dimension hace referencia a un tipo de sexismo encubierto que se expresa
através de la intencién de los hombres de cuidar a las mujeres, protegerlas y adorarlas,
basada en una imagen de las mismas como seres inferiores, pero con un tono afectivo

mas positivo que el evaluado en sexismo hostil.

En la Figura 40 pueden observarse las puntuaciones obtenidas en la subescala
de sexismo benevolente en los diferentes grupos de edad y sexo, ademas de sus des-

viaciones tipicas en la Tabla 34.

Figura 40. Sexismo benévolo segiin edad y sexo
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TABLA 34. SEXISMO BENEVOLO SEGUN EDADY SEXO

12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 3.43 3.60 3.28 3.59 3.37 3.42
DT 1.13 1.12 1.11 1.08 1.03 1.12

Tras el analisis de varianza (ANOVA), se encontraron diferencias significativas
en la puntuacion en sexismo benevolente de acuerdo con el sexo del alumnado, F (1,
2322) =19.71, p = .000, eta2 = .008, ya que las chicas (M = 3.54, DT = 1.10) respon-
dieron en esta escala de una forma significativamente mas sexista -puntuaciones mas
altas- que los chicos (M =3.33, DT=1.09).

El analisis de la varianza, sin embargo, reflejé que la edad no afect6 de forma
estadisticamente significativa a la puntuacion en sexismo benévolo del alumnado, si
bien en la Figura 40 puede observarse una ligera tendencia de las chicas a mostrar me-

nos sexismo benevolente a mayor edad.
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Sexismo hostil.
Esta subescala hace referencia al sexismo tradicional, basado en una supuesta

inferioridad de las mujeres como grupo.
En la Figura 41 se presentan las puntuaciones obtenidas en esta dimensién en

los diferentes grupos de edad y sexo, ademas de sus medias y desviaciones tipicas en
la Tabla 35.

Figura 41. Sexismo hostil segiin edad y sexo
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TABLA 35.SEXISMO HOSTIL SEGUN EDADY SEXO
12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 2.76 2.18 2.60 2.00 2.65 1.79
DT 1.22 1.05 1.17 0.94 1.15 0.85

El anélisis de los datos mostré cémo los chicos (M = 2.64, DT = 1.17) respon-
dieron de forma estadisticamente significativa con niveles mas altos de sexismo hostil
que las chicas de la muestra (M =1.97, DT=0.94), F (1, 2322) = 235.28, p =.000, eta2

=.092. Estas diferencias aparecieron en todos los tramos de edad.

También aparecieron diferencias significativas entre las medias de los distintos
grupos de edad con respecto al grado de sexismo hostil, F (2, 2323) = 8.28, p = .000,
eta2 = .007, siendo los chicos y chicas méas jovenes, en este caso, quienes mostraron
actitudes mas sexistas. Los analisis post hoc, mediante la prueba Tukey, indicaron que
dichas diferencias se producian entre el alumnado de 12 - 13 afos (M = 2.44, DT=1.16)
con el resto de edades: 14 - 15 afios (M =2.26, DT=1.08, p=.008) y 16 - 17 afios (M =
2.17,DT=1.07, p =.000). Dichas diferencias pueden observarse en la Figura 41.
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Puntuacion total en la escala de sexismo.

Figura 42. Sexismo total segiin edad y sexo
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En la Figura 42 aparecen reflejadas las puntuaciones de sexismo total (combinando las
subescalas de sexismo benevolente y sexismo hostil) en funcion del sexo y la edad.
Ademas, también pueden observarse en la Tabla 36 estas mismas puntuaciones medias

y sus desviaciones tipicas.

TABLA 36. SEXISMO TOTAL SEGUN EDADY SEXO

12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 3.02 2.73 2.86 2.61 2.92 2.42
DT 1.10 0.96 1.06 0.88 1.01 0.82

Como ocurri6 con los resultados de sexismo hostil, los analisis de varianza de
las medias del grado de sexismo total corroboraron una relacién significativa de este in-
dice global con las variable sexo, F (1, 2322) = 69.55, p =.000, eta2 = .029. Fueron los
chicos (M =2.91, DT = 1.05) los que mostraron mayores indices de sexismo total frente
a las chicas (M = 2.57, DT =0.88).

De la misma forma, se obtuvieron diferencias estadisticamente significativas
para la variable edad, F (2, 2323) = 6.52, p =.001, eta2 = .006. En concreto, los analisis
post hoc indicaron que la relacién significativa se dio entre el tramo de edad de entre 12
y 13 anos (M = 2.85, DT = 1.03) con el alumnado del resto edades, comprendidas entre
14y 15 afios (M = 2.72, DT=0.96, p =.030) y los 16 y 17 afios (M = 2.64, DT = 0.94,
p =.001). De este modo, se confirma nuevamente que fueron los chicos y chicas mas

jovenes quienes mostraron actitudes mas sexistas.
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Compromiso con el Aprendizaje

Esta escala explora ciertos recursos internos del alumnado como la motivacién,
el esfuerzo y la voluntad por aprender, estudiary superarse en las tareas escolares. Este

instrumento consta de cinco items con siete opciones de respuesta en escala tipo Likert.

En dicha escala las puntuaciones deben interpretarse en positivo, de manera
gue a mayor puntuacién, mayor nivel de compromiso mostrado por los alumnosy alum-

nas con el aprendizaje y sus estudios.

En la Figura 43 pueden observarse las puntuaciones referidas a la comparacion
del compromiso con el aprendizaje en los distintos grupos de edad y sexo; mientras que

en la Tabla 37 aparecen las medias y desviaciones tipicas correspondientes.

Figura 43. Compromiso con el aprendizaje segiin edad y sexo
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TABLA 37. COMPROMISO CON EL APRENDIZAJE SEGUN EDADY SEXO
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12 - 13 Anos 14 -15 Anos 16 - 17 Anos
Chico Chica Chico Chica Chico Chica
M 5.60 5.78 5.50 5.63 5.36 5.69
DT 0.84 0.76 0.83 0.82 0.84 0.74

El analisis de los resultados realizados mediante ANOVA puso de manifiesto la
existencia de una relacion estadisticamente significativa entre el sexo y el compromiso
con el aprendizaje, F (1, 2396) = 36.62, p = .000, eta2 = .015; encontrando que las pun-
tuaciones en el grupo de chicas (M =5.68, DT =0.79) siempre fueron significativamente
superiores a la de los chicos (M = 5.48, DT = 1.54). Es decir, que las chicas mostraron un

mayor compromiso con el aprendizaje que los chicos.

Ademas, se obtuvieron también diferencias significativas en relacion a la edad,
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F(2,2396) =5.89, p=.003, eta2 = .005. Tal y como puede observarse en la Figura 43,
parece existir una tendencia descendente entre el compromisoy la edad, de manera que
conforme aumenta la edad de los adolescentes, disminuyen los niveles de compromiso
con el aprendizaje. De este modo, los alumnos y alumnas menores -12 y 13 afios- (M =
5.70, DT=0.80) informan de un nivel superior de compromiso que quienes oscilan entre
los 14y 15 afios (M = 5.58, DT = 0.83), siendo éste mayor a su vez que el informado por
quienes fluctian entre los 16 y 17 afos (M = 5.54, DT = 0.80).

El analisis post hoc de los datos mediante la prueba de Tukey, confirmé sola-
mente la presencia de diferencias significativas entre el grupo de edad de 12 - 13 afios
y los dos grupos de mayor edad; es decir, con el alumnado con edades comprendidas
entre los 14 y 15 afos (p =.012), y con el alumnado que fluctda entre los 16 y los 17
afios (p =.003).

Motivaciéon Escolar

Los datos de motivacion escolar se obtuvieron a partir de una serie de pregun-
tas referidas a diversas materias escolares que constaba de cinco items tipo Likert con
4 opciones de respuesta. En cada uno de estos items se preguntaba a los alumnos y
alumnas por su grado de interés en las siguientes asignaturas: matematicas, sociales,
ciencias, lengua e idiomas; siendo 1 la valoracion mas negativa (nada interesante) y 4 la

mas positiva (muy interesante).

En la Figura 44 se observan las puntuaciones que se obtuvieron en los distintos
grupos de edad y sexo. Asimismo, dichas puntuaciones medias asi como sus desviacio-

nes tipicas se pueden observar en la Tabla 38.

Figura 44. Motivacion escolar segun edad y sexo
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TABLA 38. MOTIVACION ESCOLAR SEGUN EDADY SEXO
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12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 13.54 13.88 12.73 13.08 12.47 13.14
DT 2.99 2.99 3.26 3.02 2.81 2.54

Se realiz6 un analisis de varianzas (ANOVA) para conocer la relacion existente
entre la motivacién escolar y el sexo. El andlisis mostrd diferencias estadisticamente
significativas en motivacion escolar, F (1, 2392) = 12.58, p = .000, eta2 = .005; siendo
las chicas las que obtuvieron puntuaciones significativamente mayores (M = 13.25, DT
= 2.89) que los chicos (M = 12.82, DT = 3.09).

De la misma manera, se estudi6 la posible relacién entre la variable motivacién
escolar con la variable edad, encontrandose también una relacion estadisticamente sig-
nificativa, F (2, 2393) = 15.30, p = .000, eta2 = .013. Como puede intuirse al observar
la Figura 44, la motivacion hacia lo académico parece disminuir seg(in avanza la edad
de los y las adolescentes. Posteriormente, se realizaron analisis post hoc mediante la
prueba Tukey para estudiar donde se daban esas diferencias entre motivacién escolary
la edad. Dicha prueba revel6 que las diferencias significativas solamente se daban entre
eltramo de edadde 12 a 13 anos (M=13.72, DT=2.99), con respecto a los otros grupos
de edad; es decir, con el tramo de 14 a 15 afios (M =12.93, DT =3.13, p =.000) y con
eltramo de 16 a 17 aflos (M = 12.84, DT = 2.68, p = .000).

Rendimiento Académico

El rendimiento académico se midi6 a través de una serie de items en los que se
preguntaba a los alumnos y alumnas por las calificaciones obtenidas al final del curso
anterior. Para cada item relativo a una materia se ofrecian seis opciones de respuesta (1
= varios suspensos -3 0 mas-, 2 = algln suspenso -1 6 2-, 3 = aprobado raspado o por
los pelos, 4 = aprobado y alg(in notable, 5 = notable y algln sobresaliente y 6 = sobre-
saliente en casi todo).
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Figura 45. Rendimiento académico segiin edad y sexo
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Las puntuaciones obtenidas en los distintos grupos de edad y sexo con respecto al ren-
dimiento académico del alumnado aparecen reflejadas en la Figura 45; mientras que en
la Tabla 39 se presentan dichas puntuaciones medias acompafiadas de sus desviacio-

nes tipicas.

TABLA 39. RENDIMIENTO ACADEMICO SEGUN EDADY SEXO

12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 4.20 4.05 3.42 3.51 2.77 3.29
DT 1.59 1.65 1.71 1.84 1.70 1.73

Los resultados del analisis de varianzas (ANOVA) indicaron una relacién signi-
ficativa entre el rendimiento académico y la variable sexo, F (1, 2392) = 5.31, p =.021,
eta2 =.002, siendo las chicas (M = 3.55, DT = 1.79) las que mostraron, en general, un
mayor rendimiento académico frente a los chicos (M = 3.38, DT=1.75) como muestra la
Figura 45. No obstante, esas diferencias son claramente superiores en el tramo de edad
de los 16 - 17 afios, e incluso son ligeramente favorables en los chicos para el grupo

comprendido entre los 12y 13 ahos.

Por otra parte, el anélisis de los resultados también reflejaron la existencia de
una relacién estadisticamente significativa entre rendimiento académico y edad, F (2,
2393) = 54.43, p = .000, eta2 = .044, puesto que éste disminufa segln avanzaba la
adolescencia. A partir de la prueba Tukey se pudo concluir que existian diferencias es-
tadisticamente significativas (p = .000) entre las medias de todos los grupos de edad
estudiados: 12 - 13 afios (M =4.12, DT=1.62), 14 - 15 afios (M =3.47,DT=1.78) y 16
-17 afios (M = 3.05, DT =1.73).
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4.1.2. ESTILO DE VIDA

Para evaluar el estilo de vida de los adolescentes se utilizd una escala creada
por nuestro equipo de investigacién que contiene 16 preguntas relacionadas con esta
variable. En cada item se mide la frecuencia con la que practican actividades fisicas o
deportivas, el consumo de programas de televisién y videos, el uso de ordenadores y
videojuegos, el contacto con los amigos y amigas, la participacion en actividades orga-
nizadas, el tiempo de estudio, el consumo de sustancias y las rutinas relacionadas con

el sueno.

En las paginas siguientes se presentan los resultados para cada una de las va-
riables de estilo de vida evaluadas. En primer lugar, se muestran las distribuciones de
las respuestas en cada item considerando conjuntamente a los chicos y las chicas de la
muestra. Seguidamente se describen las relaciones entre el estilo de vida, la edad, el
sexo, el nivel educativo de los padres, el nivel socioeconémico familiary el tamafo de la
localidad de residencia. Para el andlisis de estas relaciones, con el objetivo de presentar
los resultados de forma mas parsimoniosa, se trataron las variables de estilo de vida
como variables cuantitativas, ya que estas variables estaban medidas en una escala

ordinal.

En un apartado final, tras los resultados de los items de estilo de vida, se expo-
nen las relaciones encontradas entre los mismosy la percepcién que los chicos y chicas
de la muestra tienen sobre su propia familia, el centro educativo al que acuden vy la

comunidad en la que viven.

La Actividad Fisica y Deportiva

Se pregunt6 a los adolescentes de la muestra la frecuencia con la que realiza-
ban alg(n tipo de actividad fisica o deportiva (jugar al ftbol, correr, nadar, etc.) median-
te una pregunta en la que tenfan que elegir entre cinco posibles opciones. En la Figura

46 se pueden ver las respuestas obtenidas en cada uno de los valores de esta variable.
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Figura 46. Actividad fisica o deportiva
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Como puede observarse, casi el 70% de los chicos y chicas de la muestra afir-
maron realizar actividades fisicas o deportivas mas de 2 6 3 veces a la semana o diaria-

mente, existiendo un 8,5% de todos los encuestados que nunca hacian ejercicio fisico.

Para detectar posibles diferencias relacionadas con el sexo o la edad, se llevé a
cabo analisis descriptivos en cada grupo. En la Figura 47 se observan las puntuaciones
medias que se obtuvieron segln el grupo de edad y sexo de pertenencia. En la Tabla
40 aparecen las puntuaciones medias y desviaciones tipicas obtenidas tras los analisis
estadisticos.

Figura 47. Actividad fisica segun edad y sexo
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TABLA 40.ACTIVIDAD FiSICA SEGUN EDADY SEXO

12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 4.28 3.57 4.23 3.2 4.02 3.06
DT 0.88 1.10 0.99 1.25 1.03 1.28

Se observa que en esta pregunta los chicos puntian por encima de las chicas.
Por otro lado, también se aprecia un descenso en la participacién en actividades cuando
aumenta la edad.

Para confirmar estadisticamente estos resultados se llev6 a cabo un anélisis de
varianzas (ANOVA) que permitié confirmar la relacidn existente entre la actividad fisica
y el sexo. Dicho analisis reveld diferencias significativas en dicha variable, F (1, 2394) =
408.04, p = .000, eta2 = .146, ya que los chicos (M = 4.18, DT = 0.98) puntuaron mas
alto que las chicas (M = 3.23, DT = 1.24) en todos los grupos de edad.

También se descubrieron diferencias asociadas a la edad, F (2, 2393) =15.78, p
=.000, eta2 =.013, indicando que el grupo de menoredad (M = 3.89, DT=1.06) puntud
mas alto que los chicosy chicas de 14 - 15 afios (M = 3.65, DT =1.25) y que el grupo de
16 - 17 afios (M =3.49, DT=1.27).

Se realizaron analisis post hoc mediante la prueba Tukey para estudiar donde
se daban esas diferencias entre actividad fisica y la edad. Estos analisis hallaron una
disminucion significativa entre el tramo de edad que va de los 12 y los 13 afios al grupo
de 14y 15 afos (p =.011), asi como ese primer grupoy el de 16 y 17 afios, (p =.000).
Igualmente, se encontraron diferencias estadisticamente significativas entre los grupos
de 14y 15 afosyelde 16y 17 (p =.020), por lo que se confirm6 el descenso en activi-
dad fisica a medida que la edad aumenté.

En lo que respecta a las relaciones entre actividad fisica y nivel educativo de
los padres, se llevé a cabo una comparacién de las puntuaciones en cada uno de los
grupos de nivel educativo parental de la muestra. La Figura 48 y la Tabla 41 muestran los
resultados de dichos analisis.
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Figura 48. Actividad fisica y nivel educativo de los padres
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TABLA 41.ACTIVIDAD FiSICA SEGUN NIVEL EDUCATIVO DE LOS PADRES

Nivel Educativo Bajo Nivel Educativo Medio Nivel Educativo Alto
M 3.55 3.59 3.84
DT 1.31 1.25 1.08

Para confirmar estadisticamente las diferencias observadas en la distribucion,
se elabord un anélisis de varianzas (ANOVA) que permitié confirmar la relacién existente
entre la actividad fisica y nivel educativo de los padres, F (2, 2391) = 11.37, p =.000,
eta2 =.009.

Se realizaron analisis post hoc mediante la prueba Tukey para estudiar donde
se daban esas diferencias entre actividad fisica y nivel educativo de los padres. Estos
analisis no detectaron diferencias entre los grupos de nivel educativo bajo y medio, pero
si entre nivel educativo bajo y alto (p = .000), y entre nivel educativo medio y alto (p =
.000).

En lo que respecta a las relaciones entre actividad fisica y el estatus socioeco-
némico familiar, se procedié a una comparacion de las puntuaciones en cada uno de los
grupos de esta variable. La Figura 49 y la Tabla 42 muestran los resultados de dichos
analisis.
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Figura 49. Actividad fisica y estatus socioeconomico de los padres
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TABLA 42.ACTIVIDAD FiSICA SEGUN EL ESTATUS SOCIOECONOMICO DE LOS PADRES

Nivel Socioecondmico Nivel Socioeconémico Nivel Socioecondmico
Bajo Medio Alto
M 3.42 3.64 3.83
DT 1.36 1.23 1.10

Para confirmar estadisticamente las diferencias observadas en la distribucion,
se llevo a cabo un analisis de varianzas (ANOVA) que permitié confirmar la relacién exis-
tente entre la actividad fisica y estatus socioeconémico, F (2, 2393) = 21.23, p =.000,
eta2 =.017.

Se realizaron analisis post hoc mediante la prueba Tukey para estudiar donde
se daban esas diferencias entre actividad fisica y estatus socioecondmico familiar. Estos
analisis detectaron diferencias entre todos los grupos: los de estatus socioeconédmico
bajo y medio (p =.003); los de nivel medio y alto (p =.004) y el de estatus alto con los
otros dos (p = .000).

Los analisis estadisticos realizados para detectar posibles diferencias entre los

sujetos que vivian en ambiente ruraly urbano no mostraron diferencias significativas en

el tiempo dedicado a la actividad fisica en un contexto u otro.

124



UN ESTUDIO EN CENTROS DOCENTES ANDALUCES

Las Actividades Extraescolares

Figura 50. Participacion en actividades extraescolares
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Otro de los ambitos explorados para conocer los estilos de vida fue la participacion de
los chicos y chicas adolescentes en actividades extraescolares organizadas por el insti-
tuto/colegio, ayuntamiento y/o asociaciones (deporte, misica, teatro, etc.). En la Figura
50 se presentan las respuestas obtenidas en cada uno de los valores de esta variable.

Como puede observarse, un elevado porcentaje de adolescentes nunca han

participado en actividades extraescolares (53.17%), existiendo algo mas de un 20%

que si lo ha hecho con cierta frecuencia.

Figura 51. Participacion en actividades extraescolares segiin edad y sexo
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Enla Figura 51 se observan las puntuaciones medias que se obtuvieron en los diferentes
grupos de edad y sexo. En la Tabla 43 aparecen las puntuaciones medias y desviaciones

tipicas obtenidas tras los analisis estadisticos.
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TABLA 43. PARTICIPACION EN ACTIVIDADES EXTRAESCOLARES SEGUN EDADY SEXO

12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 2.48 2.29 2.09 1.97 1.87 1.72
DT 1.46 1.38 1.32 1.26 1.19 1.17

Se aprecia que en la participacién en actividades extraescolares, como ocurria
con la actividad fisica y deportiva, los chicos puntuaban por encima de las chicas. Por
otro lado, se daba un descenso en la participacion en actividades tanto de las chicas
como de los chicos cuando aumentaba la edad. Finalmente, puede observarse que la
frecuencia de participacion en actividades extraescolares organizadas era mucho menor

que la realizacién de actividades fisicas.

El anélisis de varianzas (ANOVA) permitié confirmar la relacion existente entre
la participacién en actividades extraescolares y el sexo. Dicho anélisis revel6 diferencias
significativas en dicha variable, F (1, 2394) = 7.19, p = .007, eta2 = .003, ya que los
chicos (M =2.10, DT = 1.33) puntuaron mas alto que las chicas (M = 1.96, DT=1.27) en

todos los grupos de edad.

También se descubrieron diferencias asociadas a la edad, F (2, 2393) =31.06, p
=.000, eta2 =.025, indicando que el grupo de menor edad (M =2.38, DT = 1.42) puntud
mas alto que los chicosy chicas de 14 - 15 afios (M = 2.02, DT=1.29) y que el grupo de
16-17 afios (M =1.78, DT=1.18).

Se realizaron anélisis post hoc mediante la prueba Tukey para estudiar dénde
se daban esas diferencias en relacion a la participacién en actividades extraescolares
y la edad. Estos analisis hallaron una disminucién significativa entre el tramo de edad
quevadelos 12y los 13 afos al grupo de 14y 15 afos (p =.000), asi como ese primer
grupoyelde 16y 17 afios, (p =.000). Igualmente, se encontraron diferencias estadisti-
camente significativas entre los grupos de 14y 15 afiosy el de 16 y 17 (p =.000), por lo
que se confirmé el descenso en la participacion en actividades extraescolares a medida

que la edad aumenté.

En lo que respecta a las relaciones entre actividades extraescolares y nivel edu-
cativo de los padres, se llevé a cabo una comparacién de las puntuaciones en cada uno
de los grupos de nivel educativo parental de la muestra. La Figura 52 y la Tabla 44 mues-

tran los resultados de dichos analisis.
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Figura 52. Actividades extraescolares y nivel educativo de los padres
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TABLA 44.ACTIVIDADES EXTRAESCOLARES SEGUN NIVEL EDUCATIVO DE LOS PADRES

Nivel Educativo Bajo

Nivel Educativo Medio

Nivel Educativo Alto

M

1.88

1.91

2.35

DT

1.21

1.25

1.41

Para confirmar estadisticamente las diferencias observadas entre los grupos,

se realiz6 un analisis de varianzas (ANOVA) que permiti6 confirmar la relacién existente

entre la participacion en actividades extraescolares de los adolescentes y el nivel edu-
cativo de sus padres, F (2, 2391) = 29.59, p =.000, eta2 = .024.

Se elaboraron analisis post hoc, mediante la prueba Tukey, para estudiar dén-

de se daban esas diferencias entre participacion en actividades extraescolares y nivel

educativo de los padres. Igual que ocurriera con la actividad fisica, estos analisis no

detectaron diferencias entre los grupos de nivel educativo bajo y medio, pero si entre

nivel educativo bajo y alto (p = .000), y entre nivel educativo medio y alto (p =.000).

El estatus socioeconémico de la familia también se relacioné con la participa-

cién de los adolescentes en actividades extraescolares. La Figura 53y la Tabla 45 mues-

tran los resultados de dichos analisis.
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Figura 53. Actividades extraescolares y estatus socioeconémico familiar
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TABLA 45.ACTIVIDADES EXTRAESCOLARES SEGUN ESTATUS SOCIOECONOMICO FAMILIAR

Nivel Socioecondmico Nivel Socioeconémico Nivel Socioecondmico
Bajo Medio Alto
M 1.78 2.04 2.17
DT 1.21 1.29 1.34

Para confirmar estadisticamente las diferencias observadas en la distribucion,
llevamos a cabo un analisis de varianzas (ANOVA) que nos permitié confirmar la relacion
existente entre la actividades extraescolares y estatus socioecondmico, F (2, 2393) =
17.49, p=.000, eta2 =.014.

Se realizaron analisis post hoc, mediante la prueba Tukey, para estudiar dén-
de se daban esas diferencias entre la participacion en actividades extraescolares y el
estatus socioecondémico familiar. Estos andlisis detectaron diferencias entre todos los

grupos (p =.000), excepto entre el de nivel medio y alto.

Finalmente, se compararon las puntuaciones en funcién de la procedencia rural
o urbana de los sujetos. En la Figura 54 y la Tabla 46 se observan las puntuaciones me-

dias y desviaciones tipicas en ambos grupos.

Figura 54. Actividades extraescolares y procedencia rural/urbana
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TABLA 46. ACTIVIDADES EXTRAESCOLARES SEGUN PROCEDENCIA RURAL/URBANA

Rural Urbana
M 1.93 2.09
DT 1.25 1.33

El analisis de varianzas (ANOVA) confirmd las diferencias entre ambos grupos, F
(1,2394) =9.19, p=.002, eta2 = .004.

Tiempo Dedicado a Ver Television y Videos

Para conocer el estilo de vida de nuestros adolescentes es importante saber a
qué dedican su tiempo libre en casa. Para acceder a esa informacién se exploro el tiem-
po que dedican a ver la television y videos. En la Figura 55 se observan las respuestas
obtenidas en cada uno de los valores de esta variable por el conjunto de adolescentes

de la muestra.

Figura 55. Tiempo dedicado a ver TV y videos
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Como puede apreciarse en el diagrama de barras que aparece sobre estas li-
neas, la mayoria de los chicos y chicas adolescentes (mas del 60%) dedica entre 1y
3 horas a esta actividad de forma cotidiana. Hay un grupo cercano al 20% que ve la
television mas de tres horas diarias, existiendo menos de un 17% que ve programas de

television menos de una hora al dia o que no la ve nunca.

;Existen diferencias entre chicos y chicas? ;Se ve mas television en determina-
das edades? Para contestar a estas preguntas se realizaron anélisis estadisticos cuyos
resultados aparecen reflejados en la Figura 56 en la que se observan las puntuaciones
medias que se obtuvieron en los diferentes grupos de edad y sexo. En la Tabla 47 apare-
cen las puntuaciones medias y desviaciones tipicas alcanzadas tras los analisis estadis-

ticos.
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TABLA 47.TIEMPO DEDICADO AVER TVY VIDEOS SEGUN EDADY SEXO

12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 3.47 3.59 3.47 3.65 3.32 3.45
DT 1.03 0.95 1.02 0.98 0.98 1.01

Podemos ver que en todos los grupos de edad las chicas puntuaron mas alto
que los chicos. Ademas, parece que el consumo de television y videos es parecido en to-
dos los grupos de edad, apreciandose un ligero descenso en el grupo de chicos y chicas

mayores.

La confirmacion de estos resultados se obtuvo mediante un analisis de varianza
(ANOVA) que revel6 diferencias significativas en dicha variable, F (1, 2394) =13.42,p =
.000, eta2 =.006, ya que los chicos (M = 3.42, DT = 1.01) puntuaron mas bajo que las
chicas (M =3.58, DT =0.99) en todos los grupos de edad.

También se descubrieron diferencias asociadas a la edad, F (2, 2393) =7.24, p
=.001, eta2 = .006, que muestran que el grupode 12-13 (M =3.53, DT=0.99) y el de
14-15 anos (M =3.57, DT = 1.00) puntuaron més alto que los chicosy chicasde 16 - 17
afios (M =3.39, DT = 1.00).

Se realizaron analisis post hoc, mediante la prueba Tukey, para estudiar donde
se daban esas diferencias en el uso de la televisidn y los videos en funcién de la edad.
Estos analisis hallaron una disminucién significativa entre el tramo de edad que va de
los 12 - 13 afos al grupo de 16 - 17 anos (p = .047), asi como entre el grupo de 14 - 15
anosyelde 16-17 afios, (p =.001), por lo que se confirmé el descenso del consumo de

television y videos en el grupo de chicas y chicos mayores.
En lo que respecta a las relaciones entre el tiempo dedicado a ver television y

videos y el nivel educativo de los padres, la Figura 57 y la Tabla 48 muestran los resulta-
dos de dichos analisis.
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Figura 57. Tiempo dedicado a ver TV y videos segiin nivel educativo de los padres

Bajo Medio Alto

TABLA 48.TIEMPO DEDICADO AVER TVY VIDEOS SEGUN NIVEL EDUCATIVO DE LOS PADRES

Nivel Educativo Bajo Nivel Educativo Medio Nivel Educativo Alto
M 3.69 3.58 3.22
DT 0.97 0.99 0.98

Para contrastar estadisticamente las diferencias aparentes entre los grupos, se
llevé a cabo un analisis de varianzas (ANOVA) que permitié confirmar la relacion exis-
tente entre el tiempo dedicado a esta actividad y el nivel educativo de los padres, F (2,
2391) = 39.98, p =.000, eta2 = .032.

Se realizaron analisis post hoc, mediante la prueba Tukey, para estudiar dénde
se daban esas diferencias entre participacion en actividades extraescolares y nivel edu-
cativo de los padres. Una vez méas, no se detectaron diferencias entre los grupos de nivel
educativo bajo y medio, pero si entre nivel educativo bajo y alto (p =.000), y entre nivel
educativo medio y alto (p =.000).

En lo que respecta a las relaciones entre el tiempo dedicado a ver televisién

y videos y el estatus socioecondémico familiar, la Figura 58 y la Tabla 49 muestran los
resultados de dichos analisis.
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Figura 58. Tiempo dedicado a ver la TV y videos y estatus socioeconémico familiar

Bajo

Medio

Alto

TABLA 49.TIEMPO DEDICADO AVER TVY VIDEOS SEGUN ESTATUS SOCIOECONOMICO FAMILIAR

Nivel Socioecondmico

Nivel Socioecondmico

Nivel Socioecondmico

Bajo Medio Alto
M 3.61 3.58 3.38
DT 1.00 1.01 0.98

Para contrastar estadisticamente las diferencias aparentes entre los grupos, se

realiz6 un analisis de varianzas (ANOVA) que permitié confirmar la relacion existente

entre el tiempo dedicado a ver programas de television o videosy el estatus socioecon6-
mico familiar, F (2, 2391) = 13.42, p =.000, eta2 = .011.

Se realizaron anélisis post hoc, mediante la prueba Tukey, para estudiar donde

se daban esas diferencias entre esta variable y el estatus socioeconémico familiar. No

se detectaron diferencias significativas entre los grupos de estatus bajo y medio, pero si

entre los de estatus bajo y alto (p =.000), y entre los de estatus medio y alto (p =.000).

La procedencia rural o urbana de los sujetos también se relacioné con el tiempo

dedicado a ver programas de television y videos. La Figura 59 y la Tabla 50 muestran las

puntuaciones medias y desviaciones tipicas de ambos grupos.
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Figura 59. Tiempo dedicado a ver TV y videos y procedencia rural/urbana

Rural

Urbana

TABLA 50.TIEMPO DEDICADO AVER TVY VIDEOS SEGUN PROCEDENCIA RURAL/URBANA

Rural Urbana
M 3.62 3.42
DT 1.22 1.01

Elanalisis de varianzas (ANOVA) confirmo las diferencias entre ambos grupos, F
(1, 2394) = 22.05, p =.000, eta2 = .009.

Tiempo Dedicado al Ordenador y los Videojuegos

El uso de ordenadores y videojuegos fue otra de las rutinas que se exploraron

para conocer el dia a dia de los chicos y las chicas adolescentes. En la Figura 60 pueden

observarse las respuestas obtenidas en cada uno de los valores de esta variable para el

conjunto de adolescentes de la muestra.

Figura 60. Tiempo dedicado al ordenadory a los videojuegos
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Mas de la mitad de los adolescentes encuestados dicen dedicar menos de dos
horas a esta actividad. Se aprecia que en torno al 16% emplea mas de tres horas diarias

al ordenadory los videojuegos.

Figura 61. Tiempo dedicado al ordenador y los videojuegos segun edad y sexo
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En la Figura 61 se observan las puntuaciones medias que se obtuvieron en los diferentes
grupos de edad y sexo. En la Tabla 51 aparecen las puntuaciones medias y desviaciones

tipicas obtenidas tras los andlisis estadisticos.

TABLA 51.TIEMPO DEDICADO AL ORDENADORY LOSVIDEOJUEGOS SEGUN EDADY SEXO
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12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 3.04 2.95 3.07 3.05 3.32 3.08
DT 1.07 1.18 1.09 1.19 1.16 1.25

Lo mas llamativo de la figura y la tabla que hemos presentado es el aumento
que se observa en el uso de ordenadores y videojuegos en el grupo de chicos mayores,
ademas de una ligera diferencia ligada al sexo que se expresa en el mayor tiempo dedi-

cado a esta actividad por parte de los chicos.

El analisis de varianza (ANOVA) revel6 diferencias significativas entre chicos y
chicas, F (1, 2394) = 4.41, p=.036, eta2 =.002, ya que los chicos (M=3.14,DT=1.11)
puntuaron mas alto que las chicas (M = 3.04, DT=1.21).

También se descubrieron diferencias asociadas a la edad, F (2, 2393) = 4.62, p
=.010, eta2 =.004, que muestran que el grupode 12 - 13 (M =2.99, DT = 1.13) puntud

més bajo que los chicosy chicas de 16 - 17 afos (M =3.19, DT=1.21).

Se realizaron analisis post hoc, mediante la prueba Tukey, para estudiar dénde
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se daban esas diferencias en el uso del ordenador y los videojuegos en funcién de la
edad. Estos analisis hallaron un aumento significativo entre el tramo de edad de los 12
- 13 afos al grupo de 16 - 17 afios (p =.012).

También se cruzé el uso de ordenadores y videojuegos con el nivel educativo de

los padres. La Figura 62 y la Tabla 52 muestran los resultados de dichos analisis.

Figura 62. Tiempo dedicado al ordenador y los videojuegos y nivel educativo de los padres

51

Bajo Medio Alto

TABLA 52.TIEMPO DEDICADO AL ORDENADORY LOSVIDEOJUEGOS SEGUN NIVEL EDUCATIVO

DE LOS PADRES
Nivel Educativo Bajo Nivel Educativo Medio Nivel Educativo Alto
M 3.03 3.19 2.96
DT 1.20 1.19 1.06

Para contrastar estadisticamente las diferencias aparentes entre los grupos, se
llevé a cabo un andlisis de varianzas (ANOVA) que permitié confirmar la relacién exis-
tente entre esta variable y el nivel educativo de los padres, F (2, 2391) = 9.41, p =.000,
eta2 =.008.

Se realizaron analisis post hoc mediante la prueba Tukey para estudiar dénde
se daban esas diferencias entre uso de ordenadores y videojuegos y nivel educativo de
los padres. No se detectaron diferencias entre los grupos de nivel educativo bajo y alto,
pero si entre nivel educativo bajo y medio (p = .012), y entre nivel educativo medio y
alto (p =.000).

El estatus socioecondmico familiar también se relaciond con el uso de orde-

nadores y videojuegos. La Figura 63 y la Tabla 53 muestran los resultados de dichos
analisis.
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TABLA 53.TIEMPO DEDICADO AL ORDENADORY LOSVIDEOJUEGOS SEGUN ESTATUS
SOCIOECONOMICO FAMILIAR

Nivel Socioecondmico Nivel Socioecondmico Nivel Socioecondmico
Bajo Medio Alto
M 2.95 3.12 3.15
DT 1.20 1.19 1.12

Se llevé a cabo un analisis de varianzas (ANOVA) que permitié confirmar la re-
lacion existente entre esta variable y el estatus socioeconémico familiar, F (2, 2393) =
6.01, p=.002, eta2 =.005.

Se realizaron analisis post hoc, mediante la prueba Tukey, para estudiar donde
se daban esas diferencias entre uso de ordenadores y videojuegos y estatus socioecon6-
mico familiar. Se detectaron diferencias entre los grupos de nivel socioecondmico bajo
y medio (p =.018) y entre estatus bajo y alto (p =.003).

Por dltimo, la procedencia rural o urbana de los sujetos también se relacion6
con el tiempo dedicado al ordenadory los videojuegos. La Figura 64 y la Tabla 54 mues-

tran las puntuaciones medias y desviaciones tipicas de ambos grupos.

Figura 64. Tiempo dedicado al ordenadory los videojuegos segiin procedencia rural/urbana

Rural Urbana
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TABLA 54.TIEMPO DEDICADO AL ORDENADORY LOSVIDEOJUEGOS SEGUN PROCEDENCIA

RURAL/URBANA
Rural Urbana
M 3.00 3.15
DT 1.19 1.14

El analisis de varianzas (ANOVA) confirmé las diferencias entre ambos grupos, F
(1, 2394) =8.68, p =.003, eta2 = .004.

Tiempo Dedicado a Estar con los Amigos y Amigas

No se puede conocer el estilo de vida de un adolescente si no se conocen sus relacio-

nes con los amigos y amigas. Por este motivo, se decidi6 incluir una pregunta sobre

la frecuencia de contacto con los iguales. La Figura 65 muestra los resultados que se

obtuvieron.

Figura 65. Estar con los amigos fuera del colegio
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El porcentaje mas alto que se observa en la Figura 65 indica que mas de un ter-

cio de los encuestados mantenia el contacto con los iguales sélo los fines de semana.

No obstante, mas de la mitad dijo verse con sus amigosy amigas también dos o tres dias

a la semana (casi un 31%) o todos los dias (casi el 26%).
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Figura 66. Tiempo dedicado a estar con las amistades segun edad y sexo
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En la Figura 66 se observan las puntuaciones medias que se obtuvieron en los diferentes
grupos de edad y sexo. La Tabla 55 muestra las puntuaciones medias y desviaciones ti-

picas obtenidas tras los analisis estadisticos.

TABLA 55.TIEMPO DEDICADO A ESTAR CON LAS AMISTADES SEGUN EDADY SEXO

12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 3.14 3.22 3.69 3.39 3.54 3.22
DT 1.31 1.24 1.3 1.27 1.29 1.24

Alos 14 - 15 anos aparecian puntuaciones mas altas que en los otros grupos de
edad tanto en el caso de los chicos como en el de las chicas. Excepto en el primer grupo

de edad, los chicos presentaban puntuaciones mas altas que las chicas.

El anélisis de varianzas (ANOVA) permitié confirmar la relacion existente entre
la participacion en actividades extraescolaresy el sexo. Dicho analisis revel6 diferencias
significativas en dicha variable, F (1, 2394) = 18.12, p = .000, eta2 = .008, ya que los
chicos (M = 3.53, DT = 1.31) puntuaron mas alto que las chicas (M = 3.3, DT = 1.25).

También se descubrieron diferencias asociadas a la edad, F (2, 2393) = 12.12,
p =.000, eta2 =.010, ya que el grupo de menor edad (M = 3.18, DT = 1.27) puntud mas
bajo que los chicos y chicas de 14 - 15 afios (M = 3.52, DT =1.29) y que el grupo de 16
-17 afios (M = 3.36, DT =1.27).

Se realizaron analisis post hoc, mediante la prueba Tukey, para estudiar donde
se daban esas diferencias entre el contacto con iguales y la edad. Estos analisis hallaron
un aumento significativo entre el tramo de edad que va de los 12 - 13 afios al grupo de

14 - 15 afos (p = .000). También se comprobd un descenso entre los grupos de 14 - 15
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anosyelde 16 -17 (p =.030). Las diferencias entre los grupos de 12 - 13 afiosy 16 - 17
afos también fueron significativas (p = .044).

También se exploraron las relaciones entre el tiempo dedicado a estar con las
amistades fuera del centro con el nivel educativo de los padres. La Figura 67 y la Tabla

56 muestran los resultados de dichos analisis.

Figura 67. Tiempo dedicado a estar con las amistades y nivel educativo de los padres

Bajo Medio Alto

TABLA 56.TIEMPO DEDICADO A ESTAR CON LAS AMISTADES SEGUN NIVEL EDUCATIVO DE LOS

PADRES
Nivel Educativo Bajo Nivel Educativo Medio Nivel Educativo Alto
M 3.73 3.44 3.03
DT 1.30 1.28 1.18

Para contrastar estadisticamente el descenso de las puntuaciones en contacto
con iguales segln aumenta el nivel educativo de los padres, se llevd a cabo un anali-
sis de varianzas (ANOVA) que permitié confirmar estadisticamente este resultado, F (2,
2391) = 50.80, p =.000, eta2 = .041.

Se realizaron analisis post hoc, mediante la prueba Tukey, para estudiar déonde
se daban esas diferencias entre contacto con iguales y nivel educativo de los padres.
Se detectaron diferencias entre todas las combinaciones posibles de los tres grupos de
nivel educativo parental (p =.000), confirmando un descenso en el contacto con iguales

cuando aumenta el nivel educativo de los padres.

El estatus socioeconémico de la familia fue otra de las variables que se relacio-
né con el contacto que tiene el adolescente con los iguales fuera del centro educativo.
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En la Figura 68y la Tabla 57 se muestran las puntuaciones medias y desviaciones tipicas
en cada uno de los grupos.

Figura 68. Tiempo dedicado a estar con las amistades y estatus socioeconomico familiar

Bajo Medio Alto

TABLA 57.TIEMPO DEDICADO A ESTAR CON LAS AMISTADES SEGUN ESTATUS
SOCIOECONOMICO FAMILIAR

Nivel Socioecondmico Nivel Socioecondmico Nivel Socioecondmico
Bajo Medio Alto
M 3.58 3.40 3.28
DT 1.32 1.30 1.24

El descenso que se observa en el tiempo dedicado a estar con los iguales a
medida que el estatus aumenta fue sometido a un anélisis de varianza (ANOVA) que
confirmd que ambas variables estaban relacionadas, F (2, 2393) = 10.35, p =.000, eta2
=.009.

Se realizaron analisis post hoc, mediante la prueba Tukey, para estudiar entre
qué grupos se daban esas diferencias y los resultados obtenidos indicaron que el grupo
de estatus socioecondmico bajo se diferenciaba del grupo de estatus medio (p =.018)
y del grupo de estatus mas alto (p =.000), no encontrandose diferencias significativas

entre las puntuaciones del grupo medio y alto.
La procedencia rural o urbana de los sujetos también se relacion6 con tiempo

dedicado a las amistades. La Figura 69y la Tabla 58 muestran las puntuaciones medias

y desviaciones tipicas de ambos grupos.
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Figura 69. Tiempo dedicado a estar con las amistades y procedencia rural/urbana

Rural

Urbana

TABLA 58.TIEMPO DEDICADO A ESTAR CON LAS AMISTADES SEGUN PROCEDENCIA RURAL/

URBANA
Rural Urbana
M 3.72 3.15
DT 1.26 1.25

El anélisis de varianzas (ANOVA) confirmé que el grupo de adolescentes de

procedencia rural eran quienes dedicaban mas tiempo a sus amistades, F (1, 2394) =

119.81, p=.000, eta2 = .048.

Tiempo Dedicado al Estudio y a las Tareas Escolares

Cuando acaba la escuela, los chicos y chicas adolescentes pueden dedicar el

resto del tiempo de la jornada a muchas otras actividades. Entre ellas se encuentra es-

tudiar. En la presente investigacidon no podia faltar una pregunta sobre el tiempo diario

que dedican a estudiar en casa o a realizar tareas escolares. La Figura 70 representa las

respuestas de los adolescentes ante esta pregunta.

Figura 70. Tiempo dedicado a estudiary a tareas escolares
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Considerando conjuntamente a chicosy chicasy a todos los grupos de edad, se
observa que la mayoria dice estudiar entre una y tres horas diarias. Mas del 11% dice
dedicartres 0 mas horas al estudio y las tareas escolares, mientras que en torno a un 8%

no estudia nada o s6lo estudia unos minutos al dia.

La pregunta que surge es si estos datos se relacionan con el sexo y edad. ;Estu-
dian mas las chicas que los chicos? ;Se estudia mas en los cursos superiores? La Figura

71y laTabla 59 muestran las respuestas a ambas interrogantes.

Figura 71. Tiempo dedicado al estudio y las tareas escolares segiin edad y sexo
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TABLA 59.TIEMPO DEDICADO AL ESTUDIOY LAS TAREAS ESCOLARES SEGUN EDADY SEXO
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12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 3.88 4.45 3.75 4.33 3.7 4.47
DT 1.09 0.96 1.20 1.14 1.18 1.09

Los resultados que se han presentado permiten concluir que las chicas dedica-
ban mas tiempo a estudiar y hacer los deberes que los chicos. En lo que se refiere a la
variable edad, aparentemente no existian diferencias entre los grupos. Los anélisis que

se describen a continuacién permiten confirmar estos resultados.

El analisis de varianzas (ANOVA) mostré una relacion estadisticamente signifi-
cativa entre el tiempo dedicado al estudio y el sexo, F (1, 2394) =175.22, p =.000, eta2
=.068, ya que los chicos (M = 3.78, DT=1.17) puntuaron méas bajo que las chicas (M =
4.4, DT =1.17) en todos los grupos de edad.

Sin embargo, no se encontraron diferencias entre los diferentes grupos de edad,
porlo que el tiempo que los adolescentes dedicaban al estudio y las tareas escolares era

el mismo independientemente de la edad que tuvieran.
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Ademas de sexo y edad, se estudiaron las relaciones entre tiempo de estudio
y nivel educativo de los padres. La Figura 72 y la Tabla 60 muestran los resultados de
dichos analisis.

Figura 72. Tiempo dedicado a estudiary a tareas escolares segin nivel educativo de los padres

Bajo Medio Alto

TABLA 60.TIEMPO DEDICADO A ESTUDIARY ATAREAS ESCOLARES SEGUN NIVEL EDUCATIVO DE

LOS PADRES
Nivel Educativo Bajo Nivel Educativo Medio Nivel Educativo Alto
M 3.83 4.14 4.38
DT 1.25 1.14 1.07

Para contrastar estadisticamente el aumento de las puntuaciones en tiempo
dedicado al estudio seglin aumenta el nivel educativo de los padres, se llevé a cabo un
analisis de varianzas (ANOVA) que permitié confirmar estadisticamente este resultado,
F(2,2391) =36.79, p =.000, eta2 = .030.

Se realizaron analisis post hoc, mediante la prueba Tukey, para estudiar dénde
se daban esas diferencias entre tiempo de estudio y nivel educativo de los padres. Se
detectaron diferencias entre todas las combinaciones posibles de los tres grupos de
nivel educativo parental (p = .000), confirmando que los adolescentes cuyos padres
tenian un nivel educativo méas alto solian dedicar mas tiempo al estudio y las tareas

escolares cuando llegaban a casa.

En lo que se refiere a la influencia del estatus socioeconémico en las horas
dedicadas al estudio y las tareas escolares, los resultados de los andlisis estadisticos
apuntaron a diferencias en la muestra. La Figura 73 y la Tabla 61 muestran las puntua-

ciones medias y desviaciones tipicas de los tres grupos.
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Figura 73. Tiempo dedicado a estudiary a tareas escolares y estatus socioeconomico familiar
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TABLA 61.TIEMPO DEDICADO A ESTUDIARY A TAREAS ESCOLARES SEGUN NIVEL

SOCIOECONOMICO DE LOS PADRES

Nivel Socioecondmico

Nivel Socioeconémico

Nivel Socioecondmico

Bajo Medio Alto
M 3.98 4.15 4.21
DT 1.22 1.14 1.14

Se realiz6 un analisis de varianzas (ANOVA) que permitié confirmar estadistica-

mente este resultado, F (2, 2393) =7.75, p =.000, eta2 = .006.

Los analisis post hoc, mediante la prueba Tukey, detectaron diferencias entre el

grupo de estatus bajo y medio (p =.020) y entre estatus bajo y alto (p =.000), no encon-

trandose, sin embargo, entre las puntuaciones de los grupos de estatus medio y alto.

Finalmente, se buscaron posibles relaciones entre esta variable y la proceden-

cia rural o urbana de los sujetos. La Figura 74 y la Tabla 62 muestran las puntuaciones

medias y desviaciones tipicas de ambos grupos.
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Figura 74. Tiempo dedicado a estudiary a tareas escolares y procedencia rural/urbana

Rural Urbana

TABLA 62.TIEMPO DEDICADO A ESTUDIARY A TAREAS ESCOLARES SEGUN PROCEDENCIA

RURAL/URBANA
Rural Urbana
M 3.95 4.27
DT 1.21 1.11

Elanalisis de varianzas (ANOVA) confirmo las diferencias entre ambos grupos, F
(1, 2394) = 44.53, p=.000, eta2 = .018.

Consumo de Tabaco

El consumo de sustancias es uno de los contenidos que definen el estilo de vida
deladolescente. En este apartado se presentan los resultados obtenidos al preguntarles
por la frecuencia con la que consumfan diferentes sustancias. A continuacién, en la Fi-
gura 75 se exponen los resultados sobre consumo de tabaco, presentandose los datos

conjuntos de chicos y chicas de todos los grupos de edad.

Figura 75. Consumo de tabaco
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La mayoria de los encuestados dijeron no haber probado el tabaco nuncay
el 27% indicé haberlo probado sélo alguna vez. El resto de chicos y chicas fumaban,
unos con menos frecuencia (casi un 9% alguna vez a la semana) y otros diariamente (un
2,75% uno o dos cigarrillos al dia y casi un 7% tres o mas).

En la Figura 76 se ofrecen las puntuaciones medias que se obtuvieron en los

diferentes grupos de edad y sexo. La Tabla 63 muestra las puntuaciones medias y des-
viaciones tipicas obtenidas tras los analisis estadisticos.

Figura 76. Consumo de tabaco segin edad y sexo
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TABLA 63. CONSUMO DE TABACO SEGUN EDADY SEXO
12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 1.29 1.29 1.65 1.89 1.99 2.35
DT 0.62 0.66 1.03 1.15 1.25 1.36

Como puede apreciarse, existian diferencias ligadas al género en el consumo de

tabaco, siendo mas altas las puntuaciones en chicas que en chicos excepto en el grupo

de 12 - 13 ahos. Ademas, parece que conforme crecian, incrementaba el nimero de

fumadores tanto en el caso de los chicos como en el de las chicas.

Para profundizar en estos resultados se llevé a cabo un anélisis de varianza

(ANOVA) que reveld diferencias significativas entre chicosy chicas, F (1, 2394) = 24.29,

p =.000, eta2 =.010, ya que las chicas (M = 1.91, DT = 1.20) puntuaron mas alto que

los chicos (M =1.68, DT = 1.07).

También aparecieron diferencias asociadas a la edad, F (2, 2393) = 95.95, p

=.000, eta2 = .074, que mostraron un incremento de las puntuaciones medias con la



UN ESTUDIO EN CENTROS DOCENTES ANDALUCES

edad. Los del grupo de 12 - 13 afos (M = 1.29, DT = 0.64) puntuaron mas bajo que los
chicosy chicasde 14 - 15 afios (M =1.79, DT=1.11) y estos, a su vez, mas bajo que los
de16-17 afios (M =2.19, DT=1.32).

Se realizaron anélisis post hoc mediante la prueba Tukey para confirmar las di-
ferencias en consumo encontradas segln la edad. Los resultados mostraron relaciones
significativas (p = .000) en todas las comparaciones posibles de los distintos grupos.

Consumo de Alcohol

La Figura 77 nos informa del porcentaje de adolescentes que se situaron en
cada una de las categorias de respuesta que fueron definidas para medir la frecuencia
de consumo de bebidas alcohélicas por parte de los adolescentes.

Figura 77. Bebidas alcohdélicas
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Figura 78. Consumo de alcohol segiin edad y sexo
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Mas del 27% de los encuestados dijo no haber probado el alcoholy el 40% s6lo lo hizo

en ocasiones especiales. Aparte de este grupo, surgié otro que consumia alcohol duran-
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te los fines de semanay que agrup6 a un 22% de la muestra. A continuacién, en la Figu-
ra 78y la Tabla 64 se presenta la distribucién del consumo entre chicosy chicasy en los
diferentes grupos de edad.

TABLA 64. CONSUMO DE ALCOHOL SEGUN EDADY SEXO

12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 1.63 1.63 2.26 2.32 2.73 2.69
DT 0.86 0.89 1.10 1.04 1.14 1.05

Como puede apreciarse, no parecian existir diferencias ligadas al género en el
consumo de alcohol. Sin embargo, parece que conforme crecian, aumentaban el consu-

mo de bebidas alcohélicas.

Para profundizar en estos resultados se llevd a cabo un anélisis de varianza
(ANOVA) que confirmé la existencia de diferencias significativas entre los mismos, F (2,
2393) = 154.64, p = .000, eta2 = .114. Los del grupo de 12 - 13 aflos (M = 1.63, DT =
.88) puntuaron mas bajo que los chicosy chicas de 14 - 15 aflos (M =2.29, DT=1.07) y,
a suvez, mas bajo que losde 16 - 17 afios (M =2.71, DT = 1.09). Estos datos mostraban
que conforme aumentaba la edad de los adolescentes, aumentaba también su nivel de
consumo de alcohol.

Se realizaron analisis post hoc, mediante la prueba Tukey, para confirmar las
diferencias en consumo encontradas segln la edad. Igual que ocurrié con el consumo
de tabaco, los resultados revelaron relaciones significativas (p = .000) en todas las com-

paraciones posibles de los distintos grupos.
Otra de las preguntas que se incluyeron en el estudio evalu6 la frecuencia con

la que los chicos y chicas se habian emborrachado a lo largo de su vida. La Figura 79

muestra coémo se distribuyd la muestra total en las diferentes categorias de respuesta.
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Figura 79. Emborracharse
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Como puede verse, casi un 60% de los adolescentes no se habia emborrachado

nunca. Teniendo en cuenta que, como se mencion6 anteriormente, en torno al 27% dijo

no haber probado el alcohol, el 33% que resta hasta el 60% que no se habia emborra-

chado lo componian chicosy chicas que lo habian probado o bebian con mayor o menor

frecuencia pero que no llegaban a emborracharse. Por otro lado, podemos ver que hay

aproximadamente un 12% que indicaba haberse emborrachado seis o mas veces.

Para una mayor exactitud en la descripcion, a continuacién se presentan los

analisis de las relaciones entre esta variable, el sexo y la edad del encuestado. Dichos

resultados aparecen reflejados en la Figura 80y la Tabla 65.

Figura 80. Emborracharse segin edad y sexo
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TABLA 65. EMBORRACHARSE SEGUN EDADY SEXO

12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 1.29 1.23 1.82 1.81 2.43 2.28
DT 0.77 0.56 1.21 1.16 1.50 1.35
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Como puede apreciarse, tampoco en este caso parecian existir diferencias liga-
das al género. Sin embargo, los datos apuntaban hacia un incremento en la conducta de

emborracharse conforme aumentaba la edad.

El analisis de varianza (ANOVA) confirmé la existencia de diferencias significa-
tivas, F (2, 2393) = 125.69, p = .000, eta2 = .095, mostrandose un incremento de las
puntuaciones medias en funcién de la edad. Los del grupo de 12 - 13 afios (M = 1.25, DT
= (0.66) puntuaron méas bajo que los chicosy chicas de 14 - 15 afios (M=1.82,DT=1.18)
y estos, a su vez, mas bajo que los de 16 - 17 aflos (M = 2.34, DT = 1.42).

Se realizaron andlisis post hoc, mediante la prueba Tukey, para confirmar las di-
ferencias en consumo encontradas segln la edad. Igual que ocurrié con el consumo de
tabaco y alcohol, los resultados mostraron relaciones significativas (p = .000) en todas

las comparaciones posibles entre los distintos grupos.

Consumo de Cannabis

La Figura 81 muestra el porcentaje de adolescentes que se situd en cada una de
las categorias de respuesta de esta variable. Igual que en los otros casos, los resultados
se refieren a los chicos y chicas de las distintas edades, consideradas globalmente.

Figura 81. Consumo de hachis, porros y marihuana
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Segln los resultados y en comparacién con el tabaco o el alcohol, esta droga
ha sido probada por un menor nimero de adolescentes, en torno al 20%. De ellos, un
7% sélo la ha probado una vez, habiendo un 2% que confesé consumirla casi a diario.

En la Figura 82 se presentan las puntuaciones medias que se obtuvieron en los

diferentes grupos de edad y sexo. La Tabla 66 muestra las puntuaciones medias y des-

150



UN ESTUDIO EN CENTROS DOCENTES ANDALUCES

viaciones tipicas obtenidas tras los analisis estadisticos.

Figura 82. Consumo de hachis, porros y marihuana segiin edad y sexo
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TABLA 66. CONSUMO DE HACHIS, PORROSY MARIHUANA SEGUN EDADY SEXO
12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 1.13 1.03 1.42 1.31 1.78 1.64
DT 0.58 0.22 0.96 0.82 1.25 1.10

Como puede apreciarse, en el caso de esta droga parecian existir diferencias liga-
das al géneroy a la edad. Se observa que los chicos presentaron puntuaciones mas altas

que las chicas y que tanto en ellos como en ellas, los valores aumentaban con la edad.

Los analisis de varianza (ANOVAS) confirmaron las diferencias entre los grupos.
En el caso de la variable sexo, se encontraron puntuaciones mas altas en los chicos (M
=1.47,DT=1.02) que en las chicas (M = 1.36, DT =.87), F (1, 2394) = 8.52, p = .004,
eta2 =.004.

En lo que se refiere a la edad, también se confirmaron diferencias estadistica-
mente significativas entre los distintos grupos, F (2, 2393) = 69.68, p = .000, eta2 =
.055. Se realizaron andlisis post hoc, mediante la prueba Tukey, para confirmar estas
diferencias. Los resultados mostraron relaciones significativas (p = .000) en todas las

comparaciones posibles entre los distintos grupos.

Consumo de Cocaina

La Figura 83 muestra el porcentaje de adolescentes que se situd en cada una de
las categorias de respuesta de esta variable. Los resultados presentados se refieren a
distintas  edades  en

los chicos 'y chicas de |las conjunto.
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Figura 83. Consumo de cocaina
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Segln estos resultados y en comparacion con el tabaco, el alcoholy el hachis,
esta droga ha sido probada por un menor nimero de adolescentes, en torno al 1%.

Figura 84. Consumo de cocaina segiin edad y sexo
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En la Figura 84 se presentan las puntuaciones medias que se obtuvieron en los diferen-
tes grupos de edad y sexo. La Tabla 67 muestra las puntuaciones medias y desviaciones
tipicas obtenidas tras los analisis estadisticos.

TABLA 67. CONSUMO DE COCAINA SEGUN EDADY SEXO

A

A

A

Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 1.01 1.00 1.05 1.01 1.04 1.03
DT 0.14 0.00 0.39 0.10 0.34 0.28

Como puede apreciarse, las medias obtenidas son muy similares en chicos y
chicas en todos los grupos de edad, no encontrandose por tanto diferencias significati-
vas que comentar.
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Consumo de Drogas de Disefio

La Figura 85 muestra el porcentaje de adolescentes que se situd en cada una
de las categorias de respuesta de esta variable. Los resultados se refieren a los chicos y

chicas de las distintas edades en conjunto.

Figura 85. Consumo de pastillas
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El porcentaje de adolescentes que nunca ha tomado este tipo de droga es muy
similar al que tampoco ha probado la cocaina, mas del 98%.

En la Figura 86 se pueden observar las puntuaciones medias que se obtuvieron

en los diferentes grupos de edad y sexo. La Tabla 68 muestra las puntuaciones mediasy
desviaciones tipicas obtenidas tras los analisis estadisticos.

Figura 86. Consumo de pastillas segin edad y sexo
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TABLA 68. CONSUMO DE PASTILLAS SEGUN EDADY SEXO
12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 1.06 1.00 1.04 1.01 1.05 1.04
DT 0.42 0.00 0.33 0.13 0.32 0.29
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Como puede apreciarse, las medias obtenidas son muy similares en chicos y
chicas en todos los grupos de edad, no encontrandose por tanto diferencias significati-

vas que comentar.

Rutinas Relacionadas con el Suefio

Las dltimas variables incluidas en el andlisis del estilo de vida son las relacio-
nadas con las horas de suefo, asi como la hora a la que los chicos y chicas se iban a

dormir, tanto entre semana como los fines de semana.

La Figura 87 muestra el porcentaje de adolescentes que se situé en cada una de
las categorias de respuesta de la primera de estas variables. Los resultados se referian a

los chicos y chicas de las distintas edades en conjunto.

Figura 87. Horas de suefio entre semana
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Puede observarse que mas del 80% de los encuestados dormian entre siete y
nueve horas diarias. No llega al 15% el grupo de adolescentes que dormia seis horas o

menos.

Figura 88. Horas de suefio entre semana segiin edad y sexo
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En la Figura 88 se indican las puntuaciones medias que se obtuvieron en los diferentes
grupos de edad y sexo. La Tabla 69 incluye las puntuaciones medias y desviaciones tipi-

cas obtenidas tras los analisis estadisticos.

TABLA 69. HORAS DE SUENO ENTRE SEMANA SEGUN EDADY SEXO

12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 3.82 4.00 3.72 3.57 3.45 3.36
DT 1.16 1.05 1.07 1.03 1.07 1.10

Como puede apreciarse, parecian existir diferencias ligadas a la edad, ya que
las puntuaciones en horas de suefio disminuyeron desde los 12 - 13 anos hasta los 16

— 17 anos.

Para profundizar en estos resultados se llevé a cabo un andlisis de varianza
(ANOVA) que revel6 diferencias significativas asociadas a la edad, F (2, 2393) = 33.54,
p =.000, eta2 =.027, que mostraron una disminucién de las puntuaciones medias con
la edad. Los del grupo de 12 - 13 afios (M = 3.92, DT = 1.10) puntuaron mas alto que los
chicosy chicas de 14 - 15 afios (M = 3.63, DT = 1.05) y estos, a su vez, mas alto que los
de 16 -17 afios (M = 3.4, DT=1.09).

Se realizaron analisis post hoc, mediante la prueba Tukey, para confirmar las
diferencias en horas de suefio entre semana encontradas segln la edad. Los resultados
indicaron relaciones significativas (p = .000) en todas las comparaciones posibles de

los distintos grupos.

Se encontré un efecto de interaccion entre el sexo y la edad (p = .042); asi, el
descenso producido con la edad en las horas de suefio entre semana fue méas pronun-

ciado en las chicas que en los chicos.

Ademas de las comparaciones segln el sexo y la edad del adolescente, también
se explor6 la posible relacion entre las horas de suefio entre semana, el nivel educativo
de los padres y el estatus socioeconémico familiar. Sin embargo, no se encontraron di-

ferencias estadisticamente significativas dignas de mencidn.

Por otra parte, se relacionaron las horas de suefio entre semana con la proce-

dencia rural o urbana de los adolescentes. La Figura 89 y la Tabla 70 muestran las pun-
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tuaciones medias y desviaciones tipicas de cada grupo.

Figura 89. Horas de suefio entre semana y procedencia rural/urbana

Rural Urbana

TABLA 70. HORAS DE SUENO ENTRE SEMANA SEGUN PROCEDENCIA RURAL/URBANA

Rural Urbana
M 3.71 3.55
DT 1.10 1.07

Taly como puede observarse en la Figura 89, los adolescentes de entornos ru-

rales puntuaron mas alto que los de entorno urbano en las horas de suefio entre sema-

na. El analisis de varianzas (ANOVA) confirmo las diferencias entre ambos grupos, F (1,
2394) =12.53, p=.000, eta2 = .005.

Sin embargo, durante los fines de semana parecian existir algunas diferencias

respecto a los dias de escuela. La Figura 90 muestra el porcentaje de adolescentes que

se situd en cada una de las categorias de respuesta de esta variable.
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El porcentaje mas alto se encontré en el grupo de adolescentes que dormfa
unas 10 horas. Llama la atencién que el porcentaje de chicosy chicas que dormia siete
y ocho horas es bastante menor que el obtenido en los resultados de las horas de suefio
entre semana. Habia mas de un 21% que parecia aprovechar el fin de semana para dor-

mir mas de 10 horas, dato que contrasta con el 1% que lo hacia entre semana.

Figura 91. Horas de suefio los fines de semana segin edad y sexo
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TABLA 71. HORAS DE SUENO LOS FINES DE SEMANA SEGUN EDADY SEXO
12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 5.22 5.44 5.09 5.43 5.07 5.11
DT 1.60 1.40 1.56 1.42 1.61 1.45

A primera vista, podrian existir diferencias ligadas al sexo y la edad, ya que las
puntuaciones de las chicas eran mas altas que las de los chicos en todos los grupos de
edad, especialmente en los dos primeros, y también descendian las horas de suefio

entre semana.

Para confirmar estadisticamente la informacion de la Figura 91 y la Tabla 71,
se efectud un anélisis de varianza (ANOVA) que revel6 diferencias significativas entre
chicosy chicas, F (1, 2394) = 13.56, p = .000, eta2 = .006, siendo las puntuaciones de
las chicas (M = 5.34, DT = 1.43) mayores que las de los chicos (M =5.11, DT =1.58).

En lo que se refiere a las horas de suefio los fines de semana, en funcion de la
edad, el ANOVA también mostro diferencias estadisticamente significativas, F (2, 2393)
=5.06, p =.006, eta2 = .004, que indicaron una disminucién de las puntuaciones me-
dias con la edad. Los del grupo de 12 - 13 afos (M = 5.34, DT = 1.50) puntuaron mas
alto que los chicosy chicas de 14 - 15 afios (M = 5.28, DT = 1.49) y estos, a su vez, mas
alto que los de 16 - 17 afios (M = 5.24, DT = 1.50).
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Se realizaron analisis post hoc, mediante la prueba Tukey, para confirmar las
diferencias detectadas en las horas de sueno los fines de semana segln la edad. Los
resultados mostraron relaciones significativas entre el grupo de 12 - 13 afios y el de 16

— 17 anos (p =.013); asi como, entre 14 - 15 afiosy 16 - 17 afios (p =.020).

A continuacion, se estudi6 la posible relacion entre esta variable y el nivel edu-
cativo de los padres. La Figura 92 y la Tabla 72 muestran las puntuaciones medias y
desviaciones tipicas obtenidas en este caso.

Figura 92. Horas de suefio los fines de semana y nivel educativo de los padres
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TABLA 72. HORAS DE SUENIO LOS FINES DE SEMANA SEGUN NIVEL EDUCATIVO DE LOS PADRES

Nivel Educativo Bajo Nivel Educativo Medio Nivel Educativo Alto
M 5.24 5.17 5.36
DT 1.57 1.56 1.32

Para confirmar estadisticamente las variaciones que se observan en la Figura
92y la Tabla 72, se realizé un analisis de varianza (ANOVA) que revelé diferencias esta-
disticamente significativas entre grupos, F (2, 2391) = 3.37, p =.035, eta2 = .003; asi
como, la prueba de Tukey, que confirmé las diferencias (p =.026) entre el grupo de nivel
educativo medioy el alto. El grupo de nivel educativo parental alto (M =5.36, DT=1.32),
superé en horas de suefio al grupo de nivel educativo parental medio (M = 5.17, DT =

1.56). No se obtuvo significacion en las diferencias en las otras combinaciones posibles.

Sin embargo, los analisis realizados para estudiar la relacién existente entre
horas de suefio los fines de semana y el estatus socioeconémico familiar no revelaron
diferencias estadisticamente significativas.

En lo que se refiere a la procedencia de los adolescentes encuestados, se com-
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probd que los chicos y chicas de entornos urbanos puntuaron mas alto en las horas de

suefio durante los fines de semana. La Figura 93 y la Tabla 73 muestran estos resultados.

Figura 93. Horas de sueiio los fines de semana segiin procedencia rural/urbana
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TABLA 73.HORAS DE SUENO LOS FINES DE SEMANA SEGUN PROCEDENCIA RURAL/URBANA

Rural Urbana
M 5.10 5.34
DT 1.60 1.41

El anélisis de varianzas (ANOVA) confirmé las diferencias entre los grupos, F (1,
2394) =14.90, p=.000, eta2 =.006; pues los adolescentes urbanos dormian un mayor

nimero de horas los fines de semana.

El analisis de otros dos items relacionados con las rutinas de suefio nos aporta
algo mas de informacion sobre el estilo de vida de nuestros adolescentes. Se pregunté
a los chicos y chicas de la muestra, la hora a la que solian irse a la cama tanto entre se-
mana como los fines de semana. En la Figura 94 se indican las respuestas que dieron a

la primera de estas preguntas.

Figura 94. Hora de acostarse entre semana
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Como puede observarse, la mayoria solia irse a dormir entre las 11 y las 12 de
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la noche, existiendo un grupo que adelantaba la hora de dormir hasta antes de las 11,
en torno al 26% de la muestra total. Mas allé de la una de la madrugada, s6lo aparecia
alrededor de un 4% de los encuestados.

La Figura 95 y la Tabla 74 muestran la variabilidad de respuestas en funcion de

la edad y el sexo.

Figura 95. Hora de irse a la cama entre semana segun edad y sexo
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TABLA 74.HORA DE IRSE A LA CAMA ENTRE SEMANA SEGUN EDADY SEXO
12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 1.76 1.64 1.99 2.02 2.32 2.19
DT 0.77 0.72 0.74 0.79 0.84 0.78

Para corroborar estadisticamente las variaciones que se observan en la Figura
95y laTabla 74, relacionadas con la edad, se llevd a cabo un anélisis de varianza (ANO-
VA) que revel6 diferencias significativas entre los diferentes grupos, F (2, 2393) = 73.75,
p =.000, eta2 = .058, que confirmaron un aumento de las puntuaciones medias con la
edad. Los del grupo de 12 - 13 afos (M = 1.69, DT = 0.74) puntuaron mas bajo que los
chicosy chicas de 14 - 15 afios (M =2.01, DT=0.77) y estos, a su vez, mas bajo que los
de 16 - 17 afios (M = 2.25, DT=0.81).

Se llevé a cabo un andlisis post hoc, mediante la prueba Tukey, para confirmar
las diferencias detectadas en la hora de irse a la cama entre semana, segin la edad. Los
resultados mostraron relaciones estadisticamente significativas entre todos los grupos
(p =.000).

Se encontrd un efecto de interaccion entre el sexo y la edad (p = .047); asf, el

aumento que se produjo con la edad en la hora de irse a dormir entre semana fue mas
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pronunciado en las chicas que en los chicos.

Ademas de las comparaciones segln el sexo y la edad del adolescente, también
se explor6 la posible relacion entre la hora de irse a la cama entre semana, el nivel edu-
cativo de los padres y el estatus socioeconémico familiar. Sin embargo, no se encontra-

ron diferencias estadisticamente significativas dignas de mencion.

Como era de esperar, la hora de acostarse entre semana también se relaciond
con la procedencia de los sujetos de la muestra. En la Figura 96 y la Tabla 75 se observan

las puntuaciones medias y desviaciones tipicas de ambos grupos.

Figura 96. Hora de irse a la cama entre semana seguin procedencia rural/urbana

Rural Urbana

TABLA 75.HORA DE IRSEA LA CAMA ENTRE SEMANA SEGUN PROCEDENCIA RURAL/URBANA

Rural Urbana
M 1.95 2.07
DT 0.80 0.80

El analisis de varianzas (ANOVA) confirmd las diferencias entre ambos grupos, F
(1,2394) =12.10, p=.001, eta2 = .005; de forma que chicosy chicas de zonas rurales

se acostaban antes entre semana.
Por dltimo, se analizaron los resultados obtenidos al preguntarles sobre la hora

ala que se iban a dormir los fines de semana. Pueden verse los porcentajes de respues-

ta en cada valor en la Figura 97.
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Figura 97. Hora de acostarse fin de semana
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La hora de irse a la cama se retrasé en torno a una hora cuando se trataba de

los fines de semana. Aunque el 55% de los adolescentes se iba a la cama antes de las

dos de la madrugada, el otro 45% lo hacia después de esa hora, habiendo un 10% que

llegaba a estar despierto mas alla de las cuatro de la mafiana.

La Figura 98 y la Tabla 76 muestran las puntuaciones medias y desviaciones

tipicas de cada grupo de edad y sexo.

Figura 98. Hora de irse a la cama los fines de semana segiin edad y sexo
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TABLA 76. HORA DE IRSE A LA CAMA LOS FINES DE SEMANA SEGUN EDADY SEXO
ANno ANno 6 ANo
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 2.64 2.58 3.36 3.32 4.09 4.03
DT 1.32 1.17 1.36 1.31 1.41 1.31

Para ratificar estadisticamente las variaciones que se observan en la Figura 98

y la Tabla 76 relacionadas con la edad, se realizé un analisis de varianza (ANOVA) que

reveld diferencias significativas entre los diferentes grupos, F (2, 2393) = 176.76, p =

.000, eta2 = .129, que confirmaban un aumento de las puntuaciones medias con la
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edad. Los del grupo de 12 - 13 afos (M = 2.61, DT = 1.24) puntuaron mas bajo que los
chicosy chicas de 14 - 15 afios (M = 3.34, DT =1.30) y estos, a su vez, mas bajo que los
de 16 - 17 afios (M = 4.06, DT = 1.35).

Se realizaron analisis post hoc, mediante la prueba Tukey, para confirmar las
diferencias detectadas en la hora de irse a la cama los fines de semana segln la edad.
Los resultados indicaron relaciones estadisticamente significativas entre todos los gru-
pos (p =.000).

La Figura 99 y la Tabla 77 muestran las puntuaciones medias y desviaciones
tipicas en la hora de irse a la cama durante los fines de semana, segln el nivel educativo
de los padres.

Figura 99. Hora de irse a la cama fines de semana y nivel educativo de los padres

Bajo Medio Alto

TABLA 77. HORAS DE IRSE A LA CAMA LOS FINES DE SEMANA SEGUN NIVEL EDUCATIVO
DE LOS PADRES

Nivel Educativo Bajo Nivel Educativo Medio Nivel Educativo Alto
M 3.59 3.48 3.13
DT 1.48 1.41 1.30

ELANOVA realizado, para corroborar estadisticamente las diferencias mostradas
en la Figura 99y la Tabla 77, revel6 diferencias significativas entre grupos, F (2, 2391) =
19.36, p=.000, eta2 =.016. La prueba post hoc de Tukey confirmé las diferencias entre
el grupo de nivel educativo alto, al compararlo con los otros dos (p = .000); indicando
que el aumento del nivel educativo conllevaba un adelanto a la hora de acostarse.

Sin embargo, los anélisis realizados para estudiar la relacién existente entre
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horas de irse a la cama los fines de semana y el estatus socioeconémico familiar no

revelaron diferencias estadisticamente significativas.

Finalmente, en la hora de acostarse los fines de semana también se encontra-
ron diferencias segln la procedencia de los adolescentes, como puede observarse en la
Figura 100y la Tabla 78.

Figura 100. Horas de irse a la cama los fines de semana segun procedencia rural/urbana

Rural Urbana

TABLA 78. HORA DE IRSE A LA CAMA LOS FINES DE SEMANA SEGUN PROCEDENCIA RURAL/
URBANA

Rural Urbana
M 3.50 3.30
DT 1.45 1.38

El analisis de varianzas (ANOVA) confirmé las diferencias entre ambos grupos,
F (1, 2394) = 18.87, p = .000, eta2 = .008; siendo los chicos y chicas rurales quienes

decian acostarse mas tarde.

Como puede comprobarse, las rutinas de suefio los dias entre semana y los
fines de semana presentaban patrones contrarios cuando se comparaba a los adoles-
centes de entornos rurales y urbanos. Asi, si los dias laborables los chicos y chicas de
zonas rurales se acostaban antes y dormian mas horas, durante los fines de semana la
situacion se invertia y son los urbanos quienes mas horas dormian, pues se iban antes

a la cama.

4.1.3. VALIDACION DEL MODELO DE DESARROLLO POSITIVO
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En las paginas anteriores se han expuesto los resultados descriptivos referidos
a las competencias y habitos de los chicos y chicas adolescentes que participaron en
el estudio. Teniendo en cuenta que era esperable que muchas de estas caracteristicas
guardasen relacion entre si, y el interés de reducirlas a un menor nimero de dimen-
siones, se llevd a cabo un anélisis factorial exploratorio que permitiese agrupar esas
competencias iniciales. Este analisis se llevo a cabo sobre las competencias referidas
al desarrollo positivo adolescente, aunque también fueron incluidas algunas variables
procedentes del cuestionario de estilo de vida, concretamente tres variables referidas al
comportamiento académico (motivacioén hacia lo escolar, tiempo de estudio y califica-

ciones escolares).

En el analisis factorial exploratorio se comprobé la adecuacién de la muestra
para realizar el anélisis mediante el test Kaiser-Meyer-Olkin (KMO = .81). Se sigui6 el
criterio de eliminar las variables con comunalidades inferiores a .40. El procedimiento
estadistico concreto que se utiliz6 fue el método de componentes principales con rota-

cion oblimin.

De las 17 variables utilizadas, 14 participaron en la solucidn factorial retenida,
que revel6 la existencia de tres factores. El primer factor explicaba 51.12% de la varian-
za, y fue denominado competencia personal e incluia las siguientes variables: autoesti-
ma, optimismo, satisfaccion vital, autoeficacia y compresion y regulacion de las propias
emociones. Es decir se trata de un factor que coincide en parte con el area de desarrollo
personal del modelo tedrico que en un estudio anterior se generd a partir de las opinio-
nes de un grupo de expertos (Oliva et al., 2008; Oliva et al, 2010), y que agrupa compe-
tencias, habilidades y capacidades basicas que suponen una cierta fortaleza y dominio
personal para afrontar tareas con seguridad y confianza.

El segundo factor en importancia, pues explicaba el 13.67% de varianza, re-
cibié la denominacion de competencia socioemocional ya que recogia variables tales
como la empatia, los valores sociales (justicia, compromiso social y prosocialidad) y
personales (responsabilidad, honestidad e integridad), la atencidn a las emociones, el
apego a los iguales y las habilidades sociales. Los valores, tanto personales como so-
ciales, incluidos en esta dimensidn tienen un caracter claramente moral, mientras que el
resto de competencias estan claramente relacionadas con la capacidad para establecer
relaciones interpersonales. Por lo tanto, este factor agrupa competencias de las areas
social, moraly emocional del modelo teérico propuesto por los expertos.

Por dltimo, el tercer factor, que explicaba el 11.90% de varianza, recibi6 el ape-
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lativo de competencia académica e incluyé las variables: motivacién hacia las materias
escolares, compromiso con el aprendizaje, tiempo dedicado al estudio y calificaciones
escolares. Aungue no coincide con ninguna de las areas del modelo de desarrollo posi-

tivo, se encuentra mas cerca del area cognitiva.

Las tres variables que fueron excluidas de la solucion factorial fueron: sexismo,
toma de decisiones y otros valores (hedonismo y reconocimiento social).

En la Tabla 79 se presentan los pesos factoriales obtenidos a través del andlisis

de los componentes principales.

TABLA 79. MATRIZ DE CONFIGURACION CON LOS PESOS FACTORIALES OBTENIDOS TRAS
EL ANALISIS DE COMPONENTES PRINCIPALES.

Competencia Competencia Competencia
Personal Socioemocional Académica
Autoestima .81
Optimismo .80
Satisfaccion vital .72
Autoeficacia .70
Compresiony .54
regulacion emocional
Atencion a emociones .73
Valores personales .72
Empatia .70
Valores sociales .62
Apego a iguales 41
Habilidades sociales 41
Tiempo de estudio 71
Compromiso con .68
aprendizaje
Calificaciones .67
escolares
Motivacion escolar .63
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4.14. COMPETENCIAS Y AJUSTE SEGUN LAS VARIABLES
SOCIODEMOGRAFICAS

En este apartado se presentan los resultados obtenidos al cruzar las puntua-
ciones en las competencias y el ajuste de los adolescentes con las diferentes variables

sociodemogréficas.

En primer lugar, se describen los hallazgos que se refieren a la competencia
personal seglin el sexo y la edad de los chicos y chicas de la muestra, el nivel educativo
de ambos padres, el estatus socioeconémico familiar y el tamafio de la localidad de
residencia de la familia. Seguidamente, se procede de forma semejante en relacién a la
competencia socioemocional, la competencia académica, el ajuste psicolégico o inter-

no, el ajuste externoy el consumo de sustancias.

Competencia Personal

En la Figura 101 y la Tabla 80 se presentan los analisis descriptivos de la com-
petencia personal en funcién del sexoy la edad de los adolescentes. Pueden observarse

las puntuaciones medias y desviaciones tipicas en cada uno de los seis grupos.

Figura 101. Competencia personal segin edad y sexo
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TABLA 80. COMPETENCIA PERSONAL SEGUN EDADY SEXO

12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 103.65 99.85 103.83 97.62 102.79 95.26
DT 14.29 15.66 13.65 15.39 13.48 14.99

Como se muestra en la Figura 101, los chicos puntuaron por encima de las chi-
cas en todos los tramos de edad. Por otro lado, también se observé un ligero descenso
en las puntuaciones en competencia personal cuando aumentaba la edad en el grupo

de las chicas.
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El analisis de varianzas (ANOVA) revel6 diferencias significativas en la compe-
tencia personal asociadas al sexo, F (1, 2392) = 102.920, p =.000, eta2 = .41. Los chi-
cos (M=103.48, DT=13.73) puntuaron méas alto que las chicas (M =97.35, DT=14.99)
considerando todos los grupos de edad.

También se comprobaron diferencias asociadas a la edad, F (2, 2391) = 5.96, p
=.003, eta2 =.005. El grupo de menor edad (M = 101.59, DT = 15.16) puntué mas alto
que los chicosy chicas de 16 - 17 afos (M = 98.64, DT = 14.8), y este (ltimo grupo mas
bajo que el de 14 - 15 afios (M = 100.33, DT = 14.97).

Se realizaron analisis post hoc, mediante la prueba Tukey, para explorar las di-
ferencias encontradas y se comprob6 que el grupo que oscilaba entre los 12 - 13 afios
se diferenciaba del grupo de 16 - 17 afios (p =.002), y que este Gltimo también se dife-
renciaba del grupo de 14 - 15 afnos (p = .045).

Se encontrd un efecto de interaccion entre el sexoy la edad (p =.022); asi, en
las chicas, se produjo un descenso en las puntuaciones en competencia personal, a
medida que aumentaba su edad.

En lo que se refiere al nivel educativo de los padres, se encontraron diferencias
significativas en competencia personal de los adolescentes seg(in esta variable. En la

Figura 102y la Tabla 81 observamos estos resultados.

Figura 102. Competencia personal y nivel educativo de los padres
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TABLA 81. COMPETENCIA PERSONAL SEGUN NIVEL EDUCATIVO DE LOS PADRES

Nivel Educativo Bajo

Nivel Educativo Medio

Nivel Educativo Alto

M

98.22

99.99

102.04

DT

13.60

15.44

15.29

Para comprobar las diferencias observadas en la distribucion, se llevo a cabo un

analisis de varianzas (ANOVA) que confirmé la relacion existente entre la competencia per-
sonaly el nivel educativo de los padres, F (2, 2389) = 10.543, p = .000, eta2 =.009.

Los analisis post hoc, mediante la prueba Tukey, detectaron que existian dife-

rencias significativas en competencia personal, en cuanto al nivel educativo parental,

entre todas las comparaciones entre los grupos: p = .046 para los grupos de nivel bajo

y medio; p =.000 para los grupos de nivel bajo y alto; p =.015 para los grupos de nivel

medio y alto.

El estatus socioecondémico familiar también se relaciond con la competencia

personal de los adolescentes. En la Figura 103 y la Tabla 82 se muestran las puntuacio-

nes medias y desviaciones tipicas en los tres grupos.

Figura 103. Competencia personal y estatus socioecondmico familiar
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TABLA 82. COMPETENCIA PERSONAL SEGUN ESTATUS SOCIOECONOMICO FAMILIAR

Nivel Socioeconémico

Nivel Socioeconémico

Nivel Socioeconémico

Bajo Medio Alto
M 97.10 99.90 102.34
DT 15.14 14.57 14.87
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El analisis de varianzas (ANOVA) permiti6é confirmar la relacion existente entre
la competencia personal y el estatus socioeconémico familiar, F (2, 2391) = 24.167, p
=.000, eta2 =.020.

Los analisis post hoc, mediante la prueba Tukey, detectaron diferencias entre
todas las comparaciones entre los grupos: p = .000 para la comparacion estatus bajo-
alto; p = .001 para la comparacién estatus bajo-medio; p = .002 para la comparacién

estatus medio-alto.

La procedencia de entornos rurales o urbanos no se relacion6 con la competen-
cia personal de los adolescentes. Tampoco resulté significativa la relacién con la titula-

ridad del centro educativo (piblico/privado-concertado).

Competencia Socioemocional

Del mismo modo en el que se ha hecho con la competencia académica, se com-
paran las puntuaciones en competencia socioemocional, segln las diferentes variables
sociodemograficas incluidas en el estudio.

Figura 104. Competencia socioemocional segun edad y sexo
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En la Figura 104 y la Tabla 83 se presentan la primera comparacion en funcién del sexo
y la edad del adolescente. Se pueden observar las puntuaciones medias y desviaciones

tipicas de cada grupo.

TABLA 83. COMPETENCIA SOCIOEMOCIONAL SEGUN EDADY SEXO

12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 95.81 102.77 95.80 103.33 96.61 102.62
DT 16.90 14.85 15.01 13.98 14.79 13.41

170



UN ESTUDIO EN CENTROS DOCENTES ANDALUCES

Puede verse que las chicas puntuaron por encima de los chicos en todos los
tramos de edad y que las puntuaciones en competencia socioemocional no variaron en

funcion de la edad.

Se llevé a cabo un analisis de varianzas (ANOVA) que confirmé estadisticamen-
te la relacion existente entre la competencia socioemocional y el sexo. El mencionado
analisis revel6 diferencias significativas en la presente variable, F (1, 2369) = 132.683,
p =.000, eta2 = .053; ya que los chicos (M = 96.05, DT = 15.34) puntuaron mas bajo
que las chicas (M = 103.01, DT = 13.98).

El andlisis de la varianza no fue significativo para la variable edad, ni tampo-
co para el nivel educativo de los padres, el estatus socioecondémico familiar, el tipo de
entorno de procedencia (rural/urbano) o la titularidad del centro educativo (piblico/

privado-concertado).

Competencia Académica

Figura 105. Competencia académica segin edad y sexo
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Los anélisis descriptivos de la competencia académica en funcion del sexo y la edad de
los adolescentes aparecen recogidos en la Figura 105 y la Tabla 84. Pueden observarse

las puntuaciones medias y desviaciones tipicas en cada uno de los seis grupos.

TABLA 84. COMPETENCIA ACADEMICA SEGUN EDADY SEXO

12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 101.21 105.75 96.17 101.08 93.27 101.70
DT 14.15 13.63 15.04 15.84 14.23 13.47
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Taly como se muestra, las chicas puntuaron por encima de los chicos en todos
los tramos de edad. Por otro lado, también se observa un descenso en las puntuaciones

en competencia académica cuando aumentaba la edad.

Para confirmar estadisticamente estos resultados se llevé a cabo un andlisis de
varianzas (ANOVA) que permitié confirmar la relacion existente entre la competencia aca-
démica vy el sexo. Dicho anélisis revelé diferencias significativas en esta variable, F (1,
2390) =91.274, p =.000, eta2 =.146; ya que los chicos (M = 96.34, DT = 14.86) puntua-
ron mas bajo que las chicas (M = 102.18, DT = 14.83) en todos los grupos de edad.

Del mismo modo, se encontraron diferencias asociadas a la edad, F (2, 2389) =
23.28, p =.000, eta2 =.019; ya que el grupo de menor edad (M = 3.89, DT=1.06) puntud
mas alto que los chicos y chicas de 14 - 15 afios (M = 3.65, DT = 1.25) y que el grupo de
16 - 17 afios (M = 3.49, DT = 1.27). Se realizaron analisis post hoc, mediante la prueba
Tukey, para estudiar déonde se daban esas diferencias en la competencia académica en
funcién de la edad. Estos analisis hallaron una disminucién significativa entre el tramo de
edad que va de los 12 y los 13 afos, al grupo de 14y 15 afios (p = .000); asi como, entre
ese primer grupoy el de 16 y 17 afios, (p =.000). No se encontraron diferencias estadisti-

camente significativas entre los grupos de 14y 15 afiosy el de 16y 17 afios.

El nivel educativo de los padres también se relacion6 con la competencia aca-
démica de los hijos. En la Figura 106 y la Tabla 85 se observa un aumento de la compe-

tencia académica a medida que aumentaba el nivel educativo de los padres.

Figura 106. Competencia académica y nivel educativo de los padres
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TABLA 85. COMPETENCIA ACADEMICA SEGUN NIVEL EDUCATIVO DE LOS PADRES

Nivel Educativo Bajo

Nivel Educativo Medio

Nivel Educativo Alto

M

95.50

99.16

104.32

DT

15.28

15.05

13.78

Para comprobar las diferencias observadas en la distribucién, se efectué un

analisis de varianzas (ANOVA) que permiti6é confirmar la relacion existente entre la com-

petencia académica y el nivel educativo de los padres, F (2, 2387) = 58.064, p = .000,
eta2 = .046.

Se realizaron analisis post hoc, mediante la prueba Tukey, para estudiar dénde

se hallaban esas diferencias entre actividad fisica y nivel educativo de los padres. Estos

analisis detectaron diferencias en todas las comparaciones entre los grupos (p = .000).

Asimismo, se comprobd que el estatus socioeconémico familiar también se rela-

cionara con la competencia académica de los adolescentes. En la Figura 107 y en la Tabla

86 se muestran las puntuaciones medias y desviaciones tipicas en los tres grupos.

Figura 107. Competencia académica y nivel socioeconomico familiar
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TABLA 86. COMPETENCIA ACADEMICA SEGUN ESTATUS SOCIOECONOMICO FAMILIAR

Nivel Socioecondmico

Nivel Socioecondmico

Nivel Socioecondmico

Bajo Medio Alto
M 96.75 99.54 101.65
DT 15.24 14.91 14.91

El anélisis de varianzas (ANOVA) corrobord la relacion existente entre la competencia

académicay el estatus socioeconémico familiar, F (2, 2389) = 20.584, p = .000, eta2 =.017.



ACTIVOS PARA EL DESARROLLO POSITIVO Y LA SALUD MENTAL EN LA ADOLESCENCIA

174

Los analisis post hoc, mediante la prueba Tukey, detectaron diferencias entre
todas las comparaciones entre los grupos: p = .000 para la comparacion estatus bajo-
alto; p = .001 para la comparacién estatus bajo-medio; p = .010 para la comparacién

estatus medio-alto.

Se hallaron diferencias en la competencia académica de los adolescentes en
funcién del entorno rural o urbano del que procedian. La Figura 108 y la Tabla 87 mues-

tran las puntuaciones medias y desviaciones tipicas de cada grupo.

Figura 108. Competencia académicay procedencia rural/urbana
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TABLA 87. COMPETENCIA ACADEMICA SEGUN PROCEDENCIA RURAL/URBANA

Rural Urbana
M 97.68 101.10
DT 15.61 14.56

El anélisis de varianzas (ANOVA) confirmo las diferencias entre ambos grupos, F
(1, 2390) = 30.496, p = .000, eta2 = .013.

Finalmente, se consider6 interesante estudiar la posible influencia de la titu-
laridad del centro educativo (piblico o privado-concertado) en la competencia acadé-
mica. El ANOVA realizado indicé la presencia de diferencias significativas, F (1, 2390)
= 25.316, p =.000, eta2 = .010. Como se observa en la Figura 109 y en la Tabla 88, la
puntuacién media en competencia académica resulté superior en los centros privados-
concertados (M = 102.50, DT = 15.85) con respecto a la puntuacién obtenida en los
centros pUblicos (M = 98.77, DT = 14.82).
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Figura 109. Competencia académica y titularidad del centro educativo
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TABLA 88. COMPETENCIA ACADEMICA SEGUN TITULARIDAD DEL CENTRO EDUCATIVO

Pdblico Privado-Concertado
M 98.77 102.50
DT 14.82 15.85

Ajuste Interno

Ademas de las tres competencias que se han descrito en las paginas anteriores,
se exploraron las relaciones entre las variables sociodemograficas y algunas medidas de
ajuste de los adolescentes (problemas internos o externos). En este primer apartado se
describiran los resultados obtenidos en ajuste interno.

El sexo y la edad fueron las dos primeras variables que se exploraron con el
objetivo de saber si se relacionaban con el ajuste interno del adolescente. En la Figura
110y laTabla 89 se pueden observar las puntuaciones medias y desviaciones tipicas en
cada uno de los seis grupos.
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Figura 110. Problemas internos segun edad y sexo

12-13 Anos
M Chica
14-15 Afos O Chico
16-17 Anos
1I1 1I2
TABLA 89. PROBLEMAS INTERNOS SEGUN EDADY SEXO
12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 6.57 7.72 6.27 8.96 6.82 9.60
DT 4.90 5.51 4.98 5.57 4.81 5.63

Las puntuaciones de las chicas eran mayores que las de los chicos en todos
los tramos de edad. En el caso de ellos, las puntuaciones en problemas internos eran
similares en todas las edades; mientras que en las chicas, los problemas aumentaban

con la edad.

Para confirmar estadisticamente estos resultados se efectué un anélisis de va-
rianzas (ANOVA) que permitié confirmar la relacion existente entre el ajuste interno y
el sexo. Dicho analisis revel6 diferencias significativas en esta variable, F (1, 2396) =
121.804, p=.000, eta2 =.048; pues los chicos (M= 6.5, DT=4.91) puntuaron mas bajo
en problemas internos que las chicas (M = 8.91, DT = 5.61).

También se confirmaron las diferencias asociadas a la edad, F (2, 2395) =
6.724, p = .001, eta2 = .006, y con el analisis post hoc, mediante la prueba de Tukey,
pudo comprobarse que el grupo de 12 - 13 anos (M = 7.19, DT = 5.26) se diferenciaba
del grupo de 16 - 17 afios (M = 8.35, DT = 5.45) de forma estadisticamente significativa

(p =.001), siendo mayores los problemas internos en el grupo de mas edad.

Se encontrdé un efecto de interaccion entre el sexo y la edad (p = .027). Las
puntuaciones de las chicas eran mayores que las de los chicos en todos los tramos de
edad. En el caso de ellos, las puntuaciones en problemas internos eran practicamente
similares en todas las edades; mientras que en las chicas, este tipo de problemas au-

mentaba con la edad.
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En lo que se refiere al nivel educativo de los padres, pudieron detectarse pun-
tuaciones diferentes en problemas internos para cada grupo. En la Figura 111 y en la
Tabla 90 se observan las puntuaciones medias y desviaciones tipicas en cada grupo.

Figura 111. Problemas internos y nivel educativo de los padres
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TABLA 90. PROBLEMAS INTERNOS SEGUN NIVEL EDUCATIVO DE LOS PADRES

Nivel Educativo Bajo Nivel Educativo Medio Nivel Educativo Alto
M 8.21 8.08 7.02
DT 5.13 5.65 5.24

Para comprobar las diferencias observadas, se realiz6 un analisis de varianzas
(ANOVA) que confirmé la relacidn existente entre el ajuste interno y el nivel educativo de
los padres, F (2, 2393) = 10.144, p = .000, eta2 = .008.

Se llevaron a cabo analisis post hoc, mediante la prueba Tukey, para estudiar
dénde se daban esas diferencias entre los grupos. Estos analisis detectaron diferencias
entre las puntuaciones de los grupos de nivel educativo bajo y alto, y entre los grupos
de nivel medio y alto (p =.000), siendo mayor la incidencia de problemas internos entre

quienes tienen padres con menor nivel educativo.
Por otro lado, la variable estatus socioecondémico familiar también se relacion6

con el ajuste interno de los adolescentes. En la Figura 112 y en la Tabla 91 observamos
las puntuaciones medias y desviaciones tipicas en los tres grupos.
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Figura 112. Problemas internos y estatus socioeconémico familiar
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TABLA 91. PROBLEMAS INTERNOS SEGUN ESTATUS SOCIOECONOMICO FAMILIAR

Nivel Socioecondmico Nivel Socioecondmico Nivel Socioecondmico
Bajo Medio Alto
M 8.47 8.07 7.19
DT 5.67 5.56 5.09

El analisis de varianzas (ANOVA) corrobord la relacién existente entre el ajuste
interno y el estatus socioeconémico familiar, F (2, 2395) = 11.787, p = .000, eta2 = .010.

Se realizaron analisis post hoc, mediante la prueba Tukey, que detectaron dife-
rencias entre los grupos de estatus bajo y alto (p = .000), y entre los grupos de estatus
medio y alto (p =.002). Los problemas internos fueron mas frecuentes cuando el nivel

socioecondmico era bajo.

El entorno rural o urbano de procedencia vy la titularidad del centro educativo
(plblico/privado-concertado) no se relacionaron significativamente con el ajuste inter-

no del adolescente.

Ajuste Externo

El sexo y la edad fueron las dos primeras variables que se exploraron con el
objetivo de saber si se relacionaban con el ajuste externo del adolescente. En la Figura
113 ylaTabla 92 se pueden observar las puntuaciones medias y desviaciones tipicas en

cada uno de los seis grupos.
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Figura 113. Problemas externos segiin edad y sexo
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TABLA 92. PROBLEMAS EXTERNOS SEGUN EDADY SEXO

12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 5.06 5.35 5.51 6.57 5.70 6.90
DT 4.74 4.10 4.97 4.68 4.52 4.24

Las puntuaciones de las chicas eran mayores que las de los chicos en todos los
grupos de edad. Tanto en el caso de los chicos como en el de las chicas, parecia obser-

varse un aumento en los problemas externos, entre los 12 - 13 afios y los 14 - 15 afios.

El analisis de varianzas (ANOVA), llevado a cabo para confirmar estadisticamen-
te estos resultados, reveld diferencias significativas en el ajuste externo asociadas al
sexo, F (1, 2396) = 25.298, p =.000, eta2 = .010; los chicos (M = 5.47, DT = 4.79)
puntuaron mas bajo en problemas externos que las chicas (M = 6.43, DT = 4.64). Este
dato debe interpretarse teniendo en cuenta que la escala de ajuste externo incluia tres
subescalas (conducta delictiva, blsqueda de atencién y agresividad verbal) y que las
mayores diferencias segiin el sexo se producian en agresividad verbal (M = 4.07 en chi-
cas, M = 2.62 en chicos), presentando los chicos puntuaciones més altas que las chicas
en conducta delictiva (M = 1.42 frente a M = 0.88) y siendo las puntuaciones medias
muy similares en la subescala de bldsqueda de atencién. La gran diferencia en las pun-
tuaciones en agresividad verbal fue la que hizo que la puntuacién total en problemas

externos resultara mayor en las chicas.
Por otra parte, se confirmaron las diferencias asociadas a la edad, F (2, 2395)

=9.367, p =.000, eta2 =.008, y con el analisis post hoc, mediante la prueba de Tukey,
se comprob6 que el grupo de 12 - 13 afios (M = 5.2, DT = 4.4) se diferenciaba del grupo
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de 14 - 15 afos (M =6.11, DT = 4.83; p =.001) y del grupo de 16 - 17 afios (M = 6.36,
DT = 4.4; p =.000), produciéndose un incremento de los problemas externos, a medida
gue aumentaba la edad.

En lo que se refiere al nivel educativo de los padres, pudieron detectarse pun-
tuaciones diferentes en problemas externos para cada grupo. En la Figura 114y la Tabla

93 se observan las puntuaciones medias y desviaciones tipicas.

Figura 114. Problemas externos y nivel educativo de los padres

Bajo Medio Alto

TABLA 93. PROBLEMAS EXTERNOS SEGUN NIVEL EDUCATIVO DE LOS PADRES

Nivel Educativo Bajo Nivel Educativo Medio Nivel Educativo Alto
M 6.67 5.97 5.41
DT 4.92 4.54 4.64

Para comprobar las diferencias observadas, se realiz6 un analisis de varianzas
(ANOVA) que posibilitdé confirmar la relacion existente entre el ajuste externo y el nivel
educativo de los padres, F (2, 2393) = 12.060, p = .000, eta2 = .010.

Se llevaron a cabo andlisis post hoc, mediante la prueba Tukey, para profundi-
zar en el estudio de las diferencias entre los grupos. Estos analisis indicaron la presen-
cia de diferencias significativas entre las puntuaciones de todos los grupos: p = .007
entre nivel bajo y medio; p = .000 entre nivel bajo y alto; p = .0036 entre nivel medio
y alto, por lo que se confirmé que se producia un descenso en los problemas externos
cuando aumentaba el nivel educativo de los padres.

El estatus socioecondmico de la familia, el tamafio de la localidad de residencia y la
titularidad del centro educativo no se relacionaron con el ajuste externo de los adolescentes.
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Consumo de Sustancias

En la Figura 115y la Tabla 94 se presentan las comparaciones en consumo en
funcion del sexoy la edad del adolescente. Pueden observarse las puntuaciones medias

y desviaciones tipicas de cada grupo.

Figura 115. Consumo de sustancias segun edad y sexo
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TABLA 94. CONSUMO DE SUSTANCIAS SEGUN EDADY SEXO
12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 1.23 1.19 1.54 1.55 1.83 1.83
DT 0.43 0.31 0.62 0.57 0.72 0.66

Puede verse que no existian diferencias entre las puntuaciones en consumo de
chicos y chicas. Sin embargo, se observa un claro aumento en el consumo de sustan-

cias, a medida que aumentaba la edad.

Para comprobar estadisticamente estos resultados, se llev a cabo un analisis de va-
rianzas (ANOVA) que confirmé la relacién existente entre consumo de sustancias y edad, reve-
lando diferencias significativas en dicha variable, F (2, 2393) = 163.174, p=.000, eta2 =.120.

Elanalisis post hoc, mediante la prueba de Tukey, revelé diferencias entre todos
los grupos. El grupo de 12 - 13 afios (M =1.21, DT =0.37) puntud méas bajo que quienes
oscilaban entre los 14 - 15 anos (M = 1.55, DT = 0.59; p =.001) y el grupo de 16 - 17
afos (M =1.83, DT=0.69; p =.000)

El analisis de la varianza no fue significativo para la variable sexo, ni tampo-
co para el nivel educativo de los padres, el estatus socioeconémico familiar, el tipo de
entorno de procedencia (rural/urbano) o la titularidad del centro educativo (pdblico/
privado-concertado).
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4.1.5. COMPETENCIA Y DESAJUSTE GLOBALES SEGUN VARIABLES
SOCIODEMOGRAFICAS

Finalmente, y para reducir la informacién incluida en las tres variables de com-
petenciay en las tres variables de ajuste, se crearon dos variables, competencia y des-
ajuste, mediante la media de cada uno de estos bloques de tres variables. A continua-
cién se presentan los cruces de estas dos nuevas variables con una serie de variables
sociodemograficas: el sexo, la edad, el nivel educativo parental, el nivel socioeconémi-
co familiar, el tamafio de la localidad y el tipo de centro.

Competencia

En la Figura 116 se pueden observar las puntuaciones referidas a la competen-
cia global en los distintos grupos de edad y sexo; asimismo, en la Tabla 95 aparecen las

medias y desviaciones tipicas correspondientes.

Figura 116. Competencia global segun edad y sexo
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TABLA 95. COMPETENCIA GLOBAL SEGUN EDADY SEXO
12-13 Anos 14-15 Anos 16-17 Anos

Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas

M 100.13 102.78 98.60 100.63 97.49 99.87

DT 10.92 9.91 9.86 10.38 9.24 9.19

Los resultados del ANOVA realizado mostraron la existencia de diferencias sig-
nificativas en la competencia global, en funcién del sexo del alumnado, F (1,2398) =
29.97, p =.000, eta2 = .012. Como puede observarse en la Figura 116, las chicas (M =
100.82, DT=9.99) obtuvieron puntuaciones significativamente mas altas que los chicos
participantes en el estudio (M = 98.58, DT = 9.95).
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Los resultados de dicho analisis con respecto a la edad del alumnado también
mostraron diferencias significativas, F (2,2397) =11.19, p =.000, eta2 =.009. Como se
muestra en la Figura 116, las puntuaciones en competencia global fueron disminuyendo
a medida que aumentaba la edad del alumnado, siendo el alumnado de 12-13 anos el
que puntud mas alto (M = 101.56, DT = 10.46), seguido de los alumnos y alumnas de
14-15 afios (M = 99.75, DT = 10.21); finalmente, el alumnado de 16-17 afios obtuvo la
menor puntuacion (M = 98.90, DT = 9.28).

El anélisis post hoc, mediante la prueba de Tukey, indicé que las diferencias
significativas se establecian entre el grupo de edad de 12-13 afios y el resto de grupos
(14-15 afos, p =.002; 16-17 afios, p =.000).

El nivel educativo parental también se relacioné con la competencia global de
los hijos. En la Figura 117 y la Tabla 96 se observa un incremento de la competencia, a
medida que aumentaba el nivel educativo de los padres.

Figura 117. Competencia global y nivel educativo de los padres

Bajo Medio Alto

TABLA 96. COMPETENCIA GLOBAL SEGUN NIVEL EDUCATIVO DE LOS PADRES

Nivel Educativo Bajo Nivel Educativo Medio Nivel Educativo Alto
M 97.58 99.67 102.31
DT 9.91 9.98 9.70

Se efectué un anélisis de varianzas (ANOVA) que permitié confirmar la presen-
cia de diferencias significativas en competencia global, asociadas al nivel educativo pa-
rental, F (2, 2395) =37.10, p=.000, eta2 =.030. Los hijos e hijas de padres con un nivel
educativo alto obtuvieron la mayor puntuacién en competencia global (M = 102.31, DT

= 9.70), seguidos de los adolescentes de padres con un nivel educativo medio (M =
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99.67, DT =9.98); por (ltimo, la menor puntuacién la obtuvo el grupo de adolescentes

de padres que presentaban un nivel educativo bajo (M = 97.58, DT = 9.91).

Los analisis post hoc, mediante la prueba de Tukey, indicaron que las diferen-
cias significativas se hallaban entre todos los grupos de nivel educativo parental (p =

.000, en todos los casos).
Por otra parte, se analizé la relacion entre el estatus socioeconémico familiary
la competencia global de los y las adolescentes. En la Figura 118 y la Tabla 97 se mues-

tran las puntuaciones medias y desviaciones tipicas en los tres grupos.

Figura 118. Competencia global y estatus socioeconomico familiar
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TABLA 97. COMPETENCIA GLOBAL SEGUN ESTATUS SOCIOECONOMICO FAMILIAR

Nivel Socioecondmico Nivel Socioecondmico Nivel Socioecondmico
Bajo Medio Alto
M 97.66 99.60 101.57
DT 9.87 9.89 9.95

El analisis de varianzas (ANOVA) mostré la existencia de diferencias significa-
tivas en la competencia global, en funcién del estatus socioeconémico familiar, F (2,
2397) =30.57, p=.000, eta2 = .025. De este modo, a medida que aumentaba el nivel
socioecondmico, lo hacia la puntacién en competencia global. Los adolescentes con un
nivel socioeconémico familiar alto fueron los que alcanzaron la mayor puntuacién (M =
101.57, DT = 9.95), seguidos de los de nivel socioeconémico medio (M = 99.60, DT =
9.89); finalmente, los chicos y chicas de nivel socioeconémico familiar bajo obtuvieron

la menor puntuacién en competencia (M = 97.66, DT =9.87).
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Los andlisis post hoc, mediante la prueba Tukey, revelaron que las diferencias
significativas se encontraban en las comparaciones entre todos los grupos (p = .001,
entre el nivel socioeconémico familiar bajo y nivel medio; p = .000, en el resto de com-

paraciones).
Igualmente se hallaron diferencias en la competencia global en funcién del en-

torno rural o urbano del que procedian los adolescentes. La Figura 119 y la Tabla 98

muestran las puntuaciones medias y desviaciones tipicas de cada grupo.

Figura 119. Competencia global y procedencia rural/urbana
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TABLA 98. COMPETENCIA GLOBAL SEGUN PROCEDENCIA RURAL/URBANA

Rural Urbana
M 98.93 100.53
DT 10.07 9.94

Elanalisis de varianzas (ANOVA) confirmo las diferencias entre ambos grupos, F
(1,2398) =15.11, p=.000, eta2 =.006. Como se observa en la Figura 119, el alumnado
procedente de zonas urbanas (M = 100.53, DT = 9.94) obtuvieron puntuaciones mas al-
tas en competencia global que sus iguales procedentes de zonas rurales (M = 98.93, DT
=10.07). No obstante, estas diferencias dejaron de ser significativas cuando se control6

el nivel educativo parental.

Finalmente, se consider6 interesante estudiar la posible influencia de la titula-
ridad del centro educativo (piblico o privado-concertado) en la competencia global. El
ANOVA realizado indic6 la presencia de diferencias significativas, F (1, 2398) = 13.52,
p =.000, eta2 =.006. Como se observa en la Figura 120y en la Tabla 99, la puntuacion
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media en competencia global resulté superior en los centros privados-concertados (M =
101.23, DT=10.18) con respecto a la puntuacién obtenida en los centros piblicos (M =
99.43, DT =9.95). Sin embargo, cuando se controlo el nivel educativo de los padres, las

diferencias entre los grupos dejaron de ser significativas.

Figura 120. Competencia global y titularidad del centro educativo
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TABLA 99. COMPETENCIA GLOBAL SEGUN TITULARIDAD DEL CENTRO EDUCATIVO

Pdblico Privado-Concertado
M 99.43 101.23
DT 9.95 10.18

Desajuste

En la Figura 121 aparecen las puntuaciones obtenidas en desajuste segln el
sexoy la edad. Asimismo, en la Tabla 100 se muestran sus mediasy desviaciones tipicas
correspondientes.

Figura 121. Desajuste segiin edad y sexo
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TABLA 100. DESAJUSTE SEGUN EDADY SEXO

12-13 Anos 14-15 Anos 16-17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 95.60 98.05 96.49 102.86 98.20 104.95
DT 14.89 14.27 15.05 14.81 13.76 14.49

UN ESTUDIO EN CENTROS DOCENTES ANDALUCES

Los analisis de varianza realizados mostraron que existen diferencias significa-
tivas en la dimension de desajuste segiin el sexo del adolescente, F (1,2398) = 89.30,
p =.000, eta2 = .036.Como se aprecia en la Figura 121, las chicas (M = 102.54, DT =
14.80) manifestaron un mayor nivel de desajuste en comparacién con los chicos (M =
96.83, DT = 14.65) en todos los tramos de edad estudiados.

Los anteriores analisis seg(in la edad del alumnado indicaron que habfa dife-
rencias significativas en la puntuacién de desajuste entre los distintos grupos de edad, F
(2,2397) =16.35, p=.000, eta2 =.013. Como se observa en la Figura 121 los alumnosy
alumnas de menoredad (M =96.93, DT = 14.60) puntuaron significativamente méas bajo
que el alumnado de 14-15 afios (M = 100.08, DT = 15.24) y éstos a su vez mostraron
menores puntuaciones que el grupo de 16-17 afos (M =101.92, DT = 15.00); aprecian-
dose asi, una tendencia ascendente en desajuste a medida que los chicas y chicas son

mayores.

A través de analisis post hoc con la prueba de Tukey, se observd que las pun-
tuaciones del grupo de 12 - 13 afios se diferenciaban significativamente de las obteni-
das por el grupo de 14-15 afios (p = .000) y de las del grupo de 16-17 afios (p =.000).
Igualmente, los grupos de 14-15 afosy 16-17 afios también difirieron entre si de forma
significativa en las puntuaciones mostradas en desajuste (p =.024). De este modo, se

mostrd que dichas diferencias fueron significativas entre todos los grupos de edad.

Igualmente, se encontréd que el efecto de interaccion entre el sexo y la edad era
significativo (p =.029); asi, en las chicas, el aumento en las puntuaciones en desajuste

fue mas pronunciado que en los chicos, a medida que aumentaba su edad.

Por otra parte, se analiz6 si el nivel educativo parental producia diferencias sig-
nificativas en las puntuaciones obtenidas por el alumnado en la variable de desajuste.
En la Figura 122 se presentan las puntuaciones medias en desajuste segln el nivel edu-
cativo parental. Asimismo, las puntuaciones medias y las desviaciones tipicas corres-

pondientes aparecen en la Tabla 101.
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Figura 122. Desajuste y nivel educativo de los padres

1107

Bajo Medio Alto

TABLA 101. DESAJUSTE SEGUN NIVEL EDUCATIVO DE LOS PADRES

Nivel Educativo Bajo Nivel Educativo Medio Nivel Educativo Alto
M 101.86 100.35 97.53
DT 14.80 15.18 14.57

Los resultados del ANOVA revelaron que si existian diferencias significativas en
desajuste en funcion del nivel educativo parental, F (2,2395) = 14.17, p = .000, eta2=
.012. Como se observa en la Figura 122, a medida que el nivel educativo parental era
superior, las puntuaciones en desajuste de sus hijos e hijas disminuian. Asi, los adoles-
centes de padres con un nivel educativo bajo fueron los que puntuaron mas alto en des-
ajuste (M =101.86, DT =14.80), seguidos de los chicosy chicas de padres con un nivel
educativo medio (M =100.35, DT =15.18); por (ltimo, la menor puntuacién la obtuvo el
grupo de adolescentes de padres con un nivel educativo alto (M = 97.53, DT = 14.57).

Los analisis post hoc realizados mediante la prueba de Tukey, mostraron que
los chicos y chicas de padres con nivel educativo alto puntuaron significativamente mas
bajo en desajuste que sus iguales de padres y madres con nivel educativo medio o bajo

(p =.000 en ambos casos).

Igualmente, el nivel socioeconémico familiar también se relaciond con la pun-
tuacién en desajuste obtenida por el alumnado. En la Figura 123 se aprecia la tendencia
descendente que manifiestan las puntuaciones en desajuste conforme aumenta el es-
tatus socioeconémico familiar. En la Tabla 102 aparecen las medias y las desviaciones
tipicas correspondientes.
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Figura 123. Desajuste y estatus socioeconomico familiar

1107

Bajo Medio Alto

TABLA 102. DESAJUSTE SEGUN ESTATUS SOCIOECONOMICO FAMILIAR

Nivel Socioeconémico Nivel Socioecondmico Nivel Socioeconémico
Bajo Medio Alto
M 101.06 100.63 98.70
DT 15.32 14.93 14.75

Los resultados del ANOVA confirmaron que el nivel socioeconémico familiar pro-
ducia diferencias significativas en la variable de desajuste, F (2,2397) = 5.88, p=.003,
eta2=.005. Fueron los adolescentes con un nivel socioeconémico familiar bajo quienes
obtuvieron la mayor puntuacién (M =101.06, DT=15.32), seguidos de los adolescentes
con un nivel socioeconémico medio (M = 100, DT = 14.93); resultando finalmente los
chicos y chicas de nivel socioeconémico familiar alto quienes mostraron puntuaciones
mas bajas en desajuste (M = 98.70, DT =14.75).

Se efectu6 un anélisis post hoc mediante la prueba de Tukey que reveld que
las diferencias significativas se encontraban en las comparaciones entre el grupo de
nivel socioeconémico familiar alto y el resto de grupos (p=.006 y p=.020 para el nivel

socioeconémico familiar bajo y medio respectivamente).

Por otro lado, se realiz6 un anélisis de varianza para evaluar si existian dife-
rencias en desajuste en funcioén del entorno rural o urbano del que procedian los ado-
lescentes. En la Figura 124 se presentan las puntuaciones en desajuste de cada grupo;
igualmente la Tabla 103 muestra las puntuaciones medias y desviaciones tipicas co-
rrespondientes.
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Figura 124. Desajuste y procedencia rural/urbana

1107

Rural Urbana

TABLA 103. DESAJUSTE SEGUN PROCEDENCIA RURAL/URBANA

Rural Urbana
M 98.93 100.53
DT 10.07 9.94

Los resultados del ANOVA revelaron que las puntuaciones en desajuste no mos-

traron diferencias segin la zona de procedencia del alumnado.

Por dltimo, se analizé si la titularidad del centro educativo (pdblico o privado-
concertado) ejercia influencia en las puntuaciones en desajuste. En la Figura 125 apare-
cen las puntuaciones medias registradas en desajuste, asi como en la Tabla 104 junto a

las desviaciones tipicas.

Figura 125. Desajuste y titularidad del centro educativo

1107

Publico Privado-Concertado
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TABLA 104. DESAJUSTE SEGUN TITULARIDAD DEL CENTRO EDUCATIVO

Pdblico Privado-Concertado
M 100.06 99.79
DT 14.91 15.33

El ANOVA realizado indic6 que no existian diferencias significativas en desajus-
te segln la titularidad del centro educativo.

4.2. LOS CONTEXTOS DEL DESARROLLO
ADOLESCENTE

4.2.1. FAMILIAY ACTIVOS FAMILIARES

Percepcion del Estilo Parental por Parte del Alumnado

Para medir el estilo educativo parental se utiliz6 la Escala para la evaluacién
del estilo parental de padres y madres adolescentes. Esta escala sirve para evaluar la
percepcion que chicos y chicas adolescentes tienen de diversas dimensiones del estilo
educativo de sus padres y madres. Aunque el adolescente puede evaluar de forma inde-
pendiente el estilo educativo de cada uno de sus progenitores, para el presente estudio
se valord de forma conjunta el estilo educativo del padre y la madre. Este instrumento es
un autoinforme compuesto por 41 items que deben ser contestados mediante una es-
cala tipo Likert de seis puntos, siendo 1 “totalmente en desacuerdo” y 6 “totalmente de
acuerdo”. A partir de dicho instrumento se obtiene la puntuacién en seis dimensiones o
subescalas, que son las siguientes: a) afecto y comunicacién, b) promocién de autono-

mia, c) control conductual, d) control psicoldgico, e) revelacion, f) humor.

La mayoria de las dimensiones puntdan en positivo, de manera que a mayor
puntuacién en cada una de ellas, mayor beneficio para el desarrollo positivo del ado-
lescente. La (nica excepcion es la dimension de control psicolégico, donde una alta

puntuacién indicaria lo contrario.

A continuacién se iran comentando por separado los resultados de cada una de
las subescalas.

Afecto y comunicacion.

Esta subescala se refiere a la expresion de apoyo y afecto por parte de los padres,
a su disponibilidad y a la fluidez de la comunicacién con ellos. La puntuacién en dicha

191



ACTIVOS PARA EL DESARROLLO POSITIVO Y LA SALUD MENTAL EN LA ADOLESCENCIA

subescala se obtiene del resultado de la media de los ocho items que la componen.

En la Figura 126 se presentan las puntuaciones medias obtenidas en afecto y
comunicacion en funcion del sexo y edad de los chicos y chicas; asimismo, en la Tabla

105 aparecen las medias y desviaciones tipicas correspondientes.

Figura 126. Afecto y comunicacion segin edad y sexo

M Chica
14-15 Anos O Chico

16-17 Anos

I ] ] ] ]
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TABLA 105.AFECTOY COMUNICACION SEGUN EDADY SEXO
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12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 5.08 5.16 5.01 5.07 4.92 4.97
DT 0.87 0.74 0.88 0.86 0.88 0.87

Los analisis de varianza (ANOVA) realizados mostraron que no existen diferen-

cias significativas en la variable afecto y comunicacion segin el sexo del adolescente.

Sin embargo, cuando se tuvo en cuenta la edad si aparecieron diferencias sig-
nificativas entre los distintos tramos estudiados, F (2,2390) = 6.12, p = .002, eta2 =
.005. Como puede observarse en la Figura 126, el grupo de menor edad (M =5.12, DT =

0.81) puntud significativamente mas alto que los alumnosy alumnas de 14 - 15 afios (M
=5.04, DT =0.87) y que los de 16 - 17 afos (M = 4.95, DT = 0.87), poniéndose de ma-

nifiesto que el afecto y comunicacion entre los y las adolescentes y sus padres y madres

disminuye significativamente a medida que son mas mayores.

A través de un analisis post hoc con la prueba de Tukey se mostré que dichas

diferencias fueron significativas entre el grupo de edad de 16 - 17 afios con el resto de

grupos, de 12 - 13 afios (p =.002) y de 14 - 15 afios (p = .049).
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Por otra parte, para observar si variables sociodemograficas como el nivel edu-
cativo y el nivel socioeconédmico de los progenitores se relacionaban con el afecto y
la comunicacién percibida por el alumnado, se realizaron analisis de correlaciones de
Pearson. Los resultados mostraron que la percepcion de afecto y comunicacién no man-
tenfa una relacién significativa con ninguna de dichas variables.

Promoci6én de autonomia.

Mediante esta subescala se evalla en qué medida padre y madre animan a su
hijo o hija adolescente para que tenga sus propias ideas y tome sus propias decisiones.
Dicha escala esta compuesta por ocho items y su puntuacién global es obtenida me-

diante la media de los mismos.
La relacién de la variable promocién de autonomia con el sexo y la edad del

alumnado puede observarse en la Figura 127, mientras que las puntuaciones medias y
las desviaciones tipicas correspondientes, pueden ser apreciadas en la Tabla 106.

Figura 127. Promocion de autonomia segin edad y sexo

12-13 Afos
@ Chica
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TABLA 106. PROMOCION DE AUTONOMIA SEGUN EDADY SEXO
12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anhos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 4.59 4.73 4.51 4.71 4.47 4.66
DT 0.98 0.95 0.95 0.94 0.88 0.91

Los resultados obtenidos a través del ANOVA realizado indicaron la existencia
de relacién significativa entre la variable promocién de autonomiay el sexo del alumna-
do, F (1, 2391) = 22.27, p = .000, eta2 =.009. En la Figura 127 se contempla como las
chicas (M = 4.70, DT = 0.09) puntlan significativamente mas alto en dicha variable que
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los chicos (M = 4.52, DT = 0.94).

Los analisis de varianza realizados segln la edad del alumnado indicaron que
no habfa diferencias significativas en promocién de autonomia entre los distintos gru-

pos de edad estudiados.

Los resultados obtenidos a través de correlaciones de Pearson entre dicha va-
riable y el nivel socioeconémico familiar, indicaron que cuanto mas alto era el nivel so-
cioeconémico mayor puntuacién en promocién de autonomia expresaban los chicos y
chicas del estudio, r (2393) =.082, p =.000.

Igualmente, los analisis de correlaciones realizados entre la promocién de au-
tonomia y el nivel educativo de los progenitores, revelaron una relacién positiva entre
ambas r (2391)=.082, p =.000; asi, a medida que el nivel educativo de los padres au-

mentaba, lo hacfan también las puntuaciones en promocién de autonomfa.

Control conductual.

Esta subescala sirve para evaluar los intentos de los padres y madres por man-
tenerse informados sobre el comportamiento de sus hijos e hijas fuera de casa, asi como
el establecimiento de limites. Para calcular la puntuacién obtenida en dicha variable, se

realiza la media aritmética de los seis items que la conforman.

En la Figura 128 se representan las puntuaciones medias de los chicosy chicas
adolescentes en funcidn de la edad y el sexo. Asimismo, en la Tabla 107 se aprecia las

medias y desviaciones tipicas correspondientes.

Figura 128. Control conductual segun edad y sexo
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TABLA 107. CONTROL CONDUCTUAL SEGUN EDADY SEXO

12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 4.70 4.92 4.63 4.79 4.15 4.44
DT 1.03 0.87 1.02 0.97 1.09 1.10

Los resultados de los analisis de varianza (ANOVA) indicaron que la percepcién
del control por parte de sus padres y madres que manifesté el alumnado fue significa-
tivamente diferente en funcion del sexo del adolescente, F (1, 2391) = 24.76, p = .000,
eta2= .010. Tal como puede observarse en la Figura 128, los chicos (M = 4.50, DT =
1.07) percibian un menor control conductual de sus progenitores en comparacion con
las chicas (M = 4.71, DT=1.01).

Los anteriores analisis con respecto a la edad indicaron diferencias significati-
vas en la percepcion del alumnado del control conductual que ejercian sus padres y ma-
dres en funcion de la edad que tenian, F (2, 2390) = 47.62, p =.000, eta2 =.038. Como
se observa en la Figura 128, el alumnado puntud significativamente mas bajo en dicha
variable a medida que aumentaba la edad, asi fueron los chicosy chicas de 12 - 13 afios
(M =4.82,DT=0.95) quienes puntuaron mas alto en control conductual, seguido de los
de 14-15afios (M =4.71,DT=0.99) y finalmente de los chicosy chicas de edades entre
los 16 - 17 afios (M = 4.31, DT =1.10).

Los resultados de los analisis post hoc a través de la prueba de Tukey mostraron
que el alumnado del tramo de edad de 16 - 17 ahos mostraban unas puntuaciones sig-
nificativamente mas bajas en comparacion con el alumnado de 12 - 13 afios (p =.000)
y con el de 14 - 15 afios (p =.000).

Por otra parte, se estudi6 la posible relacién entre la percepcién de control
conductual que manifesté el alumnado y el nivel socioeconémico familiar. El analisis,
mediante el coeficiente de correlacién de Pearson, indic6 que la relacién entre estas
variables era significativa, r (2393) = .056, p = .006. Asi, cuanto mayor era el nivel so-

cioeconémico familiar mayores fueron las puntuaciones en control conductual.
Igualmente se encontrd relacion significativa entre el control conductualy el nivel

educativo de los padres, r (2391) = .056, p = .006. A medida que aumentaba el nivel

educativo familiar también los hacfan las puntuaciones obtenidas en control conductual.
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Control psicolégico.

La subescala control psicolégico permite valorar en qué medida los padresy las
madres utilizan estrategias manipuladoras como el chantaje emocionaly la induccién de
culpa como medio de control de sus hijos o hijas. Es una dimensién negativa para el fo-
mento del desarrollo positivo de los y las adolescentes. Por tanto, puntuaciones bajas o
nulas en dicha dimensién podrian suponer promocion de un desarrollo mas saludable.

Estd compuesta por ocho items.

La estimacién en esta dimension se obtiene de la puntuacién media calculada

con los items que la componen.

En la Figura 129 se representa la variable control psicoldgico en funcién del sexoy

la edad del alumnado; asi como sus medias y desviaciones tipicas en la Tabla 108.

Figura 129. Control psicolégico segiin edad y sexo
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TABLA 108. CONTROL PSICOLOGICO SEGUN EDADY SEXO
12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 3.20 2.99 3.09 3.00 2.95 2.89
DT 1.18 1.11 1.15 1.08 1.05 1.12

Los resultados con respecto al sexo, manifestaron que existian diferencias sig-
nificativas en el control psicolégico en funcion de ser chico o chica, F (1, 2391) = 5.01,
p =.025, eta2 =.002. En la Figura 129 se aprecia que los chicos (M = 3.07, DT=1.13)
indicaron percibir un mayor control psicolégico por parte de sus progenitores que las
chicas (M =2.97, DT =1.10).
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Igualmente, los resultados mostraron que existian diferencias en dicha variable
entre los distintos grupos de edad, F (2, 2390) = 4.01, p =.018, eta2 = .003. No obs-
tante, cuando se realizaron pruebas post hoc se demostré que solamente eran signifi-
cativas (p =.028) las diferencias entre el grupo de edad de 12 - 13 afios (M = 3.09, DT =
1.14) y el grupo de 16 - 17 anos (M = 2.91, DT = 1.09) obteniendo mayor puntuacién en

control psicoldgico el grupo de menor edad (ver Figura 129).

Para aclarar si las diferencias encontradas se debian a un mayor nivel socioecon6-
mico o educativo de las familias, se realizaron analisis de correlaciones mediante el coefi-
ciente de correlacion de Pearson. Los resultados indicaron que no existia una relacion signi-
ficativa entre el control psicolégico y el nivel socioeconémico familiar. Igualmente, tampoco

fue significativa la relacién de dicha variable con el nivel educativo de los progenitores.

Revelacién.

Esta subescala compuesta por cinco items persigue valorar la frecuencia con la
que losy las adolescentes cuentan a sus padres y madres asuntos personales por inicia-
tiva propia. La puntuacién resultante de esta subescala se obtuvo a partir de la media

de las puntuaciones de los items que la conformaban.
En la Figura 130 se pueden observar las puntuaciones en la variable revelacién
seglin el sexo y la edad del alumnado estudiado. En la Tabla 109 aparecen las medias y
desviaciones tipicas.
Figura 130. Revelacion segiin edad y sexo

14 - 15 Afos

M Chica

O Chico

16 - 17 Afos

TABLA 109. REVELACION SEGUN EDADY SEXO

12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 4.26 4.42 3.87 4.20 3.68 4.24
DT 1.18 1.23 1.33 1.25 1.23 1.16
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El andlisis de los datos mostro la existencia de una relacién significativa entre las
variables revelacion y sexo, F (1, 2391) = 49.94, p = .000, eta2 = .020. Como se observa
en la Figura 130, las puntuaciones registradas por las chicas (M = 4.25, DT = 1.22) fueron

significativamente mas altas que las obtenidas por los chicos (M = 3.89, DT = 1.28).

Con respecto a la edad, los analisis de medias también mostraron diferencias signi-
ficativas en revelacion, F (2, 2390) = 13.07, p=.000, eta2 =.011. Los alumnosy alumnas de
menor edad (M = 4.35, DT = 1.21) puntuaron significativamente mas alto que el alumnado
de 14 - 15 afios (M = 4.05, DT=1.30) y éstos a su vez mostraron mayores puntuaciones que
elgrupo de 16 - 17 anos (M =3.99, DT = 1.22); apreciandose asi, una tendencia descenden-

te en revelacion a medida que los chicasy chicas crecen (ver Figura 130).

De acuerdo con andlisis post hoc realizados, los alumnosy alumnas de 12y 13
afios puntuaron significativamente mas alto en revelacién que el alumnado de 14 - 15
afnos (p =.000) y que el alumnado de 16 - 17 afios (p = .000).

Por otra parte cabe destacar que se encontrd un efecto de interaccién entre el
sexo y la edad (p =.049). Sélo en los chicos, se observd un descenso de las puntuacio-

nes en revelacién asociado al paso del tiempo.

Por dltimo, se realizaron analisis de correlaciones para observar la posible aso-
ciacién entre la frecuencia con la que los chicos y chicas cuentan sus asuntos personales
a sus progenitores y el nivel socioeconémico de éstos. Los resultados indicaron que no
existia una relacion significativa entre ambas variables. Sin embargo, dichos analisis reali-
zados entre las variables de revelacién y nivel educativo de los progenitores si fueron significa-
tivos, r(23919) =.050, p =.015. A medida que aumentaba el nivel educativo familiar también

aumentaba las puntuaciones en revelacion.

Humor.

Mediante esta subescala se indica en qué medida el adolescente considera que
sus padres muestran optimismo y buen sentido de humor. Se compone de seis items que
deben serrespondidos mediante una escala tipo Likert de seis puntos. La puntuacién par-

cial en esta dimensi6n se obtiene de la media resultante de los items que la conforman.

En la Figura 131 se representan las puntuaciones en la subescala humor en
funcién de la edad y el sexo del alumnado. Asi, sus puntuaciones medias y sus desvia-

ciones tipicas pueden observarse en la Tabla 110.



Figura 131. Humor segin edad y sexo
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TABLA 110. HUMOR SEGUN EDADY SEXO
12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 4.86 4.86 4.67 4.73 4.60 4.64
DT 0.91 0.86 0.95 0.93 0.88 0.90

UN ESTUDIO EN CENTROS DOCENTES ANDALUCES

Los resultados de ANOVAS pusieron de manifiesto que el sexo no ejercia influencia
significativa en humor. Sin embargo, dicha variable si mostré diferencias significativas se-
gln los tramos de edad estudiados, F (2, 2390) = 9.70, p = .000, eta2 = .007.; resultando
significativamente mayor la puntuacién del alumnado de 12 - 13 afios (M = 4.86, DT = 0.88)
en comparacion con las puntuaciones de los chicosy chicas de 14 - 15 afios (M = 4.70, DT =
0.94) asi como con las de las chicasy chicos de 16 - 17 anos (M = 4.62, DT = 0.89).

Los resultados obtenidos en un analisis post hoc con la prueba de Tukey, mos-
traron que las comparaciones significativas entre distintos tramos de edad fueron: 12
-13 afios con 14 - 15 afios (p =.004) y 12 - 13 afnos con 16 - 17 afos (p =.000).

Por otra parte, para observar si variables sociodemograficas como el nivel edu-
cativo y el nivel socioecondmico de los progenitores se relacionaban con el humor pa-
rental, se realizaron analisis de correlaciones mediante el coeficiente de correlacion de
Pearson. Los resultados mostraron que el humor no mantenia una relacion significativa

con ninguna de dichas variables.

Puntuacion total en la escala de Estilo Parental.

Mediante la puntuacion total en la escala se puede conocer la percepcidén que
tienen los chicos y chicas sobre el estilo educativo de sus progenitores. Esta puntuacion
se obtiene a partir de las medias de las puntuaciones obtenidas en las seis subescalas

anteriores, ya que un andlisis de componentes principales revel6 la existencia de un
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Gnico factor que se denoming estilo parental.
En la Figura 132 se representan las puntuaciones obtenidas por el alumnado en

la escala en funcién de su sexo y edad, asi como las correspondientes medias y desvia-
ciones tipicas en la Tabla 111.

Figura 132. Puntuacion total en estilo parental segun edad y sexo
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TABLA |1 1.PUNTUACION TOTAL EN ESTILO PARENTAL SEGUN EDADY SEXO
12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 101.01 103.33 98.43 101.30 96.50 99.97
DT 15.05 14.22 15.12 15.21 14.02 15.03

Los resultados del analisis de varianza realizado revelaron diferencias estadis-
ticamente significativas en funcion del sexo F (1, 2391) = 22.73, p =.000, eta2 = .009.
Como puede observarse en la Figura 132 las chicas (M =101.30, DT = 15.00) puntuaron
significativamente mas alto que los chicos (M = 98.38, DT = 14.85).

Estos analisis realizados con la variable edad, también indicaron diferencias
estadisticamente significativas segiin el grupo de edad de pertenencia, F (2, 2390) =
9.67, p =.000, eta2 = .008., obteniendo las puntuaciones mayores el grupo de 12 - 13
afos (M =102.27, DT = 14.64), a continuacion los chicos y chicas de 14 - 15 afios (M =
100.05, DT =15.23) y finalmente el alumnado de 16 - 17 afios (M = 98.41, DT = 14.67).
Como se aprecia en la Figura 132 a medida que los chicos y chicas tienen mas edad

perciben el estilo parental de sus padres de forma menos favorable.

Las pruebas post hoc mediante Tukey mostraron que el alumnado de menor
edad obtuvo mayor puntuacién en estilo parental que sus iguales de 14y 15 afios (p =
.016) o los de 16 - 17 afios (p =.000).



UN ESTUDIO EN CENTROS DOCENTES ANDALUCES

En este caso se realiz6 también un analisis de la varianza para conocer la exis-
tencia de diferencias significativas en la escala de estilo parental, asociadas al tamafo
de la localidad del alumnado (localidades pequefas, de menos de 30.000 habitantes o
grandes, de mas de 30.000). Los resultados indicaron que no habia diferencias signifi-
cativas en este sentido.

Por dltimo, se llevaron a cabo analisis de correlaciones, mediante el coeficiente
de correlacién de Pearson, para estudiar la asociacidn entre el estilo parental y el nivel so-
cioeconémico familiar o el nivel educativo de los progenitores. Los resultados mostraron
la existencia de una relacion significativa directa entre el estilo parentaly el nivel socioeco-
némico, r (2393) =.060, p = .003. Asi, se observd que a medida que aumentaba el nivel
socioeconémico familiar, las puntuaciones en estilo parental eran mas altas. Sin embargo,

el nivel educativo no se relacion6 significativamente con el estilo parental.

Percepcién del Conflicto Interparental por Parte Del Alumnado

La escala de conflicto interparental sirve para evaluar la percepcién que chi-
cos y chicas tienen sobre distintos aspectos del mismo. Consiste en una adaptacion y
reduccion de tres de las subescalas del Children’s Perception of Interparental Conflict
Scale (Grych, Seid y Frincham, 1992). Esta escala consta de 13 items con siete opcio-
nes de respuesta en escala tipo Likert. A través de esta escala se puede obtener una
puntuacion global de la percepcién que tiene el y la adolescente del grado de conflicto

existente entre sus progenitores.

Mediante la realizacién de la puntuacién media de los items que la forman, se
obtiene el valor total en esta dimension. Cabe esperar que puntuaciones bajas en con-

flicto interparental promuevan el desarrollo positivo.

Las puntuaciones resultantes de la relacién de la escala de conflicto interparen-
tal con las variables sexo y edad, se pueden observar en la Figura 133; mientras que las

mediasy las desviaciones tipicas aparecen en la Tabla 112.

Figura 133. Conflicto marital segiin edad y sexo

12-13 Afios
M Chica
14-15 Afios O Chico
16-17 Afos
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TABLA 112. CONFLICTO MARITAL SEGUN EDADY SEXO

12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 2.78 2.75 2.75 3.03 2.96 3.13
DT 1.36 1.20 1.07 1.21 1.10 1.17

Se observd en el ANOVA realizado que el sexo producia diferencias significati-
vas en la variable conflicto interparental, F (1,1191) = 7.53, p =.006, eta2 = .006, sien-
do los chicos quienes percibian menos conflicto entre sus padres (M = 2.82, DT=1.15)
en relacion con las chicas (M = 3.07, DT = 1.20).

Con respecto a la edad, también se encontraron diferencias significativas en con-
flicto interparental, F (2, 1190) = 4.39, p = .013, eta2 =.007, resultando esta diferencia
significativa al comparar la puntuacién de los chicos y chicas de 12 - 13 afios (M = 2.76,
DT=1.28) con la del alumnado de 16 - 17 afios (M = 3.05, DT = 1.14), de acuerdo con los
resultados obtenidos en el analisis post hoc mediante la prueba de Tukey (p =.010).

Por otro lado, se quiso conocer si existia una relacién significativa entre el grado
de conflicto entre los progenitores y el nivel socioeconémico familiar. Los resultados
realizados mediante correlaciones, indicaron que a medida que aumentaba el nivel so-
cioecondmico familiar, las puntuaciones en conflicto interparental disminuian significa-
tivamente, r (1193) =-.090, p = .002.

No obstante, los anélisis de correlaciones mostraron que no existia una relacion

significativa entre el nivel de conflicto interparentaly el nivel educativo de los progenitores.

Activos Familiares, Desarrollo y Ajuste Adolescente

En el presente apartado se analiza la relacion de los activos familiares con el
desarrollo y el ajuste adolescente. Para ello se han realizado distintos tipos de analisis
estadisticos, en funcién de las caracteristicas de las variables: correlaciones, regresio-
nes, andlisis de conglomerados y analisis de varianzas. Las variables familiares que se
han tomado en este trabajo son: el nivel educativo de padres y madres, su nivel so-
cioecondmico, el conflicto interparental y todas las variables que configuran el estilo
parental. El desarrollo positivo se ha evaluado mediante las competencias: personal,
socioemocionaly académica. Siendo el ajuste adolescente medido a través de las varia-
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bles de consumo de sustancias, problemas externos y problemas internos. También se
han empleado las variables “competencia”, que es un resumen de las tres competen-

cias anteriores, y “desajuste”, que integra la informacién de las tres medidas de ajuste.

A continuacién presentamos las correlaciones entre las variables referidas al
contexto familiar (afecto y comunicacién, promocién de autonomia, control conductual,
control psicoldgico, revelacion, sentido del humor y conflicto parental) y las variables
de sexismo, desarrollo positivo (competencia personal, socioemocional y académica) y

ajuste (consumo de sustancias, problemas externos y problemas internos).

Como puede observarse en la Tabla 113, el contexto familiar de los adolescen-
tes mostré6 muchas correlaciones significativas con variables referidas a competencias
y ajuste. En general en el caso de las competencias, las correlaciones fueron de mayor
tamano que cuando se trataba de los ajustes y el sexismo, presentando la competen-
cia personal una correlacién ligeramente superior a la socioemocional y académica. No
fueron significativas las correlaciones entre la puntuacién en la escala de consumo de
sustancias y el nivel socioeconémico y educativo de ambos progenitores. La mayoria
de los activos correlacionaron positivamente con las competencias, salvo, como cabe
esperar, el control psicoldgico y el conflicto. De todas las variables familiares, fueron el
estilo parental global, y las dimensiones afecto-comunicacion y humor de este estilo, las

que mostraron las asociaciones mas fuertes con desarrollo y ajuste.

TABLA 113. CORRELACIONES ENTRE MEDIDAS DE DESARROLLO Y AJUSTEY VARIABLES
FAMILIARES SEGUN LA PERCEPCION DE LOS CHICOSY CHICAS ADOLESCENTES

Comp. Comp. Comp. Consumo Prob. Prob. Sexismo
Personal Socioemo. Académ. Externos Internos
Nivel Socioeconémico d4%* .04* A3 -.01 -.01 -.09** -.08**
Nivel Educativo Madre .09** .04* .20** -.01 -.07** -.08** - 17%*
Nivel Educativo Padre .06** .01 21%* -.02 -.09** -07** -21%*
Afecto y Comunicacién 35%* J19** 24** - 16** -.20** -21%* -.049*
Promocién de 29%* 29%* .28** - 13** - 16** - 14%* - 10**
Autonomfa
Control Conductual .05%* .18** .18** - 22%* -.05* -.03 -.04
Control Psicolégico -21%* .02 - 16** .10** 21 22** L19**
Revelacion 19** 16** .38** - 21** - 19%* -.09** -.06*
Humor 36** .20%* .20%* - 15%* -.18** - 19%* -.03
Estilo Parental 37 .25%* 4% - 22%* - 24%* -21%* - 10**
Conflicto Interparental -.28** -.02 -13** A3** .20%* 22%* .04

%1 ¢.001, * p<.01
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Las correlaciones no se vieron afectadas al controlar el nivel socioeconémico
familiar. Asi mismo, las correlaciones, salvo ligeras variaciones, fueron similares en chi-
cos y chicas. Lo mismo puede decirse del nivel educativo de los progenitores. Todo lo
anterior nos lleva a concluir que los activos familiares se asociaron significativamente

con el desarrollo positivo y el ajuste adolescente.

Para analizar mas a fondo las relaciones de los activos relativos a la familia,
con desarrollo y ajuste adolescente se realizaron regresiones mdltiples jerarquicas so-
bre cada uno de los indicadores de ajuste y competencia. En un primer paso, y a modo
de control, fueron introducidos en la regresién como predictores las variables de sexo,
edad, nivel socioeconémico y nivel educativo de ambos progenitores. En un segundo
paso se afiadieron las dimensiones del estilo parental y en un tercer paso se introdujo
la variable de conflicto interparental. Como puede observarse en la Tabla 114, el sexo
influyd de manera significativa en las tres competencias. La edad y el nivel educativo
de los progenitores, en cambio, sélo influyeron significativamente en la competencia
académica, mientras que el nivel socioeconémico lo hizo en la competencia personal.
Las variables introducidas en el primer paso contribuyeron a explicar 8% de la com-
petencia personal, un 5% de la competencia socioemocional y un 9% en el caso de la
competencia académica. Una vez controlados el sexo, la edad, el nivel socioeconémico
y el nivel educativo de los padres, las variables de estilo parental afiadieron poder ex-
plicativo en la regresién, siendo significativa la aportacién de todas ellas, en al menos
una de las competencias. La promocién de autonomiay el control psicolégico resultaron
significativos en las tres competencias, aunque en el caso del control psicolégico, la sig-
nificacion fue negativa en la competencia personal y académica. Mientras que el afecto-
comunicacién y el humor fueron significativos en el caso de la competencia personal,
siendo el humor ademas significativo, en el caso de la competencia socioemocional. El
control conductual y la revelacién contribuyeron de forma significativa a la explicacion
de las competencias socioemocional y académica. Las variables de estilo parental con-
tribuyeron a explicar la variabilidad observada en la competencia personal, socioemo-
cionalyacadémica con un 24%, un 15%y un 22% respectivamente. La variable conflicto
interparental afiadi6 poder explicativo sélo en el caso de la competencia personal, con
un 25%.
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TABLA | 14. REGRESION MULTIPLE SOBRE LAS VARIABLES DE COMPETENCIA DE LOS
ACTIVOS FAMILIARES

ompetencia
Personal Socioemocional Académica
Predictores Beta R2 vy sig. Beta R2 vy sig. Beta R2 vy sig.
del del del

cambio cambio cambio

Paso1

Sexo - 23%** ki 17

Edad -.07* .02 S 11%x*

Nivel Socioeconémico J15%** .05 .03

Nivel Educativo Padres .01 .08*** .01 .05*** 20%** .09***

Paso 2

Sexo = 24%** o Rkl I Rl

Edad -.05 .04 -.08**

Nivel Socioeconémico L 2xx* .04 .02

Nivel Educativo Padres .00 -.03 L 7Er*

Afecto y Comunicacién J18*** -.03 .05

Promocién de Autonomia .08* L29%** .10**

Control Conductual -.00 J10** .10**

Control Psicolégico -.08* - 11** - 12%**

Revelacion .02 -.07* 24%x*

Humor J15%** 24%** A1 J15xR* -.07 L22%**

Paso 3

Sexo - 23*** L20%** I Rl

Edad -.04 .04 -.07**

Nivel Socioeconémico d1H .04 .01

Nivel Educativo Padres .01 -.03 J18%**

Afecto y Comunicacién A7Fr -.03 .04

Promocién de Autonomia .08* L29%x* .10**

Control Conductual -.00 .10** .10**

Control Psicolégico -.05 A1 T Rkl

Revelacion .02 -.07* 24%%*

Humor J12%* A1 -.08*

Conflicto Interparental 0 Rl L25%** .02 J15%** -.05 L22%F*

*** p<.001, **, p<.01,*p<.05
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En el caso del ajuste adolescente, la capacidad explicativa de los predictores
fue menor. Si en la regresion anterior la Gnica variable significativa en todas las compe-
tencias, en el primer paso, fue el sexo; en la regresion del ajuste ha sido la edad. Tanto
el sexo, como el nivel educativo de los padres, no resultaron significativos en el caso
del consumo de sustancias, siendo significativos en los problemas externos, ademas
de en los problemas internos, en el caso del sexo. Con respecto al nivel socioeconédmico
se puede decir que no contribuyé en la explicacién de las puntuaciones en el consumo
de sustancias y los problemas externos. Las variables introducidas en el primer paso
contribuyeron a explicar un 11% del consumo de sustancias, un 2% de los problemas
externos y un 8% en el caso de los problemas internos. Cuando se incluyeron como
predictores los activos de familia, aument6 la variabilidad explicada en los ajustes. El
afecto/comunicacion, resulté significativo en los problemas externosy en los problemas
internos. Mientras, que el control conductualy la revelacion resultaron significativos en
consumo de sustancias, ademas de en los problemas externos, en el caso de la revela-
cién. Control psicolégico, fue la (inica variable significativa en los tres ajustes, mientras
que la promocién de autonomiay el humor, a diferencia de lo que ocurria en las compe-
tencias, no result6 significativa en ningln ajuste. Los activos de familia contribuyeron
de forma significativa a explicar la variabilidad observada en los ajustes explicando un
18% en el caso del consumo, un 10% en los problemas externos y un 15% en los pro-
blemas internos. Al introducir la variable conflicto interparental aumenté la variabilidad
explicada en los ajustes, 19% del consumo de sustancias, un 11% de los problemas

externosy un 16% en el caso de los problemas internos. (ver Tabla 115)



TABLA | 15.REGRESION MULTIPLE SOBRE LASVARIABLES DE AJUSTE DE LOS ACTIVOS DE FAMILIA

Consumo Sustancias
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Problemas Externos

Problemas Internos

Predictores Beta R2y sig. Beta R2y Beta R2ysig.
del sign. del del

cambio cambio cambio

Paso 1

Sexo -.02 R 247

Edad 347 .07* .06*

Nivel Socioeconémico .05 .04 -.08*

Nivel Educativo Padres .02 ek -.08* L02x** -.03 .08***

Paso2

Sexo .03 N e 25%F*

Edad 3rr* .06* .06*

Nivel Socioeconémico .06 .06* -.06

Nivel Educativo Padres .02 -.08* -.04

Afecto y Comunicacién .01 -11% - 15

Promocion de Autonomia -.00 .00 -.02

Control Conductual - 18%** -.00 .06

Control Psicolégico 7% .18*** A7

Revelacion e el - 11%* -.01

Humor -.01 L18*** .03 L10*** .01 L15xx*

Paso3

Sexo .02 J13xxx 247

Edad 30xx* .06* .06*

Nivel Socioeconémico .06* .08* -.05

Nivel Educativo Padres .02 -.09** -.05

Afecto y Comunicacién .01 -.10%* - 15%**

Promocién de Autonomia -00 .00 -.02

Control Conductual - 18*** -.00 .06

Control Psicolégico A7xx* L15xxx N ek

Revelacion - 11 - 10** -.01

Humor .00 .06 .04

Conflicto Interparental .04 L19%** J12%** B Rl N Rl 6%+

*** n¢.001, **, p<.01,*p<.05
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Concluyendo este apartado, se presentan en la Tabla 116 los resultados de las
regresiones de las variables sociodemogréaficas y las variables de familia, sobre las dos
variables que resumen la informacion contenida en las tres variables de competencia
(competencia), y las tres variables de ajuste (desajuste). En el caso de la competencia,
las variables de familia (destacando la promocién de autonomia, seguida del control
conductual y la revelacién) contribuyeron de forma significativa a su prediccion, ya que
si las variables demograficas explicaron un 5% de su variabilidad, la inclusién de las
variables de familia en la regresion aumentd hasta 27% su capacidad explicativa. Es
decir, aquellos adolescentes que manifestaron percepciones méas positivas de su fami-
lia presentaron una mayor competencia global. En el caso del desajuste, la variable de
familia, como el control psicolégico contribuye al desajuste adolescente, mientras que,
las variables de afecto y comunicacidn, asi como la revelacion, previenen el mismo. La
capacidad explicativa en el caso del desajuste de las variables referidas a la familia fue
un 17%, sobre el 6% explicado por las variables sociodemogréaficas. En este caso, el
alumnado que indicé una relacién positiva con su familia mostré menos problemas de
ajuste psicolégico. La introduccién, en un tercer paso, de la variable conflicto interparen-
tal contribuy6 al aumento de la variabilidad en el caso del desajuste, hasta un 18%. La
aportacion del conflicto a la prediccién de la competencia adolescente fue significativa

pero de menor tamano.

En base a los resultados de estas regresiones, puede decirse que las variables
sociodemograficas influyen en las competencias mientras que sélo el sexo y la edad
resultan significativos en el desajuste. Algunas caracteristicas del estilo parental como
el afectoy la comunicacién, asi como, la revelacién pueden considerarse como activos o

recursos capaces de promover las competencias y prevenir desajustes.
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TABLA | 16.REGRESION MULTIPLE DE LOS ACTIVOS FAMILIARES SOBRE LASVARIABLES

COMPETENCIAY DESAJUSTE.

Predictores Beta R2y Beta R2y
sign. del sign. del
cambio cambio

Paso 1

Sexo .08** 21

Edad -.07* .10**

Nivel Socioeconémico B R -.02

Nivel Educativo Padres A1 LO5*** -.06 L06***

Paso2

Sexo .03 23FF*

Edad -.04 .09**

Nivel Socioeconémico .09** .00

Nivel Educativo Padres .08* -.07*

Afecto y Comunicacién .09* - 15%x*

Promocién de Autonomia 24%** -.01

Control Conductual .10** .02

Control Psicolégico -.04 21F**

Revelacion .09** -.07*

Humor .09* 27 FR* .02 A7xxx

Paso3

Sexo .04 L22%x*

Edad -.04 .09**

Nivel Socioeconémico .08** .01

Nivel Educativo Padres .08** -.08*

Afecto y Comunicacién .09* = 14%**

Promocién de Autonomia 24%x* -.01

Control Conductual .10** .02

Control Psicolégico -.03 J19xx*

Revelacion .09** -.07*

Humor .07 .05

Conflicto Interparental -.08** 27FFF 3rrx L18***

**% 0 (001, **, p<.01, * p<.05
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Seguidamente se llevo a cabo un andlisis de conglomerados utilizando las va-
riables referidas al estilo parental mediante el procedimiento de K medias, muy apropia-
do con muestras numerosas. Este analisis proporcion6 una solucién de tres grupos, que
fue la que resultdé mas interpretable e incluia un aceptable nimero de sujetos en cada
agrupacion. Después de haber establecido los grupos se comprobé si existian diferen-
cias significativas entre ellos, tanto en las variables utilizadas en el analisis de conglo-

merados como en otras variables relevantes para la investigacion.

El primer grupo estaba formado por 699 sujetos que mostraron puntuaciones
medias en las dimensiones de afecto y comunicacién, promocién de autonomia y hu-
mor; medio-bajo en revelacién y bajo en control conductual y control psicolégico, por lo
que se ha denominado a este grupo como “permisivo”, por ser un grupo que percibia un
estilo parental permisivo en sus padres. El segundo grupo incluyé a 1172 adolescentes
que puntuaron alto en todas las dimensiones salvo en control psicolégico, por lo que se
ha etiquetado a este grupo como “democratico”. Por Gltimo, la tercera agrupacién esta-
ba formada por 522 chicosy chicas que otorgaban puntuaciones bajas en casi todas las
dimensiones de estilo parental, salvo en control conductual y psicolégico por lo que se
ha designado este grupo como “autoritario”.

TABLA 117.PUNTUACIONES MEDIAS DE LOS GRUPOS DE ADOLESCENTES EN LAS DIMENSIONES
REFERIDAS A SU PERCEPCION DE LOS ACTIVOS COMUNITARIOS, INCLUYENDO LOSVALORES F
DELANOVAY SU NIVEL DE SIGNIFICATIVIDAD

Permisivo | Democratico | Autoritario

Nivel 5.70 5.82 5.66 1.54 .00
Socioeconémico

Nivel Educativo 3.39 3.51 3.52 3.86* .00
Padres

Afectoy 5.05 5.46 4.04 829.39%** .19
Comunicacion

Promocion de 4.56 5.11 3.61 742.34%** .15
Autonomia

Control 3.78 5.13 4.58 537.24*** 12
Conductual

Control 2.43 2.90 4.04 441.79%** .29
Psicologico

Revelacion 3.37 5.00 3.02 1211.55%** .03
Humor 4.74 5.17 3.63 888.64*** .21
Conflicto 2.86 2.69 3.56 52.71%** .10
Estilo Parental 97.74 110.17 80.19 1887.88*** .61

*** n¢.001, **, p<.01, *p<.05
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En la Tabla 117 se presentan las puntuaciones medias de las variables familia-
res de cada uno de estos grupos, y los resultados de los ANOVAs que comparan los tres
grupos. Las diferencias fueron significativas en la mayoria de las dimensiones salvo en
nivel socioecondmico. Los analisis post hoc indicaron que habia diferencias significa-
tivas entre los estilos permisivos, democratico y autoritario, salvo en la variable nivel
educativo de los padres donde las diferencias se establecieron entre el estilo parental
democratico y el permisivo. Mientras, que en la variable conflicto interparental las dife-

rencias se efectuaron entre el estilo autoritario y los otros dos grupos.

TABLA 118. PUNTUACIONES MEDIAS DE LOS GRUPOS DE ADOLESCENTES EN LASVARIABLES
DE DESARROLLOY AJUSTE, INCLUYENDO LOSVALORES F DELANOVAY SU NIVEL DE
SIGNIFICATIVIDAD

Permisivo Democratico  Autoritario F Eta2
Competencia 100.31 103.39 92.38 105.95%** .08
Personal
Competencia 96.44 103.35 96.94 61.99***. .05
Socioemocional
Competencia 96.36 105.26 93.49 125.68*** .09
Académica
Consumo 1.68 1.42 1.74 65.19*** .05
Problemas 5.81 5.26 7.96 65.19*** .05
Externos
Problemas 7.10 7.36 9.89 49.78%**, .04
Internos
Sexismo 2.72 2.66 2.85 5.94** .00

***p<.001, **, p<¢.01, *p<.05

En la Tabla 118, se muestran los resultados del ANOVA y las puntuaciones me-
dias, en las competencias y en los indicadores de ajuste, de los sujetos incluidos en
cada uno de los tres grupos que depar6 el analisis de conglomerados. Losy las jovenes
que percibian el estilo parental de sus progenitores como democrético eran quienes ob-
tenian mejores puntuaciones en competencias y en ajuste en general. Los analisis post
hoc mostraron diferencias significativas entre los tres grupos en el caso de la compe-
tencia personal, académica y problemas externos. La competencia social y el consumo
de sustancias resultaron significativas al comparar el estilo parental democratico con el
permisivo y el autoritario. Con respecto a los problemas internos, la significatividad se
alcanzé al comparar el grupo de estilo parental autoritario con los otros dos. En el caso
del sexismo, las diferencias se establecieron entre el estilo parental autoritario y el de-

mocratico.
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Los anélisis anteriores revelaron una asociacién significativa entre la percep-
cién del estilo parental por parte de los adolescentes participantes en el estudio y las

variables referidas a su ajuste y desarrollo positivo.
Finalmente, se presentan los resultados obtenidos al comparar las puntuacio-

nes en “competencia” y “desajuste” de los tres grupos de adolescentes obtenidos en el

analisis de conglomerados.

Figura 134. Competencia y desajuste segiin el estilo parental
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TABLA 119. COMPETENCIAY DESAJUSTE SEGUN EL ESTILO PARENTAL

Estilo autoritario Estilo democratico Estilo permisivo
Competencia Desajuste Competencia Desajuste Competencia Desajuste
M 94.21 107.08 103.62 97.66 97.69 98.58
DT 9.87 17.69 9.10 13.60 8.98 13.39
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Los resultados del ANOVA realizado mostraron la existencia de diferencias sig-
nificativas en la competencia global, en funcion del estilo parental, F (2,2390) = 213.83,
p =.000, eta2 =.152. El analisis post hoc, mediante la prueba de Tukey, revelé que las
diferencias eran significativas entre los distintos estilos parentales (p = .000). Como se
muestra en la Figura 134, quienes contaban con padres y madres de estilo democratico
obtuvieron la mayor puntuacién en competencia (M = 103.62, DT = 9.10), seguidos por
el alumnado de progenitores que empleaban un estilo permisivo (M = 97.69, DT = 8.98)
y por Gltimo, la menor puntuacién la alcanzaron los y las jovenes de progenitores de
estilo autoritario (M = 94.21, DT = 9.87).

Los resultados del ANOVA con respecto al nivel de desajuste, tamhién mostra-
ron diferencias significativas asociadas al estilo parental, F (2,2390) = 80.59, p = .000,
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eta2 = .063. Los resultados del andlisis post hoc indicaron que las diferencias signi-
ficativas se establecieron entre el estilo autoritario, respecto a los estilo permisivo y
democratico (p = .000, en ambos casos). Como puede verse en la Figura 134, la mayor
puntuacion en desajuste la obtuvo el alumnado de progenitores que aplicaban un estilo
autoritario (M = 107.08, DT = 17.69), seguido de quienes contaban con progenitores de
estilo permisivo (M = 98.58, DT = 13.39). La menor puntacién en desajuste se encontrd
en los alumnos y alumnas de padres y madres con estilo democratico (M = 97.66, DT =
13.60).

4.2.2. CENTRO EDUCATIVO Y ACTIVOS ESCOLARES
Percepcién del Centro por Parte del Alumnado

La escala utilizada para medir la percepcién del centro por parte del alumnado
fue la Escala de percepcion del clima y funcionamiento del centro, creada para esta in-
vestigacion. Esta escala sirve para evaluar la percepcidn que chicos y chicas adolescen-
tes (que cursan estudios de ESO, Bachillerato y Ciclos Formativos) tienen sobre diversos
aspectos relativos al centro educativo al que asisten. Este instrumento consta de 30
items con siete opciones de respuesta en escala tipo Likert. La escala incluia nueve

factores de primer orden y cuatro de segundo orden.

La agrupacidn finalmente realizada en cuatro factores de segundo orden ofrece
puntuaciones parciales de diferentes aspectos o dimensiones del centro que pueden ac-
tuar como activos o recursos para promover el desarrollo positivo adolescente a nivel de
la influencia del centro educativo. La escala también ofrece una puntuacién global que
puede considerarse como un indicador de la calidad del centro de cara a la promoci6n
del desarrollo positivo en base a las percepciones del alumnado sobre su funcionamien-
to. Las dimensiones que evalia son: a) clima calido y seguro, b) vinculos con la escuela
y el profesorado, c) claridad de normas y valores, d) empoderamiento y oportunidades

positivas.

Todas las escalas puntdan en positivo, de manera que a mayor puntuacién en

las escalas, mayor beneficio para el desarrollo positivo adolescente.
A continuacién se iran comentando por separado los resultados para cada una

de las subescalas, en primer lugar, con las variables de sexo y curso escolar y otras

variables sociodemograficas, como el nivel socioeconémico y educativo de las fami-
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lias. En un segundo momento, se presentan los resultados en dichas dimensiones con
otras variables relativas a la estructura y funcionamiento de los centros educativos de la
muestra. En concreto, consideraremos las variables de titularidad del centro, grado de
estabilidad del profesorado, tipo de oferta educativa, nivel de necesidad de compensa-
cién educativa del centro y grado de participacién en planesy proyectos institucionales.
Queremos resenar que se considero la posibilidad de analizar la influencia del tamafio
de los centros educativos en la percepcion del centro, pero se descart6 al considerar que
en nuestra muestra el tamano estaba asociado a otras variables a nuestro juicio mas

relevantes como la estabilidad del profesorado y el tipo de oferta educativa.

Clima calido y seguro.

La presente subescala hace referencia al grado en el que los adolescentes per-
ciben las relaciones entre iguales como buenas, y por otra parte, lo que seria la otra cara
de la misma moneda, la percepcién de inseguridad en el centro. Estd compuesta por

seis items.

A partir de esta subescala se obtuvo una puntuacién parcial, como resultado de

la media de los seis items que la componian.

Las puntuaciones obtenidas de la comparacién efectuada entre clima, sexo y
curso en el que se encuentra el alumnado pueden observarse en la Figura 135. En la
Tabla 120 se muestran sus medias y desviaciones tipicas.

Figura 135. Clima segiin sexo y curso
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TABLA 120. CLIMA SEGUN SEXOY CURSO

22 ESO 32ESO 49 ESO 12 Bto. Ciclos
Chico Chica Chico Chica Chico Chica Chico Chica Chico Chica
M 4.13 4.13 4.41 4.32 4.51 4.25 4.82 4.56 4.43 4.14
DT 1.01 0.92 1.08 0.92 1.05 0.96 1.06 1.13 1.21 0.93
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El analisis de la varianza (ANOVA) realizado indic6 la presencia de diferencias
significativas en las puntuaciones relativas al clima, seg(n el sexo del alumnado, F (1,
2395) = 9.76, p = .002, eta2 = .004. Asi, la puntuacién media obtenida por los chicos
en esta dimension (M = 4.43, DT = 1.07) result6 significativamente superior a la de las
chicas (M = 4.30, DT = 0.99).

Segln el curso educativo, los resultados del anélisis de la varianza pusieron de
manifiesto diferencias significativas, F (4, 2392) = 17.73, p = .000, eta2 = .029. Como
vemos en la Figura 135, la puntuacién sobre la percepcién del clima aumentaba a medi-
da que el alumnado se situaba en un curso superior (en 22 de ESO: M = 4.13, DT =0.96;
en 32de ESO: M = 4.36, DT =1.00; en 42 de ESO: M = 4.38, DT = 1.01 y en Bachillerato,
M = 4.66, DT = 1.11); excepto en los Ciclos Formativos de F.P., en los que la puntuacién
media obtenida tan s6lo superé a la de 22 de ESO (M = 4.25, DT=1.02).

Se realiz6 un andlisis post hoc de los datos mediante la prueba de Tukey, que
indicé la presencia de diferencias significativas entre todos los cursos (p =.001 entre 2°
y 32 de ESO; p =.000, en el resto de cursos), exceptuando las diferencias entre 32y 42
de ESO, y entre los Ciclos de F.P. y el resto de cursos.

Se encontrd un efecto de interaccion entre el sexo y la edad (p =.035). Se obser-
vé un incremento de las puntuaciones en clima, en los chicos, a medida que aumentaba

el curso escolar (desde 22 de ESO a 12 de Bachillerato).

Una vez presentados los resultados sobre la percepcion del clima del centro en
funcion de las distintas variables sociodemogréficas, pasamos a describir las diferen-
cias en dicha dimension al analizar distintas variables relativas a la estructura y funcio-
namiento de los centros de la muestra. En primer lugar, se compararon las puntuaciones
obtenidas en esta dimensidn en funcién de la titularidad del centro educativo mediante
un analisis de la varianza. Esta variable inclufa dos categorias: centro piblico y privado-
concertado. Los analisis revelaron que existian diferencias significativas en la vincula-
cién al centro, asociadas a la variable mencionada, F (1, 2395) = 65.98, p = .000, eta2
=.027. Asi, la percepcion de un clima calido y seguro fue inferior en el alumnado de los
centros piblicos (M = 4.27, DT=1.01) que en el alumnado de los privados-concertados
(M=4.67,DT=1.03).

Por otra parte, se llevo a cabo un ANOVA para conocer las posibles diferencias

en las puntuaciones relativas al clima, asociadas al nivel de estabilidad del profesorado
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(estabilidad baja, media y alta). Los analisis indicaron la presencia de diferencias signi-
ficativas, F (2, 2394) = 107.51, p =.000, eta2 = .082. El anélisis post hoc, utilizando la
prueba de Tukey, revel6 que estas diferencias eran significativas entre los tres niveles de
estabilidad (p =.000, entre todos los grupos). A medida que la estabilidad aumentaba,
se incrementaban las puntuaciones en clima. La menor puntuacion se obtuvo en el nivel
de estabilidad bajo (M =3.79, DT =0.96), en el nivel de estabilidad medio la puntuacién
aumentdé (M = 4.26, DT = 0.92), la mayor puntuacién en clima se correspondia con el
nivel de estabilidad alto (M = 4.59, DT = 1.03). La presentacion grafica de estas puntua-
ciones puede observarse en la Figura 136.

Figura 136. Clima y nivel de estabilidad del profesorado

Baja Media Alta

Se estudiaron también las posibles diferencias en las puntuaciones de esta di-
mension, en funcién de las necesidades de compensacién educativa de los centros. En
este sentido, se establecieron tres categorias: centros sin necesidades de compensa-
cién educativa; centros con necesidades de compensacion, pero no reconocidas ofi-
cialmente; y por Gltimo, con necesidades de compensacion reconocidas a través de un
plan oficial de compensatoria. El anélisis de la varianza realizado indicé la existencia de
diferencias significativas, F (2, 2394) = 149.71, p = .000, eta2 = .111. La prueba post
hoc mostré la existencia de diferencias significativas en clima, entre los tres tipos de
centros (p =.000 entre todos los grupos). Asi, a mayores necesidades de compensacion
educativa, menor puntuacién se obtuvo en clima: centros sin necesidades de compen-
sacion (M = 4.78, DT = 1.00), con necesidades no reconocidas (M = 4.19, DT=0.94) y
con necesidades reconocidas (M = 3.77, DT = 0.99).

Asimismo, se tuvieron en cuenta las posibles diferencias en las puntuaciones,
derivadas de los distintos niveles de participacién de los centros educativos, en planes
y proyectos institucionales de la Junta de Andalucia. El nivel de participacidn fue codifi-

cado como bajo, medio y alto. Utilizando la prueba ANOVA, se encontraron diferencias
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significativas en esta dimensidn asociadas al nivel de participacion, F (2, 2394) = 32.99,
p =.000, eta2 = .027. Los analisis se centraron en las posibles diferencias entre nivel
medio de participacién y nivel alto; pues, en el nivel bajo se agrupan los centros con-
certados y privados que no tienen el mismo acceso a los proyectos y programas mencio-
nados. Las pruebas post hoc revelaron la no significatividad de las diferencias entre los

niveles comentados (medio y alto).

Por dltimo, mediante un ANOVA se analiz6 la posible influencia del tipo de ofer-
ta educativa de los centros, en el establecimiento de diferencias en las puntuaciones en
clima. La oferta educativa fue codificada en tres niveles: nivel 1 (centros de educacién
secundaria obligatoria -ESO- y centros con ESO y Bachillerato), nivel 2 (centros de oferta
diversa -ESO, Bachillerato y Ciclos Formativos-) y nivel 3 (centros con oferta extensa a
infantil y primaria). Los analisis indicaron la presencia de diferencias significativas, F
(2, 2394) = 48.09, p = .000, eta2 = .039. El andlisis post hoc, utilizando la prueba de
Tukey, reveld que estas diferencias eran significativas entre el tercer nively los otros dos
(p = .000 en ambos casos). Se observé un aumento de las puntuaciones en clima de
los centros de oferta extensa (M = 4.78, DT = 1.02), respecto a aquellos de ESO 0 ESO y
Bachillerato (M = 4.28, DT = 1.00), y respecto a los centros de oferta diversa (M = 4.26,
DT = 1.01). Estos resultados pueden observarse a continuacion (Figura 137).

Figura 137. Clima y tipo de oferta educativa

Limitada Media o diversa Extensa

Vinculos con la escuelay el profesorado.

Esta subescala valora dos aspectos relacionados con la vinculacién al centro
por parte del alumnado. Por un lado, evalla el grado en que los y las adolescentes tie-
nen un sentimiento de pertenencia y satisfacciéon con su propio centro, y por otro, la
valoracién del apoyo percibido por parte del profesorado como parte fundamental de la

vinculacion a los educadores del centro. Esta compuesta por siete items en total.
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La puntuacién parcial que se obtuvo con esta subescala fue el resultado de la

media de los siete items que la componian.

En la Figura 138 se pueden observar las puntuaciones referidas a la compara-
cién de los vinculos en funcion del sexoy del curso escolar; mientras que en la Tabla 121

aparecen las medias y desviaciones tipicas correspondientes.

Figura 138. Vinculos seguin sexo y curso
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TABLA 121.VINCULOS SEGUN SEXQOY CURSO

22 ESO 32 ESO 42 ESO 12 Bto. Ciclos
Chico Chica Chico Chica Chico Chica Chico Chica Chico Chica
M 5.24 5.49 5.27 5.34 5.06 5.25 5.20 5.31 4.65 5.43
DT 1.19 1.04 1.02 0.99 1.01 0.97 0.97 0.83 1.13 0.87
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Los resultados del ANOVA realizado mostraron la existencia de una relacién sig-
nificativa entre dicha variable y el sexo del alumnado, F (1, 2395) = 15.78, p = .000,
eta2 = .007. Como se puede observar en la Figura 138, las chicas (M = 5.35, DT = 0.97)
dieron puntuaciones significativamente mas altas que las puntuaciones de los chicos
participantes en el estudio (M = 5.18, DT = 1.06).

Los resultados de dicho anélisis con respecto al nively tipo de ensefianza al que
asistia el alumnado también mostraron diferencias significativas, F (4, 2392) = 3.82, p
=.004, eta2 = .006. Como vemos en la Figura 138, en la etapa obligatoria (ESO) la pun-
tuacién en vinculacién con el centro disminuy6 significativamente a medida que el curso
aumentaba (en 22 de ESO: M=5.37,DT=1.12; en 42 de ESO: M=5.16, DT=1.00) en los
Ciclos la puntuacién media obtenida fue adin menor (M = 5.14, DT = 1.02). Sin embargo,
en Bachillerato la vinculacion volvié a aumentar (M = 5.27, DT = 0.89), en comparacién
con el dltimo curso de la ESO. Los resultados del andlisis post hoc indicaron que las dife-

rencias significativas se establecieron entre los cursos de 22y 42 de ESO (p =.002).
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Una vez comentadas las diferencias observadas en cuanto al sexo y el curso es-
colar, pasamos a analizar las variables estructurales y de funcionamiento del centro. El
ANOVA que compard las puntuaciones obtenidas en esta dimensién vy la titularidad del
centro educativo indic6 la presencia de diferencias significativas, F (1, 2395) = 38.77,
p =.000, eta2 =.016. De este modo, las puntuaciones obtenidas en vinculacion fueron
superiores en los centros privados-concertados (M = 5.51, DT = 0.98) que en los publi-
cos (M=5.21,DT=1.01).

También se realiz6 un ANOVA para estudiar las posibles diferencias en las pun-
tuaciones en vinculacién, en relacién al nivel de estabilidad del profesorado. Este indico
la presencia de diferencias significativas, F (2, 2394) = 18.34, p =.000, eta2 =.015. Las
pruebas post hoc, indicaron la presencia de diferencias significativas en la vinculacién
(véase Figura 139), entre el nivel de estabilidad alto (M = 5.38, DT = 1.01) y el resto de
niveles (estabilidad baja, M = 5.06, DT = 1.05, p = .000; estabilidad media, M = 5.21,
DT=0.97, p=.001). Es decir, la vinculacion del alumnado con la escuela aumentaba en

la medida en que lo hacia la estabilidad del profesorado.

Figura 139. Vinculacion y nivel de estabilidad del profesorado

Baja Media Alta

En cuanto a las diferencias en vinculacion asociadas a las necesidades de com-
pensacion educativa de los centros, el andlisis de la varianza realizado mostr6 que exis-
tian diferencias significativas, F (2, 2394) = 18.15, p =.000, eta2 = .015. La prueba post
hoc indic6 que resultaban significativas, tanto la diferencia (p = .000) de los centros
de compensatoria reconocida (M = 4.95, DT = 1.13) con los centros sin necesidades de
compensacion (M =5.37, DT=1.02), como la diferencia (p = .000) entre estos primeros
centros y aquellos con necesidades no reconocidas (M = 5.28, DT = 0.97).
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El ANOVA realizado para conocer las posibles diferencias en esta dimension
asociadas al nivel de participacion, indicé que éstas eran significativas F (2, 2394) =
32.97, p=.000, eta2 =.027. Se observé que los centros con un nivel alto de participa-
cién en proyectos (M = 5.40, DT = 0.91) obtenian una mayor puntuacién en vinculacién,
que aquellos con un nivel medio (M = 5.13, DT = 1.04). Las pruebas post hoc revelaron

la significatividad de las diferencias entre los niveles comentados (p = .000).

Finalmente, acerca de la posible influencia del tipo de oferta educativa de los
centros, el ANOVA realizado indic6 la presencia de diferencias significativas en las pun-
tuaciones en vinculacién asociadas a esta variable, F (2, 2394) = 23.28, p = .000, eta2
=.019. Seg(in los analisis post hoc, las diferencias entre los tres tipos de centros, segln
su oferta educativa, fueron significativas (p = .000 en todos los casos). A medida que la
oferta era mas extensa, las puntuaciones en vinculacién aumentaban. Asi, los centros
de oferta extensa (a infantil y primaria) obtuvieron la mayor puntuacién en vinculacion
(M =5.51, DT = 0.95), seguidos de los de oferta diversa (ESO, Bachillerato y Ciclos For-
mativos; M = 5.26, DT =0.99) y por (ltimo, de los de menor oferta educativa (sélo ESO o
ESOy Bachillerato; M = 5.05, DT = 1.10). La Figura 140 muestra estos aspectos.

Figura 140. Vinculacion y tipo de oferta educativa

Limitada Media o diversa Extensa

Claridad de normas y valores.

Esta subescala engloba dos aspectos que tienen que ver con la regulacién del
comportamiento y ajuste adolescente. Asi, evalda el grado en que los chicos y chicas
perciben la claridad de limites en cuanto a las normas existentes en el centro. Asimismo,
valora también la percepcién de la coherencia en la promocién de valores en el centro

por parte del profesorado.

A partir de esta subescala se obtuvo una puntuacién parcial, como resultado de
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la media de las puntuaciones de los siete items que formaban parte ella.

La comparacién resultante de las puntuaciones obtenidas en la subescala clari-
dad de normas y valores, con la variable curso y la variable sexo, se pueden observar en
la Figura 141; mientras que las medias y desviaciones tipicas obtenidas quedan recogi-
das en la Tabla 122.

Figura 141. Claridad de normas y valores segiin sexo y curso
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TABLA 122. CLARIDAD DE NORMASY VALORES SEGUN SEXOY CURSO
22 ESO 32 ESO 42 ESO 19 Bto. Ciclos

Chico Chica Chico Chica Chico Chica Chico Chica Chico Chica
M 5.27 5.51 5.21 5.50 5.14 5.54 4.86 5.39 4.39 5.15
DT 1.19 0.95 1.07 0.92 1.06 0.83 1.11 0.87 0.74 1.06

Se observé la existencia de una relacion significativa entre la percepcion de la
claridad de normas y valores, y la variable sexo, F (1, 2395) = 69.09, p = .000, eta2 =
.028. Las puntuaciones de las chicas (M = 5.49, DT = 0.90) resultaron significativamente
mas altas que las de los chicos (M =5.15, DT =1.11) como se observa en la Figura 141.

En relacidn al curso, también se encontraron diferencias significativas en la per-
cepcion de la claridad de normas y valores, F (4, 2392) = 4.27, p = .002, eta2 = .007;
siendo esta diferencia significativa al comparar la puntuacién del alumnado de Bachille-
rato (M=5.19, DT=1.00) con la de los chicosy chicas de 22 de ESO (M =5.40,DT=1.07,
p =.006) y de 32 de ESO (M = 5.37, DT =1.00, p =.025), tal y como revel6 un anélisis
post hoc mediante la prueba de Tukey. Esta disminucién en la valoracién de la claridad
de normas y valores desde los primeros cursos de la ESO a 12 de Bachillerato, también

puede observarse en la Figura 141.

Una vez descritas las diferencias mostradas respecto al sexo y el curso escolar,
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pasamos a comentar las relaciones de dicha dimension con algunas variables estructu-
rales y de funcionamiento de los centros. El ANOVA realizado para establecer compara-
ciones entre la puntuacion en esta subescalay la titularidad del centro educativo reveld
la existencia de diferencias significativas en la percepcion de claridad de normas y valo-
res, asociadas a la variable mencionada, F (1, 2395) = 96.80, p = .000, eta2 = .039. El
alumnado de los centros privados-concertados obtuvo puntuaciones significativamente
mas altas en esta dimensién (M =5.71, DT=0.80), que el de centros piblicos (M =5.23,
DT = 1.04).

Los resultados del ANOVA que comparaba las puntuaciones en claridad de nor-
mas y valores, en funcién del nivel de estabilidad del profesorado, indicaron la presen-
cia de diferencias significativas, F (2, 2394) = 24.75, p =.000, eta2 = .020. Las pruebas
post hoc, revelaron la significatividad de las diferencias entre los tres niveles de estabi-
lidad (p = .000 en todos los casos). Las puntuaciones en claridad de normas y valores
aumentaban, a medida que lo hacia la estabilidad del profesorado. La menor puntua-
cién se obtuvo cuando la estabilidad era baja (M =5.07, DT=1.11), aumentd cuando la
estabilidad era media (M = 5.27, DT = 0.97) y cuando la estabilidad era alta se obtuvo
la mayor puntuacién (M = 5.45, DT = 0.99). En la Figura 142 pueden observarse estos

resultados.

Figura 142. Claridad de normas y valores y estabilidad del profesorado

Baja Media Alta

Respecto a las diferencias en claridad de normas y valores, asociadas a las ne-
cesidades de compensacion educativa de los centros, el analisis de la varianza reali-
zado mostré que existian diferencias significativas, F (2, 2394) = 8.26, p = .000, eta2
=.007. A medida que aumentaban las necesidades de compensacién, disminuian las

puntuaciones en claridad de normas y valores (ver Figura 143); resultando significativas

222



UN ESTUDIO EN CENTROS DOCENTES ANDALUCES

(taly como indicaron los anélisis post hoc) la diferencia (p = .001) entre los centros sin
necesidades de compensacién (M = 5.44, DT = 1.01) y los centros con necesidades no
reconocidas (M = 5.28, DT = 0.98); vy la diferencia (p = .009) de estos primeros, con
aquellos con necesidades reconocidas (M = 5.23, DT = 1.44).

Figura 143. Claridad de normas y valores y necesidades de compensacion educativa
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Necesidades Necesidades No Sin Necesidades
Reconocidas Reconocidas

Las diferencias en esta dimension, asociadas al nivel de participacion en pro-
yectosy programas institucionales, fueron significativas seg(n lo indicado por el ANOVA
realizado, F (2, 2394) = 58.93, p = .000, eta2 = .047. Los centros con un nivel alto de
participacion (M = 5.39, DT = 0.99) obtenian una mayor puntuacién en claridad de nor-
mas y valores, que aquellos con un nivel medio (M = 5.16, DT = 1.05). Las pruebas post

hoc revelaron la significatividad de estas diferencias (p =.000).

El ANOVA realizado para conocer la posible influencia del tipo de oferta edu-
cativa de los centros, indicé la presencia de diferencias significativas en las puntua-
ciones en claridad de normas y valores asociadas a esta variable, F (2, 2394) = 37.84,
p =.000, eta2 =.031. Los analisis post hoc revelaron que las diferencias entre los tres
tipos de centros, seglin su oferta educativa, fueron significativas (p = .001 entre cen-
tros de oferta diversa y los de menor oferta educativa; y p = .000, en el resto de com-
paraciones). A medida que la oferta era mas extensa, las puntuaciones en claridad de
normasy valores aumentaban. De este modo, los centros de oferta extensa (de infantil
y primaria) obtuvieron la mayor puntuacion en esta dimensién (M = 5.67, DT = 0.78),
seguidos de los de oferta diversa (ESO, Bachillerato y Ciclos Formativos; M = 5.30, DT
=1.01) y por Gltimo, de los de menor oferta educativa (s6lo ESO o ESO y Bachillerato;
M =5.10, DT =1.14).

Empoderamiento y oportunidades positivas.

223



ACTIVOS PARA EL DESARROLLO POSITIVO Y LA SALUD MENTAL EN LA ADOLESCENCIA

Se refiere al grado en que los y las adolescentes perciben oportunidades positi-
vas para su desarrollo sociopersonal. Supone la valoracién de los recursos e instalacio-
nes del centro como oportunidades, la oferta de actividades dirigidas a adolescentes,
y finalmente, la percepcion de la influencia en la vida del centro o la percepcion de

fomento de la participacion del alumnado (“empoderamiento”).

La puntuacién resultante, se obtuvo de la media de las respuestas a los 10

items que formaban parte de esta subescala.

En la Figura 144 quedan recogidos los resultados de la comparacién de empo-
deramiento y oportunidades positivas con el curso y el sexo del alumnado. Igualmente,
en la Tabla 123 aparecen las medias y desviaciones tipicas correspondientes.

Figura 144. Empoderamiento y oportunidades positivas segiin sexo y curso
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TABLA 123. EMPODERAMIENTOY OPORTUNIDADES POSITIVAS SEGUN SEXOY CURSO

2°ESO 32ESO 42 ESO 12 Bto. Ciclos
Chico Chica Chico Chica Chico Chica Chico Chica Chico Chica
M 4.76 4.90 4.60 4.80 4.54 4.73 4.31 4.60 4.26 4.37
DT 1.07 1.06 1.04 1.00 1.07 0.93 1.09 0.93 0.23 1.15
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Elanalisis de los resultados puso de manifiesto la existencia de diferencias significativas establecidas

en la comparacion entre el sexo y el empoderamiento y oportunidades, F (1, 2395) = 7.88,
p =.005, eta2 =.003, de forma que el grupo de las chicas (M = 4.50, DT = 1.10) valord
la existencia de empoderamiento y oportunidades positivas de forma significativamente

mas elevada que el grupo de los chicos (M = 4.37, DT =1.15).

Segln el curso educativo, los resultados del analisis de la varianza pusieron de
manifiesto diferencias significativas, F (4, 2392) =8.16, p =.000, eta2 =.013. Se realiz6
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un analisis post hoc de los datos mediante la prueba de Tukey, que indicé la presencia
de diferencias significativas (p = .001) entre 22y 42 de ESO y; por otra parte, entre 12 de
Bachillerato con 22 (p =.000) y 32 de ESO (p =.006). Asi, entre 2°y 42 de ESO se observé
una disminucién significativa de las puntuaciones (M = 4.62, DT = 1.16; M = 4.37, DT
= 1.09; respectivamente). Las puntuacion de empoderamiento y oportunidades en 12
de Bachillerato (M = 4.25, DT = 1.08) disminuy6 significativamente con respecto a las
obtenidas en 22y 32 de ESO.

A continuacion, una vez comentadas las diferencias evolutivas observadas, pa-
samos a describir los resultados en funcidn de algunas variables estructurales y de fun-
cionamiento del centro. El ANOVA que se llevd a cabo para comparar las puntuaciones
obtenidas en esta dimension y la titularidad del centro educativo indicé la presencia de
diferencias significativas, F (1, 2395) = 154.31, p =.000, eta2 = .061. Asi, el empodera-
mientoy las oportunidades positivas fueron percibidas en menor grado por el alumnado
perteneciente a centros publicos (M = 4.54, DT = 1.03), con respecto al de los centros
privados-concertados (M = 5.15, DT = 0.88).

El ANOVA realizado para estudiar las posibles diferencias en las puntuaciones
en empoderamiento y oportunidades positivas, en relacion al nivel de estabilidad del
profesorado, indicé la presencia de diferencias significativas, F (2, 2394) = 14.85, p =
.000, eta2 = .012. Las pruebas post hoc, indicaron la presencia de diferencias signifi-
cativas (p = .000 en los ambos casos) en esta dimension, entre el nivel de estabilidad
alto (M = 4.55, DT = 1.14) y el resto de niveles (estabilidad baja, M = 4.24, DT = 1.08;
estabilidad media, M = 4.35, DT = 1.10). Los resultados se presentan graficamente a

continuacion (Figura 145).

Figura 145. Empoderamiento y oportunidades positivas y estabilidad del profesorado

Baja Media Alta

Elanalisis de la varianza realizado para estudiar las posibles diferencias en esta 272 5
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dimensién, considerando las necesidades de compensacion educativa de los centros
indic6 que existian diferencias significativas, F (2, 2394) = 40.74, p =.000, eta2 = .033.
La prueba post hoc (Tukey) mostré la existencia de diferencias significativas en empo-
deramiento y oportunidades positivas, entre los tres tipos de centros (p = .001, entre
centros con necesidades no reconocidas y centros con necesidades reconocidas; p =
.000, entre el resto de grupos de centros). Asi, a mayores necesidades de compensacion
educativa, menor puntuacion se obtuvo en esta subescala: centros sin necesidades de
compensacion (M = 4.68, DT = 1.16), con necesidades no reconocidas (M = 4.35, DT =
1.06) y con necesidades reconocidas (M = 4.07, DT=1.12).

Se encontraron diferencias significativas en la presente subescala, asociadas al
nivel de participacion en proyectos y programas institucionales (tal y como se muestra
en la Figura 146), segln lo indicado por el ANOVA realizado, F (2, 2394) = 172.36,p =
.000, eta2 = .126. Se obtuvo una mayor puntuacién en empoderamiento y oportuni-
dades positivas en los centros con un nivel alto de participacién (M = 4.87, DT = 0.99)
respecto a aquellos con un nivel medio (M = 4.08, DT = 1.08). Los analisis post hoc, me-
diante la prueba de Tukey, revelaron la significatividad de estas diferencias (p = .000).

Figura 146. Empoderamiento y oportunidades positivas y nivel de participacion en planes y proyectos

Medio Alto

El ANOVA realizado para conocer la posible influencia del tipo de oferta educativa
de los centros, indic6 la presencia de diferencias significativas en las puntuaciones en em-
poderamiento y oportunidades positivas asociadas a esta variable, F (2, 2394) = 81.33, p
=.000, eta2 = .064. Los andlisis post hoc revelaron que existian diferencias significativas
(p =.000 en todos los casos) entre los tres tipos de centros, segln su oferta educativa. A
medida que la oferta era mas extensa, las puntuaciones en esta dimensién aumentaban.

Asf, los centros de oferta extensa (de infantil y primaria) obtuvieron la mayor puntuacién en
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empoderamiento y oportunidades positivas (M = 4.97, DT = 0.99), seguidos de los de oferta
diversa (ESO, Bachillerato y Ciclos Formativos; M = 4.39, DT = 1.10) y por (ltimo, de los de
menor oferta educativa (s6lo ESO o ESO y Bachillerato; M = 4.05, DT=1.13).

Puntuacion total en la escala de clima y funcionamiento del centro por parte del
alumnado.

En la Figura 147 quedan recogidas las puntuaciones totales en la escala de cen-
tro segln el curso y el sexo del alumnado. Igualmente, en la Tabla 124 aparecen las
medias y desviaciones tipicas correspondientes.

Figura 147. Puntuacion total en la escala de centro segiin sexo y curso
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TABLA 124. PUNTUACION TOTAL EN LA ESCALA DE CENTRO SEGUN SEXOY CURSO

2°ESO 32 ESO 42 ESO 12 Bto. Ciclos
Chico Chica Chico Chica Chico Chica Chico Chica Chico Chica
M 4.80 4.95 4.79 4.91 4.72 4.85 4.69 4.69 4.43 4.84
DT 0.89 0.81 0.80 0.74 0.85 0.73 0.86 0.83 0.62 0.73

Se encontraron diferencias significativas al relacionar la puntuacién total en la
escala de centro con el sexo de los alumnos y alumnas, F (1, 2395) = 16.85, p = .000,
eta2 =.007. La puntuacion global media de las chicas (M = 4.89, DT = 0.76) fue superior
a la de los chicos (M = 4.75, DT = 0.85). Es decir, que las chicas valoran mas la calidad
del centro educativo como entorno.

Sin embargo, el anélisis de la varianza y el analisis post hoc (mediante la prue-
ba de Tukey) no revelaron la existencia de diferencias significativas en la puntuacién
global de la escala, asociadas al curso o tipo de ensefianza en el que se encontraba
el alumnado; a pesar de haber descrito anteriormente cémo la valoracién de algunas
dimensiones disminuia a medida que aumentaba el curso escolar.

Una vez descritas las tendencias observadas por sexo y edad, se pasa a descri-
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bir la percepcion global del centro en base a las variables estructurales y de funciona-
miento consideradas en este estudio. El ANOVA que comparé las puntuaciones obteni-
das en la escala y la titularidad del centro educativo indic6 la presencia de diferencias
significativas, F (1, 2395) = 146.52, p =.000, eta2 = .058. De esta forma, la percepcién
sobre el centro fue superior en los centros privados-concertados (M = 5.19, DT = 0.71),

con respecto a los centros pablicos (M = 4.72, DT = 0.80).

Se llevé a cabo un analisis de correlaciones, mediante el coeficiente de correlacion
de Pearson, para conocer la posible relacién entre la puntuacion totaly el nivel socioeconé-
mico familiar. Los resultados mostraron la existencia de una asociacion significativa entre
ambas variables, r (2396) =.071, p = .000. De este modo, podia observarse cémo aumenta-

ba la puntuacién total, a medida que el nivel socioecondmico se veia incrementado.

Los resultados con la misma prueba, relativos al analisis de la relacién entre
la puntuacion total y el nivel educativo de los padres y las madres también indicaron la
presencia de una asociacion significativa, r (2394) =.096, p = .000. Por tanto, a medida

que el nivel educativo parental era superior, aumentaba la puntuacion total obtenida.

El andlisis de la varianza realizado para conocer las posibles diferencias en la
puntuacidn total, asociadas al nivel de estabilidad del profesorado indicaron la presen-
cia de diferencias significativas, F (2, 2394) = 51.16, p = .000, eta2 = .041. El analisis
post hoc (p = .000 en todos los casos), utilizando la prueba de Tukey, revelé que estas
diferencias eran significativas entre los tres niveles de estabilidad. A medida que la es-
tabilidad aumentaba, se incrementaba la puntuacion total (véase Figura 148). La menor
puntuacién se obtuvo cuando la estabilidad era baja (M = 4.53, DT = 0.79), se observo
un aumento cuando la estabilidad era media (M = 4.75, DT = 0.73) y la mayor puntua-
cidn se alcanz6 cuando la estabilidad era alta (M = 4.96, DT = 0.81).

Figura 148. Puntuacion total y estabilidad del profesorado

Baja Media Alta

En cuanto a las diferencias en la puntuacion total, relativas a las necesidades de
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compensacion de los centros educativos, el ANOVA revel6 que existian diferencias sig-
nificativas, F (2, 2394) = 63.83, p =.000, eta2 = .051. A medidas que las necesidades
de compensacién aumentaban, la puntuacién total en la escala disminuia: centros sin
necesidades de compensacion (M = 5.04, DT = 0.83), con necesidades no reconocidas
(M=4.75,DT=0.73) y con necesidades reconocidas (M = 4.49, DT = 0.83). Las pruebas
post hoc indicaron que las diferencias presentadas eran significativas entre los tres ti-

pos de centros (p = .000 en todos los casos).

Respecto a las diferencias asociadas al nivel de participacién en proyectos y
programas institucionales, el ANOVA realizado indic6 la presencia de diferencias signi-
ficativas, F (2, 2394) = 121.77, p = .000, eta2 = .092. La puntuacion global en la escala
fue mas elevada en los centros con un nivel alto de participacion (M = 4.99, DT = 0.74)
en comparacién con los de nivel medio (M = 4.62, DT =0.79). Los analisis post hoc, me-

diante la prueba de Tukey, revelaron la significatividad de estas diferencias (p =.000).

Se encontraron diferencias significativas en la puntuacion total, asociadas al
tipo de oferta educativa de los centros, seglin el ANOVA realizado, F (2, 2394) = 83.06,
p =.000, eta2 = .065. La prueba post hoc indico que existian diferencias significativas
entre los tres tipos de centros, seglin su oferta educativa (p = .000 en todos los casos).
A medida que la oferta era mas extensa, las puntuaciones en esta dimension aumenta-
ban (tal y como se muestra en la Figura 149). Los centros de oferta extensa (de infantily
primaria) obtuvieron la mayor puntuacién total (M = 5.22, DT =0.70), seguidos de los de
oferta diversa (ESO, Bachillerato y Ciclos Formativos; M = 4.78, DT = 0.78) y por Gltimo,
de los de menor oferta educativa (sélo ESO o ESO y Bachillerato; M = 4.57, DT = 0.83).

Figura 149. Puntuacion total y tipo de oferta educativa
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Percepcion del Centro por Parte del Profesorado
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La escala utilizada para medir la percepcién del centro por parte del profesorado
fue la Escala de percepcion del climay del funcionamiento del centro (version profesores
y profesoras), creada para este estudio. Como su propio nombre indica, esta escala per-
mite evaluar la impresién que el profesorado tiene sobre el climay el funcionamiento de
su centro educativo. El instrumento consta de 22 items con siete opciones de respuesta
en escala tipo Likert.

De este instrumento se obtuvieron seis subescalas que a su vez ofrecen seis
puntuaciones parciales de las cuales resultdé una puntuacién total. Las subescalas son:
a) convivencia, b) vinculacién con el centro, ¢) empoderamiento, d) metas educativas, e)
implicacion o compromiso del profesorado y f) cohesion.

Todas las escalas puntdan en positivo, de modo que a mayor puntuacién, mejor
serda la vision del contexto escolar como promotor del desarrollo positivo y empodera-
miento del adolescente.

A continuacién pasaran a comentarse por separado cada una de estas subescalas.

Convivencia.

Esta subescala evalla el grado en que el profesorado percibe el clima social
gue existe en su centro, el cumplimiento de las normas y si lo percibe o no como seguro.
Esta compuesta por cinco items. La puntuacion resultante de esta subescala se obtuvo

a partir de la media de las puntuaciones de los cinco items que la conformaban.
En la Figura 150 pueden observarse las puntuaciones referidas a la compara-

cién de convivencia con los distintos grupos de edad y sexo; mientras que en la Tabla
125 aparecen las medias y desviaciones tipicas correspondientes.

Figura 150. Convivencia segiin edad y sexo

Menos de 35 Afos

® Mujer

36-50 Afios O Hombre

Mas de 50 Afos

TABLA 125. CONVIVENCIA SEGUN EDADY SEXO
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Menos de 35 Afios 36 - 50 Afos Mas de 50 Anos
Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer
M 4.33 4.43 4.79 4.75 4.67 4.67
DT 1.07 1.28 1.18 1.00 1.27 0.96

Los resultados del ANOVA realizado mostraron que no existe relacién significa-

tiva entre esta variable y el sexo.

Sin embargo, los resultados de dicho analisis con respecto a la edad, revelaron
diferencias significativas entre las distintas edades, F (2, 286) = 3.23, p = .041, eta2 =
.022. Tal y como se muestra en la Figura 150, el profesorado méas joven (menos de 35
afos) puntda significativamente mas bajo en la valoracion de la convivencia en el centro
(M=4.38,DT=1.17), siendo superiores los resultados encontrados en el grupo que su-
pera los 50 afios (M = 4.69, DT =1.17) y obteniéndose las puntuaciones mas altas entre
quienes oscilaban entre los 36 - 50 afios (M = 4.76, DT = 1.07).

Los resultados del analisis post hoc mediante Tukey indicaron que las diferen-
cias significativas se establecieron entre el grupo de menores de 35 afos y quienes
oscilaban entre los 36 - 50 (p =.035).

A continuacién, en la Figura 151 se presentan las puntuaciones obtenidas tras

relacionar la convivencia con los afos de experiencia como docente. A su vez, en la Ta-

bla 126 aparecen las medias y desviaciones tipicas correspondientes.

Figura 151. Convivencia seguin afios de experiencia como docente

Menos de 5 Afos
6-15 Anos

Mas de 15 Afios

TABLA 126. CONVIVENCIA SEGUN ANOS DE EXPERIENCIA COMO DOCENTE
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Menos de 5 Afnos 6 -15 Afos Mas de 15 Anos
M 4.35 4.73 4.73
DT 1.16 1.02 1.14

Los resultados del ANOVA mostraron diferencias significativas entre las dife-
rentes categorias, F (2, 304) = 3.23, p =.041, eta2 = .021. Tal y como se muestra en la
Figura 151, el profesorado con menos afos de experiencia (menos de 5 afios) puntuaron
significativamente mas bajo que el resto. Sin embargo, los resultados del analisis post
hoc mediante la prueba de Tukey no encontré diferencias significativas entre grupos.

Por dltimo, se estudié la relacion entre la percepcién de la convivencia con las
variables afos de permanencia en el centro y perfil formativo. En ninguno de estos ana-

lisis se encontraron diferencias significativas.

Vinculacién con el centro.
Esta subescala se refiere al sentimiento de pertenencia o vinculacién al centro
por parte del profesorado. Esta formada por tres items. La puntuacién parcial resulté de

la media de las puntuaciones en estos tres items que conforman esta subescala.

En la Figura 152 pueden observarse las puntuaciones referidas a vinculacién
con el centro en los distintos grupos de edad y sexo; mientras que en la Tabla 127 apa-

recen las medias y desviaciones tipicas correspondientes.

Figura 152. Vinculacion segiin edad y sexo
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TABLA 127.VINCULACION SEGUN EDADY SEXO
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Menos de 35 Afios 36 - 50 Afos Mas de 50 Anos
Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer
M 5.23 5.30 5.41 5.56 5.49 5.02
DT 1.33 1.73 1.46 1.50 1.41 1.73

Los resultados del ANOVA realizado mostraron que no existe relacion significa-

tiva entre esta variable y el sexo o la edad del profesorado.
Seguidamente, en la Figura 153 se presentan las puntuaciones obtenidas a par-

tir de relacionar vinculacién con los afnos de permanencia del profesorado en el centro.

Ademas, en la Tabla 128 aparecen las medias y desviaciones tipicas correspondientes.

Figura 153. Vinculacion y afios de permanencia

1 Afo

2-5 Aihos

Mas de 5 Anos

TABLA 128 VINCULACIONY ANOS DE PERMANENCIA

1 Ano 2 - 5 Anos Mas de 5 Anos
M 5.04 5.60 5.41
DT 1.57 1.36 1.51

Los resultados del ANOVA mostraron diferencias significativas entre las dife-
rentes categorias, F (2, 294) = 3.34, p =.037, eta2 = .022. Tal y como se muestra en la
Figura 153, el profesorado que lleva de 2 a 5 afios en el centro presentaba puntuaciones
superiores en vinculacién que el resto de grupos, siendo la puntuacién de vinculacién
de los que llevaban sélo un curso la menor. Los resultados del anélisis post hoc median-
te la prueba de Tukey descubrieron que dicho grupo disponia de una vision mas positiva
de su nivel de vinculacién con el centro en referencia a quienes sélo llevaban un afio en

él (p =.039), tratandose ésta de la Gnica relacion significativa encontrada.

Finalmente, se estudid la relacion entre vinculacién y las variables afos de ex-
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periencia y perfil formativo, no encontrandose en ninguna de estas comparaciones re-

sultados destacables.

Empoderamiento del alumnado.

Esta subescala estd formada por cuatro items a través de los cuales el profe-
sorado cumplimenta el cuestionario indicando la percepcidn que tiene de la influencia
delalumnado en la vida del centro. A partir de esta subescala se obtuvo una puntuacién
parcial, como resultado de la media de puntuaciones de los cuatro items que formaban

parte ella.

En la Figura 154 pueden observarse las puntuaciones obtenidas en esta dimen-
sién en funcion de los distintos grupos de edad y sexo; mientras que en la Tabla 129
aparecen las medias y desviaciones tipicas correspondientes.

Figura 154. Empoderamiento segiin edad y sexo
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TABLA 129.EMPODERAMIENTO SEGUN EDADY SEXO

Menos de 35 Afios 36 - 50 Afos Més de 50 Anos
Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer
M 4.01 4.22 4.06 4.19 4.07 4.00
DT 1.11 1.12 1.11 1.23 1.05 1.43

tiva entre esta variable y el sexo o la edad del profesorado.

Los resultados del ANOVA realizado mostraron que no existe relacion significa-

A su vez, también se estudiaron las relaciones entre empoderamiento y las va-

riables anos de permanencia en el centro, afios de experiencia como docente y perfil

formativo. En ninguno de estos analisis se hallaron resultados significativos.

Metas educativas.
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Esta subescala se refiere al planteamiento, por parte del profesorado, de las me-
tas del centroy si éstas se inclinan mas hacia lo instruccional -el rendimiento académico- o
lo educativo -el desarrollo sociopersonal-. Esta formada por tres items. La puntuacién par-

cial en esta subescala resulté de la media de las puntuaciones en dichos items.

En la Figura 155 pueden observarse las puntuaciones obtenidas en esta dimen-
sién en funcién de los distintos grupos de edad y sexo; mientras que en la Tabla 130
aparecen las medias y desviaciones tipicas correspondientes.

Figura 155. Metas educativas segiin edad y sexo
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TABLA 130. METAS EDUCATIVAS SEGUN EDADY SEXO

Menos de 35 Afios 36 - 50 Anos Mas de 50 Afios
Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer
M 5.05 4.73 4.88 5.05 4.41 4.25
DT 0.96 1.25 1.00 0.92 0.86 1.42

Los resultados del ANOVA realizado mostraron que no existe relacién significa-
tiva entre esta variable y el sexo.

Sin embargo, los resultados de dicho analisis con respecto a la edad, revelaron
diferencias significativas entre los distintos grupos de edades, F (2, 286) = 7.59, p =
.001, eta2 =.050. En este caso, el profesorado que oscilaba entre los 36 y los 50 afios
(M = 4.98, DT = 0.96) respondid con puntuaciones mas altas que quienes contaban con
menos de 35 afios (M = 4.89, DT = 1.12) y quienes superaban los 50 (M = 4.37, DT =
1.04). Es decir, parece ser que en general, aquellos profesores y profesoras que oscilan
entre los 36 y los 50 afios valoran mas la labor educativa de sus centros que el resto del
profesorado.

Los resultados del analisis post hoc mediante Tukey confirmaron estas diferen-
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cias entre grupos, de manera que las puntuaciones del profesorado cuyas edades os-
cilan entre los 36 y los 50 afios son significativamente superiores tanto a las indicadas
por el grupo de menores de 35 (p = .007) como por quienes contaban con mas de 50
afnos (p =.000).

Seguidamente, en la Figura 156 se presentan las puntuaciones obtenidas a par-
tir de relacionar las metas educativas con los afios de experiencia como docente. Del

mismo modo, en la Tabla 131 aparecen las medias y desviaciones tipicas correspon-
dientes.

Figura 156. Metas educativas segiin afios de experiencia como docente

Menos de 5 Afos

6 - 15 Ahos

Mas de 15 Afos

TABLA 131.METAS EDUCATIVAS SEGUN ANOS DE EXPERIENCIA COMO DOCENTE
Menos de 5 Afios 6 - 15 Anos Mas de 15 Afios
M 4.93 4.97 4.64
DT 1.09 1.00 1.02

Los resultados del ANOVA mostraron diferencias significativas entre las diferen-
tes categorias, F (2, 304) = 3.48, p =.032, eta2 = .022. Tal y como podemos observar, el
profesorado que oscilaba entre los 6 y los 15 afios de experiencia indicé las puntuaciones
mas elevadas, siendo quienes contaban con mas afos de experiencia (mas de 15 afios)
los que revelaron las puntuaciones mas bajas. Es decir, parece ser que en general, ague-
llos profesores y profesoras que oscilan entre los 6 y 15 afos de experiencia valoran mas
la labor educativa de sus centros que el resto del profesorado. Los resultados del andlisis
post hoc mediante la prueba de Tukey descubrieron que dicho grupo disponia de una vi-
sién mas positiva en referencia a quienes disponen de mas de 15 afnos de experiencia (p
=.048), tratandose ésta de la Gnica relacion significativa encontrada.

Por dltimo, se estudié la relacién entre metas y las variables de afios de per-
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manencia en el centro y perfil formativo. En ninguno de estos analisis se encontraron

diferencias significativas.

Implicacion o compromiso del profesorado.

Esta dimensidn se refiere al grado de implicacién o compromiso del profesora-
do con la vida del centro. Esta compuesta por tres items. La puntuacion resultante, se
obtuvo de la media de las respuestas a dichos items.

En la Figura 157 quedan recogidos los resultados de la comparacién de la im-
plicacién o compromiso en relacién con la edad del profesorado. Del mismo modo, en la
Tabla 132 aparecen las medias y desviaciones tipicas correspondientes.

Figura 157. Implicacién segun edad y sexo

Menos de 35 Afios

B Mujer

36-50 Anos O Hombre

Mas de 50 Afos

TABLA 132.IMPLICACION SEGUN EDADY SEXO

Menos de 35 Afios 36 - 50 Anos Mas de 50 Afios
Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer
M 5.42 5.53 5.30 5.35 4.92 5.02
DT 1.08 1.02 0.97 1.09 1.11 0.92

Los resultados del ANOVA realizado mostraron que no existe relacién significa-
tiva entre esta variable y el sexo.

Sin embargo, los resultados de dicho analisis con respecto a la edad, revelaron

diferencias significativas entre los distintos grupos de edades, F (2, 286) = 4.35, p =

.014, eta2 =.030. Tal y como puede observarse en la Figura 157, las puntuaciones mas

altas fueron obtenidas por el profesorado de menor edad -menos de 35 afios- (M = 5.48,

DT = 1.04), superando asi a quienes oscilaban entre los 36 y los 50 afos (M = 5.34, DT =

1.05) y a quienes superaban los 50 (M = 4.97, DT = 1.05). Por tanto, estos datos parecen
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indicar que conforme aumenta la edad del profesorado, disminuye la percepcién del

compromiso colectivo de éstos con el centro.

Del mismo modo, los resultados del analisis post hoc mediante Tukey confirma-
ron la existencia de diferencias significativas entre el grupo de menores de 35 afiosy los

mayores de 50 (p =.011).

Figura 158. Implicacion segun perfil formativo

Humanistico-social

Cientifico-técnico

Seguidamente, en la Figura 158 se presentan las puntuaciones obtenidas a partir de
relacionar implicacién con el perfil formativo del profesorado. Del mismo modo, en la

Tabla 133 aparecen las medias y desviaciones tipicas correspondientes.

TABLA 133.IMPLICACION SEGUN PERFIL FORMATIVO

Humanistico-Social Cientifico-Técnico
M 5.16 5.45
DT 1.19 0.95

Los resultados del ANOVA fueron: F (1, 218) = 3.75, p=.054, eta2 =.017. Como
se puede apreciar, existe una tendencia destacable -que casi alcanza el nivel de signi-
ficacién exigido-, segln la cual, el profesorado de perfil de formacién cientifico-técnico
presenta una valoracién mas positiva de la implicacion colectiva del profesorado en el

centro.
Como en el resto de dimensiones, también se estudi6 la relacién entre implica-
ciény las variables de afios de experiencia y anos de permanencia en el centro, pero en

ninguno de estos analisis se encontraron diferencias significativas.

Cohesion.
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Esta subescala se refiere al grado en que el profesorado percibe que en la toma
de decisiones el centro funciona de una manera democratica; asi como, sobre la percep-
cién de la existencia o no, de buenas relaciones entre el profesorado. Estd compuesta
por cuatro items. La puntuacion parcial que se obtuvo con esta subescala fue el resulta-
do de la media de los cuatro items que la componian.

Figura 159. Cohesién segiin edad y sexo

Menos de 35 Afos

B Mujer

36-50 Anos O Hombre

Mas de 50 Afios

En la Figura 159 pueden observarse las puntuaciones obtenidas en esta dimensién en
funcién de los distintos grupos de edad y sexo; mientras que en la Tabla 134 aparecen
las medias y desviaciones tipicas correspondientes.

TABLA 134. COHESION SEGUN EDADY SEXO

Menos de 35 Afios 36 - 50 Afos Mas de 50 Anos
Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer
M 5.32 5.16 5.41 5.16 4.97 4.68
DT 0.89 1.24 0.91 1.14 1.40 1.50

Los resultados del ANOVA realizado mostraron que no existe relacion significa-
tiva entre esta variable y el sexo o la edad del profesorado.

A su vez, también se estudiaron los cruces entre cohesion y las variables de
afos de experiencia, afios de permanencia en el centro y perfil formativo del profesora-

do, no encontrandose diferencias significativas en ninguno de estos analisis.

Puntuacion total en la escala de percepcion del climay del funcionamiento del centro.

En la Figura 160 se presentan las puntuaciones totales obtenidas en funcién de
los distintos grupos de edad y sexo; mientras que en la Tabla 135 aparecen las mediasy
desviaciones tipicas correspondientes.
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Figura 160. Puntuacién total segiin edad y sexo

Menos de 35 Afos

36-50 Afos

Mas de 50 Afos

TABLA 135.PUNTUACION TOTAL SEGUN EDADY SEXO

B Mujer

O Hombre

Menos de 35 Anos 36 - 50 Afos Més de 50 Ahos
Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer
M 4.82 4.83 4.94 4.95 4.73 4.59
DT 0.76 0.97 0.80 0.80 0.94 1.03

Los resultados del ANOVA realizado mostraron que no existe relacion significa-

tiva entre esta variable y el sexo o la edad del profesorado.

Para finalizar, también se estudiaron las relaciones entre las puntuaciones to-
tales y las variables de afos de experiencia como docente, afios de permanencia en el
centroy perfil o area de formacién. Tampoco en esta ocasién se encontraron diferencias
significativas en dichos analisis.

Activos escolares: comparando la percepcidn de alumnado y profesorado sobre
el centro.

Con anterioridad se ha comentado que en todos los centros se obtuvo informa-
cién sobre los activos escolares tanto por parte del alumnado como del profesorado,
con sendas escalas en cada caso. En la Figura 161 se presenta la comparacion entre
la percepcion de alumnado y profesorado sobre algunas dimensiones relevantes de la
percepcion del centro.

Figura 161. Comparacién de las percepciones de profesorado y alumnado sobre el centro

Calidad global percibida [ —
Apoyo e impncacién%

Disciplina

M Profesorado

Empoderamiento O Alumnado

Vinculacion

Clima y convivencia%
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TABLA 136. PERCEPCION COMPARADA ENTRE ALUMNADOY PROFESORADO SOBRE EL CENTRO

d O O poderd e O D 0, d ApPOVO €

0 o 3 e 0 plicacio
Alum. Prof. Alum. Prof. Alum. Prof. Alum. Prof. Alum. Prof.
M 4.28 4.63 5.26 5.32 3.84 4.07 3.81 4.20 5.28 5.30
DT 0.47 0.85 0.40 0.99 0.60 0.65 0.49 1.37 0.37 0.52

En la Figura 161 se puede apreciar, en general, poca distancia en términos glo-
bales entre las percepciones del profesorado y alumnado, que son siempre algo mas
altas en el caso del profesorado. Para ver su congruencia, realizamos correlaciones biva-
riadas con las puntuaciones de profesorado y alumnado de cada centro. Obtenemos los

siguientes resultados en la Tabla 137.

TABLA 137. CORRELACIONES ENTRE MEDIDAS DE DESARROLLOY AJUSTE,Y ACTIVOS ESCOLARES
SEGUN LA PERCEPCION COMPARADA DE PROFESORADOY ALUMNADO

Dimensiones de comparacion entre Valor de las correlaciones bivariadas en
alumnado y profesorado base a medias de percepciones por centro
Clima/convivencia .82***(Spearman)
Vinculacién con centro .57** (Spearman)
Apoyo/implicacion del profesorado .20 (Spearman)
Empoderamiento del alumnado .65**(Spearman)
Disciplina estricta .70***(Spearman)
Valoracion global del centro .75** (Spearman)

***p¢.001** p<.01,* p<.05

Analizando las relaciones entre las percepciones entre profesorado y alumnado
sobre algunas dimensiones relevantes de la vida del centro encontramos una alta con-
gruencia en la valoracion global del centro. En concreto, existe una correlacion bastante
alta en la percepcion del clima o convivencia, bastante similaridad entre la percepcién
tanto de la disciplina del centro como de la influencia percibida en él o empoderamien-
to. Por otro lado, aunque son cuestiones en principio independientes se da una cierta
correlacion entre la vinculacién del alumnado y del profesorado al centro. Sin embargo,
no existe correlacién significativa en el caso del apoyo o implicacién percibida, lo que

nos apunta a una discrepancia en dicha percepcion a nivel de cada centro.
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Activos del Centro, Desarrollo y Ajuste Adolescente

Como se explicéd en el apartado de metodologia, la calidad del centro educativo
como entorno se evalué mediante una escala en la que el alumnado debfa indicar su
percepcién de una serie de activos referidos al mismo: clima, vinculos, empoderamien-
toy claridad de normas y valores. Dicha escala proporcionaba también una puntuacién
total que podria considerarse como un indicador global de la calidad de los centros en

base a la percepcion de los alumnos.

A continuacién presentamos las correlaciones entre estas variables referidas al
contexto escolar y las variables de desarrollo positivo (competencia personal, socioe-
mocional y académica) y ajuste (consumo, problemas externos y problemas internos).

También se incluye la variable sexismo.

TABLA |38. CORRELACIONES ENTRE MEDIDAS DE DESARROLLOY AJUSTE,Y ACTIVOS ESCOLARES SEGUN LA PERCEPCION DE
LOS CHICOSY CHICAS ADOLESCENTES

Comp. Comp. Consum. Prob. Prob. Sexismo
Souoemo Académ. Externos Internos

Clima social .16** .07** - 13** - 17%* -06**
Vinculos con el 23** 21** 27** - 14%* - 13** - 12%* -01
centro

Claridad de 15 L33** 11x* -07** -.04%** -.01 -.09**
normas y valores

Empoderamiento J15%* 20 J19%* -.09** -07** -.07** -.02
y oportunidades

positivas

Total L22** .26** 26** - 10** - 11%** - 12** -.06**

**pn¢.01,*pc.05
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Como puede observarse en la Tabla 138, la percepcién del contexto escolar
por el alumnado mostré muchas correlaciones significativas con variables referidas a
competencias y ajuste. En el caso de las competencias, las correlaciones fueron en ge-
neral de mayor tamafio que cuando se trataba de los problemas externos, internos o
consumo. Fueron también significativas, aunque de menor tamafio, las relaciones entre
la escala de sexismo y algunos activos del centro educativo como el clima y la claridad

de normasy valores.

Por tanto, todas las variables o activos escolares mostraron correlaciones con
el desarrollo de las competencias, aunque se asocian en diferente grado a una u otra.

El factor de clima del centro -especialmente las buenas relaciones entre iguales- parece
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relacionarse en mayor medida con la competencia personal. Por su parte, los vinculos
con el centro se asocian con cierto peso a las tres competencias, aunque algo mas fuer-
temente con la competencia académica. Por otro lado, la claridad de normas y valores,
aunque se relaciona con el desarrollo de las competencias en general, tiene una mayor
relacién con la competencia socioemocional. Finalmente, el factor de empoderamiento
y oportunidades positivas se asocia en mayor grado con las competencias académica
y socioemocional que con la personal. En general, a través de la escala de centro po-
demos concluir que los activos escolares se relacionan con el desarrollo de las compe-
tencias, el ajuste en general -menores problemas tanto de tipo interno como externo y
un menor consumo de sustancias- y actitudes menos sexistas, pero dichos activos se
asocian mas fuertemente con el desarrollo de las competencias académica y socioemo-

cional que con la personal.

También todos los activos del centro mostraron relaciones significativas con
el ajuste y el menor consumo, aunque hay que especificar que la contribucién de los
activos es desigual, siendo mayor en el caso del climay los vinculos establecidos con el
centro. En particular, el clima se asocia mas con el ajuste tanto a lo referido a problemas
externos o internos, y los vinculos correlacionan negativamente en mayor grado con el

consumeo.

Aunque podria pensarse que las mayores competencias y el mejor ajuste de los
chicos y chicas en centros con mejor valoracién o calidad percibida podrian deberse al
mayor nivel socioeconémico o educativo familiar, estas correlaciones se mantuvieron
cuando dichas variables fueron controladas, por lo que puede decirse que los activos
escolares se asociaron de forma significativa con el desarrollo positivo y el ajuste ado-
lescente. Tampoco fueron diferentes las correlaciones en cada sexo, ya que salvo ligeras

variaciones en su magnitud fueron similares en chicosy chicas.

Para analizar mas a fondo las relaciones entre los activos relativos al centro y
el desarrollo y ajuste adolescente se realizaron regresiones mdltiples jerarquicas sobre
cada uno de los indicadores de ajuste y competencia. En un primer paso, y a modo de
control, fueron introducidos en la regresiéon como predictores tanto el sexo y la edad
como el nivel educativo y el nivel socioeconédmico familiar. En un segundo paso se afia-

dieron los activos escolares.

Como puede observarse en la Tabla 139, las variables sociodemograficas -ya

comentadas en el apartado de familia- contribuyeron de forma significativa y diferente
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a explicar la variabilidad observada en las tres competencias. En general, la aportacién
del sexo fue mayor que la edad, especialmente en el caso de la competencia social
y académica. Por su parte, el nivel educativo familiar contribuy6 en gran medida a la
competencia académicay el nivel socioecondmico lo hizo cuando se trataba de la com-
petencia personal. Ambas variables familiares aportan poco o nada, sin embargo, a la

explicacién en el caso de la competencia socioemocional.

Una vez controlados los efectos de estas variables sociodemograficas, los acti-
vos escolares afiadieron poder explicativo en la regresién en mayor grado en la compe-

tencia socioemocional y algo menos en la competencia académica y personal.

En el caso de la competencia personal, una vez controlados los efectos de estas
variables sociodemogréficas, los activos escolares afiadieron un 7% de poder explicati-
vo en la regresion, siendo muy significativa la aportacion de los vinculos con el centro, y
algo menor en el caso del clima entre iguales y la claridad de normas y valores.

Muy similares fueron los resultados relativos a la competencia socioemocional,
las variables escolares mejoraron sensiblemente el poder explicativo en un 9%, aunque
todos los activos hicieron un aporte significativo -salvo el empoderamiento-, hay que
destacar la mayor contribucién y significatividad de la dimensién de vinculos positivos

con el centro.

En el caso de la competencia académica, la inclusién, en el segundo paso, de
las variables referidas al contexto escolar elevd en un 7% el porcentaje de varianza expli-
cada por las variables sociodemograficas. En este caso fueron los vinculos con el centro

y la claridad de normas y valores los predictores mas determinantes.

Haciendo un balance general, fue significativa la aportacién de todos los acti-
vos escolares con la excepcidn del empoderamiento. En concreto, es de destacar cémo
los vinculos positivos con el centro contribuyeron de forma sensible a las competencias
personal y académica; mientras que la claridad de normas y valores se relacion6 muy
significativamente con la competencia socioemocional. Mencién especial merece la di-
mensién de clima entre iguales, el cual se relacioné positivamente con la competencia
personal, pero mostrd cierta relacién negativa aunque no muy significativa con la com-

petencia socioemocional.
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TABLA 139. REGRESION MULTIPLE SOBRE LASVARIABLES DE COMPETENCIAY LOS ACTIVOS

ESCOLARES
Personal Socioemocional Académica
Predictores Beta R2 vy sig. Beta R2 vy sig. Beta R2 vy sig.
del del del
cambio cambio cambio
Paso 1
Sexo - 20%** 23%** N Rl
Edad -.05** .02 - 12%**
Nivel Socioeconémico L3 .05* .02
Nivel Educativo Familiar .00 L06*** .02 L06*** D e L10xx*
Paso 2
Sexo - 22%F* J18*r* A7xxx
Edad -.05* .05* -.09***
Nivel Socioeconémico Nk .05* .02
Nivel Educativo Familiar -.02 .02 .20%**
Clima social Q7*** -.06** -.03
Vinculos L19Fx* .07** J19FF*
Claridad de Normas'y .07** 27FF* 2%
Valores
Empoderamientoy -.01 L3 .01 J15%** -.01 A7
oportunidades

***p<.001, **, p<¢.01, *p<.05

En el caso del ajuste adolescente, la capacidad explicativa de los predictores de
tipo sociodemografico fue menor en general -salvo en el caso del consumo de sustan-
cias- mientras que los activos escolares contribuyeron en menor medida en torno a un
1% de la variabilidad observada de las variables de consumo de sustancias, un 2% en la

de los problemas externos y un 3% en el caso de los problemas de tipo interno.

En el caso del consumo de sustancias la variabilidad explicada por las variables
sociodemograficas fue de un 15%, aunque de las variables incluidas en el primer paso,
fue la edad la que tuvo mas peso a la hora de explicar el consumo de sustancias -el cual
aumentaba de forma significativa con la edad de chicos y chicas-. La inclusién poste-
rior de los activos escolares aument6 sélo en un 1% el poder explicativo, pero dicha

contribucién se concentré practicamente en la dimension de vinculos positivos con la
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escuela, con la que el consumo de sustancias se relaciona negativay significativamente.

La variabilidad de los problemas externos sélo fue explicada en un 3% por las
variables sociodemograficas. Estos problemas fueron mayores entre las chicas de mas
edad, y entre jovenes cuyos padres tenian un menor nivel educativo. De las variables
escolares que hicieron aumentar hasta un 5% la capacidad explicativa de la regresién,
en este caso no solo los vinculos con el centro, sino también el buen clima entre iguales,

mostraron una asociacion significativa con un menor ndmero de problemas externos.

Finalmente, hay que hacer referencia a los problemas internos, cuya variabi-
lidad fue explicada en un 6% por las variables sociodemogréaficas, especialmente por
el sexo, ya que estos problemas fueron mas frecuentes entre las chicas que entre los
chicos. También aumentaron ligeramente con la edad, y con el menor nivel socioecon6-
mico familiar. En el segundo paso, fueron fundamentalmente tanto el clima entre iguales
como los vinculos con el centro los activos escolares que contribuyeron de forma signi-
ficativa -la claridad de normas y valores lo hizo en menor medida- a aumentar hasta un

9% la varianza explicada en la regresion.

Teniendo en cuenta estos resultados puede decirse que algunas caracteristicas
del centro educativo contribuyeron significativamente a explicar la variabilidad obser-
vada en las tres variables de ajuste. El clima y los vinculos fueron los predictores mas
potentes, mientras que la claridad de normas sé6lo contribuy6 en el caso de los proble-
mas internos. En general, respecto al ajuste adolescente parece que el activo mas deci-
sivo del contexto escolar son los vinculos con el centro en las tres medidas estudiadas,

mientras que el clima lo es tanto en los problemas de ajuste tanto externo como interno.
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TABLA 140. REGRESION MULTIPLE SOBRE LASVARIABLES DE AJUSTEY LOS ACTIVOS ESCOLARES

0 o de Problemas Externos Problemas Internos

Predictores Beta R2 vy sig. Beta R2 vy sig. Beta R2 vy sig.
del del del

cambio cambio cambio

Paso 1

Sexo .01 L10%** 21%**

Edad [ 39F** .08*** .06**

Nivel Socioecondémico .06** .06** -.07**

Nivel Educativo Familiar .01 L15%** - 10*** LQ3*** -.02 06***

Paso 2

Sexo .02 L10*** J21%**

Edad 37x** .09*** Q7 %**

Nivel Socioeconémico .06** .06** -.06**

Nivel Educativo Familiar .01 -.09*** .00

Clima Social .03 - 10*** - 13%x

Vinculos - 13FE* S 11xx* N R

Claridad de Normas'y .00 .01 .05*

Valores

Empoderamientoy .00 16%** .02 .05*** -.00 .09***

Oportunidades

***p<.001, **, p<¢.01, *p<.05

Para terminar este apartado, se presentan los resultados de las regresiones de
las variables sociodemograficas y los activos escolares sobre las dos variables que resu-
men la informacidn contenida en las tres variables de competencia (competencia), y las
tres variables de ajuste (desajuste). En el caso de la competencia, los activos del centro,
sobre todo los vinculos positivos con el centro y la claridad de normas y valores con-
tribuyeron de forma significativa a su prediccién, ya que si las variables demograficas
explicaron un 6% de su variabilidad, la inclusion de las variables del contexto escolar en
la regresion aumentd notablemente su capacidad explicativa hasta llegar a un 21%. Es
decir, aquellos adolescentes que manifestaron percepciones mas positivas de su centro
en dichas variables presentaron claramente una mayor competencia global. En el caso
del desajuste la capacidad explicativa de las variables referidas al contexto escolar fue
algo menor, ya que sélo aumentaron la varianza explicada s6lo en un 4%, sobre el 6%
explicado por las variables sociodemograficas. En este caso, los y las adolescentes que

indicaron un mejor clima social entre iguales, una mayor vinculacién con la escuelay un
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mayor apoyo percibido por parte del profesorado mostraron menos problemas de ajuste

psicolégico.

TABLA 141.REGRESION MULTIPLE DE LOS ACTIVOS ESCOLARES SOBRE LASVARIABLES
COMPETENCIAY DESAJUSTE

ompetencia Desajuste

Predictores Beta R2y sig. Beta R2ysig.
del del
cambio cambio

Paso 1
Sexo J12%x* L18*+*
Edad - Q7*** N Rl
Nivel Socioeconémico L10%** -.01
Nivel Educativo Padres L1 2%** L06*** -.07** .06***
Paso 2
Sexo L06*** .18xx*
Edad -.04* 2%k
Nivel Socioeconémico L10xx* -.00
Nivel Educativo Padres 10*** -.05*
Clima Social -.01 - 13%*
Vinculos 23%F* - 147
Claridad de Normas y Valores L2 3%** .04
Empoderamientoy -.01 N Rl .01 J10%**
Oportunidades

*** n<¢.001, **, p<.01,*p<.05

Por lo tanto, y teniendo en cuenta estos resultados, puede afirmarse que la re-
lacidn existente entre la percepcion de los activos escolares de los chicos y chicasy su
ajuste y competencia es independiente en buena parte tanto del sexo y la edad como
del nivel educativo o socioeconémico familiar. Por un lado, algunas caracteristicas del
centro, como los vinculos creados fundamentalmente, se asocian claramente tanto con
una mayor competencia como con un mejor ajuste adolescente. Por otro lado, la claridad
de normas y valores se relaciona sélo con la competencia global de los y las adolescen-
tes, y el clima social o convivencia entre iguales lo hace en el caso del ajuste. En fin,
el contexto escolar cuenta con activos o recursos capaces de promover el desarrollo
adolescentey prevenir algunos problemas psicosociales. Dicho esto, hay que dejar claro

que los activos del centro guardan una mayor relacién con las competencias que con los
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problemas de los jovenes.

Seguidamente se llevé a cabo un andlisis de conglomerados utilizando las
variables o dimensiones de las percepciones del alumnado sobre la vida en el centro
mediante el procedimiento de K medias. Este analisis, muy apropiado con muestras nu-
merosas, proporciond una solucién de tres grupos, que fue la que resulté mas interpre-
table e incluia un aceptable ndmero de sujetos en cada agrupacién. Después de haber
establecido los grupos se comprobd que existian diferencias significativas entre ellos,
tanto en las variables utilizadas en el andlisis de conglomerados como en otras variables
relevantes para la investigacion.

El primer grupo estaba formado por 913 sujetos que mostraron percepciones
muy favorables de todos los activos, por lo que podriamos decir que estaban escolari-
zados en centros que ellos consideraban como “centros ricos en activos”. El segundo
grupo incluy6 a 1057 adolescentes que aunque tenian una puntuacién media en climay
empoderamiento, puntuaron mas alta la vinculacién y los limites claros en cuanto a nor-
mas y valores del centro. “Centros promedio en activos” podria ser una etiqueta adecua-
da para estos centros. Por Gltimo, la tercera agrupacién estaba formada por 427 chicos
y chicas que otorgaban a su centro puntuaciones bajas en casi todos los activos salvo,
por lo que podemos decir que residian en “centros pobres en activos”. En la Tabla 142
se presentan las puntuaciones medias en los activos y en el total de la escala de cada
uno de estos grupos, y los resultados de los ANOVAs que comparan los tres grupos. Las

diferencias fueron significativas en todas las dimensiones.

TABLA 142. PUNTUACIONES MEDIAS DE LOS GRUPOS DE ADOLESCENTES EN LAS DIMENSIONES
REFERIDAS A SU PERCEPCION DE LOS ACTIVOS ESCOLARES, INCLUYENDO LOSVALORES F DEL
ANOVAY SU NIVEL DE SIGNIFICATIVIDAD

Clima Vinculos Claridad normas Oportunidades 'y Total
social y valores empoderamiento
Ricos en activos 4.85 6.06 6.04 5.44 5.61
Promedios en 4.22 5.13 5.25 4.13 4.64
activos
Pobres en 3.64 3.91 4.02 3.04 3.59
activos
F 267.85* 1523.36* 1160.89* 1881.69* 5020.93*
Eta2 .18 .56 .49 .61 .81
*p<.001
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En la Tabla 143, se muestran los resultados del ANOVA y las puntuaciones me-
dias en competencias y ajuste de los sujetos incluidos en cada uno de los tres grupos
que depar6 el analisis de conglomerados. El alumnado que percibia su centro como
rico en activos era el que obtenia mejores puntuaciones. A continuacion se situaron
quienes consideraban su centro como promedio en activos, siendo los chicos y chicas
que percibian su centro como entorno pobre en activos quienes mostraron las peores

puntuaciones.

TABLA 143. PUNTUACIONES MEDIAS DE LOS GRUPOS DE ADOLESCENTES EN LASVARIABLES DE DESARROLLOY AJUSTE,
INCLUYENDO LOSVALORES F DELANOVAY SU NIVEL DE SIGNIFICATIVIDAD

Comp. Comp. Comp. Consum. Prob. Prob. Sexismo
Personal | Socioemo. | Académ. Externos | Internos

Centros Ricos en 103.99 104.36 104.21 1.51 5.37 7.08 2.64
Activos

Centros Promedio 98.11 98.04 98.04 1.57 6.27 8.23 2.76
en Activos

Centros Pobres en 96.60 95.31 93.51 1.69 6.70 8.43 2.77
Activos

F 53.78** 72%* 88.38** 12.37** 14.26%* 15.12** 4.58*
Eta2 .04 .06 .07 .01 .01 .01 .004

**p<.001*p<.01
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Por un lado, los analisis post-hoc revelaron diferencias significativas entre to-
das las agrupaciones de alumnos y alumnas en las competencias académica y socioe-
mocional, siendo el alumnado que mayor percepcion de activos tiene de su centro quien
mayor grado de competencia present6. En el caso de la competencia personal se revela-

ron sélo como significativas las diferencias entre el primer clustery los otros dos grupos.

Por otro lado, aunque los analisis en general también mostraron diferencias
significativas que relacionan estas tipologias de percepciones con el ajuste, el consumo
y el sexismo, dichas diferencias deben ser especificadas en cada caso. En primer lu-
gar, respecto al consumo, las diferencias fueron significativas entre el cluster tres -cen-
tros percibidos como pobres en activos- con mayor puntuacién de consumo respecto
a los dos anteriores. Por su parte, las diferencias en cuanto al ajuste externo e interno
mostraron una tendencia similar, siendo significativo el contraste entre el primer tipo
“centros percibidos como ricos en activos”, con puntuaciones claramente mas bajas en
problemas, con respecto a los otros dos conglomerados. Finalmente, las puntuaciones

en sexismo fueron mas bajas también en el cluster primero que en los otros dos conglo-
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merados, aunque el analisis post-hoc sélo revelé como significativa la diferencia con la

segunda agrupacion.

De los analisis anteriores se puede concluir en general una asociacién signifi-
cativa entre la percepcion de la calidad del centro como entorno por parte de los ado-
lescentes participantes en el estudio y las variables referidas a su ajuste y desarrollo
positivo. Sin embargo, cabe pensar que esta asociacion estaba inflada por proceder
todos los datos de la misma fuente de informacion, y compartir una fuente comdn de
variabilidad. Para tratar de paliar ese problema, se decidi6 realizar una tipologia de cen-
tros en funcion de las percepciones conjuntas de profesorado y alumnado sobre la vida
en cada centro.

A partir de las puntuaciones medias tanto de alumnado como de profesorado
en las respectivas escalas sobre percepcion del centro se crearon puntuaciones medias
para todos los centros en cada uno de los activos. Sobre esas puntuaciones se llevd a
cabo un analisis de conglomerados jerarquico para realizar una agrupacion o clasifica-
cién de centros segln las puntuaciones que tanto el alumnado como el profesorado del
centro otorgaron a las dimensiones relevantes de la vida del centro o activos escolares.
Tras la observacion del endograma se optd por una solucién de cinco grupos. La agru-
pacién propuesta en cinco tipos esta motivada por intentar presentar lo mejor posible

la diversidad existente en el funcionamiento de los centros educativos de secundaria.

El primer grupo estaba formado por tres centros a los que asistian 496 de los
alumnos participantes en el estudio. La segunda agrupacién estaba formado por dos
centros con un total de 217 alumnos. Por su parte, el tercer grupo estaba constituido
por ocho centros con 991 alumnos en total. El cuarto grupo o conglomerado estaba for-
mado por 6 centros con un total de 540 alumnos. El Gltimo grupo incluia sélo un centro
con 156 alumnos. A continuacién, presentaremos las caracteristicas de estos tipos de
centros, en primer lugar, respecto a las percepciones del alumnado y posteriormente las

percepciones del profesorado de dichos centro.

Respecto a la percepcidn del alumnado de la tipologia propuesta, como po-
demos apreciar en la Tabla 144 presentada a continuacion, el primer cluster “centros
percibidos como ricos en activos” agrupaba a tres centros que suponian un buen con-
texto segln la percepcion de los chicosy chicas, ya que presentaban puntuaciones altas
en todos los activos. El segundo grupo que hemos denominado como “centros perci-

bidos como paternalistas” esta constituido por dos centros que tienen puntuaciones
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altas tanto en vinculos como en claridad de normas y valores -en éste caso son mas
altas incluso que en el primer grupo- mientras que presentan puntuaciones promedio
en los otros dos activos: clima y empoderamiento. Por su parte, la tercera agrupacién
la forman siete centros que podriamos calificar en general como “centros percibidos
como promedios en activos”, aunque con ciertas fluctuaciones en las puntuaciones de
las diversas dimensiones o activos escolares. A su vez, el cuarto conglomerado “centros
percibidos como pobres en activos” se caracterizaba por puntuaciones bajas en climay
empoderamiento, y medias o bajas en vinculos y claridad de normas y valores. Es decir,
este grupo representa a centros que son percibidos como pobres en activos. Finalmente,
el dltimo cluster, “centro percibido como no empoderador” que recogia a un solo centro
que constitufa un caso muy distante en buena parte de las puntuacionesy que caracte-
rizaba por combinar puntuaciones medio-altas en clima, bajas en el resto de activos y
muy baja en oportunidades y empoderamiento. De ahi, que lo hayamos calificado como

un centro percibido como un entorno “no empoderador”.

TABLA 144. PUNTUACIONES MEDIAS DE LOS GRUPOS O TIPOS DE CENTROS EN LASVARIABLES REFERIDAS A

LA PERCEPCION DE LOS ACTIVOS ESCOLARES POR PARTE DEL ALUMNADO, INCLUYENDO LOSVALORES F DEL
ANOVAY SU NIVEL DE SIGNIFICATIVIDAD

C.Social | Vinculos | Claridad | Oportunidades Total
de y Empoderam.
Normasy

Val.
Centros Ricos en Activos 4.97 5.53 5.66 5.11 5.31
Centros “Paternalistas” 4.20 5.46 5.77 4.63 5.00
Centros Promedios en Activos 4.29 5.30 5.30 4.45 4.82
Centros Pobres en Activos 3.82 5.03 5.12 3.98 4.45
Centro “No Empoderador” 4.73 4.88 4.77 3.51 4.37
F 100.96*** | 23.79*** | 44.40*** 114.36*** 105.30***
Eta2 14 .04 .07 .16 .15

*** p<¢.001, **p<.01, *p <.05.
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Por otro lado, podemos apreciar las percepciones del profesorado de dichos
centros en la Tabla 145. El primer tipo de centros percibidos como ricos en activos por
el alumnado, en el caso del profesorado puntia mas alto en todas las dimensiones ex-

ploradas, con la excepcidon de las metas y cohesion donde es la segunda puntuacién.
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En concreto, obtiene diferencias significativas con todos los grupos en la percepcion
del empoderamiento del alumnado, en metas con el resto de los grupos salvo el tipo
dos, diferencias significativas en convivencia frente a los centros promedio o pobres en
activos, y por altimo, diferencias claramente significativas en implicacion, vinculacién y

cohesion con los centros percibidos como pobres en activos.

Elsegundo grupo calificado como “paternalistas” obtiene la valoracién méas alta
en la percepcidn de las metas educativasy puntuaciones altas en implicacién y cohesion
del profesorado. En ambos casos se trata de centros con estabilidad del profesorado y

de centros privados concertados.

El tercer cluster, “centros percibidos como promedio en activos” obtiene la
valoracién mas alta en cohesién y puntuaciones buenas en vinculacién, implicacion,
convivenciay empoderamiento. Dichas percepciones parecen hablar de una percepcion
buena del funcionamiento del centro en general, aunque no tan positiva como en el

primer grupo.

La cuarta agrupacion, los centros percibidos como pobres en activos por el
alumnado, destaca en el caso de las percepciones del profesorado por ser significati-
vamente la puntuacién mas baja respecto a todos los tipos en la percepcién de la con-
vivencia y de la vinculacién al centro. A su vez frente a lo que podriamos calificar como
centros mejor valorados -las tres primeras agrupaciones o clusters- tiene puntuaciones
bajas en implicacién y cohesién. Este grupo a su vez presenta una puntuacién muy baja
en empoderamientoy oportunidades positivas al igual que el “centro no empoderador”;
siendo llamativo que no se diferencia en la valoracién de las metas educativas frente a

los centros promedios en activos.

Finalmente, el Gltimo tipo, el centro que hemos calificado como “no empode-
rador”, que ya comentamos que representa un caso singular, es percibido por el pro-
fesorado -en contraste con la percepcién del alumnado- con una buena puntuacién de
convivencia, aunque no tan alta como en los dos primeros tipos de centros. A su vez
presenta una implicacién y vinculacién del profesorado claramente mas alta que los
centros percibidos como pobres en activos; presentando la puntuacién mas baja sélo en
empoderamientoy en metas educativas. Haciendo balance de las caracteristicas de este
centro, podriamos calificarlo como un centro de orientacién academicista y tradicional

en cuanto a la gestion del alumnado.
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TABLA 145, PUNTUACIONES MEDIAS DE LOS GRUPOS O TIPOS DE CENTROS EN LASVARIABLES REFERIDAS A LA PERCEPCION
DE LOS ACTIVOS ESCOLARES POR PARTE DEL PROFESORADO INCLUYENDO LOSVALORES F DELANOVAY SU NIVEL DE

SIGNIFICATIVIDAD

Conv. Empod. | Implic. Metas Cohes. Vincul. Total
Educ.

Centros Ricos en Activos 5.77 5.20 5.62 5.55 5.35 6.17 5.59
Centros “Paternalistas” 5.32 3.97 5.58 5.71 5.09 6.05 5.22
Centros Promedios en 4.68 4.20 5.34 4.63 5.47 5.69 4.96
Activos
Centros Pobres en Activos 3.63 3.58 4.97 4.62 4.72 4.06 4.20
Centro “No Empoderador” 5.50 3.07 5.28 3.76 4.61 5.93 4.69
F 76.59%** | 28.97*** | 4 57*** | 22.07*** | 8.06*** | 39,32%** | 4 7***
Eta2 .48 .26 .05 21 .09 .32 34

*** p<.001, **p<¢.01, *p <.05.
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Después de presentar las percepciones de alumnado y profesorado de la tipolo-
gia propuesta, nos parece interesante e ilustrativo caracterizar estos tipos de centro en
base a algunas variables de su estructura y funcionamiento. Las diferencias en dichas
variables seleccionadas fueron significativas en todos los casos. La prueba de chi-cua-
drado en el caso del grado de estabilidad del profesorado fue significativa con un valor
de 2=1860.11 (8, N =2400), p =.000. Fue significativa también la prueba de chi-cua-
drado en los niveles de compensacién educativa, 2 =2482,80 (8, N =2400), p =.000;
y respecto al grado de participacion de planesy proyecto institucionales, 2 = 2080.76
(8, N = 2400), p = .000. Finalmente, también resultaron significativas tanto la pruebas
tanto para el tipo de oferta educativa - 2 = 2209.95 (8, N = 2400), p = .000- como para
el tamafio del centro - 2=1189.31 (8, N =2400), p =.000-.

A continuacién a titulo descriptivo pasamos a comentar las diferencias entre los
tipos de centros propuestos. En concreto, los centros percibidos como “ricos en activos”
tienen en general en el caso de nuestra muestra, un tamafo grande (M = 960), una
estabilidad alta (85.5%), una participacion media en proyectos, ninguna necesidad de
compensacion educativa y una oferta educativa diversa y/o extensa.

Por su parte, el caso de los centros “paternalistas” tienen en com(in con los anterio-
res el ser centros de tamafio grande (M = 1085), una estabilidad alta (94%); y se distingue
fundamentalmente en su participacion menor en proyectos y planes institucionales, y en

que uno de esos centros si tiene necesidades reconocidas de compensacién educativa.
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El tercer tipo de centros, los percibidos como “promedio en activos” son cen-
tros de tamafio mediano principalmente (M = 699), con una estabilidad medio-alta del
profesorado (69.73%), ciertas necesidades de compensacion educativa en general, una
participacion medio-alta en proyectos y planes institucionales y una oferta educativa di-
versa. La cuarta agrupacién, los centros percibidos como pobres en activos, tienen en
comin que son centros pequefios-medianos (M= 437), una estabilidad baja o medio-
baja (51.75%), necesidades de compensacion educativa, participacion media en planes

institucionales y una oferta educativa mas reducida.

Finalmente, el Gltimo centro, calificado como “no empoderador”, se trata de un
centro mediano, que a pesar de contar con una alta estabilidad del profesorado y ningu-
na necesidad de compensacién educativa, tiene una oferta educativa no diversa y una

participacion baja en proyectos institucionales.

Para tratar de ilustrar mejor las caracteristicas de los tipos de centros propuestos
a continuacion recogemos en una Tabla 146 los rasgos fundamentales respecto a las per-

cepciones del alumnado, del profesorado y algunas variables relevantes del centro.

TABLA 146. CARACTERISTICAS DE LOS TIPOS DE CENTRO

Centros Ricos en Centros Centros Promedio Centros Pobres en

Centro No

Paternalistas en Activos Activos

Activos
Caracteristicas fundamentales de los tipos de centros segin las percepciones del alumnado

Empoderador

Puntuaciones
bajas en varios

Puntuaciones
promedio en

Puntuaciones altas en
vinculosy claridad de

Puntuaciones
altas en todos los

activos escolares. normasy valores. activos por parte del activos escolares,
Especialmente alumnado. Es de especialmente
enclimay destacarun buen enclimay

empoderamiento clima. empoderamiento

Puntuaciones bajas
en todos los activos,
salvo en el clima.
Especialmente baja
en empoderamiento

Caracteristicas fundamentales de los centros segtn las percepciones del profesorado

Puntuaciones Puntuaciones altas en | Puntuaciones Puntuaciones

altas en todas metas, e implicacion promedio en general. | bajas en general,

las dimensiones frente a los otros Puntuacién muy especialmente
evaluadas por grupos. alta en cohesion del en convivenciay

el profesorado, profesorado. vinculacion al centro
especialmente en del profesorado.
empoderamiento.

Puntuaciones buenas
en convivencia

del alumnado

y muy bajas en

metas educativasy
empoderamiento.

Algunas variables relevantes de la estructura y funcionamiento de los centros

Centros con alta Centros con alta Centros con Estabilidad baja

estabilidad del
profesorado, sin
necesidades de
compensacion
educativay
participaciéon media

en proyectos

estabilidad del
profesorado y oferta
educativa extensa.

estabilidad medio-
alta del profesoradoy
participacion medio-
alta en proyectosy
planes institucionales

del profesorado,
necesidades de
compensacion
educativay oferta
educativa no diversa

Estabilidad alta del
profesorado, pero
baja participacion en
planesy proyectos
institucionales
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El objetivo de la tipologia propuesta en base a las percepciones conjuntas del
alumnado y profesorado de cada centro era poder comprobar si tenia alg(n tipo de inci-
dencia tanto en el desarrollo de las competencias como en el ajuste de los y las adoles-
centes. Al comparar las puntuaciones medias en competenciasy ajuste del alumnado de
estos cinco tipos de centros, resultaron significativas segln el procedimiento ANOVA las
diferencias en los casos de competencia académica, consumo de sustancias, problemas

de tipo interno y sexismo.

Como intuiamos que detras de cada centro pudiera existir diversidad u homogenei-
dad en cuanto al tipo de alumnado, decidimos comprobar si las diferencias eran significati-
vas cuando controlaramos variables que habiamos comprobado anteriormente que estaban
relacionadas con la percepcion del centro. En concreto, realizamos un ANCOVA, consideran-
do como covariables o variables de control, las variables sociodemogréficas (sexo, edad,
nivel educativo y socioeconémico familiar), ademas de la calidad del medio familiary la
percepcion de la calidad global del entorno o comunidad. Al utilizar el método ANCOVA po-
driamos aislar las influencias que pudieran deberse al tipo de centro. Dicho tipo de analisis
permite detectar si la relacién existente entre una variable independiente -tipo de centro en
nuestro caso- y una variable dependiente -por ejemplo, competencia académica u otra- es

esplrea y debida a la influencia de otras variables denominadas covariables.

El anélisis de covarianza realizado revel6 como significativas -aunque el tamafio
del efecto es pequeiio- las diferencias entre los tipos de centros propuestos no sélo en el
caso de la competencia académica sino también para las competencia socioemocional y
personal. Por otro lado, comprobamos que las diferencias en consumoy en sexismo seguian
manteniéndose, apareciendo como significativas con este método las diferencias en los pro-

blemas de ajuste externo, no asi en el caso de de los problemas de tipo interno.

En definitiva, fueron los chicos y chicas de centros percibidos como “ricos en
activos” quienes mostraron una mayor competencia académica, socioemocional y per-
sonal, ademas actitudes menos sexistas que los restantes grupos. No obstante, los
centros percibidos como “paternalistas” a su vez también puntuaron alto significativa-
mente en la competencia académica -por encima del primer grupo- y en la competencia
socioemocional, ademéas de presentar puntuaciones mas bajas y significativas respec-
to al consumo de sustancias al compararlos con los otros grupos. Por dltimo, los tres
primeros tipos de centros -centros con mas activos- presentaron menos problemas de
tipo externo tanto que los centros percibidos como “pobres en activos” y “el centro no

empoderador”.
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TABLA 147.PUNTUACIONES MEDIAS DE LOSTIPOS DE CENTRO EN LASVARIABLES DE DESARROLLO
Y AJUSTE, INCLUYENDO LOSVALORES F DELANOVA,ANCOVAY SU NIVEL DE SIGNIFICATIVIDAD

Comp. Comp. Comp. Consum. Prob. Prob. Sexismo
Personal | Socioemo. | Académ. Externos | Internos

Centros Ricos en 101.08 101.11 102.51 1.61 5.94 7.45 2.42
Activos
Centros 98.45 100.74 103.09 1.40 5.91 7.89 2.82
“Paternalistas”
Centros Promedios 99.83 99.27 98.18 1.58 5.86 7.82 2.76
en Activos
Centros Pobres en 100.20 99.81 97.84 1.55 6.32 8.42 2.98
Activos
Centro “No 100.19 99.67 100.46 1.66 6.21 7.10 2.49
Empoderador”
F-Anova 1,26 1,41 11,73*** 5,46%** 1,01 2,91* 25.05%**
Eta2 .00 .00 .02 .01 .00 .01 .04
F-Ancova 2.72* 3.15%* 2.67* 3.54%* 2.60* 0.84 9.12%**
Eta2 Parcial .01 .01 .01 .01 .01 .00 .02
R2Modelo .14 11 14 .16 .05 .09 .10

***% 1 ¢.001, **p <.01, *p<.05

En la Figura 162 se representan las puntuaciones medias en competenciay des-
ajuste obtenidas en las tipologias propuestas de alumnado en base a su percepcion del
climay funcionamiento del centro. Asimismo, en la Tabla 148 se aprecian las mediasy

desviaciones tipicas correspondientes.

Figura 162. Competencia y desajuste segun el tipo de centro que percibe el alumnado

Competencia Desajuste

B Alumnado que percibe sus centros como ricos en activos
O Alumnado que percibe sus centros como promedios en activos
O Alumnado que percibe sus centros como pobres en activos
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TABLA |148. COMPETENCIAY DESAJUSTE SEGUN ELTIPO DE CENTRO QUE PERCIBE ELALUMNADO

ACTIVOS PARA EL DESARROLLO POSITIVO Y LA SALUD MENTAL EN LA ADOLESCENCIA

A ado que percibe A ado que percibe A ado que percibe
e O O O O e e O O O pro edlio e e O O O poDre e
d O d O d O
Competencia Desajuste Competencia Desajuste Competencia Desajuste
M 104.15 97.50 98.05 101.16 95.09 102.37
DT 9.08 13.80 9.13 15.23 10.46 16.07

Los resultados del andlisis de varianza realizado mostraron que existian dife-
rencias significativas en competencia segln el tipo de percepcién del alumnado sobre
los activos de sus centros, F (2, 2394) = 170.82, p =.000, eta2 =.125. Como se observa
en la Figura 162, la puntuacion en competencia aumenta a medida que los chicos y
chicas perciben sus centros con mas activos; asi el alumnado que percibi6 sus centros
como pobres en activos fueron los que obtuvieron la menor puntuacién (M = 95.09, DT =
10.46), seguidos delalumnado que percibian sus centros como promedios en activos (M
= 98.05, DT = 9.13), resultando finalmente el alumnado que percibié sus centros como
ricos en activos quienes obtuvieron mayor puntuacién en competencia (M = 104.15, DT
= 9.08). Los analisis post hoc indicaron que todos los pares de comparaciones entre

los tipos de centros seglin la percepcion del alumnado fueron significativos (p =.000).

Por su parte, los analisis realizados con la variable de desajuste indicaron que
existian diferencias significativas en funciéon del tipo de percepciones del alumnado so-
bre los activos de su centro, F (2, 2394) = 21.54, p =.000, eta2 =.018. Como se aprecia
en la Figura 162, las puntuaciones en desajuste mostraron una tendencia ascendente a
medida que disminuian la disponibilidad de activos seglin las percepciones de los ado-
lescentes. Los resultados del post hoc mediante la prueba de Tukey manifestaron que la
puntuacién en desajuste fue significativamente mas baja en el alumnado que percibia
sus centros ricos en activos (M = 97.50, DT = 13.80), que el alumnado que percibia sus
centros promedios en activos (M = 101.16, DT = 15.23, p =.000), o de quienes los per-
cibian pobres en activos (M =102.37, DT=16.07, p = .000).

En la Figura 163 aparecen las puntuaciones medias en las variables globales
de competencia y desajuste obtenidas en los distintos tipos de centros propuestos tras
el cluster realizado. Asimismo, en la Tabla 149 se aprecian las medias y desviaciones

tipicas correspondientes

258



UN ESTUDIO EN CENTROS DOCENTES ANDALUCES

Figura 163. Competencia y desajuste segun el tipo de centro

Competencia Desajuste

B Centros ricos en activos B Centros paternalistas

O Centros promedios en activos O Centros pobres en activos

TABLA 149. COMPETENCIAY DESAJUSTE SEGUN EL TIPO DE CENTRO

Centros ricos en Centros paternalistas Centros promedios Centros pobres en

activos en activos activos
Compe- | Desajuste | Compe- | Desajuste | Compe- | Desajuste | Compe- | Desajuste
tencia tencia tencia tencia
M 101.55 99.29 100.78 99.60 99.04 99.75 99.24 101.52
DT 9.32 14.85 11.10 15.89 9.86 14.18 10.17 15.81

Los resultados del ANOVA realizado mostraron que existian diferencias significa-

tivas en la puntuacién de competencia segtin el tipo de centro, F (2.2395)= 6.23, p=.000,

eta2=.010. En la Figura 163 puede observarse que fueron los chicosy chicas pertenecien-

tes a “centros ricos en activos” (M= 101.55, DT= 9.32) quienes puntuaron mas alto en

competencia, seguido de aquellos procedentes de “centros paternalistas” (M=100.78,

DT=11.10). Finalmente, fue el alumnado de los “centros promedios en activos” (M=99.04,

DT=9.86) y los de “centros pobres en activos” (M=99.24, DT=10.17) quienes obtuvieron

las puntuaciones mas bhajas en competencia. Los analisis post hoc indicaron que los chi-

cosy chicas de “centros ricos en activos” obtuvieron significativamente puntuaciones mas

altas en competencia que sus iguales procedentes de “centros promedios en activos”

(p=.000) o de aquellos procedentes de “centros pobres en activos” (p=.002).

Aunque los datos apuntan una tendencia al aumento del desajuste a mayor po-

breza de activos en los tipos de centros, el analisis de varianza (ANOVA) realizado revel6

que dichas diferencias no eran estadisticamente significativas (p =.10).
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4.2.3. BARRIO O VECINDARIO Y ACTIVOS COMUNITARIOS

Percepcién del Barrio por Parte del Alumnado

La escala utilizada para medir la percepcion de la comunidad por parte del
alumnado fue la Escala de valoracion del barrio por sus residentes, creada para esta in-
vestigacion. Esta escala sirve para evaluar la percepcion que chicos y chicas adolescen-
tes tienen de diversas dimensiones del barrio en el que viven. Este instrumento consta

de 22 items con siete opciones de respuesta en escala tipo Likert.

A partir de este instrumento se obtuvieron cinco subescalas, cada una de las
cuales representa un activo para el desarrollo de los y las adolescentes que residen en
el barrio. También se obtiene una puntuacién total que supone una valoracién global
de la calidad del barrio, de cara a la promocién del desarrollo adolescente. Las cinco
subescalas son: a) empoderamiento de la juventud, b) apego al barrio, ¢) seguridad de

la comunidad, d) control social, €) actividades para jévenes.

Todas las escalas puntdan en positivo, de manera que a mayor puntuacion en

las escalas, mayor beneficio para el desarrollo positivo adolescente.

A continuacién se iran comentando por separado los resultados para cada una

de las subescalas.

Empoderamiento de la juventud.
Esta subescala hace referencia al grado en que los y las adolescentes perciben
que las personas adultas de su comunidad o barrio se preocupan por sus jévenes, los

apoyan, los valoran y fomentan su participacién. Estda compuesta por seis items.

La puntuacién parcial que se obtuvo con esta subescala fue el resultado de la

media de los seis items que la componian.

Figura 164. Empoderamiento de la juventud segin edad y sexo

12-13 Afios

M Chica

O Chico

14-15 Afos

16-17 Afios
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En la Figura 164 se pueden observar las puntuaciones referidas a la comparacion del
empoderamiento de la juventud en los distintos grupos de edad y sexo; mientras que en

la Tabla 150 aparecen las medias y desviaciones tipicas correspondientes.

TABLA 150. EMPODERAMIENTO DE LA JUVENTUD SEGUN EDADY SEXO

12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 3.90 4.12 3.59 3.95 3.57 3.60
DT 1.46 1.34 1.38 1.32 1.32 1.21

Los resultados del ANOVA realizado mostraron la existencia de una relacién sig-
nificativa entre dicha variable y el sexo del alumnado, F (1, 2391) =17.69, p =.000, eta2
=.007. Como se puede observar en la Figura 164, las chicas (M = 3.87, DT=1.30) dieron
puntuaciones significativamente mas altas que los chicos participantes en el estudio (M
=3.64, DT=1.38).

Los resultados de dicho andlisis con respecto a la edad del alumnado también
mostraron diferencias significativas entre las distintas edades, F (2, 2392) = 15.63, p
=.000, eta2 = .013. Como vemos en la Figura 164, el alumnado puntia significativa-
mente mas bajo en empoderamiento de la juventud segln aumenta la edad, siendo el
alumnado de 12 - 13 afios el que puntué mas alto (M = 4.01, DT =1.39), a continuacién
elalumnado de 14 - 15 afios (M = 3.79, DT = 1.35) y finalmente el alumnado de 16 - 17
afos (M = 3.58, DT = 1.25).

Un analisis post hoc posterior indic6 que las diferencias significativas se es-
tablecieron entre los grupos de edad de 12 - 13 afiosy de 14 - 15 (p = .005), entre los
grupos de 12 - 13 y de 16 - 17 afnos (p = .000) y entre los grupos de 14 - 15y 16 - 17
afos (p = .003), es decir, se hallaron diferencias significativas entre los tres pares de

comparaciones.

Por otra parte, para estudiar la posible relacién entre el empoderamiento y el
nivel socioecondmico familiar se llevo a cabo un analisis de correlaciones mediante el
coeficiente de correlacién de Pearson. Dicho analisis mostro la existencia de una rela-
cion significativa directa entre ambas variables, r (2394) =.093, p =.000. Asi, se obser-
vaba que a medida que aumentaba el nivel socioeconémico familiar, las puntuaciones

en empoderamiento eran mas altas.
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Por dltimo, se realiz6 un analisis de la varianza para conocer la existencia de
diferencias significativas en esta dimensidn, asociadas al tamano de la localidad del
alumnado (localidades pequefias, de menos de 30.000 habitantes o grandes, de mas
de 30.000). Los resultados indicaron que no habia diferencias significativas en este sen-
tido.

Apego al barrio.
Esta subescala evalia el sentimiento de pertenencia o vinculacién del joven
con la comunidad de su barrio. La puntuacién de esta subescala se obtuvo a partir de la

media de las puntuaciones de los cuatro items que la conformaban.
En la Figura 165 se pueden apreciar las puntuaciones correspondientes a las
comparaciones efectuadas entre apego al barrio, la edad y el sexo del alumnado. En la

Tabla 151 se presentan las medias y desviaciones tipicas correspondientes.

Figura 165. Apego al barrio segiin edad y sexo

12-13 Ahos
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16-17 Afos
6 7
TABLA 151.APEGO AL BARRIO SEGUN EDADY SEXO
12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 4.71 4.82 4.53 4.53 4.46 4.17
DT 1.62 1.50 1.65 1.54 1.62 1.63

Mediante la realizacién de un anélisis de la varianza (ANOVA) se analizo si exis-
tian diferencias significativas entre chicos y chicas en relacién a esta dimensién. Los

resultados de dicho analisis revelaron que no se apreciaban dichas diferencias.

Justo lo contrario ocurri6 al analizar diferencias en funcion de la edad. En esta

ocasion en los analisis de la varianza realizados se encontraron diferencias estadisti-
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camente significativas en relacion a la edad de los sujetos, F (2, 2392) = 13.11, p =
.000, eta2 =.011. Un analisis post hoc (Tukey) puso de manifiesto que la presencia de
diferencias significativas se observaba entre todos los grupos de edad: entre los grupos
de12-13 afosyde 14-15 (p=.013), entre losde 12- 13y de 16 - 17 afios (p =.000)
y también entre los grupos de 14 - 15y 16 - 17 anos (p = .006).

En la Figura 165 puede observarse como las puntuaciones en la subescala de
apego al barrio disminuyen de manera significativa con la edad. De este modo, los chi-
cosy chicas de entre 16y 17 anos (M = 4.29, DT =1.63) puntuaron en esta subescala de
manera significativamente mas baja, seguidos del alumnado de 14 - 15 afios (M = 4.53,
DT = 1.58) y, finalmente, del alumnado de 12 - 13 afios (M = 4.77, DT = 1.55).

Por otra parte, creimos conveniente analizar si existia relacién significativa entre
el apego al barrio manifestado por chicos y chicas y el nivel socioeconémico familiar de
los mismos. Para dicho objetivo se llevo a cabo un analisis correlacional mediante el co-

eficiente de correlacién de Pearson que puso de manifiesto la ausencia de dicha relacién.

Finalmente, atendiendo a la posible relacion entre las puntuaciones obtenidas
en la subescala de apego a la comunidad y el tamafio de la localidad en la que residian
los adolescentes, un analisis de la varianza (ANOVA) reveld que existian dichas diferen-
cias; F (1, 2393) = 11.57, p = .001, eta2 = .005. Asi, el apego a la comunidad de los
adolescentes fue superior en las localidades pequeiias, de menos de 30.000 habitantes
(M = 4.64, DT = 1.57), en comparacion con las grandes, de mas de 30.000 habitantes
(M= 4.41,DT=1.62).

Seguridad de la comunidad.
Esta subescala indica la percepcion de la seguridad de su barrio y la ausencia
de delitos y violencia. Algunos ejemplos de seguridad en la comunidad serian: la ausen-

cia de delitos, robos, economia sumergida, drogas, conflictos entre grupos, etc.

A partir de esta subescala se obtuvo una puntuacién parcial, como resultado de
la media de puntuaciones de los cuatro items que formaban parte ella.

Las puntuaciones obtenidas de la comparacion de la subescala seguridad de la
comunidad con la variable edad y la variable sexo, se pueden observar en la Figura 166;
mientras que las medias y desviaciones tipicas correspondientes quedan recogidas en
la Tabla 152.
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Figura 166. Seguridad de la comunidad segiin edad y sexo
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TABLA 152. SEGURIDAD DE LA COMUNIDAD SEGUN EDADY SEXO

12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 5.30 5.46 5.06 5.37 5.02 5.17
DT 1.70 1.60 1.78 1.67 1.78 1.65

Partiendo de los datos anteriores, se verifico la existencia de una relacién sig-
nificativa entre la percepcién de seguridad y la variable sexo, F (1, 2391) = 10.63, p =
.000, eta2 = .004. Las puntuaciones de las chicas (M = 5.32, DT = 1.65) resultaron sig-
nificativamente més altas que las de los chicos (M = 5.09, DT = 1.76) como se observa
en la Figura 166.

Con respecto a la edad, también se encontraron diferencias significativas, F (2,
2392) = 4.143, p = .016, eta2 = .003. Concretamente, el analisis post hoc llevado a
cabo indic6 que las diferencias significativas se mostraban al comparar la puntuacién
del alumnado de 12 - 13 afios (M = 5.38, DT = 1.64) con la de los chicos y chicas de 16
-17 afos (M =5.10, DT=1.70), de acuerdo con los resultados obtenidos en un analisis
post hoc mediante la prueba de Tukey (p =.012). Esta disminucién en la valoracién de la

seguridad a medida que aumenta la edad puede observarse en la Figura 166.

Un analisis correlacional mediante el coeficiente de correlacion de Pearson,
también revel6 la existencia de relacion significativa entre la percepcion de seguridad
del barrio y el nivel socioeconémico familiar, r (2394) = .071, p = .001. Se hallaron

puntuaciones en seguridad mas altas en relacién al aumento del nivel socioeconémico.

En dltimo lugar, se llevd a cabo un analisis de la varianza que reveld la existencia

de diferencias significativas en las comparaciones entre las puntuaciones de esta subes-
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calayeltamano de la localidad, F (1, 2393) = 40.38, p =.000, eta2 =.017. Se percibi6 una
mayor seguridad en la comunidad, en las localidades de menos de 30.000 habitantes (M
=5.47,DT=1.62), que en las de mas de 30.000 habitantes (M = 5.03, DT=1.75).

Control social.

La subescala denominada “control social” hace referencia a la supervision y con-
trol que las personas adultas del vecindario ejercen sobre jovenes y adolescentes, y a su
predisposicién a intervenir en caso de que observen comportamientos inapropiados.

La puntuacién resultante, se obtuvo de la media de las respuestas a los 5 items

que forman parte de esta subescala.
En la Figura 167 quedan recogidos los resultados de la comparacién de control
social por parte de la comunidad con la edad y el sexo del alumnado. Igualmente, en la

Tabla 153 aparecen las medias y desviaciones tipicas correspondientes.

Figura 167. Control social segiin edad y sexo
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TABLA 153. CONTROL SOCIAL SEGUN EDADY SEXO
12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 5.39 5.49 5.31 5.52 5.31 5.34
DT 1.47 1.36 1.44 1.21 1.39 1.20

El andlisis de los datos presentados puso de manifiesto la existencia de una
relacién significativa entre el sexo y la percepcion de control social, F (1, 2391) =5.92, p
=.015, eta2 =.002, hallando que el grupo de las chicas (M = 5.45, DT = 1.23) valoré la
existencia de control social por parte de su comunidad de forma significativamente mas
alta que el grupo de los chicos (M = 5.32, DT = 1.43).
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También se estudi6 la posibilidad de una relacién entre control social y la varia-

ble edad del alumnado, no obteniendo resultados significativos en este caso.

Elanalisis de correlaciones, mediante el coeficiente de correlacién de Pearson,
llevado a cabo para estudiar la posible asociacion entre el control social y el nivel so-
cioeconémico familiar, mostrd la existencia de una relacién significativa directa entre
ambas variables, r (2394) =.055, p =.007. Asi, se observo que a medida que aumenta-

ba el nivel socioeconémico, las puntuaciones en control percibido eran mas altas.

Asimismo, un analisis de la varianza indic6 la presencia de diferencias signi-
ficativas en cuanto a las puntuaciones obtenidas en esta subescala y el tamafo de la
localidad, F (1, 2393) = 17.78, p = .000, eta2 = .007. La percepcion del control social
fue menor en las localidades grandes (M = 5.30, DT = 1.34), en comparacién con las
localidades pequefas (M = 5.53, DT = 1.30).

Actividades para jovenes.
Esta dimension hace referencia a la oferta de actividades de ocio dirigidas a las

personas jovenes que se llevan a cabo en el barrio.

La puntuacién parcial resultd de la media de las puntuaciones en los 4 items

que conforman esta subescala.

En la Figura 168 se aprecian las puntuaciones referidas a la comparacion de
la subescala actividades y recursos para los jévenes en la comunidad con los distintos
grupos de edad y sexo. Asimismo en la Tabla 154 se muestran las medias y desviaciones

tipicas correspondientes.

Figura 168. Actividades para jovenes segiin edad y sexo
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TABLA 154. ACTIVIDADES PARA JOVENES SEGUN EDADY SEXO

12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 3.54 3.21 3.34 3.13 3.11 2.87
DT 1.39 1.36 1.51 1.36 1.46 1.25

Un analisis de la varianza (ANOVA) indicé la existencia de una relacién signifi-
cativa entre el sexo y la percepcion de actividades para jovenes, F (1, 2391) =17.97, p
=.000, eta2 = .007. En este caso, los chicos (M = 3.33, DT = 1.47) respondieron con
puntuaciones significativamente mas altas que las chicas (M = 3.06, DT = 1.33), como

también aparece reflejado en la Figura 168.

Al relacionar las puntuaciones obtenidas en esta subescala con la variable
edad, volvimos a encontrar diferencias significativas, F (2, 2392) = 12.30, p =.000, eta2
=.010, puntuando el grupo de mayor de edad (M = 2.97, DT = 1.35) de manera signifi-
cativamente mas baja que los alumnosy alumnas de 14 - 15 afos (M= 3.22, DT=1.42)
yde 12 - 13 ahos (M = 3.36, DT = 1.38), como puede verse en la Figura 168. Ello indica
que en las actividades y recursos disponibles disminuyen segln aumenta la edad del
alumnado. Un analisis post hoc de estos datos, mediante la prueba de Tukey, en el que
aparecieron diferencias significativas entre el alumnado de 16 - 17 afiosy el de 12 - 13
afios (p =.000) y entre el alumnado de 16 - 17 afosy el de 14 - 15 afios (p =.001).

Por otra parte, un andlisis de correlaciones mediante el coeficiente de corre-
lacion de Pearson, indicé que la asociacion entre actividades para jovenes y el nivel
socioecondmico familiar era significativa, r (2394) =.112, p = .000. Se observaron pun-
tuaciones en la percepcion de actividades mas altas en relacién al aumento del nivel

socioeconémico.

Por dltimo, hay que comentar que se encontraron diferencias significativas en el
analisis de la varianza que compardé las puntuaciones obtenidas en esta subescala y el
tamano de la localidad, F (1, 2393) = 29.34, p =.000, eta2 = .012. La puntacion media
obtenida en cuanto a la percepcidn de los y las adolescentes, de las actividades para
jovenes, fue superior en las localidades grandes (M =3.31, DT=1.39) con respecto a las
pequefias (M = 3.00, DT = 1.40).
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Puntuacion total en la escala de comunidad.

En la Figura 169 quedan recogidas las puntuaciones totales en la escala de co-

munidad segln la edad y el sexo del alumnado. Igualmente, en la Tabla 155 aparecen

las medias y desviaciones tipicas correspondientes.

Figura 169. Puntuacién total en la escala de comunidad segiin edad y sexo
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TABLA 155. PUNTUACION TOTAL EN LA ESCALA DE COMUNIDAD SEGUN EDADY SEXO

12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 4.57 4.62 4.36 4.50 4.29 4.23
DT 1.06 0.93 0.98 0.90 0.97 0.89

Respecto a los datos anteriores, cabe destacar que no se encontraron diferen-
cias significativas al relacionar la puntuacion total en la escala de comunidad con el
sexo de los alumnos y alumnas. En cambio, si aparecieron diferencias entre los distintos
grupos de edad, F (2, 2392) =13.11, p =.000, eta2 =.011, ya que, como se observa en
la Figura 169 las puntuaciones disminufan a lo largo de la adolescencia, tanto en chicos
como en chicas. Como puede apreciarse, fue el alumnado de entre 12 y 13 afios (M =
4.59, DT = 0.99) el que mostré una puntuacion total mas alta, disminuyendo esta pun-
tuacién en el rango de edad de entre 14y 15 afos (M = 4.44, DT=0.93) y disminuyendo
més a(n la puntuacion en el alumnado de 16 - 17 afios (M = 4.25, DT =0.92).

Un andlisis post hoc mediante la prueba de Tukey indicé diferencias significativas
al comparar los alumnos y alumnas de 12 - 13 afios de edad con aquellos de 14 - 15 afos
(p =.006), el grupo de edades comprendidas entre 14 - 15 afios y los de 16 - 17 afios (p =
.000) y también el alumnado de 12 - 13 afos con aquel de 16 - 17 afios (p = .000); es decir,
se hallaron diferencias significativas en todas las comparaciones de grupos de edad.

Por otra parte, con objeto de conocer la posible relacién entre puntuacién total y
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nivel socioeconémico familiar se llevd a cabo un analisis de correlaciones, mediante el co-
eficiente de correlacion de Pearson. Dicho analisis revelé la existencia de una asociacion
significativa entre ambos aspectos r (2394) =.108, p = .000. De este modo, podia obser-

varse cdmo aumentaba la puntuacién total, a medida que lo hacia el nivel socioeconémico.

Finalmente, un analisis de la varianza donde se comparaba la puntuacién total
en la escala con el tamafio de la localidad, revel6 la existencia de diferencias significati-
vas, F (1, 2393) = 9.88, p =.002, eta2 = .004. La puntacidn total en esta escala de per-
cepcidén de la comunidad fue mayor en las localidades pequefias (M = 4.49, DT = 0.92),
que en las grandes (M = 4.36, DT = 0.98).

Recursos e infraestructuras en la comunidad.

Aunque esta dimension no se incluyé en la escala de comunidad, se valoré me-
diante tres items referidos a la percepcién de que los recursos con los que cuenta la
comunidad son mas o menos adecuados.

En la Figura 170 se observan las puntuaciones referidas a la comparacion efec-
tuada de la escala recursos e infraestructuras con las variables sexo y edad. De la misma
manera en la Tabla 156 aparecen tanto las medias como las desviaciones tipicas corre-
pondientes.

Figura 170. Recursos e infraestructuras segun edad y sexo
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TABLA 156. RECURSOS E INFRAESTRUCTURAS SEGUN EDADY SEXO

12 - 13 Anos 14 - 15 Anos 16 - 17 Anos
Chicos Chicas Chicos Chicas Chicos Chicas
M 4.51 4.45 4.30 4.63 4.19 4.42
DT 1.55 1.59 1.63 1.54 1.54 1.57
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Partiendo de los datos anteriores, se llevo a cabo un analisis de la varianza
(ANOVA) con objeto de conocer si existian diferencias significativas en las puntuaciones
obtenidas en esta escala en funcién del sexo del alumnado. Los resultados de dicho
analisis mostraron que si existian diferencias significativas en dicha dimension en fun-
cion del sexo; F (1, 2391) =11.77, p =.001, eta2 = .005. Como se puede observaren la
Figura 170, las chicas (M = 4.53, DT = 1.59) valoraron de forma significativamente mas
positiva los recursos e infraestructuras de su comunidad en comparacién con los chicos
(M =4.53,DT=1.55).

Realizando este mismo analisis pero en funcién de la edad, pudo comprobarse

que no se daban diferencias significativas entre ninguno de los tres grupos de edad.

Por otra parte, un analisis de correlaciones realizado, mediante el coeficiente de
correlacién de Pearson, mostrd una asociacion significativa entre los servicios (recursos
e infraestructuras) y el nivel socioeconémico, r (2394) = .149, p = .000. Se observaron
puntuaciones en la percepcidn de servicios mas altas en relacién al aumento del nivel

socioecondémico.

Por ltimo, cuando se comparé la puntuacion en esta dimension con el tamafio
de la localidad, mediante una analisis de la varianza, se encontraron diferencias signi-
ficativas F (1, 2393) = 110.081, p = .000, eta2 = .044. Asi, la percepcion de recursos e
infraestructuras de la comunidad fue inferior en las localidades pequefias (M = 4.06, DT
= 1.64), con respecto a las grandes (M = 4.73, DT = 1.46).

Percepcién del Barrio por Parte de Los Residentes Adultos

La escala utilizada para medir la percepcién que los y las residentes tienen de
diversas dimensiones del barrio en el que viven fue la Escala de valoracién del barrio por
sus residentes, creada para esta investigacion. Este instrumento consta de 22 items con

siete opciones de respuesta en escala tipo Likert.
A partir de este instrumento se obtuvieron cinco subescalas de las cuales resultd
una puntuacion total. Dichas subescalas son: a) empoderamiento de la juventud, b) apego

al barrio, c) seguridad de la comunidad, d) control social y e) actividades para jovenes.

Todas las escalas puntdan en positivo, de manera que a mayor puntuacion en
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las escalas, mayor beneficio para el desarrollo positivo adolescente.

A continuacién se irdn comentando por separado los resultados encontrados

en relacion a cada una de las subescalas.

Empoderamiento de la juventud.

Esta subescala evalia el grado en que los adultos perciben que su comunidad o
barrio se preocupa por sus jovenes, los apoyan, los valoran y fomentan su participacion.
La puntuacion de esta subescala se obtuvo mediante la media de las puntuaciones de

lo seis items que la componian.

En la Figura 171 pueden observarse las puntuaciones referidas a la compara-
cién del empoderamiento en los distintos grupos de edad y sexo; mientras que en la

Tabla 157 aparecen las medias y desviaciones tipicas correspondientes.

Figura 171. Empoderamiento segun edad y sexo

2040 e

41-55 Aios O Hombre

B Mujer

Mas de 55 Afios

TABLA 157. EMPODERAMIENTO SEGUN EDADY SEXO

30 - 40 Afos 41 - 55 Afos Mas de 55 Anos
Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer

M 3.53 3.92 3.99 4.21 4.58 4.62
DT 1.40 1.29 1.33 1.19 1.35 1.14

Los resultados del ANOVA realizado mostraron que no existia relacién significa-

tiva entre esta variable y el sexo de las y los encuestados.

Sin embargo, los resultados de dicho analisis con respecto a la edad, revelaron dife-
rencias significativas entre las distintas edades, F (2, 356) = 9.69, p = .000, eta2 = .052. Tal
y como se muestra en la Figura 171, las personas de mas edad (mas de 55 afios) puntuaron
significativamente mas alto en empoderamiento (M = 4.60, DT = 1.23), seguidos de quienes
oscilaban entre los 41y 55 afios (M = 4.12, DT =1.25) y finalmente del grupo de residentes
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con edades comprendidas entre los 30y 40 afios (M = 3.76, DT = 1.34).

Los resultados del andlisis post hoc indicaron que las diferencias significativas
se establecieron entre los grupos de edad de 30 - 40 afios y los mayores de 55 (p =.000)
y entre éstos Gltimos y el grupo de residentes con edades comprendidas entre los 41y
los 55 afios (p =.010).

A continuacién, en la Figura 172 se presentan las puntuaciones obtenidas a
partir de relacionar el empoderamiento de la juventud con el hecho de que el entrevista-
do o entrevistada tuviera descendencia. A su vez, en la Tabla 158 aparecen las mediasy

desviaciones tipicas correspondientes.

Figura 172. Empoderamiento y tener hijos/as

Sin hijos/as

Algun hijo/a
adolescente

Hijo/a no adolescente

TABLA 158. EMPODERAMIENTO Y TENER HIJOS/AS
Sin hijos/as Algin hijo/a adolescente Hijo/a no adolescente
M 4.20 3.98 4.40
DT 1.37 1.27 1.28

Partiendo de los datos anteriores, se encontrd que existian diferencias signi-
ficativas entre las diferentes categorias, F (2, 362) = 4.24, p = .015, eta2 = .023. Taly
como se muestra en la Figura 172, quienes tenian hijos o hijas adolescentes puntuaron
significativamente mas bajo en empoderamiento que el resto de residentes. Los resulta-
dos del anélisis post hoc mediante la prueba de Tukey pusieron de manifiesto que este
grupo tenia una visién mas negativa del empoderamiento a losy las adolescentes que el

grupo que tenian hijos no adolescentes (p =.011).

Por dltimo, se estudié la relacion entre empoderamiento de la juventud y el
nivel educativo a través de un ANOVA. Sin embargo, en este caso no se encontraron

diferencias significativas.
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Apego al barrio.
Esta subescala evalud el sentimiento de pertenencia o vinculacién del residen-
te con su comunidad. La puntuacién resultante de esta subescala se obtuvo a partir de

la media de las puntuaciones de los cuatro items que la conformaban.

En la Figura 173 puede apreciarse las puntuaciones referidas a la comparacién
del apego al barrio en los distintos grupos de edad y sexo. En la Tabla 159 aparecen las

medias y desviaciones tipicas correspondientes.

Figura 173. Apego al barrio segin edad y sexo

-
B Mujer
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Mas de 55 Afos
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TABLA 159.APEGO AL BARRIO SEGUN EDADY SEXO

30 - 40 Afios 41 - 55 Afos Mas de 55 Anos
Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer

M 4.28 4.42 4.67 4.52 5.51 5.55
DT 1.76 1.87 1.62 1.67 1.35 1.65

Se buscaron diferencias significativas entre hombres y mujeres, pero no se en-

contré ninguna relacién en este caso.

No obstante, los resultados del analisis de la varianza (ANOVA) pusieron de
manifiesto diferencias significativas en las puntuaciones alcanzadas en apego al barrio
funcién de la edad de los residentes, F (2, 356) = 12.71, p =.000, eta2 =.067. Como se
observa en la Figura 173, conforme aumentaba la edad de las personas entrevistadas,
también aumentaba su apego al barrio en el que residian. De esta forma, el grupo que
presentd puntuaciones mas altas fue el de quienes tenian mas de 55 afios (M = 5.53, DT
=1.52), seguidos por quienes oscilaban entre los 41 y los 55 afios (M = 4.59, DT=1.64)
y, finalmente, el grupo de quienes contaban con edades comprendidas entre los 30y 40
afios de edad (M = 4.37, DT =1.82).
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Se realiz6 un analisis post hoc de los datos mediante la prueba de Tukey, que
confirm6 la presencia de diferencias significativas entre quienes oscilaban entre los 30
- 40 ahos y el grupo de mayores de 55 afios (p = .000) y entre éstos Gltimos y quienes

oscilaban entre los 41 y los 55 afios (p =.000).

A continuacion, en la Figura 174, se presentan las puntuaciones obtenidas a
partir de relacionar el apego al barrio con el hecho de tener descendencia. A su vez, en

la Tabla 160 aparecen las medias y desviaciones tipicas correspondientes.

Figura 174. Apego al barrio y tener hijos/as

Sin hijos/as

Algun hijo/a
adolescente

Hijo/a no
adolescente

TABLA 160.APEGO COMUNITARIOY TENER HIJOS/AS
Sin hijos/as Algtn hijo/a adolescente Hijo/a no adolescente

M 4.45 4.51 5.26
DT 2.04 1.57 1.68

Los resultados del ANOVA mostraron diferencias significativas entre las diferen-
tes categorias, F (2, 362) = 8.53, p =.000, eta2 = .045. Taly como se muestra en la Figu-
ra 174, quienes contaban con descendientes no adolescentes puntuaron significativa-
mente mas alto en apego al barrio que el resto de residentes. Los resultados del analisis
post hoc mediante la prueba de Tukey pusieron de manifiesto que quienes tenfan alg(n
hijo o hija no adolescente se mostraban mas apegados al barrio que quienes no tenfan
descendencia (p = .021), y que quienes contaban con alg(n hijo o hija adolescente (p
=.000).

Por Gltimo, en la Figura 175 se presentan las puntuaciones obtenidas a partir
de relacionar el apego al barrio con el nivel educativo de los o las residentes. A su vez,

en la Tabla 161 aparecen las medias y desviaciones tipicas correspondientes.
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Figura 175. Apego al barrio segun nivel educativo

Universitarios
Bachiller, FP...

Graduado

Sin estudios o

incompletos
6 7
TABLA 161.APEGO AL BARRIO SEGUN NIVEL EDUCATIVO
Universitarios Bachiller, FP... Graduado Sin estudios o
incompletos
M 4.44 4.55 4.78 5.30
DT 1.58 1.70 1.88 1.58

Los resultados del ANOVA mostraron diferencias significativas entre las diferen-
tes categorias, F (3, 361) = 5.03, p =.002, eta2 = .040. Como se puede apreciar en la
figura y la tabla anterior, conforme aumentaba el nivel educativo disminuia el nivel de
apego que mostraban hacia su barrio y viceversa. Del mismo modo, los resultados del
analisis post hoc mediante la prueba de Tukey revelaron que quienes no tenian estudios
primarios o no los habfan completado indicaban un nivel de apego al barrio superior al
sefalado por quienes habian terminado bachiller, FP o estudios semejantes (p =.013),

0 quienes contaban con estudios universitarios (p =.002).

Seguridad de la comunidad.

Esta subescala evalia la percepcién de la seguridad de su barrio y la ausencia
de delitos y violencia. Algunos ejemplos de seguridad en la comunidad serfan: la ausen-

cia de delitos, robos, economia sumergida, drogas, conflictos entre grupos, etc.

A partir de esta subescala se obtuvo una puntuacién parcial, como resultado de

la media de puntuaciones de los cuatro items que formaban parte ella.

Las puntuaciones obtenidas del cruce de la subescala seguridad de la comuni-
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dad con las variables edad y sexo, se pueden observar en la Figura 176; mientras que las

medias y desviaciones tipicas obtenidas quedan recogidas en la Tabla 162.

Figura 176. Seguridad de la comunidad segin edad y sexo

30-40 Afios

B Mujer

41-55 Afos O Hombre

Mas de 55 Afos

TABLA 162. SEGURIDAD DE LA COMUNIDAD SEGUN EDADY SEXO

30 - 40 Ahos 41 - 55 Afos Més de 55 Anos
Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer

M 4.10 4.33 4.81 4.91 4.59 4.22
DT 1.78 1.78 1.72 1.75 1.55 1.62

En relacidn a los datos anteriores cabe destacar que no se encontraron diferen-
cias significativas en relacion a la percepcién que tenian de la seguridad de su barrio en

funcién del sexo.

Sin embargo, si se encontraron diferencias significativas en esta dimension en
relacion a la edad, F (2, 356) = 5.15, p = .006, eta2 = .028. Tal y como reflejaron los
datos obtenidos, quienes tenfan edades comprendidas entre los 41 y los 55 afios (M
= 4.88, DT = 1.73) describian su comunidad como mas segura que quienes oscilaban
entre los 30 y los 40 afios (M = 4.24, DT = 1.77), e incluso que el grupo de mayores de
55 afos (M = 4.39, DT = 1.59).

Se realiz6 un analisis post hoc de los datos mediante la prueba de Tukey, que
confirm6 la presencia de diferencias significativas entre quienes tenian entre 30 - 40

afos y quienes oscilaban entre los 41 - 55 anos (p =.011).

A continuacién, en la Figura 177 se presentan las puntuaciones obtenidas a
partir de relacionar la seguridad del barrio con el hecho de que la persona entrevistada
tuviera descendencia. A su vez, en la Tabla 163 aparecen las medias y desviaciones

tipicas correspondientes.



Figura 177. Seguridad y tener hijos/as
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TABLA 163.APEGO COMUNITARIOY TENER HIJOS/AS

Sin hijos/as Algin hijo/a adolescente Hijo/a no adolescente
M 4.14 4.94 4.27
DT 1.61 1.65 1.83

Los resultados obtenidos mediante un analisis de la varianza (ANOVA) mostra-

ron diferencias significativas entre las diferentes categorias, F (2, 362) =7.61, p=.001,

eta2 =.040. Taly como se muestra en la Figura 177, aquellas personas con algdn hijo o

hija adolescente aprecian que existe un nivel superior de seguridad en el barrio que el

resto de residentes. Los resultados del analisis post hoc mediante la prueba de Tukey

confirmaron estos datos ya que las puntuaciones de los padres y madres de hijos ado-

lescentes fueron significativamente mas altas que las ofrecidas por quienes no tenian

descendencia (p =.019), y a su vez, superiores a las de quienes tenian hijos o hijas no

adolescentes (p =.002).

Por Gltimo, en la Figura 178 se presentan las puntuaciones obtenidas en segu-

ridad del barrio segln el nivel educativo. A su vez, en la Tabla 164 aparecen las medias

y desviaciones tipicas correspondientes.

Figura 178. Seguridad segiin nivel educativo
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TABLA 164. SEGURIDAD SEGUN NIVEL EDUCATIVO

Universitarios Bachiller, FP... Graduado Sin estudios o
incompletos
M 5.47 5.05 4.25 3.56
DT 1.24 1.47 1.96 1.65

Los resultados del ANOVA llevado a cabo a partir de los datos anteriores mostraron
diferencias significativas entre las diferentes categorias, F (3, 361) = 28.03, p =.000, eta2
=.189. Como se puede apreciar en la figura y la tabla anterior, conforme aumenta el nivel
educativo de la persona encuestada aumenta la percepcion que tiene de la seguridad de su
barrio. Del mismo modo, los resultados del analisis post hoc mediante la prueba de Tukey
descubrieron que, a excepcion de la relacién entre quienes tenian estudios universitarios y
quienes habian finalizado Bachiller o FP, el resto de relaciones resultaron significativas: los
universitarios indicaron puntuaciones significativamente superiores a las presentadas por
los graduados (p =.000) y a quienes no tenian estudios (p =.000); quienes cursaron Bachi-
ller o FP también mostraron puntuaciones significativamente superiores a los graduados (p
=.007) y a personas sin estudios (p =.000); por (ltimo, los graduados indicaron puntuacio-
nes también superiores a quienes no tenian estudios (p =.023).

Control social.

La escala denominada “control social” hace referencia a la supervision y control
que las personas adultas del vecindario ejercen sobre jovenes y adolescentes, y a su
predisposicion a intervenir en caso de que observen comportamientos inapropiados.
La puntuacién de esta subescala fue obtenida mediante la media de las puntuaciones

correspondientes a los cinco items que la configuran

Figura 179. Control social segiin edad y sexo.

30-40 Afios

W Mujer

41-55 Afos O Hombre

Mas de 55 Afos

En la Figura 179 quedan recogidos los resultados de la comparacién de control social
por parte de la comunidad con la edad y el sexo. Igualmente, en la Tabla 165 aparecen

las medias y desviaciones tipicas correspondientes.
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TABLA 165. CONTROL SOCIAL SEGUN EDADY SEXO

30 - 40 Afos 41 - 55 Afos Mas de 55 Afnos
Hombres Mujeres Hombres Mujeres Hombres Mujeres
M 5.02 4.84 4.99 5.52 5.37 5.90
DT 1.63 1.76 1.49 1.36 1.58 1.32

El anélisis de los resultados puso de manifiesto la existencia de una relacién
significativa entre el sexo y la percepcién de control social, F (1, 357) = 4.42, p = .036,
eta2 =.012, hallando que el grupo de mujeres (M = 5.43, DT =1.51) valor6 la existencia
de un mayor control social por parte de la comunidad que el grupo de hombres encues-
tados (M = 5.09, DT = 1.54).

También se obtuvieron diferencias significativas en esta dimensién en relacion
a la edad, F (2, 356) = 5.49, p =.005, eta2 = .030. Tal y como reflejaron los datos ob-
tenidos, quienes contaban con edades superiores a los 55 afos (M = 5.67, DT = 1.45)
describieron un nivel superior de control social que quienes tenian edades compren-
didas entre los 41y 55 afios (M = 5.28, DT = 1.43), e incluso que aquellos con edades
comprendidas entre los 30y los 40 aflos (M = 4.91, DT =1.70).

El analisis post hoc de los datos mediante la prueba de Tukey, confirmé la pre-
sencia de diferencias significativas entre las personas entrevistadas con edades com-

prendidas entre los 30 - 40 afios y las mayores de 55 (p =.003).

Seguidamente, en la Figura 180 se presentan las puntuaciones obtenidas a partir
de relacionar el control social ejercido por la comunidad con el hecho de tener descenden-

cia. En la Tabla 166 aparecen las medias y desviaciones tipicas correspondientes.

Figura 180. Control social y tener hijos/as

Sin hijos/as

Algun hijo/a
adolescente

Hijo/a no
adolescente
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TABLA 166. CONTROL SOCIALY TENER HIJOS/AS

Sin hijos/as Algin hijo/a adolescente Hijo/a no adolescente
M 5.66 5.09 5.43
DT 1.19 1.46 1.68

Los resultados del ANOVA mostraron diferencias significativas entre las dife-
rentes categorias, F (2, 362) =3.51, p =.031, eta2 =.019. Tal y como se muestra en la
Figura 180, las personas que tenian alg(n hijo o hija adolescente solian otorgar puntua-
ciones menores en control social que el resto de residentes. Sin embargo, los resultados

del analisis post hoc no encontraron relaciones significativas entre grupos.

Por dltimo, se estudid la posibilidad de una relacién entre control social y la

variable nivel educativo, no obteniendo en este caso resultados significativos.

Actividades para jovenes.
Esta dimensién hace referencia a la oferta de actividades de ocio dirigidas a
las personas jovenes que se llevan a cabo en el barrio. La puntuacién para la misma

fue obtenida a través de la media de las puntuaciones de los 4 items que la configuran

Figura 181. Actividades para jovenes y tener hijos/as

Sin hijos/as

Algun hijo/a
adolescente

Hijo/a no
adolescente

En la Figura 181 se presentan las puntuaciones obtenidas a partir de relacionar la infor-
macién que tiene la persona entrevistada sobre el desarrollo de actividades y recursos
para jovenes en su comunidad con el hecho de tener descendencia. A su vez, en la Tabla

167 aparecen las medias y desviaciones tipicas correspondientes.
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TABLA 167.ACTIVIDADES PARA JOVENESY TENER HIJOS/AS

Sin hijos/as Algin hijo/a adolescente Hijo/a no adolescente
M 3.06 2.62 2.97
DT 1.38 1.28 1.46

Los resultados del ANOVA mostraron diferencias significativas entre las dife-
rentes categorias, F (2, 362) = 3.41, p =.034, eta2 = .018. Tal y como se muestra en la
Figura 181, quienes tenian algln hijo o hija adolescente solian percibir menos activi-
dades dirigida a jovenes en su comunidad que el resto de residentes. Sin embargo, los

resultados del andlisis post hoc no encontraron relaciones significativas entre grupos.

Como con el resto de dimensiones, ésta también fue comparada con el sexo,
la edad y el nivel educativo de las personas encuestadas. Sin embargo, en ninguno de

estos casos se encontraron relaciones significativas.

Puntuacién total en la escala de comunidad.

En la Figura 182 quedan recogidas las puntuaciones totales en la escala de co-
munidad seg(n los distintos grupos de edad y sexo. Igualmente, en la Tabla 168 apare-
cen las medias y desviaciones tipicas correspondientes.

Figura 182. Puntuacion total en la escala de comunidad segin edad y sexo.
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TABLA 168. PUNTUACION TOTAL EN LA ESCALA DE COMUNIDAD SEGUN EDADY SEXO.

30 - 40 Afios 41 - 55Anos Mas de 55 Anos
Hombre Mujer Hombre Mujer Hombre Mujer
M 3.88 4.03 4.22 4.36 4.61 4.67
DT 1.00 1.00 0.89 0.87 0.88 0.89

No se encontraron diferencias significativas al relacionar la puntuacién total en
la escala de comunidad con el sexo de las personas encuestadas. En cambio, si apare-
cieron diferencias entre los distintos grupos de edad, F (2, 356) = 12.00, p =.000, eta2
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=.063, ya que, como se observa en la Figura 182 las puntuaciones aumentaban confor-
me incrementaba la edad, tanto en hombres como en mujeres. Como puede apreciarse,
quienes superaban los 55 anos (M = 4.65, DT = 0.88) fueron quienes mostraron una
puntuacidn total mas alta, disminuyendo ésta en el grupo de participantes situados en-
tre los 41y los 55 anos (M = 4.30, DT =0.87) y registrandose las menores puntuaciones

totales entre quienes oscilaban entre los 30 y los 40 afos (M = 3.97, DT = 1.00).

Un analisis post hoc mediante la prueba de Tukey indicé diferencias significa-
tivas en todas las posibles relaciones entre grupos. De este modo, las puntuaciones
totales fueron significativamente mas altas entre quienes superaban los 55 afios que
entre quienes se encontraban entre los 41y los 55 afios (p =.008) y a su vez, superiores
a quienes contaban con una edad comprendida entre los 30y 40 afios (p =.000). Por l-
timo, quienes oscilaban entre los 41 y los 55 afios presentaron puntuaciones superiores

a quienes se encontraban entre los 30 y los 40 afos (p =.005).

A continuacién, en la Figura 183 se presentan las puntuaciones totales en co-
munidad segln el hecho de tener hijos o hijas. A su vez, en la Tabla 169 aparecen las
medias y desviaciones tipicas correspondientes.

Figura 183. Puntuacion total y tener hijos/as
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TABLA 169. PUNTUACION TOTALY TENER HIJOS/AS
Sin hijos/as Algin hijo/a adolescente Hijo/a no adolescente
M 4.30 4.21 4.46
DT 0.94 0.94 0.92

Los resultados del ANOVA no mostraron diferencias significativas entre las dife-
rentes categorias, F (2, 362) = 2.90, p = .056, eta2 = .016. Sin embargo, los resultados
del analisis post hoc mediante la prueba de Tukey encontraron significativa la relacion
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entre quienes contaban con algln descendiente adolescente y quienes tenian descen-
dientes no adolescentes (p = .043) indicando que éstos (ltimos presentaban puntua-

ciones mas elevadas.

Por dltimo, no se obtuvieron resultados significativos entre las puntuaciones

totales y el nivel educativo.

Recursos e infraestructuras en la comunidad.
Aunque esta dimension no se incluyé en la escala de comunidad, se valoré me-
diante tres items referidos a la percepcién de que los recursos con los que cuenta la

comunidad son mas o menos adecuados.

Se realizé el mismo analisis empleado en el resto de dimensiones para com-
parar la percepcion de recursos en infraestructuras segln el sexo, la edad, el hecho de
tener descendencia y el nivel educativo. Sin embargo, no se encontraron diferencias

significativas entre las distintas comparaciones.

Activos comunitarios: comparando la percepcidn de adolescentes y adultos.
Con anterioridad se ha comentado que en siete barrios se obtuvo informacién
sobre los activos comunitarios de una muestra de residentes adultos. En la Figura 184

se presenta la comparacién entre la percepcién de adultos y adolescentes.

Figura 184. Percepcion de adolescentes y adultos de los activos comunitarios
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Las diferencias s6lo resultaron significativas en el caso del empoderamiento y
las actividades para jovenes. Si cuando se trataba del empoderamiento los adolescen-
tes (M = 3.75, DT = 1.36) mostraron una visién menos optimista que los adultos (M =
4.15, DT = 1.29), al comparar las percepciones de la oferta de actividades, fueron los
jovenes quienes puntuaron mas alto (M = 3.14, DT = 1.40) que los adultos (M = 2.79,
DT =1.36).
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Como se explicd en el apartado de metodologia, la calidad del vecindario en el
que residian los adolescentes se evalu6 mediante una escala en la que debian indicar
su percepcién de una serie de activos referidos al mismo: empoderamiento, apego al
barrio, seguridad, control social y actividades para jovenes. Dicha escala proporcionaba
también una puntuacion total que podria considerarse como un indicador global de la
calidad del barrio. Ademas, se obtenfa una puntuacién sobre la percepcién de la calidad

de las infraestructuras y los servicios disponibles mediante tres items adicionales.

A continuacién presentamos las correlaciones entre estas variables referidas al
contexto comunitario de residencia y las variables de desarrollo positivo (competencia
personal, socioemocional y académica) y ajuste (consumo, problemas externos y pro-

blemas internos). También se incluyo la variable sexismo.

TABLA 170. CORRELACIONES ENTRE MEDIDAS DE DESARROLLO Y AJUSTE, Y ACTIVOS COMUNITARIOS SEGUN LA
PERCEPCION DE LOS CHICOSY CHICAS ADOLESCENTES

Compet. Compet. Compet. | Consumo | Problem. | Problem. | Sexismo

Personal | Socioemo. | Académ.. Externos Internos
Empoderamiento 19** 16** 22%* - 13%* - 14%* - 12%* .01
Apego 26%* 19** .05* -.03 -.011 - 15%* 2%
Seguridad 2% .03 21** -.18** -.20%* - 10** - 13**
Control .18** 26%* A3 -.03 -.05 -07** -.01
Actividades A7** .08** .06* -.04* -.02 - 10** .10**
Total .28** L22%* 21 - 13** - 14%* - 17** .03
Infraestructuras 2% 16** 13 -.01 -.06* -.07* -.05*

**p<.001,*p<.01
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Como puede observarse en la Tabla 170, la percepcién del contexto en el que
residian losy las adolescentes mostréd muchas correlaciones significativas con variables
referidas a competenciasy ajuste. En el caso de las competencias, las correlaciones fue-
ron de mayor tamafo que cuando se trataba de los problemas externos o internos. No
fueron significativas las correlaciones entre la puntuacién en la escala de sexismo y la
puntuacién global en activos comunitarios, aunque si hubo correlaciones significativas
pero bajas con algunos activos concretos. De todas las variables o activos comunitarios,
fueron el empoderamiento y la seguridad las que mostraron asociaciones mas fuertes

con ajuste y desarrollo.
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Aunque podria pensarse que las mayores competencias de los chicos y chicas
que residian en barrios de mas calidad percibida podrian deberse al mayor nivel so-
cioeconémico familiar, estas correlaciones no disminuyeron cuando este nivel fue con-
trolado, por lo que puede decirse que los activos del barrio se asociaron de forma sig-
nificativa con el desarrollo positivo y el ajuste adolescente. Tampoco fueron diferentes
las correlaciones en cada sexo, ya que salvo ligeras variaciones en su magnitud fueron

similares en chicosy chicas.

Para analizar mas a fondo las relaciones entre los activos relativos al barrio y
el desarrollo y ajuste adolescente se realizaron regresiones mdltiples jerarquicas sobre
cada uno de los indicadores de ajuste y competencia. En un primer paso, y a modo de
control, fueron introducidos en la regresién como predictores el sexo y la edad del ado-
lescente, el nivel socioeconémico familiar y el nivel educativo de los progenitores. En
un segundo paso, se anadieron los activos comunitarios. Como puede observarse en la
Tabla 171, tanto el sexo como el nivel socioeconémico contribuyeron de forma significa-
tiva a explicar la variabilidad observada en las tres competencias, aunque solo explica-
ron un 6% de la misma. La aportacion de la edad fue menor. La competencia personal
fue mayor entre los varones de mayor nivel socioecondmico. Una vez controlados los
efectos de estas variables sociodemogréficas, los activos comunitarios afiadieron poder
explicativo en la regresion (15%), siendo significativa la aportacion del apego al barrio,

y también, aunque algo menos, de la seguridad y el control social.

Muy similares fueron los resultados relativos a la competencia socioemocional.
Las variables sociodemograficas explicaron también un 6% de varianza, aunque en este
caso la aportacion fue casi exclusiva del sexo, siendo las chicas quienes puntuaron mas
alto, a diferencia de lo ocurrido en la competencia personal. Las variables comunitarias
mejoraron el poder explicativo de la regresion hasta un 9%, y salvo el empoderamiento

y la disponibilidad de actividades, todos los activos hicieron un aporte significativo.

En el caso de la competencia académica, la capacidad explicativa de las varia-
bles sociodemogréficas fue algo mayor, llegando al 11%, y tanto el sexo, como la edad
y el nivel educativo parental mostraron una asociacion significativa con la competencia
académica. La inclusion, en el segundo paso, de las variables referidas al vecindario
elevd al 11% el porcentaje de varianza explicada por los predictores. En este caso fueron

el empoderamiento y la seguridad del vecindario los predictores mas determinantes.

TABLA 171. REGRESION MULTIPLE DE LOS ACTIVOS COMUNITARIOS SOBRE LAS VARIABLES

285



ACTIVOS PARA EL DESARROLLO POSITIVO Y LA SALUD MENTAL EN LA ADOLESCENCIA

DE COMPETENCIA
Personal Socioemocional Académica
Predictores Beta R2y sig. Beta R2ysig. Beta R2ysig.
del del del

cambio cambio cambio

Paso 1

Sexo - 20%** L23Fr* 21

Edad -.05** .02 - 12%x*

Nivel Socioeconémico J13xx* .05* .02

Nivel Educativo Padres .00 L06*** .02 L06*** 21Fx* B el

Paso 2

Sexo =21 %** ke A7

Edad -.02 .04 - 10%**

Nivel Socioeconémico 10** .02 .01

Nivel Educativo Padres .00 .04 .18%**

Empoderamiento .03 .01 167

Apego J19Fx* J3ERF -.05%*

Seguridad .08*** -.07** J13FE

Control .08*** L22F** .03

Actividades .02 .02 -.01

Infraestructuras .05* L15%** .09*** L09*** .05* 6xr*

*** p<.001, **, p<¢.01, *p<.05
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Cuando se trataba del ajuste adolescente (Tabla 172), la edad fue la variable
sociodemografica incluida en el primer paso que tuvo mas peso a la hora de explicar el
consumo de sustancias, que aumentaba de forma significativa con la edad de chicos y
chicas. La inclusién de las variables referidas al vecindario incrementé de forma signifi-
cativa la capacidad explicativa de la regresion, que pas6 de un 15% a un 19%. Tanto el
empoderamiento de la juventud como la seguridad del barrio hicieron que disminuyera

el consumo. También lo hicieron el apego y el control social, aunque en menor medida.

La variabilidad de los problemas externos sélo fue explicada en un 3% por las
variables sociodemograficas. Estos problemas fueron mayores entre las chicas de mas
edad, y entre jovenes cuyos padres tenian un menor nivel educativo. De las variables co-
munitarias que hicieron aumentar hasta un 8% la capacidad explicativa de la regresion,

volvieron a ser el empoderamiento de jovenesy la seguridad del barrio las que mostraron
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una asociacién mas significativa con un menor nimero de problemas externos.

Finalmente, hay que hacer referencia a los problemas internos, cuya variabili-

dad fue explicada en un 6% por las variables sociodemograficas, especialmente por el

sexo, ya que estos problemas fueron mas frecuentes entre las chicas que entre los chi-

cos. También aumentaron ligeramente con la edad, y con el menor nivel socioeconémico

familiar. En el segundo paso, el apego al barrio y su seguridad contribuyeron de forma

significativa a aumentar hasta un 9% la varianza explicada en la regresion.

TABLA 172. REGRESION MULTIPLE DE LOS ACTIVOS COMUNITARIOS SOBRE LAS VARIABLES

DE AJUSTE
Consumo de Sustancias Problemas Externos Problemas Internos
Predictores Beta R2ysig. Beta R2y sig. Beta R2y sig.
del del del
cambio cambio cambio
Paso 1
Sexo .01 J10*** L22%F*
Edad 39%** .08*** .06**
Nivel Socioeconémico .06** .06** -.07**
Nivel Educativo Padres .02 J15%** 0 el .03%** -.03 .06***
Paso 2
Sexo .03 J13xr* L23xr*
Edad .38*** LQ7*** .04
Nivel Socioeconémico .06** .07** -.05*
Nivel Educativo Padres .05* -.07** -.02
Empoderamiento S0 Rl - 15%F* -.05
Apego .07** .07** - 10***
Seguridad - 17%** - 18*** - Q9***
Control .05%* .03 .00
Actividades .00 .04 .00
Infraestructuras -.01 L1 grr* -.06** .06*** .04 .09*F**

***p<.001, **, p<¢.01, *p<.05

Por lo tanto, y teniendo en cuenta los resultados de estas regresiones, puede
decirse que la relacién existente entre la percepcién de los activos del vecindario por
parte de los residentes jovenes y su ajuste y competencia es independiente del nivel

educativo o socioeconémico familiar. Algunas caracteristicas del barrio o vecindario,
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como su seguridad, el control social o el empoderamiento de la juventud por parte de
los residentes adultos pueden considerarse como activos o recursos capaces de promo-
ver el desarrollo adolescente y prevenir algunos problemas psicosociales.

Seguidamente se llevd a cabo un analisis de conglomerados utilizando las va-
riables referidas al barrio mediante el procedimiento de K medias, que es el indicado
cuando se trata de muestras numerosas. Este andlisis proporciond una solucién de
tres grupos, que fue la que resultd mas interpretable e incluia un aceptable ndmero
de sujetos en cada agrupacion. Después de haber establecido los grupos se comprob6
si existian diferencias significativas entre ellos, tanto en las variables utilizadas en el
analisis de conglomerados como en otras variables relevantes para la investigacion. El
primer grupo estaba formado por 914 sujetos que mostraron percepciones muy favo-
rables de todos los activos, por lo que podriamos decir que vivian en barrios que ellos
consideraban como “barrios con activos”. El segundo grupo incluyé a 895 adolescentes
gue puntuaron alto la seguridad y el control de su barrio, pero no el resto de activos.
“Barrios seguros” podria ser una etiqueta adecuada para estos vecindarios. Por (ltimo,
la tercera agrupacion estaba formada por 586 chicos y chicas que otorgaban a su barrio
puntuaciones bajas en casi todos los activos, por lo que podemos decir que residian en
“barrios de riesgo”. En la Tabla 173 se presentan las puntuaciones medias en los activos
y en el total de la escala de cada uno de estos grupos, y los resultados de los ANOVAs
que comparan los tres grupos. Las diferencias fueron significativas en todas las dimen-
siones. Los analisis post hoc indicaron que en el caso del empoderamiento, el apego
a la barriada, la seguridad y el control social, las diferencias fueron significativas entre
los tres grupos. En el caso de las actividades, las diferencias se establecieron entre los
adolescentes que residian en barrios seguros, y el resto.

También aparecieron diferencias significativas entre los tres grupos en la per-
cepcidn de servicios e infraestructuras, F (2, 2392) = 440.95, p = .000, eta2 = .27, con
el grupo de adolescentes de “barrios con activos”, situdndose por encima de quienes
residian en “barrios de riesgo”, y estos, a su vez, puntuando mas alto que quienes lo
hacfan en “barrios seguros”. Las pruebas post hoc indicaron que fueron significativas
las diferencias entre los tres grupos.
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TABLA 173 PUNTUACIONES MEDIAS DE LOS GRUPOS DE ADOLESCENTES EN LAS
DIMENSIONES REFERIDAS A SU PERCEPCION DE LOSACTIVOS COMUNITARIOS. SE INCLUYEN
LOSVALORES F DEL ANOVA REALIZADOY SU NIVEL DE SIGNIFICATIVIDAD

Empoder. Apego Seguridad Control Actividades Total
Barrios con activos 4.67 5.59 5.42 5.91 4.26 5.17
Barrios seguros 3.52 3.99 6.33 5.62 2.47 4.38
Barrios de riesgo 2.77 3.62 3.24 4.26 2.57 3.29
F 560.84* 481.46* 1151.71* 395.38* 696.98* 1658.45*
Eta2 .32 .29 49 .25 .37 .58

*p<.001

En la Tabla 174, se muestran los resultados del ANOVA y las puntuaciones me-
dias en las dimensiones de competencias y ajuste de los sujetos incluidos en cada uno
de los tres grupos que depard el analisis de conglomerados. Los chicos y chicas que
residian en “barrios con activos” eran quienes obtenian mejores puntuaciones en com-
petencias y ajuste. A continuacion se situaron los que residian en “barrios seguros”,
siendo quienes provenian de barrios de riesgo quienes mostraron las peores puntuacio-
nes. Los analisis post hoc mostraron diferencias significativas entre los tres grupos en el
caso de las tres competencias, los problemas internos y el sexismo. Cuando se trataba
del consumo y de los problemas externos, la significatividad se alcanzé al comparar el

grupo de “barrios de riesgo” con los otros dos.

TABLA 174. PUNTUACIONES MEDIAS DE LOS GRUPOS DE ADOLESCENTES EN LAS VARIABLES
DE DESARROLLO Y AJUSTE, INCLUYENDO LOS VALORES F DEL ANOVA Y SU NIVEL DE
SIGNIFICATIVIDAD

Comp. Comp. Comp. Consumo Prob. Prob. Sexismo
Personal | Socioemo. | Académ. Externos | Internos
Barrios con Activos 104.05 103.55 102.09 1.51 5.59 7.04 2.79
Barrios Seguros 98.65 98.46 99.93 1.54 5.68 7.90 2.60
Barrios de Riesgo 95.99 96.44 95.16 1.69 7.14 8.99 2.79
F 60.55* 48.00* 38.85* 16.58* 23.85* 23.25* 11.02*
Eta2 .05 .04 .03 .01 .02 .02 .01

*p<¢.001
Los andlisis anteriores revelaron una asociacion significativa entre la percep-

cién del vecindario por parte de los adolescentes participantes en el estudio y las varia-

bles referidas a su ajuste y desarrollo positivo, sin embargo, cabe pensar que esta aso-
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ciacion estaba inflada por proceder todos los datos de la misma fuente de informacion,
y tener una fuente comdn de variabilidad. Para tratar de paliar ese problema, se decidid
seleccionar siete barrios en los que residiesen un minimo de 25 alumnos y mediante en-
trevistas recoger la opinion de residentes adultos acerca de los activos de su vecindario.
En el apartado de metodologia se ofrece una informacion detallada sobre esta muestra

y el procedimiento seguido.

A partir de las puntuaciones medias de estos residentes en la escala de activos
comunitarios se crearon puntuaciones para cada barriada en cada uno de los activos.
Sobre esas puntuaciones generadas a partir de la opinién de los residentes adultos que
residian en esos siete barrios se llevo a cabo un andlisis de conglomerados jerarquico
para realizar una agrupacion o clasificacion de barrios segln las puntuaciones que los
residentes le otorgaron en cada uno de los cinco activos comunitarios. Tras la observa-
cién del dendograma se optd por una solucion de tres grupos. El primer grupo estaba
formado por cinco barrios en los que residian 266 de los alumnos participantes en el es-
tudio. El segundo grupo incluia s6lo un barrio con 28 alumnos, y lo mismo ocurria con la

tercera agrupacion que estaba formada por un (nico barrio en el que vivian 25 alumnos.

También se llevé a cabo otro analisis de conglomerados jerarquico con las pun-
tuaciones medias de los adolescentes residentes en estos siete barrios, y el resultado
obtenido fue el mismo: tres agrupaciones formadas por los mismos barrios.

El primer cluster agrupaba a barrios que suponian un buen contexto para los
chicos y chicas, ya que aunque sélo destacaban en ofrecer una alta seguridad, en el
resto de los activos conseguian puntuaciones medias o medias-altas (“barrios con ac-
tivos”). El segundo cluster que recogia a un solo barrio se caracterizaba por combinar
puntuaciones altas en controly medias en seguridad, con puntuaciones bajas en el resto
de activos (“barrios con control social”). Por dltimo, el barrio que configuraba la tercera
agrupacion mostraba lo contrario, es decir, puntuaciones bajas en controly seguridad y
altas en empoderamiento, actividades para jovenes, y apego a la comunidad (“barrios
no seguros”). No obstante, a pesar de estas altas puntuaciones en algunos activos, este
barrio obtuvo la puntuacién mas baja en el global de la escala que valoraba la calidad
del vecindario. La puntuacién mas alta la obtuvieron los barrios del primer cluster o

agrupacion.
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TABLA 175. PUNTUACIONES MEDIAS DE LOS GRUPOS DE ADOLESCENTES EN LAS VARIABLES
REFERIDAS A LA PERCEPCION DE LOSACTIVOS COMUNITARIOS, INCLUYENDO LOSVALORES
F DELANOVAY SU NIVEL DE SIGNIFICATIVIDAD

Empoder. Apego Seguridad Control Actividades Total
Barrios con 3.81 4.52 5.14 5.45 1.14 4.41
recursos
Barrios con 3.01 4.91 4.08 5.93 2.69 4.12
control social
Barrios no 3.89 4.91 2.28 4.53 3.65 3.85
seguros
F 4,73%* 1.45 36.81*** 8.34*** 3.10* 5.37**
Eta2 .03 .01 .20 .05 .02 .03

***p<¢.001, **p<.01, *p<.05.

Al comparar las puntuaciones medias en competenciasy ajuste de los alumnos
que residian en estos tres tipos de barrios, sélo resultaron significativas las diferencias
en competencia académica, en problemas externos y en sexismo. Fueron los chicos y
chicas que residian en “barrios con activos” quienes mostraron mas competencia aca-
démica, menos problemas de conducta y actitudes menos sexistas, que quienes resi-

dian en los otros dos tipos de barrios, segln indicaron las pruebas post hoc.

Los servicios e infraestructuras también marcaron diferencias entre los tres ba-
rrios, F(2,316) =14.37, p=.000, eta2 = .08, y fueron los “barrios con control social” los
que obtuvieron una puntuacién mas baja en infraestructuras, seguido de los “barrios no
seguros” y los “barrios con activos”. Los analisis post hoc indicaron que fueron signifi-

cativas las diferencias entre los “barrios con control social”, y los otros dos tipos.

TABLA 176. PUNTUACIONES MEDIAS DE LOS GRUPOS DE ADOLESCENTES EN LAS VARIABLES
DE DESARROLLO Y AJUSTE, INCLUYENDO LOS VALORES F DEL ANOVA Y SU NIVEL DE
SIGNIFICATIVIDAD.

Comp. Comp. Comp. Consumo Prob. Prob. Sexismo
Personal | Socioemo. | Académ. Externos | Internos
Barrios con Activos 100.87 100.07 102.34 1.62 5.88 7.74 2.66
Barrios con Control 98.21 106.15 92.07 1.88 8.46 8.64 3.04
Barrios No Seguros 94.92 102.05 90.38 1.45 8.28 9.12 3.24
F 2.04 2,11 11.46*** 2.31 5.84** .92 4.50*
Eta2 .01 .01 .07 .01 .04 .01 .03

*** pn<¢.001, **p<.01, *p<.05
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Por dltimo, en la Figura 185 se representan las puntuaciones medias en com-
petencia y desajuste obtenidas en las tipologias propuestas de alumnado en base a su
percepcion del barrio. Asimismo, en la Tabla 177 se aprecian las medias y desviaciones

tipicas correspondientes

Figura 185. Competencia y desajuste segiin el tipo de barrio
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TABLA 177. COMPETENCIAY DESAJUSTE SEGUN EL TIPO DE BARRIO

Barrios seguros Barrios con activos Barrios de riesgo

Competencia | Desajuste | Competencia | Desajuste | Competencia | Desajuste
M 98.99 99.51 103.21 97.83 95.81 104.14
DT 9.37 14.15 9.47 14.26 10.13 16.47

El anélisis de la varianza (ANOVA) realizado indicé la presencia de diferencias
significativas en las puntuaciones relativas a la competencia global, segln el tipo de
barrio en el que residia el alumnado, F (2,2392) = 111.47, p =.000, eta2 = .085. El ana-
lisis post hoc, mediante la prueba de Tukey, reveld que las diferencias eran significativas
entre todos los tipos de barrio (p = .000). Como puede observarse en la Figura 185, el
alumnado procedente de los barrios con activos obtuvo la mayor puntuacién en compe-
tencia (M = 103.21, DT = 9.47), seguido del alumnado de barrios seguros (M = 98.99,
DT = 9.37); la menor puntuacién en competencia global la obtuvieron los alumnos y
alumnas de los barrios de riesgo (M = 95.81, DT =10.13).

Las diferencias entre barrios de residencia también resultaron significativas en
la variable desajuste, F (2,2392) = 33.35, p =.000, eta2 = .027 (ver Figura 185). La
prueba post hoc indicé que las diferencias eran significativas entre todos los tipos de
barrio (p = .041, entre barrios con activos y barrios de riesgo; p = .000, en el resto de
comparaciones). El alumnado de los barrios de riesgo obtuvo la mayor puntuacién en

desajuste (M = 104.14, DT = 16.47), el desajuste disminuyd en los alumnos y alumnas
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de barrios seguros (M =99.51, DT = 14.15), la menor puntuacion en desajuste la obtuvo
el alumnado de los barrios con activos (M = 97.83, DT = 14.26).

4.24. LOS ACTIVOS FAMILIARES, ESCOLARES Y COMUNITARIOS Y EL
DESARROLLO Y AJUSTE ADOLESCENTE

En este apartado se van exponer los resultados de los analisis encaminados
a estudiar las influencias conjuntas de los activos familiares, escolares y comunitarios
sobre el desarrollo y el ajuste o salud mental de los chicos y chicas adolescentes. Para
ello, se llevaron a cabo diversos analisis jerarquicos de regresion miltiple en los que se
incluyeron en un primer paso, y para controlar sus posibles efectos, algunas variables
sociodemogréficas, como el sexo y la edad del alumnado, el nivel socioeconémico fami-
liary el nivel educativo de ambos progenitores. En los siguientes pasos se afiadieron de
forma sucesiva tres variables: los activos familiares (variable anteriormente denomina-
da estilo parental), los activos escolares (anteriormente referida como puntuacién total
en la escala percepcion del climay funcionamiento del centro) y, finalmente, los activos
comunitarios o del barrio (anteriormente, puntuacion total en la escala de percepcién
del barrio).

Como ya se ha expuesto en apartados anteriores, la variable activos familiares
era el factor extraido tras la realizacion de un anélisis de componentes principales lle-
vado a cabo sobre las dimensiones de la escala de estilo parental. Una puntuacién alta
en activos familiares estaria indicando puntuaciones altas en afecto parental, control
conductual, promocién de autonomfa, humory revelacién, y bajas en control psicolégi-
co. Por lo tanto, se trata de un factor que indica de forma clara un contexto familiar de

calidad y caracterizado por el apoyo parentaly las buenas relaciones parento-filiales.

La variable activos escolares se refiere a la puntuacion total en la escala uti-
lizada en este estudio para evaluar la percepcion del alumnado del contexto escolar.
Una puntuacion alta en esta variable suponia un clima en el centro calido y seguro, una
sé6lida vinculacién con el centro educativo, la percepcion de claridad tanto en las normas
que regulan la vida escolar como en los valores que el centro trata de promover, y, por
Gltimo, el empoderamiento y las oportunidades positivas para el alumnado. Es decir, un
centro educativo que podria considerarse como un buen contexto para la promocién de

la competenciay ajuste de chicosy chicas.
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La puntuacién total en la escala de valoracién del barrio por parte del alumnado
constituy6 la variable activos comunitarios. Las puntuaciones altas en esta variable es-
taban indicando un barrio seguro y que ejercia control social sobre el comportamiento
juvenil, que empoderaba y mostraba una buena oferta de actividades para sus adoles-
centes, y al que sus residentes jévenes se sentian vinculados. Por lo tanto, un barrio con
muchos activos supondria un contexto comunitario muy favorable para el desarrollo de

sus residentes mas jovenes.

En la Tabla 178, se presentan los resultados de la regresién de las variables de
competencia personal, socioemocional y académica sobre las variables sociodemogra-

ficas y los activos de familia, centro y barrio.

La varianza en competencia personal fue explicada en un 24% por las variables
incluidas en la regresion. Aunque el sexo del alumnado y el nivel socioeconémico de
sus progenitores ejercieron una influencia significativa (los chicos y el alumnado de alto
nivel socioeconémico mostr6 mas competencia personal), fue significativa la capaci-
dad explicativa aportada por los activos, especialmente por los familiares. Todos ellos
contribuyeron de forma significativa a aumentar la competencia personal adolescente
una vez controlados los efectos del sexo, la edad y el nivel socioeconémico y educativo

familiar.

En cuanto a la competencia socioemocional, también fue parcialmente expli-
cada por las variables predictoras incluidas en la regresién, aunque en este caso la va-
rianza explicada fue menor: un 15%. Las chicas obtuvieron puntuaciones mas altas que
los chicos, y la edad supuso un ligero aumento en esta competencia, pero ni el nivel
educativo parental ni el socioeconémico mostraron relacién con esta competencia. Al
incluir los activos en la regresién aumenté significativamente su capacidad predictiva,
sobre todo en el caso de los activos familiares y escolares. La influencia del barrio, aun-

que también significativa, fue algo menor.

Finalmente, el porcentaje de varianza de la competencia académica que fue ex-
plicada por las variables predictoras fue del 22%. Tanto el sexo como el nivel educativo
parental contribuyeron a dicha explicacién, puesto que las chicasy el alumnado con pa-
dres y madres mas instruidos mostraron mas competencia académica. La edad supuso
una disminucién, mientras que el nivel socioeconémico familiar no influyd. Los activos
familiares contribuyeron de forma significativa a aumentar esta competencia, y también

lo hicieron, aunque en menor medida, los activos relativos al centro educativo. En cam-
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bio los activos comunitarios o del barrio no incrementaron la capacidad explicativa de la
regresion. Es decir, con independencia del sexo, la edad y el nivel educativo y socioeco-
némico parental, los activos familiares y escolares se asociaron significativamente con

la competencia académica adolescente.

TABLA 178. REGRESION MULTIPLE SOBRE LAS VARIABLES DE COMPETENCIA

Personal Socioemocional Académica
Predictores Beta R2 vy sig. Beta R2 vy sig. Beta R2 vy sig.
del del del
cambio cambio cambio
Paso 1
Sexo - 20%** L23*x* 21 %*x*
Edad -.05* .02 - 12xx*
Nivel Socioecondémico L13*x** .05* .02
Nivel Educativo Padres -.00 .06*** .02 06*** 0 Rakelel L10***
Paso 2
Sexo - 23FE* L02%** A7
Edad -.02 .04* -.08***
Nivel Socioeconémico I .04 .00
Nivel Educativo Padres .00 .02 20%**
Activos Familiares .38%** L20%** [23*** B Rkl 31 20%**
Paso3
Sexo = 24%** 20%** L17xx*x
Edad -.01 .05* -.08***
Nivel Socioecondémico J11xx* .04 .00
Nivel Educativo Padres .00 .01 L19F**
Activos Familiares 34xx* ki .18*** NV 27x** i
Activos del Centro L15%** L19%** L15***
Paso 4
Sexo 245 20%** A7
Edad .00 .05** -.08***
Nivel Socioeconémico L10%** .03 .00
Nivel Educativo Padres .00 .01 20%**
Activos Familiares 31 16*** 26%**
Activos del Centro .Q9*** 16*** 14755
Activos Comunitarios L1475 24FF* L10*** L15%** .04 .22

*¥** p<.001, **, p<.01, *p<.05

La regresidn de las variables referidas al ajuste y la salud mental adolescente
se presentan en la Tabla 178. La varianza en el consumo de sustancias fue explicada en
un 18% por las variables demograficas y los activos. Mientras que ni el sexo ni el nivel

educativo parental mostraron relacién con el consumo, si lo hicieron la edad y el nivel
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socioecondmico, ya que el consumo aumentaba en la medida en que lo hacian ambas
variables. En cuanto a los activos s6lo, los referidos al contexto familiar aportaron una
contribucion significativa, ya que el consumo de sustancias disminufa cuando aumenta-
ba la calidad de las relaciones familiares. Los activos del centro y del barrio no aportaron

capacidad explicativa significativa.

Aunque en el caso de los problemas externos la varianza explicativa fue algo
mayor (9%), también se situd en un nivel bajo. Tanto el sexo y la edad del alumno como
el nivel educativo y socioecondmico de sus madres y padres guardaron una relacién sig-
nificativa con estos problemas de ajuste, que fueron mayores en los chicos de mas edad
y en el alumnado con padres con menos estudios y con mayor nivel socioeconémico.
Una vez controladas esas variables, se encontrd una aportacion explicativa significativa
de los activos familiares y algo menor, aunque también significativa, de los activos co-
munitarios: en la medida que aumentaba la percepcidon que el o la adolescente tenfa de
la calidad de las relaciones en casa y del barrio en que residia, disminufan sus proble-

mas externos. La contribucién del centro educativo no resulté significativa.

Finalmente, las variables predictoras incluidas en la regresion consiguieron ex-
plicar un 12% de la varianza de los problemas internos del alumnado participante en el
estudio. El sexo del adolescente mostrd la relacién mas significativa, ya que las chicas
puntuaron mas alto en estos problemas, pero ni la edad del alumnado, ni el nivel educa-
tivo de sus progenitores ejercieron una gran influencia. El nivel socioeconédmico familiar
mas elevado se asocié a mas problemas internos, aunque el efecto fue muy pequefio.
De nuevo fueron los activos familiares los que resultaron mas influyentes, seguidos de
los comunitarios, ya que los referidos al centro educativo no establecieron diferencias
significativas. Mostraron menos problemas los chicos y chicas que percibian unas rela-

ciones familiares y un barrio de mayor calidad.
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TABLA 178. REGRESION MULTIPLE SOBRE LAS VARIABLES DE AJUSTEY SALUD MENTAL

Consumo de Sustancias Problemas Externos Problemas Internos
Predictores Beta R2y sig. Beta R2y Beta R2y
del sig. sig.
cambio del del
cambio cambio
Paso 1
Sexo .00 L10%** L22%*k*
Edad L39%** .08*** .06**
Nivel Socioeconémico .06** .06* -.07**
Nivel Educativo Padres .01 L15%** - 10*** .03*** -.02 06***
Paso 2
Sexo .02 J12%** 4%
Edad 37 .06** .04
Nivel Socioeconémico .07** .07** -.06**
Nivel Educativo Padres .01 S Rk -.02
Activos Familiares -.19** .18*** - 25*x* L09*** - 22%** B B ol
Paso3
Sexo .03 L 3EE* 24FF*
Edad 37F** .06** .04
Nivel Socioeconémico .07** Q7** -.06*
Nivel Educativo Padres .01 - 10%** -.02
Activos Familiares - 18*** - 23%** -.20%**
Activos del Centro -.04 .18 -.06** .09** - Q7*** 2%k
Paso 4
Sexo .03 J2xr* 4%
Edad 37 .06** .03
Nivel Socioeconémico .07** .08** -.05*
Nivel Educativo Padres .01 - 10%** -.02
Activos Familiares N Wadad - 22%** - 19***
Activos del Centro -.02 -.04 -.04*
Activos Comunitarios -.03 .18 -.05* .09* -, Q9*** Nk

*** pn<.001, **, p<.01,*p<.05

Los resultados anteriores pusieron de manifiesto la relacién que tanto las varia-
bles sociodemograficas como las referidas a la familia, el centro educativo y el vecinda-
rio guardaban con la competenciay el ajuste adolescente. Aunque la asociacion con las
variables sociodemograficas ya ha sido comentada en un apartado previo, los analisis
de regresion realizados aportaron algunos datos interesantes. Asi, se confirmé que, sal-
vo en el caso del consumo de sustancias en que chicosy chicas presentaron pocas dife-
rencias entre si, en el resto de variables de competencia y ajuste, las diferencias fueron
significativas incluso tras incluir en las regresiones todas las demas variables. Mientras

que las chicas se situaban por encima de los chicos en competencia académicay socioe-
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mocional, estos lo hacfan en competencia personaly en ajuste externo e interno, ya que

mostraron menos problemas tanto internos como externos.

En el caso de la edad, también realizd su contribucién, aunque sélo en el caso
del consumo de sustancias esta contribucién fue de importancia, en el resto de varia-
bles fue no significativa o de un efecto pequeno. En el caso del nivel socioeconémico
familiar, mostré una asociacién significativa con la competencia personal, ya que ésta
aumentaba con los recursos econdémicos familiares, sin embargo, este incremento de
nivel socioecondmico también conllevaba méas problemas externos y mas consumo de
sustancias, aunque con pequeios tamafos del efecto. El mayor nivel de estudios de
ambos progenitores se asoci6 de forma significativa con una mayor competencia acadé-

mica y un mejor ajuste externo, aunque no con el resto de las variables.

De las variables contextuales incluidas en las regresiones, sin duda fue la referi-
da al estilo parental o activos familiares, la que ejercié una mayor contribucién sobre las
competenciasy el ajuste de chicos y chicas. El hecho de que esta variable mantuviera su
contribucién después de incluir en las regresiones, y por lo tanto controlar sus efectos,
las variables sociodemograficas, puso de manifiesto la importancia del estilo parental
para favorecer el desarrollo y evitar los problemas durante la adolescencia. En el caso
del consumo de sustancias, fue la (nica variable contextual que realizd una aportacién
significativa a la disminucién del consumo. También se asoci6 con niveles mas bajos de
problemas internos y externos, y con mayores competencias académicas, personales y

socioemocionales.

Los activos relativos al centro educativo tuvieron un peso bastante menor, es-
pecialmente en la prevencién de problemas, ya que no contribuyeron de forma significa-
tiva a su reduccién. En cambio si realizaron una aportacién significativa a la promocién

de las competencias, sobre todo de las académicas y socioemocionales.

Ademas, los activos comunitarios o relativos al barrio en el que residian los
adolescentes también realizaron un aporte significativo, aunque de escaso tamafio,
al desarrollo de las competencias personales y socioemocionales del alumnado, y a la
prevencion de los problemas externos. El hecho de que se hubiese controlado el nivel
educativo y socioecondmico de las familias de los adolescentes, indica que el vecinda-
rio, al igual que el centro educativo y la familia, supone un activo significativo para el

desarrollo y ajuste adolescente.
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4.3. UN ENFOQUE TIPOLOGICO DE LA SALUD MENTAL
ADOLESCENTE

En las paginas anteriores se han presentado los resultados de analisis que han
revelado las asociaciones significativas existentes entre los activos para el desarrollo en
los ambitos familiar, escolar y comunitario, y las competencias y los problemas, tanto
internos como externos, de chicos y chicas adolescentes. Para terminar esta apartado
vamos a presentar los resultados de analisis realizados a partir de una nueva propuesta
de conceptualizacién de la salud mental adolescente, similar a la realizada por Keyes
(2007), a partir de la combinacion del nivel de competencia y de problemas de ajuste

que presentan los sujetos de la muestra.

Como vya se tuvo la ocasion de comentar en la introduccién de este trabajo, la
ausencia de problemas internos o externos no debe considerarse un criterio suficiente
para hablar de la presencia de salud mental, ya que no estamos ante los dos polos de
una misma dimension, sino que se trata de dimensiones diferentes, aunque relacionadas
entre si. De los sujetos libres de problemas de salud mental, s6lo algunos gozaran a su
vez de una alta competencia, y podran ser considerados como poseedores de una salud
mental positiva (alta competenciay buen ajuste). Igualmente, algunos individuos con una

elevada competencia, podran mostrar algunos problemas de ajuste psicolégico.

A partir de estas consideraciones, se sigui6 el criterio de construir una tipologia
de adolescentes segln sus puntuaciones en competenciay ajuste psicolégico. Para ello,
se decidi6 reducir la informacion contenida en las tres variables de competencias (aca-
démica, personal y socio-emocional) a una dnica dimensién -competencia-, sobre todo
tenido en cuenta que un andlisis de componentes principales revel6 la existencia de un

Gnico factor que explico el 44% de la varianza contenida en las tres variables.

Lo mismo se hizo con las tres variables de ajuste psicoldgico (consumo de sus-
tancias, problemas externosy problemas internos), que quedaron resumidas en la varia-
ble “desajuste” que explicé un 53% de la varianza.

Por Gltimo, también se optd por crear una variable a partir de la media de las
puntuaciones en activos familiares, escolares y comunitarios, que se denomind “acti-

vos”, y que explicé un 56% de la varianza contenida en las tres variables de activos.
La correlacion existente entre competencia y desajuste (-.25) apunt6 clara-

mente que aunque se trata de una correlacion significativa e importante, no fue lo sufi-

cientemente alta como para indicar que se tratara de una Gnica dimensién. Los activos
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mostraron correlaciones significativas tanto con la competencia como con el desajuste,
sin embargo, el tamafio del efecto fue mucho mayor en el caso de la correlacién con
la primera, lo que avala la importancia de los activos para la promocién del desarrollo
positivo. En cuanto a las correlaciones con variables sociodemograficas, aunque signifi-
cativas, fueron de menor magnitud. El aumento de la edad estuvo asociado a una dismi-
nucion de los activos y la competencia y un aumento del desajuste psicolégico. Tanto el
nivel socioecondmico de la familia como el educativo se vincularon con mayores activos
y competencia, y menor desajuste, pero, salvo en el caso de la competencia, el tamafio

de las correlaciones es pequefio.

Para construir una tipologia de adolescentes a partir de las dimensiones “com-
petencia”y “desajuste”, se realizd una recodificacion de estas variables en tres niveles,
en el caso de la primera (competencia baja - 25% de sujetos-, media - 50% de sujetos-y
alta — 25% de sujetos-), y de dos niveles en la segunda (ajuste-desajuste). En esta Gl-
tima variable se decidié prescindir del 10% de sujetos que presentaron puntuaciones

cercanas a la mediana.

El cruce entre ambas dimensiones generd una tipologia con seis grupos de sujetos:

- Florecientes: chicos y chicas con alta competencia y sin desajuste psicoldgico.

- Florecientes desajustados: chicosy chicas con alta competenciay con desajuste
psicoldgico.

- Comunes: chicosy chicas con competencia mediay sin desajuste.

- Comunes desajustados: chicosy chicas con competencia mediay con desajuste
psicolégico.

- Languidos: chicos y chicas con baja competencia, pero sin desajuste psicold-
gico.

- Languidos desajustados: chicosy chicas con baja competencia y desajuste psi-

colégico.

En las paginas que siguen se presentan las relaciones de esta tipologia con
variables de tipo sociodemogréafico, con activos familiares, del centro educativo y de la

comunidad, y con el estilo de vida de los adolescentes.
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4.3.1. SALUD MENTAL Y VARIABLES SOCIODEMOGRAFICAS

En la Figura 186 y la Tabla 179 se presenta la distribucién de chicos y chicas en
estos seis grupos descritos anteriormente.

Figura 186. Tipologia de salud mental segiin sexo (%)
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TABLA 179.TIPOLOGIA DE SALUD MENTAL SEGUN SEXO (%)

Chicos Chicas
Languidos 14.80 5.40
Languidos Desajustados 14.70 16.50
Comunes 31.00 19.60
Comunes Desajustados 18.40 30.40
Florecientes 14.90 16.90
Florecientes Desajustados 6.10 11.10

Considerando a toda la muestra, los grupos comunes eran los que incluian un
porcentaje mas elevado de adolescentes. En lo relativo a la distribucién en funcién del
sexo, el porcentaje de chicos fue mayor que el de chicas en los grupos languidos y co-
munes, mientras que ellas eran mas numerosas en los grupos comunes desajustados
y florecientes desajustados. Los porcentajes de chicos y chicas fueron similares en el
grupo florecientes.

La prueba de Chi cuadrado indic6 diferencias significativas entre chicos y chicas,
X2 =126.22 (5, N = 2400), p = .000. Las puntuaciones medias fueron diferentes para
chicosy chicas con un valor de 3.22 para ellos (DT =1.42) y de 3.70 para ellas (DT = 1.37).

Por otro lado, se llevo a cabo un andlisis de la tipologia de salud mental en

funcion de la edad. La Figura 187 y la Tabla 180 muestran las puntuaciones medias en

los seis grupos.
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Figura 187. Tipologia de salud mental segiin edad
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TABLA 180.TIPOLOGIA DE SALUD MENTAL SEGUN EDAD

Languidos Languidos Comunes Comunes Florecientes Florecientes
Desajustados Desajustados Desajustados
M 14.73 14.94 14.59 14.96 14.41 14.78
DT 1.19 1.24 1.24 1.21 1.21 1.23

Los grupos languidos desajustados y comunes desajustados eran los que te-

nfan una mayor edad, mientras que los florecientes eran los mas pequefos.

El anélisis de varianzas (ANOVA) permiti6 confirmar la relacion existente entre la
edad vy la tipologia de pertenencia. Se obtuvo una F (5,2140) = 11.70, p = .000, eta2 =
.027. Se realizaron analisis post hoc, mediante la prueba Tukey, para estudiar donde se
daban esas diferencias. Se detect6 que la puntuacién de los florecientes se diferenciaba
de la de los grupos languidos (p = .034), languidos desajustados y comunes desajusta-
dos (p =.000), y florecientes desajustados (p = .012). El grupo languidos desajustados
se diferencié del grupo de comunes (p =.001), el grupo de comunes del grupo comunes
desajustados (p =.000).

También se exploraron posibles diferencias en la tipologia de salud mental en

funcién del nivel educativo de los padres y madres. En la Figura 188 y la Tabla 181 pue-

den observarse las puntuaciones medias de cada uno de los seis grupos.
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Figura 188. Tipologia de salud mental segiin el nivel educativo parental
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TABLA 181.TIPOLOGIA DE SALUD MENTAL SEGUN EL NIVEL EDUCATIVO DE LOS PADRES Y

MADRES
Languidos Languidos Comunes Comunes Florecientes Florecientes
Desajustados Desajustados Desajustados
M 1.81 1.81 2.10 1.88 2.20 2.10
DT 0.72 0.71 0.72 0.72 0.73 0.72

Como puede verse, los grupos de florecientes, comunes y florecientes desajus-
tados eran los que presentaban puntuaciones mas altas en el nivel educativo de sus

padres, mientras que los grupos languidos obtuvieron las puntuaciones mas bajas.

El anélisis de varianzas (ANOVA) permitié confirmar la relacion existente entre el
nivel educativo de los padresy madres y la tipologia de pertenencia, F (5,2138) = 18.32,
p =.000, eta2 = .041. Se realizaron analisis post hoc, mediante la prueba Tukey, para
estudiar donde se hallaban esas diferencias. Se detect6 que la puntuacion de los flore-
cientes se diferenciaba de la de los grupos languidos, languidos desajustados y comu-
nes desajustados (p = .000). El grupo languidos se diferenci6 del grupo de comunes (p
=.000) y del grupo de florecientes desajustados (p = .001). El grupo de languidos des-
ajustados se diferencié de los comunes y de los florecientes desajustados (p = .000), el
de comunes de los comunes desajustados (p = .000) y el de florecientes desajustados

del grupo de comunes desajustados (p =.007).
En lo que respecta al estatus socioeconémico familiar, la Figura 189 y la Tabla

182 muestran las puntuaciones medias y desviaciones tipicas de los seis grupos en

funcion de esta variable.
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Figura 189. Tipologia de salud mental seguin el estatus socioeconomico familiar
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Languidos Languidos Comunes Comunes Florecientes Florecientes
Desajustados Desajustados Desajustados
M 1.95 1.90 2.17 2.06 2.27 2.23
DT 0.82 0.82 0.82 0.80 0.79 0.79

Puede observarse que las familias de estatus alto eran las que presentaban
porcentajes mas altos en el grupo florecientes y comunes. Los grupos languidos fueron

los que tenfan puntuaciones medias mas bajas en estatus socioeconémico familiar.

El anélisis de varianzas (ANOVA) confirmé la relacién existente entre el estatus
socioeconémicoy la tipologia de pertenencia, F (5,2140) =10.93, p =.000, eta2 =.025.
Se realizaron analisis post hoc mediante la prueba Tukey para estudiar donde se daban
esas diferencias. La puntuacién de los florecientes se diferencié de la de los dos grupos
languidos (p = .000) y de los comunes desajustados (p = .001). El grupo languidos se
diferencié del grupo de comunes (p =.009) y del grupo de florecientes desajustados (p
=.007). El grupo de languidos desajustados se diferencié de los comunesy de los flore-
cientes desajustados (p =.000).

Se analizaron las relaciones entre el tipo de centro educativo al que acudian
los adolescentes y el grupo de pertenencia. Los resultados mostraron una distribucién
diferente de cada grupo de salud mental segln el centro fuera plblico o privado-con-
certado. La Figura 190y la Tabla 183 muestran las puntuaciones medias y desviaciones

tipicas obtenidas.
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Figura 190. Tipologia de salud mental segiin el centro educativo (%)
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TABLA 183.TIPOLOGIA DE SALUD MENTAL SEGUN TIPO DE CENTRO (%)

Piblico Privado-concertado
Languidos 10.50 6.40
Languidos Desajustados 16.20 14.10
Comunes 24.60 25.60
Comunes Desajustados 25.90 21.80
Florecientes 14.20 22.60
Florecientes Desajustados 8.70 9.40

Como puede observarse, los adolescentes florecientes tenfan una mayor repre-
sentacion en los centros privados-concertados que en los plblicos, y ocurria al revés en
los grupos de languidos. Los grupos comunes presentaban una distribucidn bastante si-
milar en funcién del tipo de centro, si bien los comunes desajustados estaban algo mas
representados en los centros plblicos que en los privados-concertados. La prueba de
chi-cuadrado mostré unvalorde 2 =26.64 (5, N=2400), p=.000. No obstante, esta re-
lacién se debid al mayor nivel educativo de los padres del alumnado de centros privados

— concertados. Cuando se controld esta variable, la relacion dejé de ser significativa.
La dltima variable sociodemografica que se cruz6 con la tipologia de adolescen-

tes fue el entorno rural/urbano. La Figura 191y la Tabla 184 muestran la distribucién de

los seis tipos en funcién de esta variable.
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Figura 191. Tipologia de salud mental segun entorno rural o urbano (%)
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TABLA 184.TIPOLOGIA DE SALUD MENTAL SEGUN ENTORNO RURAL O URBANO (%)

Rural Urbano
Languidos 10.80 8.70
Languidos desajustados 17.70 14.10
Comunes 25.00 24.60
Comunes desajustados 25.40 24.60
Florecientes 13.60 18.00
Florecientes desajustados 7.50 10.00

Puede observarse que los grupos florecientes presentaban porcentajes mayo-
res de sujetos de entornos urbanos. Los entornos rurales agrupaban a mas adolescentes
clasificados como languidos y languidos desajustados. Los comunes se distribuian de
manera uniforme en ambos entornos de procedencia. La prueba de Chi cuadrado fue
significativa con un valor de 2 =16.90 (5, N = 2400), p = .005. También en este caso,
esta relacion dej6 de ser significativa tras controlar el nivel educativo de los padres y

madres.

4.3.2. SALUD MENTAL Y ACTIVOS

En este apartado se presentan los resultados de los cruces entre las tipologias
de salud mental y los activos familiares, escolares y comunitarios. Por un lado, se des-
criben los resultados del cruce de las tipologias con una puntuacion global en activos
obtenida a partir de las medias en los tres tipos de activos. Por otro lado, se exponen los

resultados parciales de cada uno de esos tres activos.

En la Figura 192 y la Tabla 185 se muestran las puntuaciones medias y desvia-
ciones tipicas de los activos globales de cada grupo.
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Figura 192. Tipologia de salud mental y activos globales

Florecientes Desajustados
Florecientes

Comunes Desajustados
Comunes

Languidos Desajustados

Languidos
60 70 80 90 100 110 120
TABLA 185.TIPOLOGIA DE SALUD MENTALY ACTIVOS GLOBALES
Languidos Languidos Comunes Comunes Florecientes Florecientes
Desajustados Desajustados Desajustados
M 95.53 92.52 101.12 98.27 108.10 99.94
DT 8.95 10.66 8.95 9.74 10.07 11.25

Taly como se muestra, el grupo que puntuaba mas alto en activos es el de flore-
cientes, seguido por el de comunes. Las puntuaciones mas bajas las obtuvo el grupo de
languidos desajustados.

El anélisis de varianzas (ANOVA) permitié confirmar la relacién existente en-
tre activos y tipologia de pertenencia, F (5,2140) = 135.70, p = .000, eta2 = .241. Se
realizaron analisis post hoc, mediante la prueba Tukey, para estudiar dénde se daban
esas diferencias y se confirmaron entre todos los grupos (p = .000 en todos los cruces,
excepto p = .001 entre languidos y languidos desajustados, p = .006 entre languidos
y comunes desajustados, p = .002 entre comunes y comunes desajustados, y p =.003
entre comunes y florecientes desajustados).

El analisis de los activos familiares y la tipologia de salud mental indicé co-

nexiones entre ambas variables. Las puntuaciones en activos familiares aparecen en la
Tabla 186.
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TABLA 186.TIPOLOGIA DE SALUD MENTALY ACTIVOS DE LA FAMILIA

Languidos Languidos Comunes Comunes Florecientes Florecientes
Desajustados Desajustados Desajustados
M 93.00 89.12 101.41 98.44 111.21 105.26
DT 12.71 17.04 11.56 14.00 11.67 13.87

Elgrupo que puntué mas alto en activos familiares fue el de florecientes, segui-
do por el de florecientes desajustados. Las puntuaciones mas bajas las obtuvo el grupo

de languidos desajustados.

El analisis de varianzas (ANOVA) permiti6é confirmar la relacion existente entre
activos familiares y tipologia de pertenencia, F (5,2134) = 110.36, p =.000, eta2 =.205.
Los analisis post hoc, mediante la prueba Tukey, indicaron que las diferencias significa-
tivas se hallaban entre todos los grupos (p = .000 en todos los cruces, excepto p =.002
entre languidos y languidos desajustados, p =.019 entre [anguidos y comunes desajus-
tados, y p =.018 entre comunes y florecientes desajustados), excepto entre comunesy

comunes desajustados.

A continuacion se expone la relacién entre los activos del centro educativo y la

tipologfa de salud mental (véase Tabla 187).

TABLA 187.TIPOLOGIA DE SALUD MENTALY ACTIVOS DEL CENTRO EDUCATIVO

Languidos Languidos Comunes Comunes Florecientes Florecientes
Desajustados Desajustados Desajustados
M 94.11 92.09 101.28 98.66 108.22 105.52
DT 13.56 14.03 13.77 13.96 14.97 14.85

308

Como ocurri6é con los activos familiares, el grupo que puntud mas alto en acti-
vos del centro educativo es el de florecientes. Las puntuaciones mas bajas se observa-

ban en el grupo de languidos desajustados.

El analisis de varianzas (ANOVA) permitié confirmar la relacion existente entre ac-
tivos del centro educativo y tipologia de pertenencia, F (5,2137) = 59.13, p = .000, eta2
=.122. Los analisis post hoc, mediante la prueba Tukey, confirmaron las diferencias entre
todos los grupos (p = .000 en todos, menos entre languidos y comunes desajustados p =
.023, y florecientes desajustados y comunes p =.032). No hubo diferencias entre langui-

dos y languidos desajustados ni entre florecientes y florecientes desajustados.
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Se expone también la relacion entre los activos de la comunidad y la tipologia
de salud mental, tal y como se muestra en la Tabla 188.

TABLA 188.TIPOLOGIA DE SALUD MENTALY ACTIVOS COMUNITARIOS

Languidos Languidos Comunes Comunes Florecientes Florecientes
Desajustados Desajustados Desajustados
M 95.64 93.12 101.46 97.64 108.33 104.70
DT 12.67 13.84 13.40 14.20 14.99 15.73

En lo que se refiere a activos comunitarios, el grupo que puntué mas alto fue el

de florecientes y el que puntué mas bajo, el de languidos desajustados.

El analisis de varianzas (ANOVA) permitié confirmar la relacion existente entre
activos comunitarios y tipologia de pertenencia, F (5,2135) = 52.39, p = .000, eta2 =
.109. Se realizaron analisis post hoc, utilizando la prueba Tukey, para estudiar donde se
hallaban esas diferencias y se confirmaron entre todos los grupos (p = .000 en todos,
menos entre languidos y languidos desajustados p = .042, entre languidos y comunes
p = .002, entre comunes y comunes desajustados p = .041, y entre florecientes y flo-
recientes desajustados p = .001). No hubo diferencias significativas entre languidos y
comunes desajustados, ni entre comunes y florecientes desajustados.

Los aspectos comentados pueden observarse graficamente en la Figura 193, la

cual presenta la relacion entre la tipologia de salud mentaly las puntuaciones en activos

familiares, activos del centro educativo y activos de la comunidad.

Figura 193. Tipologia de salud mental y activos familiares, escolares y comunitarios

L I I I I
| T

Florecientes Desajustados M

Florecientes |

Comunes Desajustados # OActivos comunitarios
I 7 OActivos escolares
Comunes M Activos familiares
Languidos Desajustados _'PT"
Languidos jm‘ ]
T T T T

60 70 80 90 100 110 120

309



ACTIVOS PARA EL DESARROLLO POSITIVO Y LA SALUD MENTAL EN LA ADOLESCENCIA

4.3.3. SALUD MENTAL Y ESTILO DE VIDA

Por dltimo, se analiz6 la relacion entre la tipologia de salud mentaly el estilo de
vida de los chicos y chicas de la muestra.

En la Figura 194 y la Tabla 189 se presentan las puntuaciones medias y desvia-
ciones tipicas en el nivel de actividad fisica de cada grupo.

Figura 194. Tipologia de salud mental segun actividad fisica
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TABLA 189.TIPOLOGIA DE SALUD MENTAL SEGUN ACTIVIDAD FISICA

Languidos Languidos Comunes Comunes Florecientes Florecientes
Desajustados Desajustados Desajustados
M 3.71 3.35 3.89 3.53 3.76 3.66
DT 1.17 1.39 1.12 1.29 1.14 1.18
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Los resultados mostraron dos grupos que parecian diferenciarse del resto en
el nivel de actividad fisica. Se trata de los grupos languidos desajustados y comunes
desajustados, que puntuaban mas bajo que los demas.

El anélisis de varianzas (ANOVA) permitié confirmar la relacion existente entre
actividad fisica y tipologia de pertenencia, F (5,2136) = 9.54, p = .000, eta2 = .022.
Se realizaron analisis post hoc, mediante la prueba Tukey, que revelaron diferencias
entre languidos y languidos desajustados (p =.007), entre languidos desajustados y los
grupos comunes y florecientes (p = .000), entre comunes y comunes desajustados (p =
.000), y entre florecientes y comunes desajustados (p = .008). No se detectaron diferen-
cias entre el resto de combinaciones posibles.

La participacién en actividades extraescolares también se relacion6 con las ti-
pologias de salud mental, se encontré diferente participacion en este tipo de actividad
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entre los diferentes grupos. La Figura 195 y la Tabla 190 muestran las diferentes puntua-

ciones medias y desviaciones tipicas.

Figura 195. Tipologia de salud mental segun la participacion en las actividades extraescolares
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TABLA 190. TIPOLOGIA DE SALUD MENTAL SEGUN LA PARTICIPACION EN ACTIVIDADES

EXTRAESCOLARES
Languidos Languidos Comunes Comunes Florecientes Florecientes
Desajustados Desajustados Desajustados
M 1.79 1.76 2.07 1.99 2.31 2.11
DT 1.12 1.19 1.31 1.31 1.40 1.28

Los resultados mostraron que el grupo florecientes es el que presentaba mayo-
res niveles de participacion en actividades extraescolares. Por otro lado, los dos grupos
languidos eran los que puntuaban mas bajo.

El anélisis de varianzas (ANOVA) permitié confirmar la relacién existente entre
actividades extraescolares y tipologia de pertenencia, F (5,2136) = 7.99, p =.000, eta2
= .018. Se realizaron analisis post hoc, mediante la prueba Tukey, que revelaron dife-
rencias entre los dos grupos languidosy el grupo florecientes (p = .000), entre languidos
y florecientes desajustados (p = .031), entre ldnguidos con problemas y florecientes
desajustados (p = .026) y entre comunes desajustados y florecientes (p = .007). No se
detectaron diferencias entre el resto de combinaciones posibles.

La siguiente actividad de estilo de vida explorada fue el tiempo dedicado a ver

television y videos. La Figura 196 y la Tabla 191 muestran las diferentes puntuaciones

medias y desviaciones tipicas de los grupos.
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ACTIVOS PARA EL DESARROLLO POSITIVO Y LA SALUD MENTAL EN LA ADOLESCENCIA

Figura 196. Tipologia de salud mental segin tiempo dedicado a ver la TV y videos
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Languidos Languidos Comunes Comunes Florecientes Florecientes
Desajustados Desajustados Desajustados
M 3.61 3.65 3.41 3.65 3.24 3.47
DT 0.97 1.01 0.97 1.01 1.03 1.00

Los resultados indicaron que los grupos florecientes y comunes son los que
menos tiempo dedican a ver TVy videos. En el otro extremo, los que mas tiempo dedican
a esta actividad son los adolescentes de los grupos comunes desajustados, languidos y

languidos desajustados.

El analisis de varianzas (ANOVA) permiti6é confirmar la relacion existente entre
ver TV y videos y tipologia, F (5,2136) = 10.02, p = .000, eta2 = .023. Se realizaron
analisis post hoc mediante la prueba Tukey que revelaron diferencias entre el grupo
florecientes y todos los demas (p = .000 con todos ellos excepto con el grupo languidos

p =.007), aunque no se diferencié del grupo con comunes.
En la Figura 197 y la Tabla 192 se pueden observar las puntuaciones medias

y desviaciones tipicas de cada grupo en el tiempo dedicado al uso del ordenadory los

videojuegos.
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Figura 197. Tipologia de salud mental y tiempo dedicado al ordenador y los videojuegos
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TABLA 192. TIPOLOGIA DE SALUD MENTALY TIEMPO DEDICADO AL ORDENADORY LOS
VIDEOJUEGOS

Languidos Languidos Comunes Comunes Florecientes Florecientes
Desajustados Desajustados Desajustados
M 3.23 3.25 3.00 3.18 2.78 3.10
DT 1.10 1.27 1.10 1.20 1.07 1.14

Los resultados sefalaron que el grupo florecientes es el que menos tiempo de-
dicaba al ordenadory los videojuegos. En el otro extremo, los que méas tiempo dedica-
ban a esta actividad eran los adolescentes de los grupos languidos.

El anélisis de varianzas (ANOVA) permitié confirmar la relacion existente entre
ver TVy videos y tipologia, F (5,2136) = 8.04, p =.000, eta2 = .018. Se realizaron anali-
sis post hoc mediante la prueba Tukey que revelaron diferencias entre el grupo florecien-
tes y todos los demas (p = .007 con languidos, p = .000 con languidos desajustados,
p =.002 con comunes desajustados, p = .004 con florecientes desajustados). No hubo

diferencias estadisticamente significativas entre las otras combinaciones.
El tiempo dedicado a estar con los amigos y amigas fuera del colegio también

se relacion6 con la tipologia de salud mental. La Figura 198 y la Tabla 193 muestran las

diferentes puntuaciones medias y desviaciones tipicas.
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Figura 198. Tipologia de salud mental y tiempo dedicado a estar con los amigos fuera del colegio
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TABLA 193.TIPOLOGIA DE SALUD MENTALY TIEMPO DEDICADO A ESTAR CON LOS AMIGOS FUERA DEL COLEGIO

Languidos Languidos Comunes Comunes Florecientes Florecientes
Desajustados Desajustados Desajustados
M 3.49 3.59 3.44 3.36 3.14 3.44
DT 1.34 1.30 1.29 1.28 1.27 1.32
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Una vez mas, los resultados mostraron que el grupo florecientes fue el que me-

nos tiempo dedicaba a estar con los amigos fuera del colegio.

El anélisis de varianzas (ANOVA) permitié confirmar la relacion existente entre
esta variabley la tipologia, F (5,2136) = 4.59, p =.001, eta2 =.011. Se realizaron anali-
sis post hoc mediante la prueba Tukey que revelaron diferencias entre el grupo florecien-
tes y todos los demas (p = .036 con languidos, p = .002 con languidos desajustados,
p = .005 con comunes, p = .038 con florecientes desajustados). No hubo diferencias

estadisticamente significativas entre las otras combinaciones.

La Gltima variable de estilo de vida que se analizé fue las horas de suefio entre
semana. En la Figura 199 y la Tabla 194 aparecen las medias y desviaciones tipicas de
cada uno de los grupos en esta variable. Las horas de suefio los fines de semana no se

relacionaron con la tipologia de salud mental.



Figura 199. Tipologia de salud mental y horas de sueiio entre semana
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TABLA 194.TIPOLOGIA DE SALUD MENTALY HORAS DE SUENO ENTRE SEMANA

Languidos Languidos Comunes Comunes Florecientes Florecientes
Desajustados Desajustados Desajustados
M 3.55 3.32 3.77 3.46 3.85 3.77
DT 0.98 1.22 1.03 1.10 1.08 1.06

Los resultados indicaron que el grupo florecientes es el que méas tiempo dedicé
a dormir los dias de instituto, algo que también encaj6 con el dato de que eran los pri-

meros en irse a la cama durante los dias entre semana.

El anélisis de varianzas (ANOVA) permitié confirmar la relacién existente entre
esta variabley la tipologia de salud mental, F (5,2136) = 13.67, p =.000, eta2 =.031. Se
realizaron anélisis post hoc, mediante la prueba Tukey, que revelaron diferencias entre
el grupo languidos y languidos desajustados (p =.001), entre languidos desajustadosy
comunes, florecientes y florecientes desajustados (p =.000), entre comunes y comunes
desajustados (p =.010), y entre comunes desajustados y florecientes (p = .000) y flore-
cientes desajustados (p =.032).
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El estudio cuyos resultados hemos presentado en las paginas anteriores es la
continuacion de una investigacion cualitativa previa en la que mediante un grupo nomi-
naly una técnica delphi se elaboré un modelo de desarrollo positivo adolescente. Este
modelo, construido a partir de las opiniones de un amplio nimero de expertos, incluia
aquellas competencias y caracteristicas consideradas mas importantes para el desarro-
llo y salud mental de chicos y chicas adolescentes. Las 27 competencias se agruparon

en cinco grandes bloques o areas: social, moral, cognitiva, emocional y personal.

Este estudio ha servido para validar empiricamente dicho modelo, ya que se
aplicaron instrumentos psicométricos que permitieron valorar en una muestra de 2400
adolescentes una gran parte de las competencias incluidas en el modelo. En concreto
fueron evaluadas 15 competencias o rasgos que tras la aplicaciéon de un analisis de
componentes principales quedaron reducidas a tres grandes factores o bloques: com-
petencia personal, competencia socioemocional y competencia académica. En realidad
estas tres competencias no difieren demasiado del modelo teérico propuesto por los
expertos, ya que la competencia personal extraida del analisis de componentes princi-

pales explica el mayor porcentaje de varianza e incluye las competencias fundamentales



de la propuesta teérica (autoestima, autoeficacia, satisfaccion vital y optimismo), por lo
que podemos decir que justifica la centralidad que ocupaba en dicha propuesta. El segun-
do factor o competencia socioemocional, recoge las competencias incluidas en las areas
social (habilidades sociales, apego a iguales), moral (prosocialidad, compromiso social,
justicia e igualdad, responsabilidad, honestidad, integridad) y emocional (empatia, aten-
cion a las propias emociones), del modelo tedrico, lo que nos viene a decir que esos tres
bloques estan muy relacionados entre si. Finalmente, la competencia académica puede
asimilarse al area cognitiva propuesta por los expertos, aunque se referia fundamental-
mente a competencias relacionadas con la escuela (horas de estudio, compromiso con el

aprendizaje, motivacion hacia las materias escolares, y calificaciones).

Estas tres competencias (personal, socioemocional y académica) fueron rela-
cionadas con las principales variables sociodemograficas apareciendo asociaciones
muy significativas. La competencia personal alcanz6 valores significativamente mas
altos entre los chicos, y también entre el alumnado de mayor nivel socioeconémico y
educativo parental, mientras que el aumento de edad supuso una disminucion signifi-
cativa de la competencia personal, aunque sélo en el caso de las chicas, ya que entre
los chicos permanecid estable. Muchos estudios han encontrado diferencias de sexo
favorables a los varones en la tendencia que a partir de la pubertad sigue la autoesti-
ma, que como se recordara era uno de los principales componentes de la competencia
personal (Block y Robins, 1993; Parra, Oliva y Sanchez-Queija, 2004; Zimmerman, Co-
peland, Shope y Dielman, 2004). Kling et al. (1999), sefialaron que estas diferencias
pueden obedecer en parte a que la confianza en uno mismo sea un valor tipicamente
masculino, y al mayorimpacto negativo que muchos de los cambios fisicos propios de la
pubertad tienen sobre las chicas. Por otra parte, también hay que aludir a las diferencias
que aln se mantienen en los procesos de socializacion, que a partir de la pubertad tien-
den a ampliar el abanico de posibilidades y experiencias que se ofrecen al chico (llegar
mas tarde a casa, coger el coche de los padres o ir de vacaciones con los amigos), y a
restringirlo para las chicas.

Cuando se trataba de la competencia socioemocional, que también inclufa
componentes morales, las chicas se situaron por encima de los chicos, mientras que
no aparecieron diferencias significativas en funcién de otras variables sociodemogra-
ficas. Esa superioridad femenina en aspectos socioemocionales, como la empatia, la
inteligencia emocional, el apego iguales o la conducta prosocial ha sido encontrada en
numerosos estudios, y puede estar relacionada con las practicas de socializacion utili-

zadas con nifosy ninas en los contextos familiary escolar (Ma, Sheky Tam, 2001; Beutel



y Johnson; 2004; Garaigordobil, Maganto, Pérez y Sansinenea, 2009).

Finalmente, en la competencia académica fue donde surgieron méas diferencias,
ya que ésta fue superior en chicas, en el alumnado de menor edad, de familias con ma-
yor estatus socio-econdémico y con padres de mayor nivel educativo; también fue mayor
entre quienes residian en ciudades de mas de 30.000 habitantes. La disminucién a lo
largo de la adolescencia de la competencia académica se observé en ambos sexos, aun-
que entre los chicos el descenso fue mas acusado, con lo que las diferencias de género
ya existentes, y favorables a las chicas, fueron mas marcadas en los cursos superiores
de la ESO, y en primero de bachillerato. Tampoco puede decirse que estos resultados
sean inesperados, ya que hay una evidencia acumulada que indica que el fracaso aca-
démico suele ser mas frecuente entre chicos, sobre todo cuando proceden de estratos
sociales mas desfavorecidos (Eccles y Roeser, 2009).

Ademas de las variables relacionadas con el desarrollo positivo y la competen-
cia, fueron incluidas en el estudio tres variables que pueden ser consideradas indicado-
res de desajuste psicolégico adolescente. Estas variables fueron los problemas internos
o0 emocionales y los problemas externos o comportamentales, ambos evaluados con
la escala Youth Self Report. También se considerd el consumo de sustancias (tabaco,
alcohol, cannabis) como un indicador de desajuste. En cuanto a los problemas internos,
fueron significativamente mas elevados entre las chicas, sobre todo de mas edad, y
entre los adolescentes de familias de menor nivel educativo y socioecondmico. Tam-
bién los problemas externos aumentaron con la edad y fueron mas frecuentes entre el
sexo femenino y en los adolescentes que tenian padres con menor nivel educativo. Si
bien hay una abundante evidencia empirica que indica que los problemas internos, ta-
les como la depresion, son mas frecuentes entre el sexo femenino (Graber y Sontag,
2009), la mayor incidencia de los problemas comportamentales encontrada entre las
chicas puede considerarse inesperada, y parece estar indicando un acercamiento de los
patrones conductuales de chicosy chicas que ya se habfa observado en los Gltimos afios
en el consumo de sustancias y que se esta extendiendo a otras esferas, tales como la
conducta antisocial. En cuanto al consumo de sustancias, sélo guard6 una relacion sig-
nificativa con la edad, ya que fue mayor entre los chicosy chicas de méas edad. Los datos
procedentes de investigaciones transversales y longitudinales indican que el consumo
aumenta en frecuencia y cantidad durante los anos de la adolescencia hasta tocar techo
en torno a los 25 afos, momento en que comienza a disminuir, probablemente debido a
la asuncidn de los roles y responsabilidades propias de la adultez (Chassin et al., 2004).

Los resultados anteriores ponen de manifiesto la existencia de diferencias im-



portantes en la competencia y el desajuste de los adolescentes en funcién de algunas
variables sociodemogréaficas. Por una parte, las chicas presentaron un mayor riesgo
de desajuste psicolégico, y también una menor competencia personal. Como contra-
partida, sélo estuvieron en mejor posicién que los chicos en competencia académica
y socioemocional, lo que coincide con la evidencia empirica existente, que indica que
las chicas muestran mas habilidades sociales y emocionales, y una mayor motivacién
y rendimiento en la escuela (Eccles y Roeser, 2008). Por lo tanto, parece que las des-
igualdades de género en salud no se estan reduciendo y persiste la mayor incidencia
de problemas emocionales, depresivos y de baja autoestima, entre las chicas. Incluso
en algunos problemas que hasta ahora eran mas frecuente entre el sexo masculino, las

chicas estan alcanzando niveles similares.

Otro dato interesante es el referente al aumento con la edad de los problemas
internos y externos, y del consumo de sustancias, junto a una disminucién de la compe-
tencia personal; aunque hay claras diferencias de sexo, ya que mientras que el consumo
de sustancias y los problemas externos aumentan en ambos sexos, los problemas inter-
nos sé6lo lo hacen entre las chicas. Este dato, unido a la disminucién de la competen-
cia personal, especialmente de la satisfaccion vital, también exclusivamente entre las
chicas, sitda al alumnado de sexo femenino en una posicion de mayor vulnerabilidad,
especialmente al final del periodo estudiado. Por lo tanto, se puede afirmar que la ado-
lescencia media-tardia es para las chicas una etapa mas complicada que la adolescen-

cia inicial desde el punto de vista del desajuste psicoldgico.

El estudio también recogié informacién sobre los estilos de vida de los chicos
y chicas adolescentes, ofreciendo datos muy interesantes. Asi, resultaron muy signifi-
cativas las diferencias en funcién del sexo y la edad de la realizacién de actividad fisica
y de la participacion en actividades extraescolares de ocio. En ambos casos hubo una
menor frecuencia entre las chicas y entre el alumnado de mayor edad. También fue muy
significativa la relacién que guardaron estas actividades con el nivel educativo y so-
cioeconémico familiar, ya que la implicacion en ellas aumentd seg(n lo hicieron estos
niveles. Si tenemos en cuenta la importancia que tiene para el desarrollo adolescente la
participacion en actividades de este tipo (Parra, Oliva y Antolin, 2009), resulta preocu-
pante que algo mas de la mitad de los sujetos de la muestra no participaran en activida-
des extraescolares de ocio. Los datos provenientes de EEUU indican que la implicacién
intensiva en actividadesy programas de desarrollo positivo durante la adolescencia esta
relacionada con un mayor compromiso social durante la adultez temprana asi como con

mayores logros a nivel educacional y ocupacional (Gardner, Roth y Brooks-Gunn, 2008).



Igualmente, estdn documentadas toda una serie de ventajas a nivel de relaciones in-
terpersonales, como una mayor capacidad de iniciativa y de toma de decisiones, mejor
manejo de los conflictos, mayores habilidades de comunicacion y, en general, mas ha-
bilidades sociales (Eccles et al., 2003; Eldery Conger, 2000).

Son también muchos los trabajos que documentan una accién protectora de
estas actividades contra la implicacién en actos delictivos y conductas problematicas
(Landersy Landers, 1978; Mahoney, 2000; Marsh y Kleitman, 2002; Persson, Kerry Stat-
tin, 2007), especialmente en jovenes en situacion de riesgo (Mahoney, 2000; Mahoney
y Cairns, 1997), asi como contra el consumo de drogas (Barber, Eccles y Stone, 2001;
Cooley, Henriksen, Van Nelson y Thompson, 1995; Elder, Leaver-Dunn, Wang, Nagy y
Green, 2000).

Es posible que en edades inferiores nifios y nifas realicen variadas actividades
extraescolares, lo que incluso ha llevado a algunos expertos a plantear la posibilidad de
gue exista una sobresaturacién que deje poco tiempo libre real a nifios y nifias y que les
genere desajustes emocionales (Rosenfeld y Wise, 2000). No obstante, recientemente,
Mahoney, Harris y Eccles (2006) han revisado la evidencia empirica existente hasta la fe-
cha, encontrando escaso apoyo a hipétesis de la saturacién. Nuestros datos indican que
esta participacion en actividades disminuye mucho segln avanza la adolescencia, lo que
sugiere la necesidad de aumentar la oferta existente y fomentar la participacion, especial-
mente de las chicas y de los sujetos de contextos familiares mas desfavorecidos, puesto
que algunos trabajos indican que estos programas de actividades son especialmente (ti-
les para joévenes que provienen de entornos familiares deprivados, ya que pueden tener
un efecto compensatorio al ofrecerles recursos de los que no disponen en su hogar (Ma-
honey, 2000; Mahoney y Cairns, 1997). Aunque la disponibilidad de estas actividades no
conlleva necesariamente la participacion en ellas, los datos disponibles hasta el momento
ponen de relieve la importancia de que los adolescentes tengan la posibilidad de partici-

par en actividades extraescolares en su zona de residencia.

En cuanto al tiempo dedicado a vervideos o TV, los datos indican que la mayoria
de los adolescentes dedican entre unay tres horas al dia a esta actividad, aunque un
porcentaje cercano al 20% lo hace durante méas de tres horas diarias. El tiempo dedica-
do a esta actividad fue mayor entre las chicas, entre el alumnado mas joven, en zonas
rurales, y entre quienes pertenecen a familias con padres menos instruidos y de menor
nivel socioecondmico. Es decir, salvo en la tendencia descendente con la edad, todo lo

contrario a lo que ocurria con las actividades extraescolares, y la actividad fisica. Por lo



tanto, resulta razonable esperar una mayor prevalencia de obesidad entre estos ado-
lescentes que dedican mucho tiempo a ver la televisidén y poco a realizar actividades

deportivas y/o extraescolares.

Algo menor fue el tiempo que los adolescentes declararon dedicar al uso de
ordenadores o videojuegos. En este caso habria que precisar que una parte del tiempo
que chicosy chicas emplean con el ordenador puede estar relacionado con actividades
escolares, y no resulta facil sacar conclusiones con respecto a las consecuencias de una
alta dedicacién a esta actividad. La relacién que guardé con variables sociodemografi-
cas fue similar a la que mostraron las actividades extraescolares, pues fue menor entre
chicas, y en entornos rurales y de menor nivel socio-econémico. Sin embargo, su uso

aument6 a lo largo de la adolescencia.

El tiempo dedicado a estar con los amigos fue mayor entre varones, y entre j6-
venes de zona ruraly con familias de menor nivel educativo y socioeconémico. También
quienes tenfan entre 14 y 15 afos declararon dedicar mas tiempo que los otros dos
grupos de edad. En cuanto al tiempo de estudio, las chicas reconocieron una mayor
dedicacion, lo que coincide con lo encontrado por la mayoria de estudios. Sin embargo,
este tiempo no mostrd relacién significativa con la edad del alumnado, aunque si fue
superior entre el alumnado de primero de bachillerato, frente a quienes cursaban la
E.S.O. o ciclos formativos. También fue mayor la dedicacién al estudio entre los chicos
y chicas de zonas urbanas, y de familias de mayor estatus socioeconémico y educativo.

En lo referente al consumo de sustancias, hay que decir que el tabaco y el al-
cohol fueron las mas consumidas, aunque hay diferencias entre ellas, ya que mientras
que la mitad de los sujetos de la muestra dijo no haber consumido nunca tabaco, este
porcentaje bajé al 27% en el caso del alcohol. El tercer lugar lo ocup6 el cannabis, con
un 20% que declard haberlo probado. Las diferencias debidas al sexo del alumnado va-
rian en funcién de la sustancia, ya que mientras que el cannabis es mas consumido por
los chicos, las chicas fuman mas tabaco. En el alcohol no aparecen diferencias segtn el

sexo. En todos los casos aumentd el consumo con la edad.

Finalmente, la informacién obtenida sobre los habitos de suefo puso de relieve
que un porcentaje de chicosy chicas cercano al 50% suele dormir menos de ocho horas
durante los dias de colegio, incluso un 15% duerme seis horas o incluso menos, lo que
esta claramente por debajo de sus necesidades reales que suelen seriguales o mayores

que durante la infancia. Tal vez, esta falta de descanso nocturno esté relacionada con



los cambios en los patrones de suefio y vigilia que trae consigo la pubertad y que supo-
nen un retraso en los ritmos circadianos, que hace que chicos y chicas adolescentes se
vayan a la cama mas tarde que en la nifiez. Sin embargo, aunque deberfan levantarse
también mas tarde, ocurre todo lo contrario, debido a que la hora de entrada en el co-
legio o instituto suele adelantarse con la llegada de la Educacién Secundaria. Durante
los fines de semana cambia la situacién y aunque duermen mas horas se van a la cama
mucho mas tarde, con un 45% de adolescentes que se acuesta después de las dos de
la madrugada. Esos datos indican que nuestros jovenes sufren una importante depri-
vacion de suefo que puede tener consecuencias tales como somnolencia y cansancio
diurno, irritabilidad y escasa tolerancia a la frustracion, dificultades en la atencion, el

aprendizaje y la memoria o disminucion del autocontrol (Dahly Lewin, 2002).

Aunque no existen diferencias asociadas al sexo importantes en los habitos de
suefo, salvo que las chicas duermen mas lo fines de semana, con la edad disminuye
de forma significativa el tiempo dedicado a dormir, ya que los mayores se van a la cama
mas tarde. El nivel educativo parental no esta relacionado con las horas de suefio los
dias laborables pero si los dias de semana, ya que quienes tienen padres con mas nivel
educativo se acuestan antes y duermen mas horas. Por Gltimo, el habitat también es-
tableci6 diferencias significativas, ya que si quienes residen en zonas rurales duermen
mas horas los dias de colegio, durante los fines de semana se cambian las tornas, pues

duermen mas los adolescentes residentes en ciudades de mas de 30.000 habitantes.

Los datos anteriores indican que existen diferencias significativas importantes
en los estilos de vida de los adolescentes estudiados en funcién de algunas variables
sociodemogréficas. Asi, las chicas informaron de una menor implicacién en actividades
fisicas o extraescolares, y una mayor dedicacién a ver la televisién, aunque como con-
trapartida pasaron mas tiempo estudiando. Los chicos y chicas de méas edad declararon
menos participacién en actividades fisicas y extraescolares, menos horas de suefio y
de ver la television, y un mayor consumo de sustancias. El menor nivel educativo y so-
cioeconémico de la familia supuso mas horas dedicadas a ver la television y a estar con

los amigos, y menos a estudiar o a participar en actividades de todo tipo.



Aparte de las variables sociodemograficas referidas a la familia, se obtuvo in-
formacion de siete variables familiares que hipotéticamente podrian ser consideradas
como activos familiares: las seis dimensiones del estilo parental (afecto/comunicacion,
control conductual, bajo control psicolégico, promocién de autonomia, humory revela-

cién) y la ausencia de conflictos interparentales.

Chicos y chicas difirieron en su percepcion del estilo parental, ya que mientras
que ellos otorgaron puntuaciones mas altas en control psicolégico y humor, ellas lo hi-
cieron en promocién de autonomia, control conductual, revelacién y también en el glo-
bal de la escala. También ellas percibieron mas conflictos maritales, lo que puede estar

indicando una mayor sensibilizacion femenina ante este tema.

El resto de las diferencias encontradas relacionadas con el sexo pueden obe-
decer tanto a un trato diferencial real por parte de los padres como a una diferente per-
cepcidn por parte de sus hijos. Asi, el mayor control conductual sobre las chicas ha sido
encontrado por otros estudios, y puede estar reflejando la consideracién de una mayor
vulnerabilidad femenina y una mayor necesidad de proteccién por parte de padres y
madres. Sin embargo, también podria deberse a que las chicas percibieran mas control
porque al mismo tiempo demandan mas libertad. Al madurar generalmente antes que
sus compafieros pueden exigir unos privilegios a sus padres que éstos no estén dis-
puestos a ofrecer, y que incluso pueden conllevar un aumento de la vigilanciay el control
(Parray Oliva, 2006).

En cierto sentido, este mayor control percibido por las chicas podria resultar
contradictorio con la mayor promocién de autonomia que ellas reconocen por parte de
sus padres y madres. Sin embargo, mientras que el control conductual hace referencia
a limites y supervision del comportamiento femenino que, como ya hemos apuntado,
puede obedecer a un excesivo celo protector, el fomento de autonomfa esta mas relacio-
nado con el respeto y la estimulacién del pensamiento independiente y la toma de deci-
siones. Tal vez, en este terreno los padres confien mas en la madurez y responsabilidad
de sus hijas que en la de sus hijos, y ello explique la menor presidn que ellas parecen
sentir. Ello explicaria también el mayor control psicolégico declarado por los sujetos va-
rones de la muestra, aunque como habian demostrado Silk, Morris, Kanaya y Steinberg
(2003), e indican nuestros datos, el control psicolégico y la promocién de autonomia no
pueden considerarse los polos opuestos de una misma dimensién, sino dimensiones
distintas.



Los resultados indicaron que las diferencias en revelacion, es decir la medida
en que chicos y chicas informaban a sus padres acerca de sus amigos y actividades,
fueron mas acusadas entre los sujetos de mas edad. Asi, mientras que en las chicas se
mantuvo un nivel estable y mas alto de revelacion a lo largo de la adolescencia, en los
chicos descendi6 significativamente, lo que puso de manifiesto que las chicas hablan
con sus padres y madres con mas frecuencia que los chicos, pero sobre todo en la ado-
lescencia tardia. El hecho de que algunos estudios no hayan encontrado diferencias en
el grado de comunicacién o revelacidn entre padres e hijos, podria deberse a las dife-

rencias en la edad de los sujetos incluidos en las muestras.

Los cambios con la edad en el estilo parental también resultaron significativos
en otras dos dimensiones, que disminuyeron significativamente a lo largo de la adoles-
cencia: el afecto y el control conductual. Este descenso se ha observado en la mayoria
de estudios y sin duda obedece a los reajustes que se producen en las relaciones fami-
liares durante la adolescencia para ajustarse a la mayor madurez de sus hijosy a sus

nuevas necesidades (Collins y Steinberg, 2006).

Otras variables sociodemograficas también guardaron relacién con las dimen-
siones familiares estudiadas, asi el mayor nivel socioeconémico y educativo de las fami-
lias se asoci6 a mejores estilos parentales (méas afecto, control conductual y promocién

de autonomia) y menos conflictos maritales.

Sin embargo, la relacién encontrada entre el estilo parental por un lado, y la
competenciay el ajuste por otro, no se debi6 al mayor nivel educativo o socioeconémico
de los padres y madres que mostraron mejores estilos parentales, ya que esta relacién

se mantuvo una vez controlados los efectos de estos niveles.

El afecto mostrado por los padres se asoci6 fuertemente con la competencia
personal aunque también con el desajuste emocional. A pesar del relativo distancia-
miento afectivo y comunicativo entre padres e hijos que suele producirse con la llegada
de la adolescencia, lo cierto es que chicos y chicas van a seguir beneficidndose de unos
padres comunicativos, cercanosy afectuosos, que les apoyen en los momentos dificiles
que tendran que atravesar a lo largo de estos afios. La evidencia empirica indica que
cuando el afecto, el apoyo y la comunicacién positiva caracterizan las relaciones entre
padres y adolescentes, éstos Gltimos muestran un mejor ajuste psicosocial, incluyendo
confianza en si mismos (Steinberg y Silverberg, 1986), competencia conductual y aca-
démica (Steinberg, Lamborn, Dornbuschy Darling, 1992), autoestimay bienestar psico-



l6gico (Nollery Callan, 1991; Oliva, Parray Sanchez, 2002), menos sintomas depresivos
(Allen, Hauser, Eickholt, Bell y O’Connor, 1994) y menos problemas comportamentales
(Ge, Best, Congery Simons, 1996). Ademas, es mas probable que los hijos se muestren
receptivos a los intentos socializadores por parte de sus padresy no se rebelen ante sus
estrategias de control cuando existe un clima emocional favorable (Darling y Steinberg,
1993).

Otra dimensidn que también mostrd una fuerte asociacidn con la competencia
fue la promocién de autonomia, aunque no se relacioné con el ajuste, lo que coincide
plenamente con los datos disponibles de otros estudios, que indican que los padres
gue promueven la autonomia tienen hijos mas individualizados y con mas competencia
social (Allen, Hauser, Eickholt, Bell y O’Connor, 1994; Hodges, Finnegan y Perry, 1999).
Estos padres y madres suelen usar practicas o estrategias educativas que van enca-
minadas a que ninos o adolescentes desarrollen una mayor capacidad para pensar,
formar opiniones propias y tomar decisiones por si mismos, sobre todo mediante las
preguntas, los intercambios de puntos de vistay la tolerancia ante las ideas y elecciones
discrepantes, por lo que también tienden a favorecer el desarrollo cognitivo y mejorar el
rendimiento académico (Kurdek y Fine, 1994), algo que hemos encontrado en nuestro

estudio.

Nuestros resultados encontraron que el control conductual favorecié la com-
petencia socioemocional y académica, aunque no sirvié para prevenir los problemas
internos o externos, pues s6lo guardd relacién con el consumo de sustancias. Estos
datos no son sorprendentes, ya que si bien la literatura sobre estilos parentales apoya
la importancia del control para la prevencion de los problemas comportamentales en
nifios y adolescentes (Steinberg y Silk, 2002), no faltan autores que cuestionan esta
importancia, tal vez porque la relacién entre controly ajuste puede ser curvilineal, de tal
forma que tan perjudicial serfa la carencia como el exceso de control, que podria generar
conductas rebeldes y agresivas. Otros autores apuntan que, a pesar de la importancia
de que los padres tengan conocimiento de lo que hacen sus hijos, es cuestionable la efi-
cacia preventiva del control, sefialando que la relacién encontrada en muchos estudios
entre control y ajuste adolescente se basa en una idea que suele asumirse con escasa
evidencia: la de que si los padres tienen informacién sobre lo que hacen sus hijos en
su tiempo libre es como consecuencia de la monitorizacién o vigilancia que realizan, o
de los limites que establecen a su comportamiento (Kerry Stattin, 2000; Stattin y Kerr,
2000). Sin embargo, las investigaciones realizadas por estos autores indican que los pa-

dres obtienen la mayor parte de este conocimiento a través de la revelacion espontanea



por parte de sus hijos, y no como consecuencia de sus preguntas o esfuerzos delibera-

dos.

Esa revelacidn aparecio en este estudio asociada de forma significativa tanto a
la competencia académica como al ajuste externo, ya que aquellos adolescentes que te-
nfan mas informados a sus padres consumian menos sustancias y presentaban menos
problemas externos. Se podria pensar que la relacién causal va en el sentido contrario,
de tal forma que el contar mas o menos cosas en casa dependeria del ajuste comporta-
mental del chico o chica, ya que aquellos mas transgresores tendrian mas razones para
no informar a sus padres de sus “hazafias” fuera de casa. No obstante, en un estudio
longitudinal previo hemos encontrado apoyo a la influencia de la revelacién sobre el
ajuste adolescente (Parra y Oliva, 2006). Por lo tanto, el favorecer esta revelacién por

parte de los hijos puede considerarse una buena estrategia de control parental.

Si el control conductual se asocié a un mejor desarrollo adolescente, con el
control psicologico sucedi6 todo lo contrario, ya que la utilizacién por parte de los pro-
genitores de tacticas disciplinarias basadas en el chantaje emocional o la induccién de
culpa se relacion6 de forma significativa con la presencia de problemas internos y exter-
nos, y también con una menor competencia socioemocional y académica. Asi, nuestros
resultados coinciden con los de otras investigaciones en las que el control psicolégico
apareci6 asociado a problemas emocionales (Barber, 1996; Garber, Robinson y Valen-
tiner, 1997; Silk, Morris, Kanaya y Steinberg, 2003) y conductuales (Conger, Conger y
Scaramella, 1997; Parray Oliva, 2006).

Aunque no era una dimensién incluida en el estilo parental, también fue eva-
luada la percepcién que tenia el adolescente de los conflictos entre sus padres. Los
resultados indicaron que los bajos niveles de conflictividad interparental estuvieron
asociados a una baja incidencia de problemas internos y externos y a una mayor compe-

tencia personal en sus hijos e hijas.

Finalmente, se llevo a cabo un andlisis de conglomerados que permitié cons-
truir una tipologia de estilos parentales a partir de la opinidn de los adolescentes de la

muestra. La tipologia resultante estaba compuesta por tres grupos:

- Estilo democratico, formado por aquellos adolescentes que otorgaron a sus pa-
dres y madres puntuaciones altas en afecto, promocién de autonomia, control

conductual, revelacién y humor, y bajas en control psicolégico.



- Estilo permisivo, que agrupé a aquellos sujetos que concedieron puntuaciones
muy bajas en control conductualy psicolégico, y medias en las restantes dimen-
siones del estilo parental.

- Estilo autoritario, integrado por quienes puntuaron a sus padres muy bajo en
todas las dimensiones salvo en las relativas al control, donde otorgaron pun-

tuaciones muy altas.

Esta tipologia coincide claramente con la propuesta inicial de Baumrind y es
similar a lo obtenida en un estudio anterior (Oliva, Parra y Arranz, 2008), aunque con la
novedad de que los estilos no se establecieron a priori, sino a partir de los resultados
de un andlisis de conglomerados. Por otra parte, la tipologia propuesta incluye variables
que van mas alla de las clasicas dimensiones de afecto y control, y que tienen un mar-
cado caracter bidireccional o interactivo, como el humor, y otra variable, la revelacion,
cuya direccion es de hijo a padresy no de padres a hijos como en el modelo tradicional.
Es decir, se presenta un modelo con un caracter bidireccional e interactivo en el que se
estd reflejando un tipo de interaccion, y no Gnicamente una serie de comportamientos o
actitudes parentales, y tiene en cuenta que los hijos no son meros sujetos pasivosy son

agentes activos en el proceso de socializacion familiar (Bell, 1968).

Lo mas interesante de los resultados es que la tipologia propuesta se asocid
de forma muy significativa tanto con la competencia como con el ajuste adolescente.
Sin ninguna duda fueron los estilos democraticos los que se vincularon con niveles mas
altos de competenciay mas bajos de desajustes, incluyendo un menor consumo de sus-
tancias. En cambio el estilo autoritario deparé los peores resultados, ya que los chicosy
chicas que percibieron en sus padres este estilo obtuvieron puntuaciones mas bajas en
competencia académica y personal, y mas altas en todos los indicadores de desajuste
psicolégico. Por lo tanto, estos resultados estan en la linea de lo hallado en estudios lle-
vados a cabo con muestras de distintas culturas que resaltan la superioridad del estilo
democréatico para promover el desarrollo y ajuste durante la infancia y la adolescencia
(Sorkhabi, 2005; Steinberg, 2001).

Todos estos resultados han puesto de relieve laimportancia que algunas dimen-
siones familiares tienen para la promocion de la competencia y para evitar el surgimien-
to de problemas en chicosy chicas adolescentes. Asi, el afecto, el control conductual, la
promocién de autonomia, el buen humor, y la ausencia de estrategias de control psico-
légico y de conflictos interparentales, pueden ser considerados activos que favorecen el

desarrollo positivo adolescente. Aunque estos activos fueron mas frecuentes en familias



de mayor nivel educativo y socioecondmico, ejercieron su influencia positiva al margen
de estos niveles, sumando sus influencias, de forma que fueron los adolescentes cuyos
padres tenian un mayor nivel socioecondmico y educativo, y que, ademas, mostraron un
estilo democratico, quienes presentaron los indicadores mas positivos de desarrollo. En
cambio, los problemas de ajuste no aparecieron relacionados ni con el nivel educativo

ni con el socioeconémico, pero si con el estilo parentaly la conflictividad interparental.

En primer lugar, debemos destacar que las percepciones del alumnado sobre
los activos escolares mostraron relaciones significativas tanto con su sexo como con su
edad. Mientras que los chicos valoraban mejor el clima de convivencia del centro, las
chicas mostraban una percepcién mas optimista del resto de las dimensiones escolares

evaluadas (vinculos con el centro, claridad de normas y valores, empoderamiento).

Algunos estudios en nuestro contexto reflejan que las chicas tienen una peor
percepcion del entorno escolar (Moreno et al, 2005; Moreno et al., 2008), pero cree-
mos que esto debe ser matizado. En nuestro estudio eso sélo ocurre en el caso de la
valoracién del clima social entre iguales y la convivencia en el centro. En otros aspectos
importantes del funcionamiento del centros, los cuales son considerados como acti-
vos (Benson et al, 2004) -como por ejemplo, el sentido de pertenencia al centro o el
apoyo percibido por parte del profesorado- ocurre exactamente todo lo contrario. Es
decir, segln nuestro estudio las chicas no solo parecen vincularse a los centros -aspecto
coincidente con los estudios en nuestro contexto-, sino que ademas valoran en mayor
grado —diferencialmente con los chicos- la buena organizacién o claridad de normas, la

coherencia en la promocién de valores, la participacidén y oportunidades ofrecidas.

Por su parte, hemos encontrado ciertas tendencias evolutivas claras relaciona-
das con la edad o el curso escolar en el que se encontraba el adolescente. El clima es
la Gnica dimensién escolar donde se observa un aumento con la edad de la percepcion
positiva de las relaciones entre iguales como calidas y seguras. Ese aumento se da mas
claramente en el caso de los chicos. En las otras tres dimensiones evaluadas del centro,
la tendencia es justo la contraria. Tanto la valoracién de la claridad de normas y valores
como la percepcion del empoderamiento y oportunidades positivas presentaron cada
vez una menorvaloracion a medida que el curso escolar era superior. Igualmente ocurrié
con la vinculacién con el centro, que disminuyd con la edad o curso durante la secun-

daria, pero que aumenté en primero de bachillerato. Esta disminucion de la vinculacion



con el centro ha sido encontrada en otros estudios llevados a cabo en nuestro pais (Mo-
reno et al, 2008; Rodrigo et al., 2006).

A su vez las percepciones del alumnado sobre el centro también estuvieron
influenciadas tanto por el nivel educativo como por el nivel socioeconémico de sus
familias. Asi, los niveles altos se relacionaron con una mejor percepcién de ciertas di-
mensiones escolares como el clima, el empoderamiento y oportunidades, y la claridad
de normas y valores del centro. Los vinculos establecidos con el centro y el profesorado
no se asociaron con estas variables sociodemograficas. Estos resultados indican que
aquellos centros de mas calidad tienen un alumnado con familias de mayor nivel edu-
cativo y econémico, por lo que es imprescindible tener en cuenta este dato a la hora de
analizar la relacién entre los activos escolares y la competencia y ajuste del alumnado,

especialmente la influencia del nivel educativo familiar.

Ademas, las percepciones del alumnado se relacionaron significativamente
con algunas variables de estructura y funcionamiento que caracterizan a los centros de
nuestra muestra, como su titularidad publica o privada, el tipo de oferta educativa, la
estabilidad del profesorado, el nivel de necesidades de compensacién educativa y el
grado de participacién del centro en planes y proyectos institucionales. Los resultados
de la escala de alumnos indicaron percepciones mas positivas en el caso de los cen-
tros concertados que en los centros de titularidad publica en todos los activos estudia-
dos. La mayor estabilidad del profesorado también se asoci6 a puntuaciones mas altas
en todos los activos escolares. Ademas, aquellos centros con mayores necesidades de
compensacion educativa fueron valorados de forma menos favorable, mientras que la
alta participacion en planesy proyectos institucionales (en centros piblicos) se asocid
a una mejor valoracién por parte del alumnado.

La estabilidad del profesorado parece ser un factor decisivo no sélo que fa-
vorece la eficacia escolar (Murillo, 2002, 2008), sino que contribuye a la percepcion
y promocion de activos del centro relacionados con el mejor desarrollo y ajuste de los
adolescentes. Este dato debe ser tenido en cuenta conjuntamente con el tipo de oferta
educativa, ya que una oferta educativa mas diversa y extensa parece relacionarse con
una mejor percepcion de la calidad del centro por parte del alumnado. Es probable que
en aquellos centros educativos en los que los alumnos y alumnas han estado escolari-
zados desde las primeras etapas educativas hayan establecido redes de amigos mas
sélidas y un mejor conocimiento del profesorado que les lleve a sentirse mas comodos.
Como han propuesto Wigfield et al. (1991), el cambio de la escuela al instituto hara

que chicosy chicas, ademas de cambiar de compafieros y profesores, pasen de ser los



alumnos mayores que conocen todos los recursos disponibles y se mueven con soltura
en el colegio, a ser los mas pequefos y novatos en el nuevo centro, lo que en ocasiones

puede tener consecuencias negativas.

En definitiva, estos datos indican que en los centros en los que se da una es-
tabilidad alta del profesorado, una oferta educativa diversificada y extensa, menores
necesidades de compensacién educativay mayor participacién en planesy proyectos de

la administracién son percibidos de forma mas favorable por el alumnado.

Haciendo un balance general de las percepciones del profesorado sobre el cli-
ma y el funcionamiento de los centros en nuestra muestra, podriamos afirmar que los
datos apuntan a que existe una cierta vision homogénea o consistente, ya que no se
dieron muchas diferencias significativas en la valoracién de las dimensiones del clima
y funcionamiento del centro. En linea con lo comentado, no resultaron significativas las
diferencias en la percepcién del centro en funcién del sexo del profesorado, asi como
apenas se encontraron diferencias al considerar el tipo de titulacién o perfil de forma-

cién o los afios de permanencia en el centro.

No obstante, las percepciones del profesorado sobre las dimensiones del cen-
tro si parecen estar moduladas por su edad y por los afios de experiencia profesional
(Cerdany Grafieras, 1999; Fernandez Cruz, 1995; Hargreaves, 1999) — salvo en el caso
del empoderamiento-. Asi resultd que fue el profesorado méas joven -menores de 35
anos-y el profesorado con menos anos de experiencia docente — menos de cinco afos-
quien peor valoré la convivencia con el alumnado en el centro. En contraste, fue el
profesorado de méas de 50 afios quien valoré en menor grado las metas educativas del
centro. La percepcion del compromiso colectivo del profesorado disminuye con la edad,
siendo llamativa y significativa la diferencia entre los profesores jovenes y los mayores

de 50 anos.

En general, parecen darse ciertos efectos de cohorte en la percepcién del pro-
fesorado sobre el climay funcionamiento del centro. Resulté ser el profesorado de entre
36y 50 afios y con una experiencia profesional comprendida entre 6 y 15 afios quien
present6 una percepcién mas positiva del centro - por ejemplo, valoraron mas las metas
educativas en el centro-, mientras que los mas jovenes valoraron peor la convivencia y

los mayores de 50 afios las metas educativas.

Al comparar las percepciones del alumnado y del profesorado sobre los activos



del centro se puede apreciar, en general, poca distancia en términos globales, aunque
fueron siempre algo mejores en el caso del profesorado, quizas influenciadas en este
caso por la deseabilidad social. Es mds, fueron bastante congruentes ambas percep-
ciones en algunas dimensiones relevantes de la vida del centro. En concreto, existe una
correlacién bastante alta en la valoracion del clima o convivencia, asi como en la per-
cepcidn tanto de la disciplina del centro como de la influencia percibida en él o empo-
deramiento. Por otro lado, aunque son cuestiones en principio independientes, se dio
una cierta correlacion entre la vinculacion del alumnado y del profesorado al centro. Esta
relativa coincidencia en la valoracion realizada por alumnado y profesorado parecen in-
dicar que las percepciones de unosy otros estan apuntando una cierta realidad objetiva
existente en los centros educativos , y concede validez a la utilizacién de las valoracio-
nes de alumnosy profesores como indicadores de la calidad de ciertas dimensiones del
contexto escolar. En ese sentido, algunos autores hablan de variables relevantes en una

comunidad educativa para el logro de sus metas (Murillo, 2004; Freiberg, 1999).

Todas las variables o activos escolares mostraron correlaciones con el desarro-
llo de las competencias del alumnado, aunque se asociaron con diferente grado a una u
otra. En general, y como indicaron los analisis de regresion, la vinculacién con el centro
fue el predictor potente del desarrollo de las tres competencias, aunque especialmente
en el caso de la competencia académica. No obstante, la claridad de normas y valores
supuso una aportacién muy destacable en el caso de la competencia social. Finalmente,
el factor de empoderamiento y oportunidades positivas, que en general aporté6 menos,
se asocié en mayor grado con las competencias académica y socioemocional que con la
personal. Mencién especial merece la dimensién de clima escolar, que se relaciond po-
sitivamente con la competencia personal, pero mostré cierta relacién negativa aunque

no muy significativa con la competencia socioemocional.

La literatura empirica sobre eficacia escolary mejora de la escuela destaca la re-
lacion entre clima escolar y rendimiento académico (Creemers y Reezigt, 2005; Murillo,
2008) pero nuestro estudio apunta al factor decisivo de la conexion (“connectedness™)
o vinculacién con la escuela como factor mas decisivo para el desarrollo de la com-
petencia académica, siendo también el activo mas relacionado con el desarrollo de la

competencia personal (Catalano et al, 2004; Greenberg et al, 2003).

En sintesis, se puede concluir que los activos escolares se relacionaron con el
desarrollo de las competencias, pero dichos activos se asociaron en general mas fuer-

temente con el desarrollo de las competencias académica y socioemocional que con la



personal.

También todos los activos del centro mostraron relaciones con el desajuste psi-
coldgico (Adelman y Taylor, 2000; Kuperminc, Leadbeatery Blatt, 2001), aunque hay que
especificar que la contribucion de los activos fue desigual. El climay los vinculos fueron
los predictores mas potentes En concreto, el clima escolar parece que contribuye mas al
ajuste psicolégico tanto en relacién a los problemas internos como externos; mientras
que la vinculacién con el centro parecen ser el activo escolar mas decisivo para predecir
un menor consumo de sustancias. En fin, los activos escolares tienen cierta contribucion
en el ajuste psicolégico y la prevencidén de conductas de riesgo para la salud, pero hay

que dejar claro que la influencia del contexto familiar es mucho méas decisiva en ello.

Por lo tanto, puede concluirse que existe una relacién consistente entre la per-
cepcidn de los activos escolares de los chicos y chicas y su grado de ajuste y compe-
tencia. Algunas caracteristicas del centro, como los vinculos creados, el clima; y en
menor medida, la claridad de normas y valores pueden considerarse como activos o
recursos capaces de promover el desarrollo adolescente y prevenir algunos problemas
psicosociales. Pero de entre todos ellos parece que la vinculacién con el centro se antoja
como una pieza crucial en la intervencién para la promocion del desarrollo positivo y la
prevencion de la salud. Dicho esto, y como cabia esperar, es necesario dejar claro que
los activos del centro guardaron una mayor relacién con las competencias que con los

problemas de los adolescentes.

Aligual que se hizo con la percepcidon de los activos familiares, se llevé a cabo
un andlisis de conglomerados para construir una tipologia de centros en base a las per-
cepciones del alumnado. En particular, analizando dichas tipologias los activos de vin-
culos, claridad de normas, y el empoderamiento eran las tres dimensiones que maximi-
zaban las diferencias entre los conglomerados. Es decir, que el clima aunque arrojaba
diferencias significativas no era una dimensién tan decisiva en la construccién de los
grupos o conglomerados de percepciones del alumnado. De acuerdo al analisis poste-
rior de las influencias de los tres tipos establecidos de percepciones del alumnado, eran
los y las adolescentes que percibian sus centros como “ricos en activos” quienes obte-
nfan mejores puntuaciones en las tres competencias. A continuacién se situaron los que
consideraban sus centros como “promedios en activos”, siendo los chicos y chicas que
percibian sus centros como entornos “pobres en activos” quienes mostraron las peores
puntuaciones. S6lo en el caso el caso de la competencia personal se revelaron como

significativas las diferencias entre el primer clustery los otros dos grupos. En definitiva,



que la mayor percepcién de activos puede ser considerada como predictora de un mejor
desarrollo de las competencias en el alumnado (Scales et al., 2000).

Por otro lado, también se dieron diferencias significativas que relacionaban es-
tas tipologfas con el ajuste, el consumo de sustanciasy el sexismo, aunque con diferen-
tes tendencias. Simplificando, podemos afirmar que el alumnado con una percepcién
del centro como rico en activos fue quien presentdé un menor consumo de sustancias,
menores problemas de ajuste externo e interno y actitudes menos sexistas frente al res-

to de alumnos (Kuperminc et al, 2001)

De los andlisis anteriores se puede concluir en general una asociacién significa-
tiva entre la percepcion de la calidad del centro por parte del alumnado y las variables

referidas a su ajuste y desarrollo positivo.

Cabria pensar que esta asociacion entre las percepciones del alumnado sobre
el centro y su desarrollo y ajuste, pudieran estar infladas por proceder todos los datos
de la misma fuente de informacién, y compartir una fuente comin de variabilidad. Para
tratar de paliar ese problema, se decidi6 realizar una tipologia de centros en funcion de
las percepciones conjuntas de profesorado y alumnado sobre la vida en cada centro. En
la maximizacién de las diferencias entre dichos conglomerados algunos activos perci-
bidos por el alumnado pesaron mas, en concreto, los tipos de centros se diferenciaban
en mayor grado respecto al clima socialy al empoderamiento y oportunidades positivas
ofrecidas. Aspecto que queremos destacar por la importancia atribuida no solo a la exis-
tencia de un entorno calido y seguro, sino a la importancia del empoderamiento en esta
etapa de la adolescencia (Catalano et al, 2004; Rooth y Brooks-Gunn, 2008).

Por otro lado, ese clima calido, seguro y empoderador percibido por el alum-
nado no s6lo fue corroborado por las percepciones congruentes del profesorado acerca
de la convivencia y el empoderamiento en el centro, sino que también se asoci6 con la
existencia de una buena vinculacién de los docentes al centro y con un cierto consenso
en la valoracion de las metas educativas. Es decir, los centros percibidos con un buen
clima escolar por parte del alumnado parecian ser centros donde existe una comunidad

educativa con una cultura escolar compartida (Hernandez y Sancho, 2004).

Los resultados revelaron como significativas —aunque el tamano de dicha con-
tribucién hay que matizar que es pequefio- las diferencias entre los tipos de centros

propuestos no s6lo en el caso de la competencia académica sino también para las com-



petencia socioemocionaly personal. Por otro lado, comprobamos que las diferencias en
consumo y en sexismo seguian manteniéndose, apareciendo como significativas con
este método las diferencias en los problemas de ajuste externo, no asi en el caso de de

los problemas de tipo interno.

En concreto, fueron los chicos y chicas de centros percibidos como “ricos en
activos” quienes mostraron una mayor competencia académica, socioemocionaly per-
sonal, ademas actitudes menos sexistas que los restantes grupos. No obstante, los cen-
tros percibidos como “paternalistas” también tenian un efecto positivo en el desarrollo
y ajuste; fueron los que puntuaron significativamente mas altos en la competencia aca-
démica -por encima del primer grupo- y también alto en la competencia socioemocional,
ademas de presentar un menor consumo de sustancias al compararlos con los otros
grupos. Por dltimo, los tres primeros tipos de centros —centros con mas activos y con
mayor estabilidad del profesorado, entre otros aspectos- presentaron menos problemas

de tipo externo que los centros pobres en activos o el centro “no empoderador”.

Como conclusién con respecto a la influencia sobre el desarrollo adolescente
de las dimensiones del centro educativo consideradas en este estudio, se puede decir
que una percepcion positiva de los activos escolares —especialmente de los vinculos
positivos establecidos en el centro- se relaciona con un buen desarrollo y ajuste ado-
lescente. No obstante, la contribucién de los activos escolares parece ser mayor en el
desarrollo de la competencia académica y, aunque en menor grado, de la competencia
socioemocional, mientras que la competencia personal que parece estar mucho mas
relacionada con factores como la calidad del medio familiar. A su vez la aportacién del
contexto escolar parece ser mas decisiva en el caso de las actitudes sexistas que en el
ajuste en general — podriamos afirmar en la educacién en valores en general-, y en parti-
cular, en el caso del consumo de sustancias frente a los problemas tanto de tipo externo

como interno.

En fin, los centros educativos contribuyen, aunque en una pequefia proporcion,
al desarrollo de las competencias y a la prevencién de problemas de ajuste psicolégico.
Aparte de las percepciones del alumnado sobre los activos escolares, ciertas variables
como la estabilidad del profesorado o la oferta educativa amplia parecen tener efectos
positivos. Creemos ademas que no es casual que los centros percibidos como mas ricos
en activos por el alumnado sean los centros “mas empoderadores” y que presentan
una mayor oferta potencial de actividades para los adolescentes. Sin embargo, dicha

contribucién, pequefia en realidad, creemos que podria ser incrementada y optimizada



con el desarrollo de programas que con un enfoque positivo persigan la promocién de
la competencia y el desarrollo adolescente (Catalano et al, 2004; Durlak y Weissberg,
2007; Lerner et al, 2005; Greenberg et al, 2003, 2008; Weare, 2004; Zin et al, 2004).

La valoracion que los sujetos de la muestra hicieron de aquellas dimensiones
del barrio en el que residian estuvo relacionada con algunas variables sociodemogra-
ficas. Las chicas valoraron mas que los chicos el empoderamiento de la juventud, es
decir, el grado en que se sentian apoyadas y valoradas por los vecinos adultos. También
puntuaron mas alto que los chicos en la percepcién de la seguridad de la zona y del con-
trol social que los mayores ejercian sobre el comportamiento juvenil. Podriamos decir
que estas diferencias segln el sexo reproducen las que se encontraron en la percepcién
del contexto familiar, pues también alli percibian las chicas mas apoyo y promocién de
autonomia, a la vez que mas control conductual por parte de sus padres. Como contra-
partida, los chicos consideraron que existia un mayor nmero de actividades de ocio a
su disposicién, lo que sin duda tiene que ver con el hecho de que muchas de estas acti-
vidades extraescolares son deportivas y tienen una mayor aceptacién entre los varones.

Un dato preocupante es la disminucidn que se observé en la mayoria de activos
a lo largo de la adolescencia. Es decir, los sujetos de mas edad apreciaron un menor
control y seguridad, y menos actividades extraescolares, mostrando igualmente un me-
nor apego a su barriada, por lo que se puede considerar que la calidad del contexto
comunitario va disminuyendo en la medida en la que chicos y chicas van creciendo, lo
que podria contribuir en parte al aumento en el desajuste y la disminucién de la compe-

tencia observado con la edad.

También fue mayor la valoracidn que hicieron de su barrio los sujetos de mayor
nivel socioeconémico, lo que coincide con lo encontrado en diversas investigaciones
que han puesto en evidencia que aquellos vecindarios mas desfavorecidos desde el
punto de vista econédmico presentan puntuaciones mas bajas en seguridad, control so-
cial, oferta de actividades, vinculacién de los vecinos e infraestructuras, por lo que tien-
den a confundirse los efectos del estatus socioeconédmico familiary de las condiciones

del vecindario sobre el desarrollo y ajuste de nifios y adolescentes.

En cuanto al tipo de habitat, quienes residian en zonas rurales valoraron de

forma mas positiva su vecindario, con una Gnica excepcion: la disponibilidad de activi-



dades para jovenes, que fue mayor en ciudades de mas de 30.000 habitantes.

Aunque la importancia de las caracteristicas del barrio en el que viven los ado-
lescentes no alcanza a la de la familia, este estudio ha puesto de manifiesto que ciertas
dimensiones del vecindario pueden ser consideradas activos que deberian ser promo-
vidos por su relacién con la competencia y el ajuste adolescente. Al igual que ocurria
en otros contextos, fue mayor la contribucién de los activos comunitarios a la hora de
explicar la competencia que el ajuste de chicos y chicas, aunque en ambos casos se
observaron relaciones muy significativas que no fueron debidas al hecho de que las fa-
milias de ciertas barriadas tuvieran un mayor nivel socioeconémico y educativo, ya que
la contribucién de los activos del barrio iba mas alla del perfil de las familias residentes,

y su influencia se mantenia tras controlar estadisticamente este nivel.

Todas las dimensiones de la comunidad que fueron tenidas en cuenta realiza-
ron aportaciones significativas, con una Gnica excepcion: las actividades para jovenes
disponibles en el barrio. Este dato result6 inesperado, si tenemos en cuenta la abun-
dante evidencia que existe acerca de la importancia que la implicacién en actividades
extraescolares de ocio y tiempo libre tiene para el desarrollo de jovenes y adolescentes
(Parra, Oliva y Antolin, 2009). La explicacién mas convincente de esta falta de relacion,
y lo que parecen estar indicando nuestros datos, es que lo importante no es la oferta
de actividades existentes, o el conocimiento que el adolescente tenga de ellas, que es
lo que se evalub en este estudio, sino la participacién en las mismas. Como ya se ha
comentado pdginas atras, si se encontr6 una relacién significativa entre la frecuencia de
participacion en actividades de ocio y la competencia de los adolescentes. Este hecho
pone de manifiesto que probablemente no basta con poner a disposicién de los adoles-
centes un abanico amplio de actividades a las que puedan dedicar su tiempo libre, sino
que, ademas, hay que fomentar la participacion, que debe ser intensa y continuada,

como también han encontrado otros estudios ( Roth y Brooks-Gunn, 2003).

Elempoderamiento de la juventud fue un activo muy importante por su relacién
tanto con la competencia como con el ajuste adolescente. Este empoderamiento supone
una actitud de confianzay respeto por parte de los vecinos de mas edad hacia las nue-
vas generaciones, que en gran medida puede verse entorpecido por la imagen negativa
de la adolescencia que suele ser dominante en la opinién piblica (Casco y Oliva, 2005).
Ademas de desarrollar iniciativas o campafias para mejorar esa imagen, es importante
que chicos y chicas puedan expresar sus necesidades en su comunidad, que sean es-

cuchados y que puedan participar en la organizacién de actividades o en la gestién de



recursos comunitarios. Es muy probable que cuando los adolescentes y jovenes puedan
hacer propuestas de actividades o recursos dirigidos a ellos, se impliquen en mayor

medida en estas actividades y hagan un mayor uso de los recursos disponibles.

La percepcién de que se vive en un barrio seguro en el que se puede pasear sin
riesgos, y la de que existe en élun cierto control del comportamiento juvenil por parte de
las personas residentes adultas, también destacaron no sélo como factores de protec-
cién contra el surgimiento de problemas internos y externos, sino también como activos
importantes para la promocién del desarrollo positivo. Especialmente significativa fue
la aportacién de la seguridad del barrio. Esta variable comunitaria ha sido relacionada
con frecuencia con el ajuste comportamental de los chicos y chicas adolescentes, y son
muchos los estudios que encuentran un mejor ajuste, no sélo conductual sino también
emocional, entre quienes residen en barrios en los que no hay facil acceso a las drogas,
y en los que la violencia y los actos vandalicos son poco frecuentes (Dunca et al., 2002;
Lambert et al., 2004). Result6 paradéjico que el control social guardase un relacion sig-
nificativa de mayor magnitud con las competencias que con el ajuste de los adolescen-
tes, ya que existe una mayor evidencia acerca de la capacidad del control social para
prevenir la aparicion de problemas, especialmente conductuales, que para fomentar la

competencia (Sampson, 1997).

El sentimiento de pertenencia o vinculacién con el barrio mostré también una
relacion muy positiva con la competencia, probablemente porque este apego a la co-
munidad en que se reside estd muy relacionado con la percepcién de que es una zona
atractiva y poco estresante para vivir, por su seguridad y por los recursos disponibles.
Algunos estudios han destacado la importancia para la poblacién joven del apego al
barrio, entendiendo este apego como el valor de las relaciones estrechas establecidas
con los vecinos, que suponen un compromiso afectivo y conductual con la comunidad
(Pretty et al., 2003). Como ya hemos comentado, el apego al barrio puede verse también
favorecido por la existencia de buenos recursos e instalaciones, por lo que no resul-
ta extrafio que la percepcion de los mismos guardase una relacién significativa con la
competencia adolescente. Por una parte, estos recursos tienen un valor intrinseco que
los convierten en activos para el desarrollo, pero, por otra parte, tendran una influencia
indirecta sobre la competencia adolescente a través de su relacion con el sentimiento

de satisfaccion y apego al barrio que tienden a generar entre sus residentes.

A partir de la percepcién que chicos y chicas tenian de su barrio se constru-

y6 una tipologia que incluy6 tres grupos: sujetos que percibian que sus barrios tenfan



muchos activos: “barrios con activos”; sujetos que valoraron a sus barrios como altos
en seguridad y control social, aunque deficitarios en las otras dimensiones: “barrios
seguros”; y un Gltimo grupo formado por quienes consideraban que sus vecindarios
mostraban carencias generalizadas: “barrios de riesgo”. Los resultados indicaron que
fueron los adolescentes que residian en barrios que ellos consideraban con muchos ac-
tivos quienes mostraron una mejor competencia y un mejor ajuste psicolégico, mientras

que quienes tenian su residencia en barrios de riesgo se situaron en la peor posicién.

Ademas, y para evitar que la asociacion entre la percepcién del barrioy el desa-
rrollo o ajuste adolescente estuviese inflada por proceder todos los datos de la misma
fuente de informacién, se seleccionaron siete barrios en los que, ademas de la valora-
cion de los adolescentes, se contd con la opinién de residentes adultos, que en térmi-
nos generales mostraron una percepcion de la comunidad muy similar a la de los jove-
nes. Con las puntuaciones medias o agregadas de los residentes en cada uno de estos
siete vecindarios se realiz6 un nuevo analisis de conglomerados que también deparé un
resultado de tres tipos de barrios: “barrios con activos”, que fueron los mejor valorados,
“barrios con control social”, caracterizados por su seguridad y control, y “barrios no
seguros”, que tenfan poco control y seguridad pero que obtuvieron altas puntuaciones
en otros activos o dimensiones. Volvieron a ser los chicos y chicas de barrios con activos
quienes obtuvieron mejores indices en ajuste y competencias, aunque en este caso la
relacién es menos potente. Como han sefialado algunos autores (Fagg et al., 2008), es
bastante probable que la percepcion de la calidad del vecindario se vea afectada por la
salud mental de la persona que realiza la evaluacién, por eso cuando se ponen en rela-
cién indicadores de la calidad del barrio medidos de forma independiente su capacidad

predictiva del ajuste de los residentes es menor.

Por lo tanto, estos analisis que siguieron un enfoque tipolégico, confir-
maron los resultados obtenidos con el enfoque centrado en las variables que se sirvi6
de andlisis jerarquicos de regresion miltiple. Los datos indican claramente que algunas
dimensiones comunitarias del barrio o vecindario en el que residian los chicos y chicas
del estudio pueden ser considerados activos relacionados con la promocién del desa-
rrollo adolescente, y también con la prevencion de problemas internos o externos. La
evidencia empirica previa acerca de la relacién entre el vecindario y la competencia o
ajuste adolescente no estan abundante como en el caso del contexto familiar o escolar,
por lo que los resultados de este estudio suponen una contribucién importante para po-
ner de relieve el papel que desempeian algunas variables comunitarias en el desarrollo

y ajuste adolescente.



Los datos anteriores indicaron la importancia que algunas dimensiones de los
contextos familiar, escolar o comunitario tienen para la promocién del desarrollo y la
prevencion del desajuste adolescente. Pero, ademas, cuando se analiz6 la influen-
cia conjunta de los tres contextos sobre la competencia y el desajuste, y tras controlar
los efectos del sexo, la edad, el nivel socioeconémico y el nivel educativo parental, se
obtuvieron resultados muy interesantes. En primer lugar, los andlisis indicaron que el
contexto familiar pesa mas que la escuelay el barrio a la hora de explicar las diferencias
en competencias y desajuste, lo que sugiere que el apoyo a las familias de adolescen-
tes para que pueden llevar a cabo un adecuado ejercicio del rol parental debe ser una
prioridad en la intervencion. En segundo lugar, que los activos estudiados tuvieron una
mayor relacién con la competencia que con los problemas de ajuste. Este dato es muy
relevante, ya que como se plante6 en la introduccién de este trabajo, los activos son
factores o dimensiones del contexto que se caracterizan por favorecer el desarrollo po-
sitivo, aunque, de forma indirecta pueden prevenir los problemas propios de la adoles-
cencia. En nuestro estudio se dieron ambas circunstancias: fomentaron la competencia,

pero también previnieron el surgimiento de problemas internos y externos.

Uno de los objetivos de este trabajo era ofrecer un modelo de desarrollo o salud
mental adolescente positivo que fuese méas alla de los tradicionales modelos basados
en el déficit que consideran la salud como una ausencia de problemas. Como habfa pro-
puesto Keyes (2007), la inexistencia de problemas mentalesy la salud mental no son la
misma cosa, y mas que los dos polos o extremos de una misma dimensidn se trata de di-
mensiones diferentes, de forma que la ausencia de sintomas no implica necesariamente
la existencia de salud mental. Esta requiere de la presencia de un estado de bienestar
subjetivo caracterizado por la autoestimay la satisfaccién vital, las habilidades sociales
y la capacidad para establecer vinculos con los iguales, los valores positivos, y el com-
promiso y la competencia en aquellos dominios propios de la etapa evolutiva en la que

se encuentra el sujeto.

En nuestro estudio disponiamos de dos variables muy potentes que fueron usa-

das como indicadores de salud mental (competencia) y de la presencia de problemas



(desajuste). A partir de estas variables se cre6 una tipologia de sujetos que incluia seis
tipos distintos en base a las puntuaciones en competencia y desajuste. La primera de
estas variables fue codificada en tres niveles (alta, media y baja), y la segunda en dos
(presencia o ausencia de problemas). La tipologia resultante del cruce de estas dimen-

siones es la siguiente:

- Florecientes: chicos y chicas con alta competencia y sin desajuste psicolégico.

- Florecientes desajustados: chicosy chicas con alta competenciay con desajuste
psicolégico.

- Comunes: chicos y chicas con competencia mediay sin desajuste psicoldgico.

- Comunes desajustados: chicos y chicas con competencia media y desajuste
psicolégico

- Languidos: chicos y chicas con baja competencia, pero sin desajuste psicol6-
gico.

- Languidos desajustados: chicosy chicas con baja competencia y desajuste psi-
colégico.

Los cruces de esta tipologia con algunas variables sociodemograficas resulta-
ron significativos. A continuacién se detallan las caracteristicas de los componentes de

cada grupo, comenzando por los grupos extremos:

Florecientes: chicos y chicas de menos edad, de familias con alto estatus so-
cioeconémico y padres del mayor nivel educativo, que acudian a centros privados con-
certados y residian en localidades de mas de 30.000 habitantes. Su estilo de vida se
caracterizaba la actividad fisica y la participacién frecuente en actividades extraesco-
lares de ocio. Eran quienes menos tiempo dedican a ver la televisidn, a trajinar con el
ordenadory la videoconsola o a estar por las tardes con el grupo de iguales. Fueron tam-
bién quienes declararon dormir mas horas e irse antes a la cama los fines de semana.

Mostraron las puntuaciones mas altas en activos familiares, escolares y comunitarios.

Languidos desajustados: chicos y chicas de mas edad, de familias desfavore-
cidas y padres de bajo nivel educativo. Algo mas frecuentes en centros pablicos y resi-
dentes en zonas rurales. Su estilo de vida se caracteriz6 por la escasa actividad fisica 'y
la pobre participacion en actividades extraescolares de ocio, mientras que fueron quie-
nes mas tiempo dedicaban a ver la televisidn, jugar con ordenadores y videoconsolas o
estar con los amigos al salir del colegio o instituto. También eran quienes menos horas

declararon dormir los dias de colegio. Este fue el grupo de adolescentes que obtuvo la



puntuacién mas baja en activos familiares, escolares y comunitarios.

Florecientes desajustados: Incluia a algo mas de chicas que de chicos, que aun-
que no eran los mayores tenian mas edad que los florecientes, el nivel socioeconémico
familiar era alto y el nivel educativo parental medio. Tenian algo mas de presencia en las
localidades de menos de 30.000 habitantes. En frecuencia de actividades, tanto fisicas
como extraescolares, estuvieron algo por debajo de los florecientes, y por encima en el
tiempo que dedicaban a ver la television, jugar con el ordenadory estar con los amigos.

Dormian mas horas que los sujetos languidos desajustados y algo menos que

los florecientes. Fue el segundo grupo en cuanto al nivel de activos.

Languidos: Mayor proporcion de chicos y de familias con bajo estatus socioeco-
némico y educativo, y que asistian mas a centros publicos que a privados. En cuanto al
estilo de vida, destacan por su escasa implicacién en actividades extraescolaresy por su
alta dedicacion a ver la television o jugar con ordenadores o videoconsolas. Ocuparon

la pendltima posicion, tras los languidos desajustados, en cuanto al niimero de activos.

Comunes: Mayoritariamente chicos de poca edad, aunque no tanto como los
florecientes, y procedentes de familia con nivel educativo y socioeconémico medio-alto
Su actividad fisica era frecuente, de hecho fue el grupo que mostré una mayor
frecuencia. En cambio, fue el segundo grupo que dedicé menos tiempo al ordenador o a
la television. Dormian casi tantas horas como los florecientes. Mostraron un nivel medio

de activos.

Comunes desajustados: mayor proporcién de chicas que de chicos, y mayores
de edad. El nivel socioecondmico familiar era medio, y el educativo casi tan bajo como
el de los sujetos languidos. Tuvieron una ligera mayor presencia en centros privados.
Lo mas destacable de su estilo de vida fue que dedicaban casi tanto tiempo como los
adolescentes languidos a ver la television o usar el ordenador. Dormian pocas horas y
presentaban un nivel de activos medio.

Las caracteristicas diferenciales de los sujetos que integran estos grupos su-
ponen un apoyo empirico a la validez de la propuesta de salud mental adolescente. La
consideracién de la salud mental como la suma de la competenciay la ausencia de pro-
blemas de ajuste resulta una propuesta mas rica para describir la realidad psicoldgica
de los chicos y chicas adolescentes. Podemos decir que los datos apoyan la idea de que
la ausencia de problemas internos o externos no implican la presencia de salud mental,

al igual que la ausencia de salud mental o competencia no conlleva necesariamente la



presencia de enfermedad o desajuste. Como habia afirmado Keyes (2007), ni el enfoque
patogénico ni el salutogénico son suficientes para explicar en toda su dimensién la sa-
lud mental de una poblacién, y es necesario tener en cuenta la combinacién de ambos,
como se ha hecho en este trabajo. S6lo podemos decir que florece el adolescente cuan-

do el ajuste psicolégico va acompafiado de una competencia global en distintas areas.
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6. A MODO DE EPILOGO

El estudio presentado en las paginas anteriores supone un acercamiento em-
pirico al modelo de desarrollo positivo adolescente, y proporciona informacién tanto
sobre las competencias que configuran este desarrollo como sobre las dificultades o
problemas que lo limitan. No s6lo se han definido una serie de competencias basicas,
sino que también se han analizado cuales son las dimensiones de los contextos en los
que transcurre la vida de los chicos y chicas adolescentes que favorecen el desarrollo de
estas competenciasy, a su vez, previenen el surgimiento de problemas. Estas dimensio-
nes de la familia, el centro educativo y el barrio pueden ser consideradas activos para
el desarrollo, es decir, recursos contextuales que deben ser promovidos para favorecer
el desarrollo saludable de la juventud. Sin duda, un dato que merece la pena ser desta-
cado es la importancia de las relaciones que en el entorno familiar se establecen entre
padres o madresy adolescentes, ya que aquellos progenitores que muestran un estilo
parental democratico y poca conflictividad marital suelen tener hijos o hijas mas com-

petentesy saludables.
A pesar de la mayor importancia de la familia, también en el centro educativo

y en el barrio se detectaron importantes recursos o activos que favorecen el desarrollo

adolescente. Asi, aquellos centros con normas y valores claros, y con un buen clima
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escolar que facilita la vinculacion del alumnado al mismo, tuvieron mejores resultados
en cuanto a las competencias promovidas en sus estudiantes. También mostraron estos
chicos y chicas menos problemas de ajuste psicolégico, por lo que se puede decir que
estos centros promueven la salud.

Algo parecido podriamos decir con respecto al barrio o vecindario, ya que tam-
bién se encontraron relaciones muy significativas entre la competencia y el ajuste ado-
lescente y algunas dimensiones comunitarias, como la seguridad, el control social, el
empoderamiento de la juventud y su sentimiento de vinculacién o pertenencia a su co-

munidad o barrio.

Estos resultados nos informan de cuales son los activos del barrio y la escuela
que deben ser promovidos para favorecer la salud adolescente. Conociendo las dimen-
siones clave de esos contextos, es mas facil llegar a elaborar “mapas de activos” que
vayan mas alla de los clasicos mapas de carencias y necesidades que prestan escasa o
nula atencion a las fortalezas. En este estudio se han validado instrumentos que pue-
den ser utilizados para dibujar esos mapas a partir de la percepcién del alumnadoy el
profesorado, en el caso de los centros escolares, y de los residentes, tanto adultos como

jovenes, cuando se trata del barrio.

Otro hallazgo del estudio que merece ser destacado es el relativo a la diversi-
dad existente dentro de la adolescencia. Sexo, edad, estatus socioeconémico y nivel
educativo parental fueron variables que establecieron diferencias, tanto en el estilo de
vida de los sujetos de la muestra como en su competencia y desajuste. Las desigualda-
des de género en salud se pusieron de manifiesto en la mayor incidencia de problemas
de ajuste, tanto interno como externo, asi como en la menor competencia personal entre
las chicas, mientras que los chicos presentaron puntuaciones mas bajas en competen-
cia socioemocional y académica. También la edad estableci6 diferencias claras puesto
que los problemas aumentaron y algunas competencias disminuyeron segin aumen-
taba la edad, aunque esta tendencia negativa se observd de forma mas clara entre las
chicas. En cierta forma, se puede afirmar que este empeoramiento relacionado con la
edad esta relacionado con la disminucién de activos que se observd seglin avanzaba la

adolescencia.

El nivel socioeconémico y educativo de las familias también fueron variables
con una clara incidencia sobre la competencia adolescente, aunque no con los proble-

mas de ajuste. Estas variables marcaron diferencias en desarrollo positivo entre grupos
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de adolescentes, aunque esta relacion entre estatus familiary desarrollo estuvo media-

da por el mejor estilo parental que mostraron los padres y madres de mayor estatus.

Para terminar, nos gustaria hacer referencia a algunas de las limitaciones del
estudio, como fueron el no disponer de un ndmero mas amplio de centros educativos
incluidos en la muestra o el hecho de que las competencias fueron evaluadas a partir de
la opinidn del adolescente. Hubiera sido interesante, aunque mucho mas costoso, dis-
poner de una muestra de centros mas representativa de la diversidad existente en nues-
tra comunidad, y evaluar habilidades y competencias mediante pruebas de ejecucion.
No obstante, y a pesar de esas limitaciones, el estudio tiene muchas fortalezas, entre
las que merece destacarse el haber analizado en profundidad una amplia variedad de
contextos, de cuya importancia para el desarrollo adolescente se ha obtenido una clara
evidencia empirica, lo que supuso la elaboracién de escalas para evaluar los activos
principales de los tres contextos fundamentales en los que crecen chicos y chicas ado-
lescentes: la familia, la escuelay el barrio. También hay que mencionar la cantidad y va-
riedad de instrumentos utilizados para evaluar tanto la competencia como el desajuste,
y que van mas alla de otros estudios que se centran casi exclusivamente en problemas,
y que emplean medidas de escasa fiabilidad y basadas en un ndmero muy reducido de
items o reactivos. En ese sentido, una aportacién fundamental del estudio ha sido la
elaboracién yvalidacién de un conjunto de instrumentos psicométricos apropiados para
medir la mayoria de competencias incluidas en el modelo de desarrollo positivo. Espe-
ramos que los resultados de este trabajo contribuyan a mejorar el desarrollo de jévenes

y adolescentesy favorezcan una transicién saludable a la etapa adulta.
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