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Resumen: La regulacién emocional (RE) parece constituir
un recurso personal protector frente al estrés. Sin embargo,
no hay estudios que analicen el efecto de los niveles de RE
en el estrés académico entre los estudiantes de fisioterapia,
un contexto altamente estresante. Asi, planteamos un estu-
dio en el que participaron 504 estudiantes de fisioterapia
de distintas universidades espafiolas. Usando la adaptacién
espafiola de la Escala de dificultades en la regulacién emo-
cional, se midieron los niveles de Re. Con el Cuestionario
de Estrés Académico se midieron las estrategias de afronta-
miento activo, la percepcién de estresores académicos y las
respuestas psicosomdticas de estrés. Los resultados mostra-
ron que cuanto mds elevados son los niveles de RE, mayor
es el uso de estrategias de afrontamiento activo. Ademds, a
mayores niveles de RE, menor percepcién de estresores aca-
démicos. Finalmente, altos niveles de RE se asociaron con
menos manifestaciones psicosomdticas de estrés.

Palabras clave: afecto, universitarios, educacion supe-
rior, ciencias de la salud, ansiedad, sobrecarga de trabajo.

Abstract: Emotion regulation (ER) might serve as a per-
sonal resource protecting against stress. However, there are
no studies analyzing the effect of ER levels on academic
stress among physiotherapy students, a highly stressful
context. Thus, a study involving 504 physiotherapy stu-
dents of several Spanish universities was performed. Us-
ing the Spanish adaptation of the Difficulties in Emotion
Regulation Scale, ER levels were measured. Through the
Academic Stress Questionnaire, active coping strategies,
perception of academic stressors and psychosomatic stress
responses were measured. Results showed that higher levels
of ER were related with the use of active coping. Moreover,
higher levels of ErR were related with less perception of aca-
demic stressors. Finally, higher levels of ErR were associated
with less psychosomatic manifestations of stress.

Keywords: affect, undergraduates, higher education,
health sciences, anxiety, work overload.

La regulacién emocional se considera un componente
esencial del constructo global de la inteligencia emocio-
nal (Austin, Saklofske y Mastoras, 2010; Baudry, Grynberg,
Dassonneville, Lelorain y Christophe, 2018), ya que posibi-
lita la moderacién de las emociones negativas y potencia las
emociones positivas. Proporciona asi un mecanismo adapta-
tivo a los estudiantes con el fin de que éstos consigan mane-
jar los inevitables factores estresantes de la vida académica.

En los dltimos afos se han desarrollado nuevas lineas
de investigacién que tratan de analizar el papel que des-
empenan diferentes caracteristicas psicoldgicas o recursos
intrapsiquicos de los estudiantes universitarios como mo-
deradores del estrés en el dmbito académico (Cabanach,
Souto Gestal, Freire Rodriguez y Ferradds Canedo, 2014;
Doherty y Nugent, 2011). Entre los diferentes recursos in-
trapsiquicos estudiados, las competencias relacionadas con
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el manejo y regulacién de las emociones comienzan a ocu-
par un lugar relevante en la investigacién realizada en los
tltimos anos, especialmente entre estudiantes de titulacio-
nes sanitarias (Birks, McKendree y Watt, 2009; Hernan-
dez, Blavo, Hardigan, Perez y Hage, 2010; Por, Barriball,
Fitzpatrick y Roberts, 2011).

Asf, los resultados del trabajo de Hernandez et al. (2010)
sugieren que la regulacién emocional supone una dimen-
sién importante en la prevencién del estrés y en la promo-
cién del ajuste y bienestar académico de los estudiantes de
titulaciones sanitarias. En este sentido, Por et al. (2011),
en una investigacién con estudiantes de enfermeria britd-
nicos, comprobaron que las destrezas emocionales correla-
cionaban positivamente con el bienestar, el afrontamiento
centrado en problemas y la competencia percibida, y man-
tenfan una asociacién negativa con el estrés percibido.

El trabajo de Park, Edmondson y Lee (2012) demues-
tra el papel protector de la regulacién emocional y de otras
habilidades de autorregulacién (orientacién al dominio y
pensamiento constructivo) sobre los niveles de estrés, an-
siedad y depresién de una muestra de estudiantes universi-
tarios estadounidenses de nuevo ingreso. Se puede afirmar,
por tanto, que la regulacién emocional se constituye en
un componente relevante del afrontamiento eficaz de la
vida académica, que favorece el bienestar psicolégico de
los estudiantes universitarios (Balzarotti, Biassoni, Villani,
Prunas y Velotti, 2016).

La regulacién emocional correlaciona positivamente
con el afrontamiento adaptativo y negativamente con el
afrontamiento desadaptativo (Austin et al., 2010; Montei-
ro, Balogun y Oratile, 2014), lo que confirma lo senalado
por Mayer, Caruso y Salovey (2016) de que una mayor
capacidad para percibir con precisién, entender y manejar
las emociones propias y de otras personas deberia dar lu-
gar a unas mejores habilidades de afrontamiento. En esta
linea, Wons y Bargiel-Matusiewicz (2011), en su investi-
gacién con estudiantes de medicina polacos, encontraron
que aquéllos con altos niveles de inteligencia emocional in-
formaban de la utilizacién de estrategias de afrontamiento
mis flexibles y mds centradas en el problema, mientras que
los que informaban de bajos niveles de inteligencia emo-
cional empleaban en mayor medida estrategias dirigidas al
control de la emocién.

Los estudiantes con bajas puntuaciones en inteligencia
emocional tienden a identificar los problemas en térmi-
nos de amenaza, a emitir respuestas impulsivas o evitativas
basadas en pensamientos rumiantes, supersticiosos, poco
realistas y orientados a mitigar el distrés emocional (La-

sikiewicz, 2016; Pena y Losada, 2017; Zawadzki, 2015).
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La revisién de estos estudios pone de relieve que, en
lineas generales, existe acuerdo sobre la funcién mediado-
ra de las competencias emocionales en el estrés informado
por estudiantes universitarios. Pero, por un lado, la ma-
yor parte de estos trabajos de investigacién han utilizado
instrumentos genéricos, que ofrecen medidas del estrés
relativamente genéricas y poco contextualizadas, como
la Perceived Stress Scale (Cohen, Kamarck y Mermelstein,
1983), y cuando han empleado otros instrumentos mds
especificos para la realidad académica, ofrecen indicadores
Gnicos que describen de forma insuficiente el complejo
fenémeno que supone el estrés académico. Por otro lado,
el grueso de esta investigacién se ha ocupado fundamen-
talmente de estudiantes de enfermeria y medicina.

Este trabajo se centra en una poblacién altamente es-
pecifica como es la de los estudiantes de fisioterapia, que
ha resultado relativamente desatendida tal y como indica
el escaso niimero de trabajos sobre este colectivo de estu-
diantes y, que a su vez, presenta una complejidad caracteri-
zada por un amplio plan de estudios tedrico-prictico y una
temprana inmersién en el dmbito clinico (Hodselmans et
al., 2018; Judd, Alison, Waters y Gordon, 2016; Walsh,
Feeney, Hussey y Donnellan, 2010), en el cual las deman-
das de cardcter psicosocial exigen un alto dominio sobre las
competencias emocionales.

Por estas razones, este trabajo presenta el objetivo de
estudiar las relaciones entre la regulacién emocional y el
estrés de los estudiantes universitarios, entendiendo éste
como un constructo multifacético en el que, bajo una
perspectiva transaccional, interaccionan valoraciones per-
sonales, estrategias de afrontamiento y respuestas psicoso-
mdticas de estrés en una muestra hasta el momento poco
investigada. La hipétesis alternativa que se pretende con-
trastar es que aquellos estudiantes con niveles superiores
de regulacién emocional valoran las diferentes condicio-
nes del entorno académico en términos menos amenazan-
tes, recurren en mayor medida al empleo de estrategias de
afrontamiento mds adaptativas y presentan tasas inferiores
de respuestas psicosomdticas de estrés.

METODO
Diserno

El estudio de naturaleza cuasiexperimental se llevé a cabo
siguiendo un diseno ex post facto prospectivo simple de
corte transversal. Debido a que, como se ha indicado an-
teriormente, el presente estudio utiliza un disefio de corte
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descriptivo-comparativo, no es posible hablar de variables
independientes en un sentido estricto, ya que ninguna de
las mismas se manipula directamente durante la investiga-
cién. Si se pueden considerar como variables independien-
tes asignadas aquéllas de tipo afectivo-motivacional, ya que
son las utilizadas como criterio para la formacién de los
grupos. Es decir, se tratarfa de variables independientes por
el hecho de que se agrupa a los participantes en funcién de
los valores que presenten en las mismas, y observa si existen
diferencias significativas en relacién con las variables consi-
deradas como dependientes.

Participantes

La muestra utilizada estaba integrada por 504 estudian-
tes que cursaban la titulacién de fisioterapia en diferentes
universidades espanolas (en concreto, de las de A Coruna,
Granada, Vigo, Rey Juan Carlos y Universidad Europea de
Madrid). La edad de los participantes oscilaba entre 18 y
47 afos, siendo la media de 21.28 y la desviacién tipica de
4.32. Del total de la muestra, 74% eran mujeres y 26 %
eran varones, lo que supone una representacién bastante
fiel de la habitual distribucién por sexo en esta titulacién,
donde existe una clara mayorfa femenina (Walsh et al,,
2010). En cuanto a la distribucién por curso, 35% (7 =
180) estudiaban primero, 28 % (7 = 139) segundo y 37 %
(n =185) tercer curso de un plan de estudios que compren-
dfa tres anos de duracion.

Los participantes han sido seleccionados a partir de un
muestreo probabilistico por conglomerados de una etapa,
con el fin de respetar el agrupamiento natural de los estu-
diantes. Se considerd, por ello, como conglomerado cada
grupo clase integrado por aquellos estudiantes que volun-
tariamente colaboraron en la cumplimentacién de los cues-
tionarios (muestra aceptante).

Instrumentos

Para medir la regulacién emocional se utilizé la Escala de
dificultades en la regulacién emocional, adaptacién espa-
fiola (Hervds y Jédar, 2008) de la Difficulties in Emotion
Regulation Scale (Gratz y Roemer, 2004). La adaptacién
espafiola de Hervds y Jédar (2008) utilizada en el presente
trabajo consta de 28 items en lugar de los 36 de la versién
original, e identifica los factores de dificultades en el con-
trol de impulsos y acceso limitado a estrategias de regula-
cién como un Unico factor, compuesto por nueve items y
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redenominado descontrol emocional (p.ej., “Cuando me
siento mal, pierdo el control”). Los restantes cuatro facto-
res son los de rechazo emocional (p.ej., “Cuando me siento
mal, me enfado conmigo mismo por sentirme de esa mane-
ra’), interferencia cotidiana (p.¢j., “Cuando me siento mal,
me resulta dificil centrarme en otras cosas”), desatencién
emocional (p.ej., “Presto atencién a cémo me siento”) y
confusién emocional (p.¢j., “Tengo dificultades para com-
prender mis sentimientos”). Por tanto, la versién espafiola
de este instrumento se compone de cinco factores coheren-
tes, que explican un 64 % de la varianza, y presentan una
fiabilidad idéntica a la del instrumento original (a0 = .93).
Las respuestas se puntdan en una escala Likert de cinco
puntos, que oscila entre 1 (casi nunca) y 5 (casi siempre).
Esta escala permite la obtencién de una medida global de la
regulacion emocional, que es la utilizada en esta investiga-
cién a efectos de caracterizar a los estudiantes asigndndolos
a un grupo independiente asignado. La puntuacién total
se obtiene de la sumatoria de los reactivos, una vez reco-
dificados en los casos en los que los items presentan una
formulacién en positivo, de forma que puntuaciones altas
indican mayores dificultades en la regulacién emocional.

El estrés académico fue medido mediante el Cuestio-
nario de estrés académico (CEa), que consta de tres escalas:
la escala de estresores, la escala de afrontamiento del estrés
y la escala de respuesta de estrés. Todos los items del cea
se punttian en una escala Likert de cinco puntos que oscila
desde 1 (nunca) hasta 5 (siempre). En relacion a las escalas
que conforman el CEa, la puntuacién total se obtiene a par-
tir de la puntuacién media de los reactivos.

La escala de estresores (Cabanach, Souto-Gestal y
Franco, 2016) forma parte del cea. Consta de 54 items
que miden el grado en que el estudiante percibe situacio-
nes o circunstancias del contexto académico que valora en
términos de peligro o amenaza. Dicha escala mide ocho
factores, que explican 66% de la varianza. Estos factores
son los siguientes: deficiencias metodoldgicas del profeso-
rado (p.¢j., “Me pongo nervioso o me inquieto cuando no
tengo claro qué exigen en las distintas materias”), sobrecar-
ga académica del estudiante (p.¢j., “Me pongo nervioso o
me inquieto por el excesivo tiempo que debo dedicarle a la
realizacién de las actividades académicas”), creencias sobre
el rendimiento académico (p.¢j., “Me pongo nervioso o me
inquieto porque desconozco si mi progreso académico es
adecuado”), intervenciones en publico (p.¢j., “Me pongo
nervioso o me inquieto al hacer una exposicién o al hablar
en publico durante un cierto tiempo”), clima social nega-
tivo (p.¢j., “Me pongo nervioso o me siento inquieto por
la ausencia de un buen ambiente en clase”), carencia de
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valor de los contenidos (p.¢j., “Me preocupa que lo que
estoy estudiando tiene una escasa utilidad futura”), exdme-
nes (p.¢j., “Me pongo nervioso o me inquieto cuando ten-
go exdmenes’) y dificultades de participacién (p.ej., “Me
pongo nervioso o me siento inquieto porque no estd en
mi mano plantear los trabajos, tareas o actividades como
me gustarfa’). Los valores de consistencia interna de esta
escala se mostraron excelentes, con una alfa de Cronbach
para el total de la escala de .96, oscilando los ocho factores
identificados entre .94 y .81. Similares resultados se han
obtenido en nuestro estudio, con una alfa igual a .96 para
el total de la escala y de entre .82 y .93 para cada uno de los
factores descritos. Puntuaciones medias elevadas en la esca-
la de estresores académicos indican una mayor percepcién
de las condiciones académicas en términos de amenaza.

La escala de afrontamiento forma parte del cea y fue
elaborada por Cabanach, Valle, Rodriguez, Pifieiro y Freire
(2010). Se compone de un total de 23 items que miden
en qué grado el estudiante emplea determinadas estrategias
de afrontamiento tanto cognitivas como conductuales para
dar respuesta al estrés académico. Agrupa tres factores que
explican 61 % de la varianza total. El primer factor se de-
nomina reevaluacién positiva (p.¢j., “Cuando me enfrento
a una situacion problemadtica olvido los aspectos desagrada-
bles y resalto los positivos”). El segundo ha sido denomina-
do como busqueda de apoyo (p.¢j., “Cuando me enfrento a
una situacién problemadtica busco consejo y solicito ayuda
a otras personas’) mientras que el tercero de los factores
obtenidos es el de planificacién (p.¢j., “Cuando me enfren-
to a una situacién problemdtica mientras estoy preparando
los exdmenes me centro en lo que necesito para obtener los
mejores resultados”). Esta escala mostré una buena consis-
tencia interna, con un valor alfa de Cronbach para el total
de la escala de .89, con valores comprendidos entre .84 y
.91 para los tres factores. Similares resultados se han obte-
nido en nuestro estudio, con una alfa igual a .91, para el
conjunto de la escala, y de entre .86 y .90 para cada uno de
los tres factores descritos. Puntuaciones medias elevadas en
la escala de afrontamiento implican una mayor utilizacién
de estrategias activas de afrontamiento.

La escala de respuesta forma parte del cea y fue ela-
borada por Cabanach, Valle, Rodriguez y Pineiro (2008).
Se compone de 22 items que miden sintomas vinculados
a los componentes cognitivos, conductuales, afectivos y
somdticos relacionados con el estrés académico. Estos 22
items se agrupan en cuatro factores que explican 73 % de
la varianza. Estos factores son los de agotamiento fisico
(p-€j., “En las tltimas semanas me siento fatigado/a cuan-
do me levanto por la manana y tengo que enfrentarme a

Revista Mexicana de Psicologia
Vol. 35, Nim. 2, julio-diciembre 2018

Cabanach et al.

otra jornada de trabajo”), alteraciones del sueno (p.¢j., “En
las tltimas semanas me cuesta quedarme dormido/a”), iras-
cibilidad (p.¢j., “En las dltimas semanas estoy irritable”)
y pensamientos negativos (p.¢j., “En las tltimas semanas
tiendo a resaltar mis fracasos y a desvalorizar mis éxitos”).
Este instrumento mostrd poseer una excelente consistencia
interna, con un valor alfa de Cronbach para el total de la
escala de .93, con valores comprendidos entre .80 y .88
para los factores descritos. Similares resultados se han ob-
tenido en nuestro estudio, con una alfa igual a .93 para el
conjunto de la escala, y de entre .86 y .93 para cada uno de
los cuatro factores descritos. Puntuaciones medias elevadas
en la escala de respuesta implican una mayor frecuencia de
respuestas psicosomaticas frente al estrés académico.

Procedimiento

Se procedié a la recogida de los datos relativos a las variables
objeto de anilisis en cada uno de los centros a los que asis-
tian los estudiantes que participaron en la investigacién. La
recogida de informacién fue realizada mediante la técnica
de cuestionario. Estos fueron aplicados individualmente y
sin limite de tiempo por personal especializado que colabo-
16 en el estudio. Los cuestionarios fueron administrados
previa autorizacién de los centros universitarios durante el
horario lectivo, respetando el agrupamiento natural de las
clases y en un tinico momento temporal, durante el inicio
del segundo semestre del curso académico para minimizar
la posible influencia de los periodos de exdmenes.

La participacién fue totalmente voluntaria, anénima y
sin ningun tipo de contraprestacién a cambio de la misma.
A los participantes se les resaltd la importancia de respon-
der con sinceridad a todas las cuestiones planteadas ya que
éstas no tendrian ningtn tipo de impacto sobre su evalua-
cién académica de forma que los datos serian tratados de
forma absolutamente confidencial.

Andlisis de datos

Dado que el objetivo de esta investigacion fue analizar la
posible existencia de diferencias significativas en cada una
de las tres dimensiones constitutivas del estrés (estreso-
res, estrategias de afrontamiento y respuesta de estrés) en
funcién del nivel de regulacién emocional (alto, medio o
bajo) de los estudiantes, se recurrié al ANova de un factor,
si bien previamente se establecié la correlaciéon entre es-
tas dimensiones. Como paso previo para la realizacién del
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ANOVA se procedid a establecer los tres grupos de regulacién
emocional. La normalidad de la distribucién de los datos,
estimada mediante el cociente /Qr / s, asi como la relacién
lineal entre las variables sugieren la procedencia de estimar
los valores medios de la muestra en la variable regulacién
emocional mediante el uso de las puntuaciones correspon-
dientes a los percentiles 25, 50 y 75. A continuacién se
procedié al cdlculo del ANOva. Para averiguar la existencia
de diferencias significativas entre los grupos establecidos, se
utiliz6 Scheffé o Games-Howell como prueba de contraste
post hoc, seglin la posibilidad de asumir o no homogenei-
dad en las varianzas. En todos los contrastes efectuados se
asumié un nivel de significacién de .05. Como medida de
tamano del efecto se calculé la & de Cohen ponderada y su
intervalo de confianza al 95 %.

RESULTADOS

En una primera aproximacién a la relacién entre la regu-
lacién de emociones y el proceso de estrés, en la tabla 1
se presentan los indices de correlacién entre la regulacién
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emocional y las estrategias activas de afrontamiento, la
percepcion de estresores académicos y las respuestas psi-
cosomdtica de estrés. Tal y como puede comprobarse, la
regulacién emocional presenté correlaciones positivas y
estadisticamente significativas con el uso de cada una de
las estrategias de afrontamiento activo, mientras que corre-
lacioné de forma negativa con la percepcién de estresores
académicos y las respuestas psicosomdticas de estrés.

Los valores de la prueba ANova, que se presentan en la
tabla 2, indicaron la existencia de diferencias estadistica-
mente significativas en la utilizacidon de las tres estrategias
de afrontamiento activo en funcién del nivel de regulacién
emocional. Las medias obtenidas por cada grupo permitie-
ron observar cémo a medida que se incrementaba el grado
de regulacién emocional los estudiantes informaban igual-
mente de una mayor utilizacién de las tres estrategias de
afrontamiento activo.

En la tabla 3 se muestran las puntuaciones medias y
desviaciones tipicas obtenidas en la escala de estresores
por cada uno de los grupos de estudiantes con alta, me-
dia y baja regulacién emocional, asi como los valores de la
prueba anova. Esta evidencié la existencia de diferencias

Tabla 1. Correlaciones bivariadas (Pearson) entre la regulacion emocional
y las estrategias de afrontamiento activo, la percepcion de estresores académicos
y las respuestas psicosomdticas de estrés

Estrés académico Factor Regu/c.zczo'n
emocional
Estrategias de afrontamiento activo ~ Reevaluacién positiva 38 **
Bisqueda de apoyo 23
Planificacién 21 **
Percepcion de estresores académicos  Deficiencias metodoldgicas —33*
Sobrecarga académica —41
Creencias de rendimiento —.50
Intervenciones en publico —-.30**
Clima social negativo —42 **
Carencia de valor —.26**
Exdmenes —.36**
Dificultades de participacién —.30 **
Respuestas psicosomdticas de estrés  Irascibilidad —.59 **
Alteraciones del sueno -39 **
Agotamiento fisico —.40 **
Pensamientos negativos —.64 **

**p< .0l
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Tabla 2. Promedio del empleo de estrategias de afrontamiento activo del estrés académico
en funcion del nivel de regulacion emocional informada

Estrategia de afrontamiento Regulacion n M DT F p

Reevaluacién positiva Alta 139 3.26 0.86 29.56 <.001
Media 245 2.92 0.78
Baja 120 2.49 0.77

Busqueda de apoyo Alta 139 3.53 0.85 11.18 <.001
Media 245 3.34 0.91
Baja 120 3.01 0.85

Planificacién Alta 139 3.10 0.86 6.34 .002
Media 245 2.95 0.77
Baja 120 2.74 0.76

Tabla 3. Promedio de la percepcion de estresores académicos en funcion del nivel de regulacion emocional informada

Estresor académico Regulacion n M DT F p

Deficiencias metodoldgicas del profesorado Alta 139 2.69 0.88 24.93 <.001
Media 245 3.20 0.90
Baja 120 3.47 0.97

Sobrecarga académica del estudiante Alta 139 2.27 0.95 34.67 <.001
Media 245 2.72 0.89
Baja 120 3.21 0.90

Creencias sobre el rendimiento académico Alta 139 1.79 0.87 55.91 <.001
Media 245 2.31 0.78
Baja 120 2.81 0.66

Intervenciones en publico Alta 139 2.77 1.03 16.51 <.001
Media 245 3.20 1.00
Baja 120 3.47 0.96

Clima social negativo Alta 139 1.55 0.94 42.32 <.001
Media 245 1.94 0.75
Baja 120 2.44 0.67

Carencia de valor de los contenidos Alta 139 1.99 0.92 18.60 <.001
Media 245 2.27 0.94
Baja 120 2.68 0.83

Exdmenes Alta 139 2.67 1.00 26.90 <.001
Media 245 3.18 1.01
Baja 120 3.56 091

Dificultades de participacion Alta 139 1.72 1.02 22.41 <.001
Media 245 2.13 0.90
Baja 120 2.49 0.85
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significativas en todos los estresores académicos percibidos
entre los grupos de estudiantes en funcién de su grado de
regulacién emocional. A medida que disminuia el grado
de regulacién emocional informado se incrementaba la va-
loracién del entorno académico como amenazante.

En la tabla 4 se muestran las puntuaciones medias y
desviaciones tipicas obtenidas en la escala de respuestas
psicosomdticas de estrés para cada uno de los grupos de
estudiantes con alto, medio y bajo grado de regulacién
emocional, asi como los valores de la prueba aNova. Los re-
sultados de esta prueba mostraron que existian diferencias
estadisticamente significativas en la experimentacién de las
cuatro respuestas de estrés consideradas en funcién del gra-
do de regulacién emocional informada por los estudiantes.
Se puede observar cémo a medida que los estudiantes mos-
traban mayores niveles de regulacién emocional, también
experimentaban con menor frecuencia respuestas psicoso-
madticas de estrés.

Por ultimo, se ha procedido a realizar las pruebas de
contraste post hoc con el objetivo de verificar si las dife-
rencias obtenidas eran estadisticamente significativas entre
todos los grupos. Los valores de las pruebas de contraste
efectuadas, de acuerdo con la posibilidad de suponer ho-
mogeneidad o no de las varianzas, segtin los resultados de
la prueba de Levene, se presentan en la tabla 5.

En relacién con las estrategias de afrontamiento activo,
se puso de manifiesto la existencia de diferencias signifi-
cativas entre los tres niveles de regulacién emocional en
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el uso de la estrategia de reevaluacién positiva, presentan-
do asimismo un elevado tamafo del efecto (4 = 0.96). En
el caso de la bisqueda de apoyo encontramos diferencias
significativas entre los niveles alto y bajo, asi como entre
medio y bajo de regulacién emocional. En cuanto al uso de
la estrategia de planificacién estas diferencias significativas
aparecieron sélo entre los grupos de alta y baja regulacién
emocional.

Por tanto, las diferencias en el uso de estrategias de
afrontamiento activo fueron mds evidentes en el caso de la
reevaluacion positiva que en el de las otras dos estrategias,
si bien siempre aparecieron diferencias significativas en-
tre los niveles alto y bajo de regulacién emocional. Ello
implicé que el impacto de la regulacién emocional sobre
la bisqueda de apoyo social y la planificacién de recursos
presentaba un efecto mds moderado que en el caso de la
reevaluacién positiva, a pesar de mostrar magnitudes re-
levantes especialmente en las comparaciones entre altos y
bajos niveles de regulacién emocional (4= 0.61 y 4 = 0.44,
respectivamente).

En lo referente a la percepcién de estresores académi-
cos, las diferencias entre los tres grupos resultaron estadis-
ticamente significativas para todas las condiciones estresan-
tes consideradas, con la Ginica excepcién de la comparacién
entre baja vs. media regulacién emocional para aquellas
situaciones vinculadas a las intervenciones en publico, en
cuyo caso se obtuvo un valor marginalmente significativo
(p = .05) que mostraba un tamafo del efecto cercano a la

Tabla 4. Promedio de las respuestas psicosomdticas de estrés en funcion del nivel
de regulacion emocional informada

Respuesta de estrés Regulacion n M DT F p

Irascibilidad Alta 139 1.34 0.57 87.66 <.001
Media 245 1.73 0.69
Baja 120 2.62 1.01

Alteraciones del suefio Alta 139 1.45 0.59 35.54 <.001
Media 245 1.76 0.77
Baja 120 2.29 1.05

Agotamiento fisico Alta 139 2.17 0.94 34.70 <.001
Media 245 2.68 0.96
Baja 120 3.18 1.02

Pensamientos negativos Alta 139 1.30 0.41 122.74 <.001
Media 245 1.78 0.69
Baja 120 2.74 1.09
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Tabla 5. Comparaciones miiltiples y tamano del efecto (d de Cohen) del estrés académico
en funcion del nivel de regulacion emocional informada

Regulacion Regulacion Regulacion
Tiils waniVeratias baja vs. media media vs. alta baja vs. alta
p d /1c 95 %] p d /1c 95 %] p d [1c 95 %]

Estrategias de afrontamiento activo

Reevaluacién positiva <.001 0.55[0.33,0.78] <.001 0.42[0.21, 0.64] <.001 0.94[0.68, 1.20]

Busqueda de apoyo .004 0.37[0.15, 0.59] 129 0.21 [0.01, 0.42] <.001 0.61 [0.36, 0.86]

Planificacién .075 0.27 [0.06, 0.49] 207 0.19 [0.02, 0.40] .002  0.44 [0.19, 0.69]
Percepcién de estresores académicos

Deficiencias metodolégicas .030  0.29 [0.07, 0.50] <.001 0.57[0.36, 0.78] <.001 0.851[0.59, 1.10]

Sobrecarga académica <.001 0.55[0.34, 0.76] <.001 0.49[0.27,0.72] <.001 1.017[0.75,1.27]

Creencias de rendimiento <.001 0.67[0.45, 0.90] <.001 0.64[0.43, 0.85] <.001 1.31[1.04, 1.58]

Intervenciones en putblico .052  0.27 [0.05, 0.49] <.001 0.43[0.22, 0.64] <.001 0.70[0.45, 0.95]

Clima social negativo <.001 0.69 [0.47,0.91] <.001 0.47[0.26, 0.68] <.001 1.07[0.82, 1.34]

Carencia de valor <.001 0.45[0.23, 0.67] .014 0.30[0.09, 0.51] <.001 0.79[0.53, 1.04]

Exdmenes .003  0.39[0.17, 0.61] <.001 0.51[0.30,0.72] <.001 0.93[0.67,1.18]

Dificultades de participacién .003 0.41 [0.19, 0.63] <.001 0.43[0.22, 0.64] <.001 0.81[0.56, 1.07]
Respuestas psicosomdticas de estrés

Irascibilidad <.001 1.10[0.87,1.33] <.001 0.60[0.39, 0.81] <.001 1.59[1.31, 1.87]

Alteraciones del suefio <.001 0.61[0.39, 0.83] <.001 0.44 [0.23, 0.65] <.001 1.00[0.75, 1.27]

Agotamiento fisico <.001 0.5170.29,0.73] <.001 0.54[0.32,0.75] <.001 1.031[0.77,1.29]

Pensamientos negativos <.001 1.141[0.91, 1.37] <.001 0.80710.58, 1.01] <.001 1.807[1.51,2.09]

relevancia préctica (4 = 0.27). Los estresores que se vieron
moderados en mayor medida por elevados niveles de regu-
lacién emocional fueron las creencias sobre el rendimiento
(d=1.31), el clima social negativo (d = 1.07) y la sobrecar-
ga académica (4 = 1.01).

Puede afirmarse, por tanto, que los estudiantes univer-
sitarios estudiados percibian como mds estresantes las con-
diciones del contexto académico cuanto menor era su nivel
de regulacién emocional. Al contrario, cuanto mds elevado
era éste, menor era su percepcién de estrés en el contexto
universitario.

En el caso de las respuestas psicosomdticas de estrés, las
diferencias resultaron estadisticamente significativas para
todas las respuestas estudiadas y para todas las comparacio-
nes realizadas entre los tres grupos de regulacién emocional,
presentando un tamano del efecto especialmente elevado
en el caso de los pensamientos negativos (4 = 1.80) y la

irascibilidad (4 = 1.59).
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Por tanto, puede afirmarse que los estudiantes univer-
sitarios de la muestra manifestaron mds respuestas de es-
trés cuanto menor era su nivel de regulacién emocional. Al
contrario, cuanto mds elevado era éste, menores eran sus
respuestas de estrés.

DISCUSION

Los resultados obtenidos permiten concluir que los estu-
diantes universitarios de fisioterapia con elevados niveles
de regulacién emocional hacen un mayor uso de las estra-
tegias de afrontamiento activo. La citada relacién es espe-
cialmente relevante en el caso de la reevaluacion positiva,
algo que por otra parte resulta coherente dado que dis-
poner de mayores habilidades en la gestién de emociones
debe permitir a los estudiantes conferir a las situaciones
potencialmente problemadticas significados mds positivos,
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reinterpretdndolas en términos mds favorables. Estos re-
sultados son concordantes con lo informado en estudios
previos (Austin et al., 2010; Chow, Chiu y Wong, 2011;
Monteiro et al., 2014; Por et al., 2011; Wons y Bargiel-
Matusiewicz, 2011).

La busqueda de apoyo social constituye otra de las
estrategias de afrontamiento activo que se encuentra mds
influenciada por la regulacién emocional. Estos hallazgos
son sustancialmente coincidentes con los encontrados en
diferentes trabajos (Bird, Veres-Balajti y Késa, 2016; Caru-
so, Salovey, Brackett y Mayer, 2015; Flores y Berenbaum,
2017; Perera y DiGiacomo, 2015; Zeidner y Matthews,
2016) que informan de que los estudiantes emocionalmen-
te mds competentes presentan una mayor disponibilidad
de apoyo social y una mayor satisfaccién social. Esto per-
mite afirmar que la regulacién emocional representa un
importante recurso personal de cardcter protector frente al
estrés académico.

De la misma forma, los resultados obtenidos también
permiten afirmar que una elevada regulacién emocional
se relaciona con una menor percepcién de estresores en el
contexto universitario. Esto corrobora lo sefialado en otras
investigaciones (Birks et al., 2009; Por et al., 2011), en las
que se muestra como los estudiantes con elevadas compe-
tencias emocionales realizan una valoracién de los eventos
potencialmente estresantes preferentemente en términos de
desafio y no de amenaza. Un aspecto que resulta especial-
mente relevante es que el efecto modulador de la regula-
cién emocional presenta de forma sistemdtica una mayor
magnitud para la percepcién de estresores relacionados con
las creencias asociadas con el rendimiento, el clima social
negativo, la sobrecarga académica y los exdimenes.

Tal y como se ha informado en la literatura (Caruso
et al., 2015; Flynn y Rudolph, 2014), parece comprobarse
que el hecho de ser capaz de gestionar las emociones nega-
tivas facilita las relaciones interpersonales y la percepcion
de un menor niimero de conflictos sociales en diferentes
contextos, entre ellos el académico. De forma similar, el
manejo de las emociones asociadas tanto a la evaluacién
como a las creencias relacionadas con los resultados de la
misma supone un importante recurso que contribuye a la dis-
minucién del estrés percibido por los estudiantes ante estas
condiciones (Wilson, Barnes-Holmes y Barnes-Holmes,
2014).

En cuanto a la valoracién de sobrecarga, resulta preciso
senalar que, tal y como defienden varios autores (Alarcén,
Blanca, Arnau y Bono, 2015; Kyndt, Berghmans, Dochy
y Bulckens, 2014; Kyndt, Dochy, Struyven y Cascallar,

2011), ésta no sélo es resultado de las condiciones obje-
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tivas, sino de la interaccién de éstas con factores motiva-
cionales y afectivos, como el control sobre las emociones
negativas que puedan derivarse de las demandas académi-
cas requeridas.

Los resultados obtenidos permiten corroborar que los
estudiantes con una elevada regulacién emocional infor-
man de una menor frecuencia en la experimentacién de
respuestas de estrés, como irascibilidad, alteraciones del
suefo, agotamiento fisico o pensamientos negativos. Pare-
ce, por tanto, que la regulacién emocional tiene un efecto
protector ante la aparicién de respuestas psicosomdticas de
estrés, especialmente frente a aquellas de naturaleza cogni-
tiva y emocional. En general, se puede afirmar que la regu-
lacién emocional presenta un destacado efecto modulador
sobre la aparicién de respuestas de estrés de cardcter tanto
fisico como psicolégico. Estos resultados son parcialmente
consistentes con otros estudios en los que se sostiene que
las competencias emocionales son vélidas para predecir las
quejas somdticas, y se resalta su importancia para la salud,
tanto fisica como mental (Andrei y Petrides, 2013; Chow
et al., 2011; Ferndndez-Abascal y Martin-Diaz, 2015;
Mikolajczak y Van Bellegem, 2017).

Al igual que ocurre en nuestro trabajo, diversas inves-
tigaciones previas han puesto de manifiesto la relacién en-
tre las competencias emocionales y un mejor manejo del
estrés y mejor salud fisica y mental en muestras no clini-
cas (Flynn y Rudolph, 2014; Martins, Ramalho y Morin,
2010; Mikolajczak y Van Bellegem, 2017; Trompetter, de
Kleine y Bohlmeijer, 2017). Hasta el momento, algunos
programas educativos se han centrado en el incremento
de competencias emocionales, y han mostrado buenos re-
sultados (Cherry, Fletcher, O’sullivan y Shaw, 2012; Nelis
et al., 2011), incluso al relacionarlos directamente con los
niveles de estrés académico en estudiantes de enfermeria
(Meng y Qi, 2018). Futuras investigaciones de corte pros-
pectivo deberfan apostar por esta linea en el 4mbito de la
fisioterapia.

Es evidente que, como toda investigacién, este traba-
jo presenta limitaciones. Una de ellas es la concrecién del
estudio a estudiantes de fisioterapia, lo que exige ampliar
la muestra a otras titulaciones si se pretende generalizar los
resultados obtenidos, y ser muy cautelosos con esta gene-
ralizacién, pues las condiciones de las diversas titulaciones
universitarias varfan considerablemente entre si. Sin embar-
go, también pone en evidencia una clara aportacién de esta
investigacién, que permite profundizar en el conocimiento
concreto de esta titulacién que retne unas caracteristicas
condiciones especificas de complejidad caracterizadas por
un amplio plan de estudios tedrico-prictico y una tem-
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prana inmersién en el dmbito clinico (Hodselmans et al.,
2018; Judd et al., 2016; Walsh et al., 2010). No obstante,
la elevada contextualizacién del instrumento de medicién
del estrés académico permite definir esta realidad de forma
claramente superior a la gran mayoria de trabajos en esta
linea. Otra limitacion deriva de la naturaleza transversal del
estudio, que impide establecer inferencias de tipo causal
respecto a la relacién existente entre las variables analiza-
das. Las aportaciones de este trabajo deberdn corroborarse
en futuras investigaciones de corte longitudinal.

En conclusién, los resultados de esta investigacién, li-
gados a los de los trabajos previos revisados, permiten apor-
tar una serie de sugerencias a la institucién universitaria
para la mejora de la salud y el bienestar de los estudiantes
universitarios. De forma prioritaria ha de esforzarse por
mitigar el impacto del estrés académico en sus estudian-
tes y potenciar en ellos los recursos intrapsiquicos de na-
turaleza emocional necesarios para afrontar con garantias
las demandas académicas, manejar eficazmente el estrés y
mantener asi su bienestar fisico y psicolégico (Alarcén et
al., 2015; Gonzdlez Ramirez y Landero Herndndez, 2008).
Por ello coincidimos con la posicién de diferentes autores
(Meng y Qi, 2018; Omid, Haghani y Adibi, 2018; Stoller,
Taylor y Farver, 2013) que apuestan por incluir la edu-
cacién en competencias emocionales dentro de los pro-
gramas de formacién en ciencias de la salud, y dotar a los
estudiantes de destrezas que necesitardn en su desarrollo
profesional, como el trabajo colaborativo o la interaccién
con los pacientes y sus familias.
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