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RESUMEN

Esta investigacion se ocupa de las relaciones entre la cognicién, la emocion y el lenguaje
por medio del estudio de las variables inteligencia o factor g, inteligencia emocional, malestar
psicoldgico, interaccion comunicativa y rendimiento académico, con la intenciéon de establecer las
posibles implicaciones de las relaciones entre estos aspectos cognitivos, emocionales y
comunicativos en el pensamiento de las personas, a partir de su analisis en 464 estudiantes
de Educacién Secundaria Obligatoria y de Bachillerato. Los resultados demuestran la
interrelaciéon entre el factor g la inteligencia emocional, el malestar psicologico y la
interaccion comunicativa familiar, destacando la importancia de la relaciéon entre la
comunicacién familiar con el malestar psicolégico, y las relaciones que establecen estas con
el factor g y con la inteligencia emocional y en todos los cursos académicos. Ademas, en
funcion del malestar psicolégico y de las caracteristicas de la comunicaciéon familiar los
alumnos tienen un mayor o menor rendimiento académico. As{ mismo, destaca que en los
alumnos de segundo y tercero de Educaciéon Secundaria se asocian, de manera significativa
en comparaciéon con los alumnos de cuarto curso y de Bachillerato, el factor gy el malestar
psicolégico en sus relaciones con el rendimiento académico. A la vista de estos resultados
se discute la importancia de la interaccién comunicativa, de los aspectos emocionales y

. s s : 2
sociales en la formacién de nuestro pensamiento.

ABSTRACT

This research deals with certain relationships between cognition, emotion, and language
through the following study variables: zntelligence or g factor, emotional intelligence, psychological
distress, communicative interaction, and academic performance, with the intention to establish the
possible implications on people's thinking that result from the relationships analyzed
among the cognitive, emotional and communicative aspects of 464 Obligatory Secondary
Education and High School students. The results show the interrelation among the g factor,
emotional intelligence, psychological distress and family communicative interaction,
remarking the impact of the relationship between family communication with psychological
distress, and the relationships that these establish with the g factor and with emotional

intelligence and in all academic courses. In addition, depending on the psychological

Comunicacion: diego.izquierdo@hotmail.com //dizquie4@xtec.cat
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distress and the characteristics of family communication, students may have a higher or
lower academic performance. Also, it is highlighted that in Secondary Education, in the
cases of the second and third year students, the g factor and psychological distress are
associated significantly, in comparison to fourth year and High School students, in their
relationship with academic performance. In view of these results, the impact of
communicative interaction and of the emotional and social aspects in the formation of our

thinking is discussed.
RESUM

Aquesta recerca s'ocupa de les relacions entre la cognicié, I'emoci6 i el llenguatge per mitja
de l'estudi de les variables intel'ligéncia o factor g, intel'ligéncia emocional, malestar
psicologic, interaccié comunicativa i rendiment académic, amb la intencié d'establir les
possibles implicacions de les relacions entre aquests aspectes cognitius, emocionals i
comunicatius en el pensament de les persones, a partir de la seva analisi en 464 estudiants
d'Educacié Secundaria Obligatoria i de Batxillerat. Els resultats demostren la interrelacié
entre el factor g, la intel'ligencia emocional, el malestar psicologic 1 la interacci6
comunicativa familiar, destacant la importancia de la relacié entre la comunicacié familiar
amb el malestar psicologic, i les relacions que estableixen aquestes amb el factor g i amb la
intel-ligéncia emocional i en tots els cursos académics. A més, en funcié del malestar
psicologic i de les caracteristiques de la comunicacié familiar els alumnes tenen un major o
menor rendiment academic. Aixi mateix, destaca que en els alumnes de segon i tercer
d'Educacié Secundaria s'associen, de manera significativa en comparacié amb els alumnes
de quart curs i de Batxillerat, el factor g 1 el malestar psicologic en les seves relacions amb el
rendiment academic. A la vista d'aquests resultats es discuteix la importancia de la
interaccié comunicativa, dels aspectes emocionals i socials en la formacié del nostre

pensament.
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Introduccion

El motivo primigenio de realizar el presente estudio ha sido investigar por qué algunos
estudiantes que, en principio, parece que tienen unas capacidades cognitivas y emocionales

adecuadas obtienen un rendimiento académico inferior al potencialmente esperado.

Otra motivacion principal que nos lleva a emprender esta investigacion se refiere al hecho
de que conocer cémo se relacionan las variables: inteligencia general, IE percibida, malestar
psicolégico, interacciéon comunicativa familiar y rendimiento académico en los estudiantes
permitira trabajar de manera especifica estrategias metacognitivas, entendidas como el
conocimiento del individuo de sus propios procesos cognitivos y de aprendizaje, as{ como
la regulacion de estos procesos para mejorar el aprendizaje y la memoria (Ormrod, 2005).
Este conocimiento nos ha de ayudar a que los alumnos puedan desarrollar su pensamiento

en todas sus dimensiones de manera adecuada.

Con esta motivacion en mente, se inicia la presentaciéon de este trabajo de investigacion,

que se divide en tres partes.

La parte I se ocupa de las cuestiones tedricas y practicas que han abordado las relaciones
entre cogniciéon, emocién y lenguaje para entender el pensamiento de las personas. Asi
mismo, se presenta una aproximacion a como ciertos aspectos cognitivos, emocionales y de

interaccién comunicativa pueden influir en el rendimiento académico de los estudiantes.

La parte II acomete la investigacién empirica sobre las diferentes variables utilizadas para
demostrar la relacién entre cognicion, emocion y lenguaje y como esta puede repercutir en
el rendimiento académico de los estudiantes. En concreto, se estudian las siguientes
variables: inteligencia general o factor g inteligencia emocional (IE) percibida, malestar

psicolégico, comunicacion familiar y rendimiento académico.

El primer objetivo es demostrar la relacién entre cognicién (factor g), emocion (IE
percibida y malestar psicolégico) e interaccion comunicativa (comunicaciéon familiar) y,

ademas, establecer qué importancia tiene la interaccién comunicativa en esta relaciéon.

El segundo objetivo es demostrar la relacién entre las variables factor g, IE percibida,
malestar psicolégico e interaccion comunicativa familiar y la variable rendimiento

académico.

Asi mismo, para ambos objetivos, se valoran las diferencias por sexo en el factor g, la IE

percibida, el malestar psicolégico y el rendimiento académico.

La parte I1I se encarga de las conclusiones finales de la investigacion.
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PARTE I: MARCO TEORICO

En esta primera parte del trabajo se expone el marco tedrico que consta de cuatro

capitulos.
El primer capitulo, Pensamiento, cognicion, emocion y lenguaje, se divide en tres apartados.

El Primero, Pensamiento, Cognicion e Inteligencia, se adentra en la explicacion de las relaciones
entre pensamiento y cognicion. Seguidamente, nos introducimos en el estudio de la primera

variable objeto de nuestro estudio: la inteligencia.

El segundo apartado, Pensamiento, Emocidn, Malestar Psicoldgico e Inteligencia Emocional se dedica
a poner de manifiesto las relaciones entre pensamiento y emocién, abordando diferentes
conceptos y teorfas de las emociones. A continuacion, se explican las dos variables de
nuestro estudio relacionadas con las emociones: el malestar psicoldgico, que se entiende
desde una dimension afectiva, y la IE desde un modelo de capacidades. Asi mismo, se

realiza una aproximacion al constructo de IE desde diferentes posiciones.

El tercer apartado, pensamiento, lenguaje y comunicacion, se ocupa de la interrelaciéon entre
pensamiento y lenguaje. Asi mismo, se tratarda cémo puede influir la interaccion
comunicativa en nuestro pensamiento. A continuacion, realizamos un breve recorrido
histérico sobre la importancia de la interaccién comunicativa y del uso de la dialéctica para

adentrarnos, seguidamente, en las relaciones entre lenguaje y comunicacion.

El capitulo dos, e/ constructivismo y el rendiniento académico, se divide en tres apartados, y aborda
la variable objeto de estudio que no ha sido presentada aun: el rendimiento académico, que
se expone de manera especifica en el dltimo apartado del capitulo en relacion a las variables
objeto de la investigacion. Antes de llegar a nuestro destino, el primer apartado se dedica a
explicar el contexto de aprendizaje en donde se desarrolla la actividad educativa y como se
entienden los procesos de enseflanza y aprendizaje desde una perspectiva constructivista y
sistémica. Seguidamente, en el segundo apartado, se hace una aproximacion al modelo
inclusivo de educacién actual que tiene, entre otros de sus objetivos, favorecer el éxito

escolar de todas y todos los estudiantes.

El capitulo tercero, /a forja de un pensamiento, que se presenta en cuatro apartados, se sumerge
en la intencién de explicar como se forja un pensamiento. Asi, en el primer apartado
veremos, desde el modelo estratégico, como la forma de pensar y actuar de las personas no
es tan légica como podriamos pensar. El modelo nos propone reflexionar sobre como las

personas podemos pensar erréneamente por medio del analisis de las logicas "no
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ordinarias". En el apartado dos, profundizamos en la formacién de nuestras creencias que
se articulan e interrelacionan entre si segiin procesos que no son légico-deductivos o, segin
este modelo, siguiendo una légica "no ordinaria”, donde veremos cémo las personas
podemos construir nuestras creencias, nuestros pensamientos. En el apartado tres,
describimos los diferentes modos de pensar y su relaciéon con los diferentes estilos de
pensamiento. Por ultimo, en el apartado cuatro, comentaremos la importancia de los

factores socioculturales en el desarrollo de nuestro pensamiento.

Para finalizar esta primera parte de la investigacion, realizamos una sintesis en el capitulo
cuatro en relaciéon a los contenidos expuestos en los diferentes capitulos anteriores
resumiendo las bases tedricas y practicas de la investigacion empirica que se presenta en la

segunda parte de la investigacion.
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Capitulo 1. Pensamiento, cognicién, emocion y lenguaje.

En este primer capitulo, establecemos las bases teéricas que sustentaran las posibles
relaciones entre las diferentes variables objeto de estudio’ que abordaremos en la segunda
parte de esta investigacion, en relacién con el primer objetivo de la investigacion, demostrar
la relacién entre cognicion, emocion y lenguaje (en particular, la interaccion comunicativa),

y, ademas, establecer qué importancia tiene la interaccién comunicativa en esta relacion.

Atender este cometido nos lleva, en primer lugar, a precisar que pensamiento, cognicion,
emocion y lenguaje estan interrelacionados. Asi, hablar de cogniciéon o de las habilidades
cognitivas de las personas nos remite a introducirnos en el estudio del pensamiento, que
implica el analisis de la inteligencia y su evolucién como herramienta bésica del
pensamiento. Asi mismo, supone tratar la relacién de la cognicién con algunas de las
variables que mas le afectan, como es el caso de las emocionales y afectivas (Perkins, 1980).
Ademas, no es posible abordar el tema de la cognicién sin entender las relaciones que el

lenguaje establece con el pensamiento.

De esta forma, podemos decir que para conocer el pensamiento de las personas es
necesario comprender cémo se relaciona con la cognicién, con la emocién y con el

lenguaje.

Para ello, el presente capitulo se divide en tres apartados donde el pensamiento se pone en
relacién, de forma separada, con la cognicion (apartado 1.1), con la emocién (1.2) y con el
lenguaje (1.3). Asi mismo, en cada seccion, se presentan las diferentes variables objeto de

estudio que seran analizadas en la segunda parte de la investigacion.
1.1. Pensamiento, Cognicion e Inteligencia.

En este primer apartado vamos a realizar una breve aproximacion a la relacién entre
pensamiento y cogniciéon que se ira ampliando en los sucesivos capitulos de esta primera
parte de la investigacion. A continuacion, pasaremos a explicar la primera variable objeto
de estudio, la inteligencia, que es interpretada y utilizada en este trabajo para relacionar las
capacidades cognitivas con el resto de variables objeto de estudio. En este sentido,
realizaremos un recorrido por la evolucion del concepto de inteligencia. Asi, en primer
lugar presentaremos la concepcion psicométrica de la inteligencia, donde se podra observar

el origen de cociente de inteligencia (CI) y del indice de inteligencia general o factor g La

3 Excepto el rendimiento académico que lo veremos en el capitulo 2 de forma especifica.
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evoluciéon de la compresion del concepto nos remite, en segundo lugar, a las
aproximaciones que han realizado entre pensamiento e inteligencia las teorfas cognitivas del
procesamiento de la informacion y los modelos centrados en el contexto que intentan
superar las anteriores concepciones de la inteligencia. Por ultimo, se comentan las
importantes aportaciones que han realizado Jean Piaget y Lev Semionovich Vygotsky desde
la perspectiva del desarrollo humano, en relacién al tema que nos ocupa. Los
planteamientos de estos pensadores prestan respaldo tedrico al enfoque que va adoptar

nuestra investigacion.
1.1.1. Pensamiento y cognicion.

Hablar de cognicién es hablar de percepcion, atencidon, memoria, pensamiento, lenguaje,
emocion, razonamiento y resolucion de problemas, aprendizaje, inteligencia, metacognicion
y de su interrelacion. No es objeto del presente estudio un analisis profundo y detallado de
todos estos procesos cognitivos, que se pueden encontrar en numerosos manuales al
respecto como el de Banyard et al. (1995), Ormrod (2005), Redolar (2013), Huaire et al.
(2015). No obstante, en cierto modo todos estos procesos son objeto de analisis en la parte
segunda de esta investigacion a través de los instrumentos para medir las diferentes
variables estudiadas: inteligencia general, IE percibida, malestar psicoldgico, interaccion

comunicativa familiar y rendimiento académico.

Al estudiar y analizar la inteligencia general o factor g podemos inferir, como veremos a
continuacioén, que en esta intervienen la percepcion, la memoria, el razonamiento y
resolucion de problemas, como minimo. Al estudiar y analizar la IE y el malestar
psicologico podemos argumentar que en estos intervienen aspectos emocionales, afectivos
y atencionales. Al estudiar y analizar la interaccién comunicativa familiar podemos entender
que intervienen ciertos aspectos del lenguaje. Al estudiar y analizar el rendimiento

académico podemos colegir que ha intervenido el aprendizaje realizado por los estudiantes.
1.1.2. Inteligencia.

Vygotsky (1979), en un intento por contrarrestar la amplia difusion de los tests de
inteligencia provenientes de Europa Occidental y Norteamérica, desarroll el concepto de
Zona de Desarrollo Proximo (ZDP). En este sentido, critico el hecho de que las pruebas de
CI s6lo informaran del nivel actual de desarrollo, sin aportar nada sobre las posibilidades de
aprendizaje del nifio. Las pruebas psicométricas, disefiadas para evaluar las capacidades

intelectuales, cumplen una funcién esencialmente clasificatoria; no sugieren nada sobre el
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modo de orientar el proceso educativo y no contribuyen a optimizar el desarrollo potencial
del nifio. El planteamiento de Vygotsky trata de remediar estas deficiencias. Asi mismo,
concibe la evolucion del pensamiento humano como el resultado de un proceso histérico y
social, situado por encima del propio individuo. Vygotsky considera la cultura como el
principal determinante del desarrollo individual. El ser humano crea cultura y en ella, a
través de ella, se desarrolla como tal. La cultura nos proporciona conocimientos y los

medios necesarios para adquirir estos conocimientos.

Para Vygotsky (1995) la conducta y el pensamiento se encuentran indisolublemente ligados
como también lo estan la conducta y las emociones o las emociones y el pensamiento. El
pensamiento es el nucleo de la inteligencia y sus manifestaciones tienen alcance tanto en los
afectos como en la conducta o en otros fenémenos cognitivos como la memoria o la
atencion. Es el pensamiento el que influye en la inteligencia y no la inteligencia la que

abarca al pensamiento. De esta forma, a través del pensamiento se realiza la inteligencia.

La inteligencia como cualidad del pensamiento tiene una base biolégica pero toma la
direcciéon que cada cultura le impone. El C.I. es susceptible de modificarse. Es decir, la
inteligencia puede incrementarse y también disminuir. Fsta modificacién es posible por
medio de la estimulacién cultural, de modo que si a los individuos se les ofrece un medio
adecuado de estimulos, el pensamiento se enriquece y la inteligencia se desarrolla (Arias,
2013). Este fenémeno fue concebido por Vigotsky bajo el concepto de ZDP, que es la
distancia entre la zona de desarrollo real y la zona de desarrollo potencial (Vigotsky, 1979).
La adecuada estimulacién e intervencién en la ZDP reduce esta distancia haciendo posible

el desarrollo maximo de cada persona.

Segun este autor, la inteligencia es una propiedad del binomio pensamiento-lenguaje que
favorece la adaptaciéon del individuo, tanto en el mundo fisico como en la esfera de las
relaciones sociales y afectivas. Por tanto, la inteligencia depende del pensamiento que se
desarrolla por medio de los factores culturales y sociales en los que nos encontremos. La
inteligencia es entonces un indicador del desarrollo de cada individuo y también de cada
especie. Y el lenguaje es el instrumento clave que hace posible todo este proceso (Vygotsky,

1995).

Las aportaciones de este autor al respecto de las relaciones entre pensamiento y lenguaje y
su conexion con el desarrollo cognitivo, asi como las posibles implicaciones de los
componentes emocionales y afectivos en el desarrollo de las capacidades cognitivas o

mentales nos introducen de pleno en el siguiente apartado.
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1.2. Pensamiento, Emocioén, malestar psicolégico e Inteligencia Emocional.

Abordar de manera amplia el estudio de las emociones y su relaciéon con el pensamiento y
la cognicién no es objeto de estudio en este trabajo. No obstante, vamos a realizar un
acercamiento resumido al complejo mundo de las emociones donde se comprobara la
importancia de los aspectos emocionales y afectivos en el desarrollo del pensamiento de las

personas.

En el primer subapartado, intentaremos explicar el significado de la emocién y su relacion
con el pensamiento. Seguiremos con diferentes aproximaciones al concepto de emocion
donde se diferencia entre emocién, sentimiento y afecto y se explicitan diferentes
propuestas teoricas que se han realizado en este sentido. Asi mismo, es dificil entender las
emociones y su relacion con el pensamiento si no explicamos la importancia de los factores

socioculturales e historicos de las mismas.

Una vez expuesto el sucinto recorrido por el intricado mundo de las emociones, pasaremos
a explicar, en los dos siguientes subapartados, las dos variables objeto de estudio de esta
investigacion: malestar psicolégico e IE. De esta manera, se explicaran ciertas implicaciones
de los factores afectivos y emocionales de las personas en los aspectos cognitivos y cémo

se relacionan con sus procesos de pensamiento.
1.2.1. Pensamiento y emocion.

El vocablo emocion proviene del latin emotio que deriva a su vez del verbo emovere. Tiene las
acepciones de mover, remover, asi como la de turbacién y agitaciéon del animo. Las
emociones son el resultado de la evaluacion de una situaciéon por parte del organismo.
Tanto las emociones como todas las reacciones corporales asociadas a ellas sirven de base
para los mecanismos basicos de la regulaciéon de la vida. Las emociones son intensas y de
corta duracién, preceden al sentimiento y dependen de las sensaciones y de las
percepciones. En este sentido, el pensamiento es la capacidad mental que todos los seres
humanos tenemos para ordenar, dar sentido e interpretar la informaciéon disponible en
nuestra mente de la realidad percibida, y a partir de ello crear nuestros conceptos o
creencias; el modo en que interpretemos nuestras emociones puede influir sobre los
pensamientos, es decir, dependiendo de la interpretacién emocional de nuestros
pensamientos, éstos podran conceptualizar nuestra experiencia o realidad de un modo o de

otro, e incluso activar determinados sentimientos y afectos.
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1.2.2. Malestar psicologico.

El malestar psicoldgico se relaciona con los estados afectivos de las personas. Asi mismo, el
malestar psicolégico se relaciona y puede influir de manera negativa en el desarrollo de las

capacidades cognitivas y emocionales que miden las pruebas de inteligencia general y de IE.

El concepto de malestar psicolégico es relativamente nuevo, su estudio se inici6 a finales
del siglo XX y en nuestro pais ha empezado a tomar cierta relevancia durante la ultima

década, existiendo escasas investigaciones que estudien directamente el tema.

El estudio y el analisis del malestar psicolégico permite obtener informacién sobre la
autopercepcion de pensamientos, sentimientos y comportamientos que podrian configurar
un problema de salud mental en los estudiantes. El malestar psicolégico corresponde a una
serie de sintomatologia no psicopatolégica y autopercibida, manifestada por llanto facil,
ansiedad, bajo estado de animo, irritabilidad, entre otros. Inicialmente se presenta con una
alteracion emocional solo percibida por la propia persona, posteriormente se evidencia en
la conducta generando egodistonia (impulsos, pensamientos o ideas inaceptables para el yo)
y haciéndolo perceptible por la familia y personas cercanas, y luego por todos los que

entran en contacto con la persona afectada (Espindola et al. 20006).
1.2.3. Inteligencia Emocional.

De manera resumida, el término IE se refiere a la capacidad de reconocer nuestros propios
sentimientos y los de los demas, de motivarnos y de manejar bien las emociones, en

nosotros mismos y en nuestra dimension social.

Los tres modelos teéricos con mas apoyo cientifico, segun Fernandez-Berrocal vy
Extremera (20006), son: el modelo de Bar-On de Inteligencia Emocional-Social (Bar-On,
1997, 20006), el modelo de competencias emocionales de Goleman (Goleman, 1998;
Goleman y Cherniss, 2001) y el modelo de habilidades emocionales (Salovey et al., 1995;
Mayer y Salovey, 1997). Los dos primeros modelos de IE han sido clasificados como
modelos mixtos en la literatura cientifica (Mayer, Salovey y Caruso, 2000). Estos modelos
entienden la IE como un conjunto de rasgos constantes de personalidad, competencias
socioemocionales, perspectivas motivacionales y diferentes habilidades cognitivas, a
diferencia del modelo de habilidades. Desde este dltimo modelo, la IE se entiende como un
conjunto de habilidades o capacidades relacionadas con el procesamiento emocional de la
informacién, distintas de la inteligencia general e independientes de la personalidad

(Salovey y Mayer, 1990; Mayer et al., 1997, 1999). Asi, segin estos autores, a diferencia de
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los dos modelos anteriores, la IE no incluye rasgos* de personalidad o destrezas sociales.
Mayer y Salovey (1997) han matizado que la IE no es una alternativa al concepto
tradicional de inteligencia. De acuerdo con estos autores, junto a las inteligencias verbal y
manipulativa, la IE completa la trfada de capacidades que definen el concepto de
inteligencia. En un trabajo posterior, Salovey y Grewal (2005) se refieren a la inteligencia

emocional como la interaccién entre cognicion y emocion.

Nuestro acercamiento al estudio de la IE no es establecer ni comparar diferentes indices de
IE en los estudiantes que parece ser que miden aspectos diferentes de la IE, sino usar el
método de investigacion en IE mas utilizado en Espafia en los dltimos 20 afios en relacion
a las variables objeto de la investigacién, como podremos ver en la segunda parte de la

investigacion (apartado 7.2).
1.3. Pensamiento, Lenguaje y comunicacion.

En este apartado vamos a referirnos a las relaciones que ha realizado Vygotsky entre
pensamiento y lenguaje. Este autor ha destacado la importancia de los factores
socioculturales e histéricos en la formaciéon del pensamiento y del lenguaje, como
podremos ver al final de la primera parte de este trabajo (apartado 3.4), y como hemos

reflejado en relacién con las emociones (apartado 1.2.1).

En primer lugar, nos adentramos en las relaciones entre pensamiento y lenguaje (apartado
1.3.1.), con la intencién de establecer la importancia de la interacciéon comunicativa en el
desarrollo y configuraciéon de las personas en su dimensién cognitiva y emocional. Asf
mismo, las aportaciones de Vygotsky nos ayudan a entender la importancia de nuestra

siguiente variable de interés para la investigacion, la interacciéon comunicativa familiar.

En segundo lugar, nos sumergimos en las relaciones entre leguaje y comunicacion
(apartado 1.3.2.) con el proposito de estatuir la relevancia de la interaccién comunicativa en

nuestros estados cognitivos y emocionales.

) rasgo es un elemento caracteristico, relativamente estable de la personalidad de un individuo. Millon y
Davis (2001) sefialan que un rasgo de personalidad es un patrén duradero de comportamiento que se expresa
a lo largo del tiempo y en distintas situaciones. Cuando varios de estos rasgos de personalidad aparecen en
forma conjunta podemos decir que constituye un trastorno (o estilo) de la personalidad. Uno de los modelos
de rasgos que mas se ha utilizado ha sido del de los “cinco grandes” (Costa y McCrae, 1990). Este modelo
asume que los rasgos presentan una estructura jerarquica y estd formado por cinco factores que se presentan
en forma bipolar formando un continnum. Segun Costa y Widiger (2002), son los siguientes: Extraversion-
Introversién, Amabilidad-Oposicionismo, Responsabilidad-Falta de responsabilidad, Estabilidad emocional-
Neuroticismo y Apertura a la experiencia-Cierre ante la experiencia.
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1.3.1. Pensamiento y lenguaje

Esquematicamente, podemos imaginarnos el pensamiento y el lenguaje como dos circulos
en interseccion donde sus partes superpuestas, constituyen lo que se ha llamado
pensamiento verbal (Vygotsky, 1995, 41). Vygotsky utiliza el significado de la palabra como
unidad del pensamiento verbal. Es decir, es en el significado como el pensamiento y el
habla se unen para construir el pensamiento verbal. Para comprender el mensaje que los
demas nos quieren transmitir por medio del habla no es suficiente con comprender sus
palabras, sino que es necesario entender su pensamiento. Aun asi, esto no es suficiente
hasta que no conocemos sus motivaciones. Es decir, el pensamiento en si se origina a partir
de las motivaciones, de los deseos y necesidades, de intereses y emociones (Vygotsky, 1995,

111).

Como ¢l mismo afirmaba (Vygotsky, 1995, 112), el concepto fundamental que entrelaza el
pensamiento y el lenguaje es el de significado. Precisamente el significado de las palabras,
siempre en evolucién, desempefia la funcién de puente de unién entre los términos
lingtisticos utilizados en el habla y los pensamientos verbales encarnados en ellos, lo cual
implica que el analisis del pensamiento humano es indisociable del andlisis del contexto
semantico de las palabras utilizadas en la comunicacién social, asi como del analisis del
contexto emocional en el que se producen como veremos en el siguiente apartado por

medio de otros autores’.

En funcién de lo comentado en los parrafos anteriores, podemos decir que si queremos
comunicar nuestros pensamientos a los demds tenemos que pasar primero por los
significados mentales, individuales, que proceden en parte de la interaccién comunicativa,
son por tanto también significados sociales que hemos establecido en nuestra mente vy,

luego, expresatlos por medio de las palabras a las mentes de otras personas.

De esta manera, podemos establecer la relacion entre pensamiento y lenguaje y cémo
puede influir la interaccién comunicativa en nuestro pensamiento, es decir, en nuestros

estados cognitivos, emocionales y afectivos.

> El fallecimiento prematuro de Vygotsky a la edad de 38 afios nos ha impedido tener un conocimiento mds
amplio de las implicaciones del contexto emocional en el andlisis del pensamiento humano de la mano de este
autof.
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1.3.2. Lenguaje y comunicacion

Llegados a este punto, podemos decir que la comunicaciéon que efectuamos puede llevar,
implicita o explicitamente, intenciones, motivaciones, deseos, afectos que pueden otorgar
significados que influyan en la manera de pensar y, consecuentemente, en el estado
cognitivo y en el estado emocional de las personas con las que hablemos. Contemplada la
actividad lingtifstica desde una dimensién funcional y comportamental, y como proceso de

interaccion social, es dificil separarla de la actividad cognitiva, emocional y comunicativa.

A modo de resumen, en este capitulo se han presentado las diferentes variables de la
investigacién en relacién con el primer objetivo de la investigacién, demostrar la relacion
entre cogniciéon (factor g), emociéon (IE percibida y malestar psicoldgico) e interaccioén
comunicativa (comunicacion familiar) y, ademas, establecer la importancia de la interaccion

comunicativa en esta relacion.

De esta manera, hemos puesto en relaciéon de manera separada el pensamiento con ciertos
aspectos de la cognicion, de las emociones y del lenguaje. A pesar del intento de separar en
diferentes apartados el analisis de las relaciones del pensamiento con las diferentes variables
del estudio: inteligencia, IE percibida, malestar psicolégico e interacciéon comunicativa,

estas se han manifestado interrelacionadas.

Asi, cuando relacionamos (apartado 1.1.) el pensamiento con la cognicién (inteligencia
general o factor g) inferimos que pueden intervenir aspectos emocionales en la citada
relacién. Asi mismo, de la mano de Vygotsky vimos que la inteligencia es una propiedad del
binomio pensamiento-lenguaje y que es el pensamiento el que influye en la inteligencia y no
la inteligencia la que abarca al pensamiento. Cuando relacionamos (apartado 1.2.) el
pensamiento con las emociones (IE percibida y malestar psicolégico) afirmamos que la
emocion es parte de nuestra cognicion y el pensamiento, entendido como componente de
la cognicion, puede ser influido por nuestras emociones y afectos. Cuando relacionamos
(apartado 1.3.) el pensamiento con el lenguaje destacamos la importancia de la interaccion
comunicativa y cémo esta puede influir en nuestros pensamientos, es decir, en nuestros

estados cognitivos y emocionales.

Conocer como se relacionan las diferentes variables presentadas en este primer capitulo
nos ha de ayudar a investigar por qué algunos estudiantes que, en principio, parece que
tienen unas capacidades cognitivas y emocionales adecuadas obtienen un rendimiento
académico inferior al potencialmente esperado que, como se dijo en la introduccién, es el

motivo primigenio de realizar el presente estudio.
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Capitulo 2. El constructivismo y el rendimiento académico.

La variable objeto de estudio que no ha sido presentada atn es el rendimiento académico,
que se aborda de manera especifica en el ultimo apartado de este capitulo. Antes de llegar a
nuestro destino, el primer apartado se dedica a explicar el contexto de aprendizaje en donde
se desarrolla la actividad educativa y como se entienden los procesos de ensefianza y
aprendizaje desde una perspectiva constructivista y sistémica. A continuacion (apartado
2.2.), se expone el modelo inclusivo de la educaciéon que tiene, entre otros de sus objetivos,
la intencion de promover las relaciones sociales y el éxito escolar de todo el alumnado con
independencia de sus caracteristicas cognitivas y emocionales. As{ mismo, existe un
compromiso compartido por gran parte de los pafses de dirigir las practicas educativas
hacia este modelo de educacion con el fin de atender las necesidades de todos y cada uno
de los alumnos de la manera mas eficiente. Finalmente (apartado 2.3.), se presenta nuestra
ultima variable del estudio. De esta manera, se pone en evidencia que una de las principales
causas de un posible fracaso escolar es el bajo rendimiento académico. Por dltimo, y para
finalizar este apartado, se relaciona el rendimiento académico con las diferentes variables
objeto de estudio que seran analizadas en la segunda parte de esta investigacién en relacion

al objetivo general dos.
2.1. El constructivismo y la interpretacion sistémica de la realidad.

Sin entrar en el debate entre el constructivismo critico, definido por autores como
Mahoney (1991) y Guidano (1994), donde se considera que en los problemas
psicopatoldgicos el sujeto construye la realidad a través de su estructura cognitivo-emotiva
de modo erréneo pero que existe una realidad verdadera, y el constructivismo radical de
Von Glasersfeld (1984), que postula que no existe una realidad verdadera, es decir, que solo
existe una realidad que construimos permanentemente en funcién de nuestra percepcion,
nuestra experiencia y nuestro lenguaje, pasamos a describir como se entiende el

constructivismo desde la educacién.

Las referencias tedricas que recoge la concepcidon constructivista de la ensefianza y el
aprendizaje escolar son el constructivismo y la interpretacién sistémica de la realidad, que
permiten identificar las relaciones y los intercambios que se producen en los centros
educativos y en el contexto familiar para mejorarlos. El marco de referencia de cualquier
modelo educativo ha de tener en cuenta, en todo momento, las sutiles y cambiantes

relaciones que se producen dentro de la institucion escolar y familiar.
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La utilizacién de una aproximacion sistémica a la realidad, segun Joél de Rosnay (1977), se
propone considerar el sistema en su totalidad, su complejidad y su dinamica propia.
Ademas, permite centrar la atencién en las interacciones entre los diferentes elementos de
un sistema, considera mas los efectos que las causas de estas interacciones y se apoya en

una percepcion global de las situaciones mas que en una precision de detalles.

Tal como indica la teorfa general de sistemas (TGS), segin Watzlawick et al. (1981), los
sistemas organicos son abiertos, entendiéndose por ello que intercambian materiales,
energias o informacién con su medio. En cambio, un sistema es cerrado si no existe
importacion o exportacion de energia en cualquiera de sus formas, tales como informacion,
calor, materiales fisicos, etc., y, por ende, no hay cambio de componentes, siendo ejemplo

de ello una reaccién quimica que tiene lugar en un recipiente aislado y sellado.

Las propiedades de los sistemas abiertos son: totalidad, equifinalidad y autorregulacién. Por
totalidad entendemos que los elementos de un sistema estan relacionados de tal manera que
los cambios que se realizan en una parte del sistema conducen a cambios en su totalidad.
Es decir, el sistema se comporta como un todo y los estimulos que se provocan en una de
sus partes conllevan cambios y hacen que sea diferente de lo que era anteriormente. Por
equifinalidad entendemos que los cambios que se van produciendo a lo largo del tiempo en
los sistemas son los que determinan el estado actual que nos encontramos, no las
caracteristicas de los elementos de partida. Y por autorregulacion entendemos que los
sistemas abiertos tienen influencias del exterior y del interior y tienden a modificarse. Esta
modificaciéon puede funcionar en dos sentidos: provocando un equilibrio atenuando los
impulsos hacia el cambio (homeostasis) o, por el contrario, pueden acentuar y estimular la
transformacion. Asi, pequefios cambios realizados en un subsistema de una institucién
producen un efecto de resonancia en otros subsistemas, que conllevan a la larga otras

modificaciones del sistema (Watzlawick et al. 1981).

En este sentido, las aportaciones de la TGS aplicadas a la terapia familiar que atienden a la
estructura de la familia (limites y jerarquias), a los procesos que se establecen en las
comunicaciones dentro de la familia en sus reglas y funcionamiento interno, y las que hacen
referencia al contexto familia (creencias, expectativas e ideologia) han generado técnicas de
terapia familiar diferenciadas. A partir de estos estudios (Watzlawick et al., 1981; Minuchin,
1986, Andolfi, 1993; Musitu et al., 1994, Rodrigo y Palacios, 1998), se han creado ciertos
paralelismos entre la familia y la escuela, teniendo en cuenta que ambos son sistemas con
interacciones y abiertos. De esta forma, la integracion e interpretacion de la estructura de la

familia y de los procesos comunicativos, tanto del contexto familiar como escolar, nos
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permitira tener una aproximacion sistémica de la realidad en la que los alumnos se

desarrollan para poder actuar y transformar la situacién dada y poder mejorarla.

Hasta ahora se ha realizado un breve analisis de los conceptos que sientan las bases sobre
cémo se entienden y abordan los aspectos relacionales y de comunicacion en la escuela y en
el sistema familiar, en relacion a las otras variables que contempla este trabajo: inteligencia,
IE percibida y malestar psicolégico, y cuya relacién con el rendimiento escolar
examinaremos posteriormente (apartado 2.3.), pero no podemos olvidar los aspectos mas

relacionados con el aprendizaje de los contenidos escolares.

Para entender y explicar mejor cémo se aprende y profundizar en como se deberia ensefiar
hay que situarse en el paradigma constructivista segin el cual "el sujeto participa de forma
activa en la construccion de la realidad y el conocimiento que tenemos del mundo exterior
es sin duda una mezcla de sus propiedades "reales" y de nuestras aportaciones en el acto de

conocimiento" (Coll et al., 1993).

Desde el punto de vista de la concepcion constructivista de los procesos de ensefianza y
aprendizaje, hablarfamos de que la competencia de un alumno estarfa determinada por tres
componentes: las capacidades cognitivas basicas, los conocimientos especificos de un
dominio tematico (conocimientos previos) y los conocimientos aplicables a un conjunto de
dominios tematicos (estrategias de aprendizaje y capacidad metacognitiva). Desde esta
concepcion, el alumno tendra capacidad para utilizar el pensamiento de forma eficaz y
constructiva y, ademas, ha de facilitar el desarrollo de los procesos mentales de
comprension, razonamiento, abstraccion, resoluciéon de problemas, aprendizaje de la
experiencia y adaptacion del entorno. La concepcion constructivista de los procesos de
ensefanza y aprendizaje, pasa de considerar la competencia cognitiva como una capacidad
prefijada (perspectiva psicométrica), estatica e inmodificable a considerarla una capacidad
que se construye, modificable y situada. Desde un punto de vista educativo, la
consideracion diversificada de la inteligencia nos remite a la reflexiéon de que no hay
alumnos mas o menos inteligentes, sino que hay alumnos con perfiles de inteligencia

diversos, que es necesario considerar y aprovechar de forma educativa (Coll et al., 1993).

De esta forma, la concepcién constructivista nos habla de los conocimientos previos de los
alumnos, la disponibilidad del alumno y la atribucién de sentido (motivacion intrinseca o
extrinseca, las metas de aprendizaje, el autoconcepto, la autoestima, etc.), la significatividad
logica de los contenidos, y la zona de desarrollo proximo (ZDP) descrita por Vygotsky

(1979), definida como la distancia entre la zona de desarrollo real y la zona de desarrollo
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potencial. I.a adecuada actuacién educativa en la ZDP reduce esta distancia haciendo
posible el desarrollo maximo de cada persona. En cambio, se pueden producir
desequilibrios en la ZDP, sino se atienden de manera correcta las necesidades educativas de

los alumnos.

Debemos tener presentes estos desequilibrios, averiguando las dificultades y, sobre todo,
las posibilidades que presentan los alumnos en su proceso de aprendizaje e intervenir para
evitarlos o para optimizarlos. Ademas, la incidencia en el aprendizaje escolar de las
diferencias individuales respecto de la personalidad, tanto en el ambito afectivo como
conativo’, deben ser consideradas junto con los factores cognitivos y de autorregulacion del

comportamiento (Kupermintz, 2002).
2.2. La inclusion educativa.

La inclusion educativa es un camino que recorre cada centro educativo a través de la
incorporacion progresiva de la metodologia inclusiva. Ademas, ha de facilitar, entre otros
objetivos, el éxito escolar de todas y todos los alumnos con independencia de sus
caracteristicas cognitivas y emocionales. Una de las principales causas del fracaso escolar,
como veremos en el proximo apartado, es el bajo rendimiento académico. De esta forma, el
conocimiento derivado de las relaciones entre las diferentes variables del estudio, que seran
analizadas en la segunda parte, puede aportar luz al cambio planteado desde la inclusion

educativa.

A continuacién, exponemos, de manera resumida, este modelo de entender la educacion.

En la conferencia de 1990 de la UNESCO en Jomtien, Tailandia, nace la idea de una
educaciéon para todos, dentro del ambito de la educacién especial. De esta forma, se
configura la raiz de la idea de inclusién. Asi mismo, en la Declaracién de Salamanca y
marco de accidén para las necesidades educativas especiales, aprobada por la conferencia
mundial sobre necesidades educativas especiales: acceso y calidad de la UNESCO (1994) se
obtiene el compromiso de 92 paises de asumir la idea de desarrollar y promover sistemas

educativos con una otientacion inclusiva.

¢ Ia Real Academia Espafiola (DLE 23.4.) define contativo de la siguiente manera: 1. Perteneciente o relativo
al conato, o que tiene caracter de tal. Usado especialmente con referencia a los conatos o impulsiones
psiquicas. 2. Dicho de una expresién lingiiistica, de un texto, etc.: Que pretenden influir en la conducta del
receptor.
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Segun Both y Ainscow (1998), la idea de inclusién implica aquellos procesos que llevan a
incrementar la participacion de los estudiantes, y reducir su exclusion del curriculo comun,
la cultura y la comunidad. El reto escolar no se reduce a adaptar la escuela para dar cabida a
un determinado grupo de alumnos, sino que demanda un proceso de reestructuracion
global de la escuela para responder desde la unidad, lejos de posturas fragmentarias, a la

diversidad de necesidades de todos y cada uno de los alumnos (Lipsy y Gartner, 1997).

La inclusién reconoce la necesidad de atender a multiples variables ambientales ante los
planteamientos exclusivamente centrados en problemas o deficiencias del alumno y lleva
implicito un cambio paradigmatico en cuanto a las necesidades educativas especiales:
pretende que los cambios metodologicos y organizativos para satisfacer las necesidades de
alumnos con dificultades beneficien a todos los alumnos, que en la actualidad los alumnos
que son catalogados como alumnos con necesidades educativas especiales pasen a ser
considerados como estimulo que puede fomentar el desarrollo hacia un entorno de
aprendizaje mas rico (Ainscow, 2001), y busca promover la excelencia de todos los alumnos
disefiando ambientes escolares que estimulen la participaciéon de todos ellos, promuevan las
relaciones sociales y el éxito escolar de todos (Both y Ainscow, 1998; Schalock y Verdugo,

2003; Echeita et al. 2004; Susinos, 2005).

Algunas de las claves que definen la inclusiéon educativa son (Both y Ainscow, 1998;
Ainscow, 2001): la inclusién es un proceso, una busqueda continua de formas de responder
a la diversidad, no es un estado final, sino un camino que recorre cada centro educativo; la
inclusién en el aula es entendida como espacio de didlogo e intercambio de significados
donde compartir aprendizajes en un espacio de convivencia en el que no tiene lugar la
exclusion (Habermas, 1987); implica la participacion de toda la comunidad; presta una
especial atencion a los grupos o individuos con mayor riesgo de exclusion, pero no se limita
a ellos; considera la diversidad como fuente de riqueza y de aprendizaje. La escuela
inclusiva no es mas que un camino hacia la sociedad inclusiva porque la relacién entre la
escuela y la sociedad no es mas que una consecuencia natural ya que aquella forma parte de

una comunidad (Barton, 2001).

Cualquier metodologia inclusiva debe incluir estrategias que promuevan la construccion
social del aprendizaje, la participacion activa del alumnado, la motivacion, la significatividad
y funcionalidad del aprendizaje, la colaboracién y cooperacion entre los compaieros, la
experimentacién del éxito académico de todos y todas. Pero, la inclusiéon va mas alld de la
escuela. Como trasfondo de la inclusién educativa estan los derechos humanos. Se realiza

una lectura social de la discapacidad como respuesta al modelo médico. Se dirige la
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construccion institucional hacia una organizacion inclusiva (proyecto global). Se entiende la

escuela como comunidad de apoyo (Ainscow, 2001).

En definitiva, el cambio que implica la inclusién supone una propuesta de modificacion de
las culturas, las politicas y las practicas; significa que hay que modificar progresivamente los
modos de pensar y de hablar sobre la diversidad, los sistemas de gestioén y rutinas que gufan

la vida en las escuelas y, por supuesto, la practica cotidiana de las aulas y los centros.

Para finalizar, es necesario comentar que el objetivo cuatro de educacién de calidad de la
agenda europea 2030 es "Garantizar una educacién inclusiva y equitativa de calidad y
promover oportunidades de aprendizaje permanente para todos" (UNESCO, 2015, 18).
Podemos observar que la propuesta que nacié hace treinta afios todavia tiene espacio para

andar y no se ha completado.
2.3. Causas y factores del rendimiento académico.

La dltima variable objeto de estudio de este trabajo es el rendimiento académico, que se
relaciona con el objetivo general dos, donde el rendimiento académico es objeto de analisis

en relacién con las otras variables objeto de estudio que acabamos de mencionar.

Segun Barbera et al. (2012), el rendimiento académico es un constructo ampliamente
estudiado, cuya complejidad y confusion en su uso ha quedado documentado (De la Orden

et al., 2001; Edel, 2003; Martinez-Otero, 1997, 2007, 2009).

Caso y Hernandez-Guzman (2007) realizaron una revision respecto a los modelos
explicativos del rendimiento académico. En ella se concluye que dichos modelos confluyen
teéricamente en dos aspectos: el primero, en el reagrupamiento de las variables referidas a
las dimensiones cognitiva, afectiva y conductual, y el segundo, en el reconocimiento de la
influencia del contexto en la conducta académica del estudiante, representado por los

ambitos personal, escolar, familiar, social y cultural.

Segun Lopez-Ortega (como se cité en Barbera et al.,, 2012), no existe un acuerdo en la
literatura especializada al definir el constructo rendimiento académico. De manera general,
el uso del término rendimiento hace referencia al resultado global del alumno, que se obtiene
por medio de una valoracién numérica asignada por el docente, la cual se asocia a un
proceso de instruccion especifica, o con sus puntuaciones en evaluaciones externas,
producto de la aplicacién de exdmenes estandarizados. Por otro lado, segin este autor,
otros constructos suelen ser utilizados como sinénimos de trendimiento académico,

destacando, entre otros, el desemperio y el logro académico.
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En este sentido, una de las variables mas empleadas o consideradas por los docentes e
investigadores para estudiar el rendimiento académico son las calificaciones escolares,
aunque, segun Jiménez (2000), pretender calcular indices de fiabilidad y validez de este
criterio considerado como factor predictivo del rendimiento académico es dificil de
sostener. Por ejemplo, se puede tener una buena capacidad intelectual y unas buenas
aptitudes y, sin embargo, no estar obteniendo un rendimiento adecuado (Jiménez, 2000).
De todas formas, este mismo autor, afirma que es un criterio que, utilizado como indicador
de alguna problematica subyacente, puede guiar la intervencion educativa para mejorar las

calificaciones escolares.

Anteriormente, en este capitulo dos, se ha presentado la concepcion constructivista y la
inclusiéon educativa, que deberian favorecer que los alumnos y alumnas obtengan un
rendimiento académico acorde a sus posibilidades y capacidades cognitivas. Sin embargo,
Espafia continda siendo el pais europeo con el indice de abandono escolar mas alto. El
indice, segun se calcula en la Encuesta de Poblacién Activa (EPA) del abandono temprano
de la Educacién-Formacién, consiste en conocer el porcentaje de personas de 18 a 24 afios
que no ha completado la educaciéon secundaria de segunda etapa y no sigue ningin tipo de
estudio-formacién en las cuatro semanas anteriores a la de la entrevista y no recibe ninguna
educacion ni formacién (formal y no formal). Segun datos del Ministerio de Educacion y
Formacién Profesional elaborados con las variables educativas de la EPA del Instituto
Nacional de Estadistica (INE), publicadas en enero de 2021 (INE, 2021), Espafia tenia la
tasa en el 16%, la peor de la Unién Europea. Adn asi, esa cifra, referida al afio 2020, es la
mas baja de este siglo. A pesar de la mejora de la cifra respecto a afios anteriores, no se ha
conseguido alcanzar uno de los objetivos prioritarios del marco estratégico Educacién y
Formaciéon 2020 (ET 2020) que era que el valor de este indicador no superara el 10% en el

afio 2020 (Comision Europea, 2009).

El nuevo objetivo cuatro de educacién de la agenda europea 2030 que relacionado con la
calidad de la educacion primatia y secundaria dice: "De aqui a 2030, asegurar que todas las
nifias y todos los nifios terminen la enseflanza primaria y secundaria, que ha de ser gratuita,
equitativa y de calidad y producir resultados de aprendizaje pertinentes y efectivos"
(UNESCO, 2015, 35). Podemos observar que el objetivo educativo de la agenda Europea

para 2030 es que no haya abandono escolar.

En definitiva, cuando se trata de evaluar el rendimiento académico y cémo mejorarlo, se
analizan en mayor o menor grado los factores que pueden influir como el absentismo

escolar. Ademas, generalmente se consideran, entre otros, los factores socioeconémicos, la
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amplitud de los programas de estudio, las metodologias de ensenanza utilizadas, la
dificultad de emplear una ensefianza personalizada, los conceptos previos que tienen los

alumnos, asi como el nivel de pensamiento formal de los mismos (Benitez, Giménez y

Osicka, 2000).

Todos estos factores unidos a los aspectos citados anteriormente de la concepcion
constructivista que inciden en las caracteristicas cognitivas y emocionales, asi como en la
planificacién de los contenidos y la intervencion en la Zona de Desarrollo Proximo (ZDP);
junto a un adecuado analisis de la institucion escolar y del contexto familiar, nos da un
marco amplio para identificar cuales son las causas y los factores mas comunes del posible
bajo rendimiento académico de los alumnos y alumnas que puede desembocar en

abandono escolat.

Como comentamos anteriormente, el presente trabajo no tiene la intencién de realizar un
analisis exhaustivo de todos los factores asociados al rendimiento académico, sino
centrarnos en relacionar, como veremos en la parte segunda, nuestras variables objeto de
estudio: inteligencia general, IE percibida, malestar psicologico e interaccién comunicativa
familiar con el rendimiento académico. Estas variables nos permiten acercarnos a estudiar
ciertos componentes cognitivos, emocionales y de la comunicaciéon familiar que son

algunos de los factores que se asocian con el rendimiento académico.

A modo de resumen, en este capitulo hemos destacado cémo se entienden y abordan los
aspectos relacionales y de comunicacién en la escuela y en el sistema familiar desde la TGS.
Asi, la integraciéon e interpretacion de la estructura de la familia y de los procesos
comunicativos, tanto del contexto familiar como escolar, nos permite tener una
aproximacion sistémica de la realidad en la que los alumnos se desarrollan y, de esta forma,
poder actuar y transformar la situacién dada y poder mejorarla. Asi mismo, hemos
remarcado las aportaciones que la concepcion constructivista ha realizado de los procesos
de ensefanza y aprendizaje que, unidas a la educacién inclusiva, han de favorecer el éxito
escolar de todas y de todos los alumnos. En este sentido, se ha puesto en evidencia que una
de las principales causas de un posible fracaso escolar es el bajo rendimiento académico.
Por ultimo, hemos subrayado ciertos estudios que ponen de manifiesto la relacion de
nuestras variables objeto de estudio: inteligencia general, IE percibida, malestar psicolégico
e interaccién comunicativa familiar, con el rendimiento académico y que analizaremos en la

segunda parte de esta investigacion en relacion al objetivo general dos.
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Capitulo 3. La forja de un pensamiento.

Al principio de esta investigacién comentamos que conocer como se relacionan las
variables presentadas en los dos capitulos anteriores: inteligencia general, IE percibida,
malestar psicologico, interacciéon comunicativa familiar y rendimiento académico en los
estudiantes permitira trabajar de manera especifica estrategias metacognitivas, entendidas
como el conocimiento del individuo de sus propios procesos cognitivos y de aprendizaje,
asi como la regulaciéon de estos procesos para mejorar el aprendizaje y la memoria
(Ormrod, 2005). Este conocimiento nos ha de ayudar a que los alumnos puedan desarrollar
su pensamiento en todas sus dimensiones de manera adecuada. En este sentido, este dltimo
capitulo se sumerge en explicar como se forja un pensamiento en las personas. Ahora bien,
abordar el estudio del pensamiento de manera amplia no es objeto de este trabajo. De esta
manera, Unicamente destacamos ciertos aspectos que pueden condicionar el pensamiento.
Asi, en el primer apartado veremos, desde el modelo estratégico (Nardone y Balbi, 2009),
cémo la forma de pensar y actuar de las personas no es tan légica como podriamos pensar.
El modelo nos propone reflexionar sobre cémo las personas pensamos erroneamente por
medio del analisis de, como lo definen, las 16gicas "no ordinarias". En el apartado dos se
detalla la formaciéon de nuestras creencias que, segun este modelo, se articulan e
interrelacionan siguiendo una légica "no ordinaria". A continuacién, describiremos, en el
apartado tres, los diferentes modos de pensar en funcién de los diferentes estilos de
pensamiento. Por dltimo, como se ha ido comentando en los capitulos anteriores,
explicaremos la importancia de los factores socioculturales en el desarrollo de nuestro

pensamiento, de nuestra manera de pensar.
3.1. Logica ordinaria vs légica no ordinaria.

De acuerdo con Nardone y Balbi (2009), los problemas humanos no pueden ser
tratados siguiendo légicas ordinarias, ya que las reglas a las que estamos sometidos
siguen una logica "no ordinaria". Los antiguos sofistas ya sostenfan que el lenguaje
construye la realidad y la realidad es el lenguaje que utilizamos para describirla. Hay
tantas realidades como observadores, y también el mismo observador puede percibir la

misma realidad de manera diferente si quiere.

La tradicién interaccional-sistémica ha estudiado las ambivalencias logicas en la
comunicacién y ha introducido el concepto de doble vinculo, entonces identificado con
la paradoja logica, o un mensaje que transporta un contenido y su contrario.

Watzlawick et al. (1981). El fenémeno de la paradoja comunicativa con uno mismo,
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con los demas y con el mundo es fundamento de la estructura de las intervenciones del

modelo estratégico.

De esta forma, las aportaciones de estos autores demuestran la idoneidad del uso del
lenguaje y de la logica "no ordinaria" para afrontar todas aquellas situaciones humanas en

las que naufragan la logica racionalista y el lenguaje de la demostracion y de la explicacion.
3.2. La construcciéon de los pensamientos y de las creencias.

u i 5
Llegados a este punto es necesario detenerse en como las personas llecamos a pensar lo
que pensamos y como se forjan nuestros pensamientos y nuestras creencias que son la base

del comportamiento con nosotros mismos, con los demas y con el mundo.

En el capitulo uno afirmamos que el pensamiento es parte de la cogniciéon y que es el
pensamiento el que influye en la inteligencia, y no la inteligencia la que abarca al
pensamiento (apartado 1.1.2). Ademas, mostramos como nuestros pensamientos se
relacionan con nuestro sistema emocional (apartado 1.2.). Ahora bien, como comentamos
anteriormente, abordar el estudio del pensamiento de manera amplia no es objeto de este
trabajo. De esta manera, inicamente destacamos, en este apartado, la importancia de las

creencias que pueden condicionar el pensamiento de las personas.

Una creencia es el estado de la mente en el que un individuo supone verdadero el
conocimiento o la experiencia que tiene acerca de un suceso o cosa. En este sentido,
podemos decir que gran parte de nuestros pensamientos, que son distintos de las creencias,

se originan en funcién de nuestras creencias.

Nuestros pensamientos y nuestras creencias no son tan nitidos o claros como desearfamos
o como creemos que tenemos. Muchas de nuestras afirmaciones o pensamientos sobre
nosotros mismos, sobre los demas o respecto al mundo se establecen en funcién de unos
parametros ocultos o implicitos que vienen dados por nuestros aspectos culturales o
sociales y por el desarrollo de nuestros propios sentimientos o emociones que nos
condiciona nuestra forma de pensar. Atender y reflexionar sobre cémo llegamos a pensar
lo que pensamos y como llegamos a creer lo que creemos nos puede ayudar a solucionar

ciertas divergencias o problemas con nosotros mismos, con los demds y con el mundo.

Gran parte del malestar psicologico que tienen las personas puede venir configurado por
una construccion errénea de sus propios pensamientos y creencias que se establecen por las

influencias culturales, sociales y emocionales como veremos mas adelante (apartado 3.4.).
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3.3. Estilos de pensamiento

Ludwik Fleck (1935) introdujo el concepto de colectivo de pensamiento que es indisociable de
la nocién de estilo de pensamients. Desde la propuesta de Fleck, la base epistémica son los estilos
de pensamiento dado que se acepta que la informaciéon obtenida mediante el proceso de
observacion esta dada por la mediacion de dicho estilo y que éste es el que determina la forma

COMmMO Nos representamos el mundo.

El estilo de pensamiento corresponde al conjunto de normas, de principios, de conceptos y de
valores propios de una época o a una corriente artistica. Ademas, no solo caractetiza sino que
también determina la forma segun la cual nos representamos el mundo. De ahi que el estilo de
pensamiento no solo esta relacionado con nuestras estructuras cognitivas, en tanto éstas se
establecen a partir de la asimilacién de las nociones que al individuo le proporciona el colectivo

de pensamiento, sino que determina tales estructuras.

Los estilos o modos de pensamiento son invenciones sociales que hemos incorporado, en
mayor o menor media, en nuestra mentalidad. Los modos de pensamiento son construcciones
sociales e historicas. Esto significa que los modos o estilos de pensamiento los creamos entre

todos y los creamos en el transcurso de nuestra propia historia.

Los estilos de pensamiento son una herencia cultural, tan importante 0 mas que nuestros
sistemas de creencias o nuestros conocimientos. Los modos de pensar estan vinculados a los
ambitos de actividad relacionados con el conocimiento cientifico. Igualmente, es muy
importante la contribucién que han hecho el arte, la literatura, el teatro, etc. y los saberes
adquiridos en la vida cotidiana. Incluso las diversas actividades econémicas, politicas y de ocio

han contribuido a desarrollar nuestros modos de pensar actual.

Cada estilo de pensamiento esta asociado a diferentes procesos cognitivos. Moya Otero et
al. (2011) exponen esta asociacion por medio de nueve tipos de pensamiento: reflexivo, critico,

analitico, lggico, sistémico, analggico, creativo, deliberativo y prictico.
3.4. Perspectiva sociocultural del desarrollo humano.

Los objetivos principales de este trabajo son, como se ha dicho, dos. El primero es
demostrar la relacién y la posible influencia de la comunicacién familiar en ciertos aspectos
cognitivos (factor g) y emocionales (malestar psicolégico e IE percibida) y, ademas,
establecer qué importancia tiene la interaccién comunicativa en esta relacion, y el segundo,

es demostrar las plausibles implicaciones de esta triada en el rendimiento académico de los
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estudiantes. De esta manera, podremos inferir ciertas relaciones que se establecen por
medio de las variables objeto de estudio: inteligencia, IE percibida, malestar psicologico,
interaccién comunicativa y rendimiento académico con el pensamiento de las personas.
Este conocimiento nos ha de ayudar a que los alumnos puedan desarrollar su pensamiento

en todas sus dimensiones de manera adecuada.

Para llegar a nuestro destino de comprobar la importancia de la interaccién comunicativa
en el pensamiento de las personas, en primer lugar, vamos a realizar una breve
aproximacion al debate, en el seno de la filosofia de lenguaje, sobre la importancia de los

factores sociales en el estudio del lenguaje y de la mente.
Segun Garcia Suarez (2011), la filosofia del lenguaje se interesa por lo siguiente:

" ¢Es el lenguaje una propiedad de la mente-cerebro individual, como Chomsky y, a
su modo, Fodor proclaman?, ges, por el contrario, un sistema de reglas abstractas,
como Lewis, Katz, Higginbotham y Soames han sostenido?, ¢es un conjunto de
practicas sociales reguladas por convenciones, como defiende Dummett?, ;0 no es
mas que un conjunto de disposiciones a la conducta verbal, como Quine y otros
conductistas pretenden? ¢Es la adquisiciéon del lenguaje un proceso ordinario de
aprendizaje, como defienden Putnam, Goodman y, mads matizadamente, los
conexionistas?, o es el lenguaje una estructura innata preprogramada en el cerebro y
que s6lo aguarda a ser desarrollada y madurada, como viene defendiendo Chomsky?
¢Contiene la mente humana un moédulo especifico e innato que es responsable del
lenguaje, como cree Chomsky?, ¢o estan gobernados su aprendizaje y su uso pot

mecanismos generales de cognicion?".

Una de las aportaciones sobre la importancia de las practicas sociales en el estudio del
lenguaje y de la mente, en el seno de la filosofia del lenguaje, es el debate entre

individualismo y externismo social.

Tyler Burge (1979) incide en la relevancia de los factores sociales en el estudio del lenguaje
y de la mente de los hablantes, factores que, en su opinion, han sido olvidados o relegados
a un segundo plano en los acercamientos tradicionales a estas cuestiones. Frente a esa clase
de enfoques, que el autor califica de individualistas, propone un programa distinto, que
denomina anti-individualismo o externismo social. En concreto, Burge quiere mostrar que
el contexto social de los hablantes ha de ser tomado en consideracién para dar una
explicacién apropiada de nuestros héabitos de atribucion de creencias, defendiendo la idea

de que la identidad del contenido de los pensamientos, de las creencias de un hablante
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depende esencialmente de los usos lingliisticos que ha establecido la comunidad de

hablantes en la que él esta inserto.

La oposiciéon polémica entre las teorfas internistas y externistas en el ambito de la filosoffa
del lenguaje y de la filosoffa de la mente tiene que ver con la siguiente pregunta: para
determinar la identidad de un pensamiento, es decir, para poder decir que un pensamiento
es ese pensamiento y no cualquier otro distinto, squé factores es necesario tomar en
consideracion? Cualquier teorfa que defienda que estos elementos son exclusivamente de
naturaleza interna (cognitiva o representacional) a los individuos, sera una teorfa de caracter
internista. Por el contrario, si se insiste en la necesidad de contar con elementos del
entorno natural o social de los individuos (externos a sus mentes en este sentido) para fijar
la identidad de algunos de sus pensamientos, entonces esa propuesta tendrd un cariz

externista.

La tesis general sobre el externismo linglistico aglutina, principalmente, los trabajos y
argumentos de Saul Kripke (1972) y Keith Donnellan (1966) sobre nombres propios; los de
David Kaplan (1989) y John Perry (1996) sobre deicticos; y los de Hilary Putnam (1975)
sobre términos de género natural. El marco general externista se encuentra respaldado por
argumentos que cuestionan el modelo internista. Algunos de estos argumentos se basan en
el famoso ejemplo de Putnam (1975) de la Tierra Gemela’ (o variaciones del mismo). De
hecho, los argumentos externistas de Putnam resultaron tan convincentes que pronto Tyler
Burge (1979) los utilizo, haciendo pequefias variaciones, para argiir a favor de la tesis del
externismo linguistico.

El comin denominador de estas propuestas y de sus versiones en psicologia incide en la
necesidad de tomar en consideracién la contribucion del entorno externo de los hablantes
para ofrecer una teorfa apropiada de la semantica de sus expresiones y de la identidad de

sus contenidos mentales. Burge dice que nuestras practicas ordinarias de atribucién de

7 Twin Eatth (Tierra Gemela) es un experimento mental propuesto por el filésofo Hilary Putnam. Tiene la
intencién de servir como ilustracién de su argumento a favor del externalismo semantico, o la opinién de que
los significados de las palabras no son puramente psicoldgicos. El experimento mental de la Tierra Gemela
(TG) nos pide que imaginemos un planeta practicamente idéntico a la Tierra (T), a excepciéon de un dnico
elemento, el agua, que difiere respecto a su composiciéon quimica -en (T) es H20 y en (T'G) es XYZ- siendo
todas sus macropropiedades iguales. Oscarl es habitante de (T), y Oscar2 -idéntico a Oscarl- habita (TG).
Estamos en 1750. Dado el contexto, ¢Qué determina el significado del término "agua" al usarse por Oscarl y
Oscar2 en los mismos enunciados? Segin propone Putnam, aunque no hubiera diferencia entre los estados
psicoldgicos de los habitantes de los planetas, si habrfa diferencia entre sus contenidos mentales amplios
porque habrfa una diferencia entre sus mundos: en un mundo de H20O, los pensamientos seran sobre H20;
en un mundo de XYZ, los pensamientos seran sobre XYZ. El experimento mental de la Tierra Gemela invita
a que entendamos que la diferencia de significado de "agua" entre los usos de Oscarl y Oscar2 remite a la
diferencia de relaciones causales entre los contenidos mentales de cada uno respecto a sus mundos.
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contenidos mentales dependen de factores de caracter social, externos al hablante, que
determinan la individuaciéon de qué es lo que el hablante cree, desea, teme o espera. En
concreto, apela a las intuiciones que respaldan dichas practicas para mostrar que un sujeto
que permaneciera internamente idéntico tendria creencias distintas si el uso socialmente

establecido de los términos con los que expresa sus creencias variara.

Pero el externismo va mas alla de la tesis de que la individuacién de los estados mentales
viene determinada por factores externos a los individuos. Para el externista la identidad y/o
la existencia misma de los estados mentales dependen de la insercién del sujeto en un
mundo externo de cierta clase. De este modo se opone a la separacion cartesiana entre lo

mental y lo fisico.

Por otro lado, Wertsch (1991), uno de los principales exponentes del enfoque sociocultural
sobre el desarrollo humano en los Estados Unidos de América, establece que el objetivo
basico del enfoque sociocultural es la elaboraciéon de una explicacién de los procesos
mentales que reconozca la relaciéon esencial entre dichos procesos y sus escenarios
culturales, historicos e institucionales. Se presupone que la accién humana, incluidas las
actividades mentales, esta ligada a los contextos en que se manifiesta. Es necesario sefialar
que Wertsch (1985) destaca con énfasis que el enfoque sociocultural no establece que los
contextos sean la causa de las acciones humanas. Por el contrario, el enfoque sociocultural
enfatiza la forma en que las acciones humanas constituyen los escenarios socioculturales y

en como ¢éstos, a su vez, impactan y transforman las acciones humanas.

La relevancia de la perspectiva sociocultural del desarrollo humano sigue vigente. Asi,
diversos académicos y académicas, entre los que se encuentra Robert J. Sternberg, con el
objetivo de construir un terreno comun e invitar a la comunidad de investigadores y
profesionales de la creatividad a reflexionar, estudiar y cultivar la creatividad como un
fenémeno sociocultural, han elaborado y firmado un manifiesto® sociocultural en 2019, que
quiere destacar la importancia de los contextos sociohistéricos y materiales en las acciones
creativas y la distribuciéon de los aspectos sociales, materiales y temporales del trabajo

creativo.

Este Manifiesto es una invitaciéon a integrar y (re)interpretar los conceptos, métodos y
hallazgos de la creatividad dentro de un marco sociocultural. Al mismo tiempo, se escribe

con un sentido de urgencia, como respuesta al ritmo acelerado en la transiciéon de la

® Glaveanu et al. (2019). Avances en la teorfa e investigacion de la creatividad: Un manifiesto sociocultural.
Uni-pluriversidad, 19 (1), 97-1006.
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Sociedad de la Informacién a la Sociedad Post-Informacion, donde la vida fisica coexistira
con multiples formas de inteligencia artificial antropomorfa y no antropomorfa, y la
creatividad se convertira en una necesidad para la dignidad y la supervivencia de la especie
humana (Glaveanu et al,, 2019). Un aspecto clave de esta respuesta sera la atencion
académica a las orientaciones socio-relacionales, materiales, contextuales y del desarrollo

humano que distintos investigadores han avanzado durante las tltimas tres décadas.

Para terminar, es obligado explicar las aportaciones que Lev Semionovich Vygotsky (1979)
realiza respecto a la importancia de los factores sociales en el desarrollo psicolégico de los

individuos que, como hemos visto, siguen estando de actualidad.

Para este autor, cada una de las funciones psicolégicas superiores que se desarrollan en la
mente humana (pensamiento y razonamiento incluidos) estan culturalmente construidas y
socio-historicamente determinadas. Desde esta perspectiva, su ley genética general del
desarrollo cultural afirmaba que tales funciones aparecen dos veces y en dos planos
distintos: en un principio son externas y sélo después se hacen internas; primero surgen en
la esfera social como dispositivos intersubjetivos o intermentales y s6lo mas tarde aparecen

en la esfera psicologica como mecanismos cognitivos intramentales ya internalizados.

Desde el punto de vista del enfoque sociocultural los procesos psicolégicos son concebidos
como el resultado de la interaccién mutua entre el individuo y la cultura. En este proceso
de desarrollo, la clave del funcionamiento psicolégico esta en la construccion de
significados, concretamente, en los significados que le atribuimos a los objetos, a las
palabras y a las acciones de los demas. También se considera que la elaboracion individual
de los significados es parte de una construccién activa y social del conocimiento que
compartimos con los demas miembros de nuestro contexto social y cultural en el que nos
desenvolvemos. Acerca de los origenes sociales de los procesos psicolégicos, Vygotsky
(1979) sefialaba que la conciencia social es primigenia en el tiempo mientras que la
conciencia individual es secundaria y derivada de la anterior. Asi mismo, cuando Vygotsky
establece el origen social de la conciencia quiere destacar el caracter dialéctico de la relacion

individuo-sociedad, sujeto-cultura.

Por tanto, las funciones mentales superiores estan, por definicién, culturalmente mediadas.
Los artefactos que componen la herencia cultural material con la que nos ponemos en
contacto desde que nacemos no solo sirven para facilitar los procesos mentales, sino que
los moldean y los transforman. Los artefactos culturales (lenguajes naturales y formales,

graficos, textos y obras de arte, codigos, usos, costumbres, valores, etc.) son instrumentos
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que mediatizan las relaciones y regulan las interacciones de las personas con su entorno
fisico y social. Las funciones psicolégicas comienzan y permanecen cultural, histérica e
institucionalmente situadas y son especificas del ambiente social. Las funciones mentales
superiores son intercambios que incluyen al individuo biolégico, los artefactos culturales
mediacionales, y el ambiente natural y social estructurado culturalmente, del cual todos los
individuos formamos parte. En definitiva, los procesos sociales dan lugar a los procesos

individuales y ambos son mediados por estos artefactos culturales o sociales.

Las aportaciones de los diferentes autores mencionados ponen de manifiesto la
importancia de los factores sociales y culturales, incluida la interaccién comunicativa, en las
caracteristicas de los pensamientos, de las creencias de las personas. Estas aportaciones
sugieren que los estados y las funciones mentales de las personas pueden manifestarse de
manera diferente, tanto en positivo como en negativo, en funcién de las caracteristicas de la
comunicaciéon familiar. En la segunda parte de esta investigacion analizaremos la
importancia de la interaccién comunicativa, enmarcandola dentro del contexto social y

cultural de los estudiantes, en relacién con el resto de variables objeto de estudio.
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Capitulo 4. Sintesis

A continuacién, vamos a resumir las bases tedricas y practicas destacadas en los diferentes
capitulos de esta primera parte de la investigacion. Pero antes, es necesario detenerse a
explicar que este trabajo, como se ha ido comentando en los diferentes capitulos anteriores,
no pretende realizar un acercamiento en profundidad al complejo mundo de las relaciones
entre el pensamiento, la cognicion, la emocion y el lenguaje. Muchos son los factores que
pueden incidir en estas relaciones y abarcarlos en su conjunto no es objeto de nuestro
estudio. Aun asi, hemos evidenciado que el pensamiento se relaciona con ciertos aspectos
cognitivos, emocionales y de interacciéon comunicativa que evalian nuestras variables de
estudio, nteligencia, IE percibida, malestar psicoldgico, interaccion comunicativa y rendimiento académico,

y que seran analizados empiricamente en la segunda parte.

Asi, en el capitulo uno, Pensamiento, cognicion, emocion y lenguaje, se han presentado las
diferentes variables de la investigacién en relaciéon con el primer objetivo general de la
investigacion, demostrar la relacién entre cognicién (factor g), emocién (IE percibida y
malestar psicologico) e interaccién comunicativa (comunicaciéon familiar) y, ademds,
establecer qué importancia tiene la interaccién comunicativa en esta relaciéon. De esta
manera, hemos puesto en relacion de manera separada el pensamiento, entendido como
componente de la cognicién, con ciertos aspectos de la cogniciéon (factor g), de las
emociones (malestar psicologico e IE percibida) y del lenguaje (interacciéon comunicativa).
Este conocimiento nos ha de ayudar a que los alumnos puedan desarrollar su pensamiento
en todas sus dimensiones de manera adecuada. A pesar del intento de separar en diferentes
apartados el analisis de las relaciones del pensamiento con las diferentes variables del
estudio, znteligencia, IE percibida, malestar psicoldgico e interaccion comunicativa, estas se han

manifestado como interrelacionadas.

De este modo, cuando relacionamos el pensamiento con la cognicion (inteligencia general o
factor g) inferimos que pueden intervenir aspectos emocionales en la citada relacion
(Perkins, 19806). Asi mismo, de la mano de Vygotsky (1995) vimos que la inteligencia es una
propiedad del binomio pensamiento-lenguaje y que es el pensamiento el que influye en la
inteligencia y no la inteligencia la que condiciona el pensamiento. Para este autor, la
inteligencia depende del pensamiento que se desarrolla por medio de los factores culturales

y sociales en los que nos encontremos.

Cuando relacionamos el pensamiento con las emociones (IE percibida y malestar psicologico)

afirmamos que la emocién es parte de nuestra cognicion y el pensamiento, entendido como
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componente de la cognicion, puede ser influido por nuestras emociones y afectos. De esta
manera, hemos expresado que las emociones pueden condicionar los pensamientos y que
éstas se relacionan con el pensamiento y con la manera de pensar en funcién la
interpretaciéon que hagamos de las mismas. Ademas, el aprendizaje de las emociones y su

expresion varfa en funcién del entorno sociocultural.

Cuando relacionamos el pensamients con el lenguaje destacamos la importancia de la
interaccion comunicativa (Austin, 1962, Belinchon et al., 1992; Martinez, 2012) y cémo esta
puede influir en nuestros pensamientos. Asi, manifestamos que la comunicacién que
efectuamos puede llevar, implicita o explicitamente, intenciones, motivaciones, deseos,
afectos que pueden otorgar significados que influyan en la manera de pensar vy,
consecuentemente, en el estado cognitivo y en el estado emocional de las personas con las

que hablemos.

Conocer como se relacionan estas diferentes variables presentadas en el primer capitulo en
relacién con el primer objetivo general, que analizaremos en la segunda parte, nos ha de
ayudar a investigar por qué algunos estudiantes que, en principio, parece que tienen unas
capacidades cognitivas y emocionales adecuadas obtienen un rendimiento académico

inferior al potencialmente esperado.

En el capitulo dos, E/ constructivismo y el rendimiento académico, hemos presentado la ultima
variable de nuestro estudio, el rendimiento académico, en relacién al segundo objetivo
general, demostrar la relacién entre las variables factor g, IE percibida, malestar psicolégico

e interaccién comunicativa familiar y la variable rendimiento académico.

Asi, hemos puesto en evidencia que una de las principales causas de un posible fracaso
escolar es el bajo rendimiento académico. En este sentido, Jiménez (2000) afirma que es un
criterio que, utilizado como indicador de alguna problematica subyacente, puede guiar la
intervencion educativa para mejorar las calificaciones escolares. También, hemos destacado
cémo se entienden y abordan los aspectos relacionales y de comunicacion en la escuela y en
el sistema familiar desde la TGS (Watzlawick et al.,1981). De esta manera, la integracion e
interpretaciéon de la estructura de la familia y de los procesos comunicativos, tanto del
contexto familiar como escolar, nos permiten tener una aproximacion sistémica de la
realidad en la que los alumnos se desarrollan y, de esta forma, poder actuar y transformar la
situaciéon dada y poder mejorarla. Ademas, hemos remarcado las aportaciones que la
concepcién constructivista (Coll et al.,, 1993) ha realizado de los procesos de ensefianza y

aprendizaje que, unidas a la educacién inclusiva (Both y Ainscow, 1998; Schalock y
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Verdugo, 2003; Echeita et al. 2004; Susinos, 2005), han de favorecer el éxito escolar de
todas y de todos los alumnos. Asi mismo, hemos resaltado ciertos estudios que muestran la
relacién de nuestras variables, inteligencia generalg, 1IE percibidam, malestar psicol(')gico11 e
interaccién comunicativa familiar'?, con el rendimiento académico y que analizaremos en la

segunda parte de esta investigacion en relacion al objetivo al objetivo general dos.

El tercer capitulo, La forja de un pensamiento, 1o hemos dedicado a poner de manifiesto la
complejidad en la formacién de nuestros pensamientos y de nuestras creencias. Ademas, se
ha destacado la importancia de la interaccion comunicativa en la formacién de nuestro
pensamiento en relacién con los factores sociales y culturales de las personas en relacion

con el primer objetivo general.

Asi, hemos presentado las ambivalencias de la comunicacién y las ambivalencias en las
respuestas de las personas, segin el Modelo de Nardone y Balbi (2009) quienes,
siguiendo la tradicién interaccional-sistémica iniciada por Watzlawick (1981, 1985) y
Gregory Bateson (1985), han desarrollado las /ldgicas "no ordinarias.  autoengasio,
contradiccion, creencia y paradoja. En el apartado dos hemos profundizado en la formacion de
nuestras creencias que se articulan e interrelacionan entre si segiin procesos que no son
légico-deductivos o, segin este modelo, siguiendo una légica "no ordinaria", con la
intencién de observar cémo nuestros pensamientos no son tan lineales como
deseariamos, sino que nuestra forma de pensar puede venir configurada por una
construccion erronea de nuestros propios pensamientos y creencias que se establecen por
las influencias culturales, sociales y emocionales, unidas a los aspectos comunicativos del

lenguaje inherentes del ser humano.

En este sentido, Burge (1979) propone que el contexto social de los hablantes ha de ser
tomado en consideracién para dar una explicacion apropiada de nuestros habitos de
atribucién de creencias, defendiendo la idea de que la identidad del contenido de los
pensamientos y de las creencias de un hablante depende esencialmente de los usos

lingtifsticos que ha establecido la comunidad de hablantes en la que ¢l esta inserto.

 Brengelman, 1975; Rodtiguez Espinat, 1982; Wallace, 1989; Alvaro, 1990; Cascén, 2000; Jiménez, 2000.

10 Goleman, 1998; Schutte et al., 1998; Salovey y Mayer, 1990; Extremera y Ferndndez-Berrocal, 2001; Pérez y
Castejon, 20006, 2007.

1 Salanova et al., 2005; Herrera y Rivera, 2011; Liébana-Presa et al., 2014; Rodriguez-Fernandez et al., 2016;
Castro-Castafeda et al., 2019.

12 Barcelata et al., 2004; Estévez et al., 2005, 2006, 2007; Molina et al., 2006; Salanova et al., 2005; Herrera y
Rivera, 2011; Arias, 2013; Guzman y Pacheco, 2014; Liébana-Presa et al., 2014; Rodriguez-Fernandez et al.,
2016; Munates et al. (2017); Castro-Castafieda et al., 2019).
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Ademas, hemos revelado que los estilos de pensamiento son invenciones sociales que hemos
incorporado, en mayor o menor media, en nuestra mentalidad. Los estilos de pensamiento son
construcciones sociales e historicas. Cada tipo de pensamiento esta asociado a diferentes
procesos cognitivos. Moya Otero et al. (2011), exponen esta asociaciéon por medio de nueve
tipos de pensamiento: reflexivo, critico, analitico, logico, sistémico, analdgico, creativo, deliberativo y

practico.

Asi mismo, Wertsch (1991) presupone que la accién humana, incluidas las actividades
mentales, esta ligada a los contextos en que se manifiesta. Desde el punto de vista del
enfoque sociocultural, segin Vygotsky (1979), los procesos psicologicos son concebidos

como el resultado de la interaccién mutua entre el individuo y la cultura.

Para finalizar esta parte primera de la investigacion, como hemos comentado anteriormente
(apartado 1.3.1.), para Vygotsky el analisis del pensamiento humano es indisociable del analisis
del contexto semantico de las palabras utilizadas en la comunicacion social, asf como del analisis
del contexto emocional en el que se producen. Como ¢l mismo afirma: "detrds de cada
pensamiento hay una tendencia afectiva-volitiva que implica la respuesta al dltimo porqué del
analisis del pensamiento. Una comprension verdadera y completa del pensamiento del otro es

posible s6lo cuando comprendemos su base afectiva-volitiva"(Vygotsky, 1995, 112).

Es decir, para comprender la forma de pensar y de actuar de las personas debemos entender y
atender a sus aspectos afectivos y volitivos; en otro caso, cualquier acercamiento que realicemos
para comprender el pensamiento de los demas sera sesgado y estard incompleto. En nuestro
estudio analizamos el malestar psicoldgico, la IE percibida y la interaccion comunicativa familiar

que se relacionan, en cierta manera, con las bases afectivas-volitivas de los estudiantes.

Como se ha dicho, los objetivos principales de este trabajo son dos, demostrar la relacion
entre cognicién (factor g), emociéon (IE percibida y malestar psicolégico) e interaccion
comunicativa (comunicacién familiar) y, ademads, establecer qué importancia tiene la
interaccién comunicativa en esta relacién, en primer lugar, y demostrar la relacion entre las
variables factor g, IE percibida, malestar psicoldgico e interaccion comunicativa familiar y
la variable rendimiento académico, en segundo lugar. De esta manera, podriamos inferir las
relaciones que se establecen por medio de las variables objeto de estudio: znzeligencia, 1E
percibida, malestar psicoldgico, interaccion comunicativa y rendimiento académico con el pensamiento de
las personas. Este conocimiento nos ha de ayudar a que los alumnos puedan desarrollar su

pensamiento en todas sus dimensiones de manera adecuada.

A continuacion, presentamos el marco experimental de la investigacion.
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PARTE II: MARCO EXPERIMENTAL

En esta segunda Parte se presenta la investigacion experimental realizada, donde se intenta
demostrar la relacion discutida en la Parte I entre cogniciéon (medida por el factor g),
emocion (evaluada por un test de IE percibida y otro de malestar psicologico) e Interaccion
Comunicativa (analizada por los estilos comunicativos familiares). Asi mismo, se
comprueba la importancia de la comunicaciéon familiar en los aspectos cognitivos y
emocionales de los diferentes estudiantes. Ademas, se analiza la relevancia de la cognicion,
de la emocién y de la interaccién comunicativa en el rendimiento académico, y qué papel

ejerce la interaccion comunicativa en esta relacion.
Primero, se presentan los objetivos e hipotesis de la investigacion (capitulo 5).

A continuacion (capitulo 6), se explica el método utilizado: la muestra de participantes del
estudio, que son 464 alumnos de segundo, tercero y cuarto de Educaciéon Secundaria
Obligatoria (ESO), y de Bachillerato de la provincia de Barcelona, los instrumentos, el
procedimiento y el analisis de datos utilizados, asi como la relaciéon entre las variables

objeto de estudio.
La explicacion de los resultados (capitulo 7) se organiza de la siguiente manera:

En primer lugar, se presentan los descriptivos del conjunto de toda la muestra y por cursos

académicos (apartado 7.1).

En segundo lugar (apartado 7.2), se reportan los analisis y resultados globales de toda la
muestra: se realiza una primera valoraciéon de los resultados obtenidos por medio de la
correlacion de Pearson en relacion con las dos variables dependientes de este estudio

(malestar psicoldgico y rendimiento académico).

En tercer lugar (apartado 7.3), se muestran los resultados obtenidos respecto el malestar
psicologico en el conjunto de la muestra y por cursos académicos en relacién al primer

objetivo.

En cuarto lugar (apartado 7.4), se reportan los resultados obtenidos respecto el rendimiento
académico en el conjunto de la muestra y por cursos académicos en relacion al segundo

objetivo.
Por dltimo (apartado 7.5), se presentan las diferencias por sexo aparecidas.

Para finalizar este marco experimental se realiza una discusion (capitulo 8) de los resultados

obtenidos en la investigacion.
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Capitulo 5. Objetivos e Hipotesis

Los objetivos generales (OG) de la investigacion son los siguientes:

OG1. Demostrar la relacién entre cognicion (factor g), emociéon (IE percibida y malestar
psicoldgico) e interaccion comunicativa (comunicacion familiar) y, ademas, establecer qué

importancia tiene la interaccién comunicativa en esta relacion.

OG2. Demostrar la relacion entre las variables factor g, IE percibida, malestar psicolégico

e interaccion comunicativa familiar y la variable rendimiento académico.

A continuacion, se presentan los objetivos especificos y las hipotesis que se relacionan con

cada objetivo:
En relacién al objetivo general uno (OG1):

O1. Valorar la importancia del factor g, de la IE percibida y de la interaccién comunicativa

familiar en el malestar psicologico.

[H1.1] St los valores del factor g son centrales, entonces los valores del malestar psicolégico

seran cotrectos.

[H1.2] Si los valores de la IE percibida (atencion, claridad y reparacion emocional) son

adecuados, entonces los valores del malestar psicolégico seran correctos.

[H1.3] Si los valores de la interaccién comunicativa familiar con la madre (estilo
comunicativo abierto, ofensivo y evitativo) son correctos, entonces los valores del malestar

psicologico seran correctos

[H1.4] Si los wvalores de la interaccién comunicativa familiar con el padre (estilo
comunicativo abierto, ofensivo y evitativo) son correctos, entonces los valores del malestar

psicoldgico seran correctos

O2. Valorar la importancia del factor g, de la IE percibida y de la interaccién comunicativa

familiar en el malestar psicolégico en funcién del curso académico.

[H2] Si el curso académico es diferente, entonces la relacién de los valores del factor g, de la

IE percibida y de la interaccién comunicativa familiar con el malestar psicoldgico variara.
En relacién al objetivo general dos (OG2):

O3. Valorar la importancia del malestar psicologico, del factor g, de la IE percibida y de la

interaccidn comunicativa familiar en el rendimiento académico.
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[H3.1] Si los valores del factor g son centrales, entonces el rendimiento académico también

sera adecuado.

[H3.2] Si los valores del malestar psicolégico son elevados, entonces el rendimiento

académico sera bajo.

[H3.3] Si los valores en IE percibida (atencion, claridad y reparacion emocional) son

valores extremos, entonces el rendimiento académico sera bajo.

[H3.4] Si los valores de la interaccién comunicativa familiar con la madre (estilo
comunicativo abierto, ofensivo y evitativo) son correctos, entonces el rendimiento

académico también lo sera.

[H3.5] Si los valores de la interaccion comunicativa familiar con el padre (estilo
comunicativo abierto, ofensivo y evitativo) son correctos, entonces el rendimiento

académico también lo sera.

O4. Valorar la importancia del malestar psicologico, del factor g, de la IE percibida y de la
interaccién comunicativa familiar en el rendimiento académico en funcién del curso

académico.

[H4] Si el curso académico es diferente, entonces la relacion de los valores del malestar
psicolégico, del factor g de la IE percibida y de la interaccién comunicativa familiar con el

rendimiento académico variara.
En relacion a los objetivos generales uno y dos (OG1 y OG2):

O5. Valorar en el conjunto de la muestra y por cursos académicos las diferencias por sexo

en el rendimiento académico, el malestar psicolégico, el factor gy la IE percibida.”
[H5.1] St el sexo es diferente, entonces los valores del rendimiento académico variaran.
[H5.2] Si el sexo es diferente, entonces los valores del malestar psicolégico variaran.
[H5.3] Si el sexo es diferente, entonces los valores del factor g variaran.

[H5.4] Si el sexo es diferente, entonces los valores de la IE percibida variaran.

13 Los datos de la comunicacién familiar no permiten extraer diferencias de interés para este trabajo en
funcién del sexo de los estudiantes. Los resultados pueden indicar que en la muestra hay mas o menos chicos
cuyos padres tienen un determinado estilo comunicativo (segun sus hijos) o que hay mas o menos chicas
cuyos padres tienen un determinado estilo comunicativo, pero no permiten saber si hay variacién en el estilo
comunicativo de la familia en funcién del sexo de los chicos y chicas, a diferencia de lo que ocurre con el
resto de medidas que si nos permiten analizar si hay variaciones en el rendimiento escolar, el malestar
psicoldgico, el factor gy la IE percibida en funcién del sexo.
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Capitulo 6. Método

6.1. Participantes

LLa muestra de participantes estd compuesta por 464 estudiantes del segundo al cuarto curso
de ESO y de Bachillerato de dos Institutos publicos de la provincia de Barcelona (comarca
del Alt Maresme) de un entorno socioeconémico medio-bajo'’. Para garantizar que se
utilizaban los mismos instrumentos en todas las pruebas se prescindié del primer curso de
ESO porque los test de IE percibida y de Inteligencia general o factor g se tenfan que
administrar a partir de los 12 afos. Respecto al sexo, 210 fueron chicos y 254 chicas. La

media de edad de los participantes es de 14,9 afios.

En cuanto al curso académico, la muestra estd compuesta por los siguientes grupos de
participantes: de segundo de ESO, 126 estudiantes (54 chicos y 72 chicas, media de edad de
13,3 afios), de tercero de ESO, 114 estudiantes (52 chicos y 62 chicas, media de edad de
14,4 afios), de cuarto de ESO, 117 estudiantes (57 chicos y 60 chicas, media de edad de
(15,3 afos), y de Bachillerato 107 estudiantes (47 chicos y 60 chicas, media de edad de 16,7

anos).
En la tabla (6.1) se resume la composicion del conjunto de la muestra.

Tabla (6.1). Composicion del conjunto de la muestra.

Curso Académico N Chicas Chicos Rango Edad Media
Segundo ESO 2 ESO) | 126 72 54 13-15 13,30
Tercero ESO B ESO) | 114 62 52 14-16 14,44
Cuarto ESO (4 ESO) | 117 60 57 14-17 15,32
Bachillerato (BAT) | 107 60 47 15-19 16,73
Muestra Total 464 254 210 13-19 14,88

14 Agradecemos la colaboracion y la participacion de los dos centros educativos en la investigacion.
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6.2. Instrumentos

Los instrumentos utilizados para estudiar las relaciones entre aspectos cognitivos (factor g),
emocion (IE percibida y malestar psicologico) e interaccion comunicativa familiar
(comunicacion familiar) y cémo estos se relacionan con el rendimiento académico de los

estudiantes se describen a continuacion.

Para evaluar la Inteligencia general se utiliz6 ¢/ factor g de Cattell y Cattell. Es una escala
elaborada con items que reducen en el mayor grado posible las influencias de otros factores
tales como la fluidez verbal, el nivel cultural, la educacion, etc. Pertenece al tipo de pruebas
"no verbales", ya que para su realizacién se requiere unicamente que el sujeto perciba la
posibilidad de relacionar formas y figuras. La escala contiene cuatro pruebas: Series,
Clasificacion, Matrices y Condiciones, las cuales permiten obtener una puntuacion de la
capacidad mental general. Se utiliz6 la escala 3 de administracion colectiva de Catell y Catell

(1973)".

Para evaluar el malestar psicolégico se utilizé /a Escala de Malestar Psicoldgico de Kessler K10
(Kessler Psychological Distress Scale K10), de los autores Kessler y Mroczek (1994) y adaptacién
de Sanchez-Sosa, Villareal-Gonzalez y Musitu (2011). La escala consta de 10 items. Esta
escala ofrece una puntuacion general de malestar psicoldgico, a partir de las respuestas a los
10 items que la componen. Las opciones de respuesta son cinco (nunca, pocas veces, a
veces, muchas veces y siempre), por lo que el rango de posibles puntuaciones oscila entre
10 y 50. Estas puntuaciones pueden clasificarse en cuatro categorias: “sinz malestar psicoldgico”
(puntuacion entre 10 y 19), “leve malestar psicoligico” (entre 20 y 24), “moderado malestar

psicoldgico” (entre 25y 29) y “extremo malestar psicoldgico” (entre 30 y 50).

Para evaluar la IE percibida se utilizé6 una medida de autoinforme, la Trait Meta-Mood Scale'-
24 (TMMS-24), adaptacion de Fernandez-Berrocal, Extremera y Ramos (2004) de la Trait
Meta-Mood Scale (TMMS-48) de Salovey, Mayer, Goldman, Turvey y Palfai (1995). La
escala esta compuesta por tres subfactores: Azencion a los propios sentimientos, Claridad
emocional y Reparacion de los estados de animo. Cada uno de estos subfactores se evalta a
través de 8 items. A los sujetos se les pide que valoren el grado en el que estan de acuerdo
con cada uno de ellos sobre una escala de 5 puntos, que varfa desde 1 (en desacuerdo) a 5

(muy de acuerdo).

15 A finales del afio 2017 ha aparecido una version trevisada (factor g-R) del test que es una adaptacion
espafiola de la version alemana CTF20-R, realizada por el departamento de I+D+i de TEA Ediciones.
' Escala de meta-estado de 4nimo de rasgo.
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Para evaluar la interacciéon comunicativa familiar se utiliz6 la Escala de Comunicacion Padres-
Adolescente (PACS; Parent-Adolescent Communication Scale), de Barnes y Olson (1982) y
adaptada al castellano por el grupo Lisis de la Universidad de Valencia (Musitu, Buelga, y
Cava, 2001). El instrumento se divide en dos subescalas, una referida a la comunicacion
con la madre y otra referida a la comunicacion con el padre. Consta de 40 {tems que son los
mismos para la comunicacioén con el padre (20 items) y con la madre (20 items). Presenta
una estructura de dos factores que se refieren al grado de apertura y a la presencia de
problemas de comunicacién familiar, de los que se obtienen tres estilos comunicativos bien

diferenciados: comunicacion abierta (AB), comunicacion ofensiva (OF) y comunicacion evitativa (EV).

Por ultimo, se tomé como indicador del Rendimiento Académico 1a media de las notas de final
de curso de los alumnos recogidas en las actas de evaluaciéon de septiembre, porque
recogen con mayor fidelidad el rendimiento de un alumno que las evaluaciones parciales
trimestrales donde existe la posibilidad de que, en funcién de la estrategia y metodologia de
los profesores, se evalie en mayor o en menor medida las tareas escolares de los
estudiantes. Este indicador, como se ha comentado en el marco tedrico, es uno de los mas
utilizados habitualmente en investigaciéon educativa para poder estudiar las causas de las

diferencias en el rendimiento de los alumnos.
6.3. Procedimiento

Se administraron las pruebas en los meses de febrero y marzo de 2015 en un instituto y
durante el mes de noviembre del mismo afio en el otro instituto. Se descartaron del estudio
los alumnos que presentaban dictamen por retraso significativo en el aprendizaje. Asi
mismo, se descartaron del estudio los alumnos que obtuvieron una puntuaciéon por debajo
de dos desviaciones tipicas de la media de la prueba del factor g, siguiendo los criterios
habituales para este tipo de pruebas de inteligencia general. Los cuestionarios y pruebas se
administraron en la misma sesion, siempre en el mismo orden, y el tiempo de realizaciéon de
las cuatro escalas fue alrededor de 50 minutos. Los alumnos realizaron las pruebas en
grupo dentro del aula y en horario lectivo, cumplimentando las diferentes pruebas después
de las instrucciones pertinentes dadas por el investigador, las cuales fueron en todos los

grupos las mismas.

Las instrucciones dadas a los sujetos son las que aparecen en los propios cuestionatrios. En
primer lugar, que no hay respuestas correctas o incorrectas, ni buenas o malas, y en

segundo lugar que no utilizaran demasiado tiempo en cada respuesta. Se explico a los
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alumnos que la participacion era voluntaria, cual era la finalidad del trabajo y que los

resultados individuales serian anonimos.

Por dltimo, se realizé una devolucién de los resultados obtenidos a los miembros de los

equipos directivos de los centros educativos y a los tutores y tutoras de los estudiantes.'’
6.4. Analisis de datos

Los datos se analizaron con el paquete estadistico SPSS 22.0 para Windows. El analisis
estadistico se ha basado en un analisis descriptivo de la muestra y de los datos obtenidos
donde se observaron los estadisticos descriptivos mas relevantes de las variables del estudio
por medio de la correlacién lineal de Pearson, de la regresion lineal y de la prueba no

paramétrica U de Mann-Whitney.

Los objetivos de las técnicas estadisticas mencionadas son conocer la forma en que se
relacionan las variables (regresion lineal), conocer el grado de asociacion/dependencia de
dichas variables (correlacion de Pearson), y obtener una medida o coeficiente que mida el
grado de bondad o de representatividad de la relacién establecida mediante técnicas de

regresion.
6.5. Relacion entre las variables objeto de estudio

La presente investigacion utiliza dos variables dependientes: el malestar psicolégico y el
rendimiento académico. La primera, el malestar psicologico, se relaciona con el factor g,
con la IE percibida y con la interaccién comunicativa familiar. La segunda, el rendimiento
académico, se relaciona con el malestar psicolégico, con el factor g, con la IE percibida y
con la interaccion comunicativa familiar. Asi mismo, se relacionan los efectos mediadores

que las diferentes variables independientes establecen con las variables dependientes.

Es necesario aclarar que el malestar psicolégico se comporta como variable independiente
respecto al rendimiento académico y como variable dependiente respecto a las otras (factor
g IE percibida e interacciéon comunicativa) en relacion a OG1. Los resultados obtenidos
respecto al malestar psicologico en relacion al OG1 nos han de servir para aclarar cuales
son las posibles causas de los resultados académicos que obtienen los estudiantes en

relacién con el OG2.

17 Las tutoras y tutores, que pudieron acudir en persona a escuchar y valorar la devolucién de los resultados
de la investigacion, comentaron que el método utilizado en la investigacion permitfa realizar una radiografia
muy certera de las caracteristicas cognitivas, emocionales y de interaccion comunicativa familiar de los
alumnos y alumnas.
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Primero, analizamos cuales son las posibles relaciones de las diferentes variables con el
malestar psicoldgico de los estudiantes, asi como las posibles relaciones entre las diferentes
variables independientes. En primer lugar, por medio de la correlaciéon de Pearson, y en
segundo lugar, por medio de la regresion lineal en el conjunto de la muestra y por cursos
académicos. Una vez establecidas la relaciones entre malestar psicoldgico y las variables
independientes (factor g IE percibida y comunicacién familiar), asi como los efectos
mediadores del factor g, de los aspectos emocionales y comunicativos respecto la asociacion
que establece el malestar psicolégico con estas diferentes variables independientes (O1 y
O2 de la investigacién), pasamos a analizar los resultados del rendimiento académico en
relaciéon con el malestar psicolégico y el resto de variables analizadas como variables

independientes.

Asi, en segundo lugar, analizamos el rendimiento académico de los estudiantes en su relacién
con los factores cognitivos (factor g), con la emocién (IE percibida y malestar psicologico)
e interaccibn comunicativa (comunicacién familiar), analizadas como variables
independientes. Igualmente, en primer lugar se analizan los datos por medio de la
correlacion de Pearson y, en segundo lugar, por medio de la regresion lineal en el conjunto
de la muestra y por cursos académicos. De esta manera, se establecen la relaciones entre el
rendimiento académico y las variables independientes (factor g, malestar psicolégico, IE
percibida e interaccién comunicativa familiar), asi como los efectos mediadores de los
aspectos cognitivos (factor g), emocionales (IE percibida y malestar psicologico) e
interaccién comunicativa familiar (comunicacién familiar) respecto la asociaciéon que
establece el rendimiento académico con estas diferentes variables independientes (O3 y O4

de la investigacion).

Por ultimo, se analizan las diferencias por sexo en el factor g, el malestar psicolégico, el
rendimiento académico y la IE percibida, tanto en el conjunto de la muestra como por
cursos académicos, por medio de la prueba no paramétrica U de Mann-Whitney (O5 de la

investigacion).

Antes de pasar al siguiente apartado de resultados es necesario aclarar que este trabajo no
ha empleado un disefio experimental que permita interpretar los resultados en términos
causales sino que unicamente se establecen relaciones o concordancias entre variables,
debido a la naturaleza correlacional del diseno. En el estudio se ponen en relacion las
variables, pero no es posible establecer direcciones de causalidad entre ellas. Por tanto, las

interpretaciones de los resultados en términos causales debe realizarse con cautela.
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Capitulo 7. Resultados

En los siguientes apartados y subapartados de este capitulo se presentan los resultados de la
investigacion.
En primer lugar (apartado 7.1), aparecen los Estadisticos descriptivos de toda la muestra y de

los diferentes cursos.

En segundo lugar (apartado 7.2), se presentan los andlisis y los resultados globales del conjunto de
la muestra por medio de la correlaciéon de Pearson respecto a las dos variables dependientes

del estudio: malestar psicoldgico y rendimiento académico, en relacion con el O1y el O3.

En tercer lugar (apartado 7.3), se muestran los Resw/tados obtenidos respecto al malestar
psicoldgico en relacion al Ol y O2 en funcién del OG1 en dos subapartados diferenciados. El
primer subapartado (7.3.1), analiza los resultados de toda la muestra en funcion del O1 (valorar
la importancia del factor g, de la IE percibida y de la interaccion comunicativa familiar en el
malestar psicolégico), con la siguiente estructura: primero, se muestran los resultados en
porcentajes por medio del coeficiente de correlacion de Pearson de la asociacion entre el
malestar psicolégico y el resto de las variables del estudio. Segundo, se presentan los
resultados de la regresion lineal respecto a la variable dependiente (malestar psicolégico). Al
finalizar el analisis de los resultados de la regresion lineal se presentan las decisiones a
tomar respecto a las hipétesis planteadas en cuanto al O1 en funcién del OG1, demostrar
la relaciéon entre cognicion (factor g), emocion (IE percibida y malestar psicologico) e
interacciéon comunicativa (comunicacion familiar). El segundo subapartado (7.3.2), analiza
los resultados por cursos académicos en funcion del O2 (valorar la importancia del factor g, de la
IE percibida y de la interaccién comunicativa familiar en el malestar psicolégico en funcion
del curso académico), siguiendo la misma estructura que el apartado anterior pero
diferenciada por cursos académicos. Al finalizar el analisis de los resultados de la regresion
lineal se presentan las decisiones a tomar respecto a las hipotesis planteadas en cuanto al

02 en funcién del OGT.

En cuarto lugar (apartado 7.4), se muestran los Resu/tados obtenidos respecto el rendimiento
académico en relacion al O3 y O4 en funciéon del OG2 en dos subapartados diferenciados. El
primer subapartado (7.4.1), analiza los resultados de toda la muestra en funcion del O3 (valorar
la importancia del malestar psicolégico, del factor g, de la IE percibida y de la interaccion
comunicativa familiar en el rendimiento académico), con la siguiente estructura: primero, se

muestran los resultados en porcentajes por medio del coeficiente de correlaciéon de Pearson
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de la asociacién entre el rendimiento académico y el resto de las variables del estudio.
Segundo, se presentan los resultados de la regresion lineal respecto a la variable
dependiente (rendimiento académico). Al finalizar el analisis de los resultados de la
regresion lineal se presentan las decisiones a tomar respecto las hipdtesis planteadas
respecto el O3 en funcién del OG2, demostrar la relacion entre las variables factor g, IE
percibida, malestar psicolégico e interaccion comunicativa familiar y la variable rendimiento
académico. El segundo subapartado (7.4.2), analiza los resultados por cursos académicos en
funcién de O4 (valorar la importancia del malestar psicolégico, del factor g, de la IE
percibida y de la interaccion comunicativa familiar en el rendimiento académico en funcién
del curso académico), siguiendo la misma estructura que el apartado anterior pero
diferenciada por cursos académicos. Al finalizar el analisis de los resultados de la regresion

lineal se presentan las decisiones a tomar respecto las hipétesis planteadas en cuanto al O4

en funcién del OG2.

En quinto y dltimo lugar (apartado 7.5), se muestran los resultados obtenidos sobre las
diferencias por sexo en relacion al O5 en funcion del OG1 y OG2 (valorar las diferencias por
sexo en el rendimiento académico, el malestar psicoldgico, el factor gy la IE percibida) en
dos subapartados diferenciados: primero (subapartado 7.5.1), se presentan las diferencias
por sexo aparecidas en el comjunto de la muestra. Segundo (subapartado 7.5.2), se reportan las
diferencias por sexo aparecidas por cursos académicos. Una vez analizadas las diferencias por
sexo se presentan las decisiones a tomar respecto las hipétesis planteadas en cuanto al O5

en funcién del OG1 y OG2.
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7.1. Estadisticos descriptivos

Los estadisticos descriptivos del conjunto de la muestra se presentan en la siguiente tabla
(7.1)." Las abreviaciones de las variables que aparecen entre paréntesis son las utilizadas en

diferentes tablas que apareceran en las siguientes paginas.

Tabla (7.1). Estadisticos descriptivos de los alumnos del conjunto de la muestra.

iels:rrg)utlex;(t)rsa de los alumnos del conjunto N | Minimo | Maximo | Media Deesizré:;c;n
Edad 464 13 19 14,88 1,39
Rendimiento Académico (Nota) | 464 2,6 9,9 6,435 1,28
Factor g FG) | 464 | 71 147 | 99,89 15,77
Malestar Psicolégico (Mal) | 464 11 47 25,28 7,41
Atencién emocional (At) | 464 8 40 23,41 6,87
Claridad emocional (Cla) | 464 8 40 25,21 6,38
Reparacién emocional (Rep) | 464 8 40 26,48 6,50
Estilo comunicativo abierto madre (ABM) | 460 13 55 42,47 8,85
Estilo comunicativo abierto padre (ABP) | 434 10 55 36,41 9,68
Estilo comunicativo ofensivo madre  (OFM) | 460 4 17 7,11 3,01
Estilo comunicativo ofensivo padre (OFP) | 434 4 20 7,10 3,16
Estilo comunicativo evitativo madre ~ (EVM) | 460 5 23 14,86 3,53
Estilo comunicativo evitativo padre (EVP) | 434 5 25 15,10 3,51

En la tabla anterior podemos observar que la media de edad es de 15 afos
aproximadamente. Asi mismo, la media del rendimiento académico del conjunto de la
muestra se sitia en 6,4 puntos. Por otro lado, el factor g esta dentro del rango de
normalidad que la misma prueba facilita. En cuanto a la IE percibida (atencion, claridad y
reparaciéon emocional) las puntuaciones son las minimas y maximas posibles que se pueden
obtener en la prueba. De forma parecida ocurre con las puntuaciones de la comunicacion

familiar.
7.2. Analisis y resultados globales del conjunto de la muestra.

En la siguiente tabla (7.6), se pueden observar los resultados globales del conjunto de la
muestra por medio del coeficiente de correlaciéon de Pearson en relaciéon con el objetivo
uno (O1) -valorar la importancia del factor g de la IE percibida y de la interaccién

comunicativa familiar en el malestar psicologico- y en relaciéon con el objetivo tres (O3)

18 Tas diferencias que se dan en N en la interaccién comunicativa familiar son porque los estudiantes no
tenfan o no se comunicaban con alguno de sus progenitores y no contestaron esa parte del cuestionario
referida a su progenitor.
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-valorar la importancia del malestar psicologico, del factor g, de la IE percibida y de la

interaccion comunicativa familiar en el rendimiento académico-.

Tabla (7.6). Relacion entre variables para el conjunto de la muestra por medio del

coeficiente de correlacién de Peatrson.

NOTA | FACTORG | MALESTAR | ATENCION | CLARIDAD | REPARAR
NOTA Conelacion de Pearson 1 2837 TR 053 071 075
Sig, (bilatexal) ,0oo ,0oo 256 129 o7
N 464 454 454 464 454 464
FACTOR G Corelacida de Pearson 283" 1 ol 041 026 -,025
Sig. (bilateral) 000 ,029 ,382 579 ,589
N 454 454 454 464 454 464
MALESTAR  Cormelacion de Pearson 213" 1017 1 356 264 BE T
Sig. (bilateral) 000 029 000 000 ,000
N 464 454 454 464 454 464
ATENCION  Corelacidn de Pearson 053 .04l 356 1 072 007
Sig, (bilatezal) 256 382 000 122 .889
N 464 454 454 464 454 464
CLARIDAD  Cormelacicun de Pearson 071 026 264 072 1 A07
Sig. (bilateral) 129 579 Looo 122 Looo
N 454 454 454 464 454 464
REPARAR Conelacidn de Pearson a7s .,025 .01 007 407 1
Sig. (bilateral) 107 589 ,0oo 589 000
N 464 454 454 464 454 464
ABMADRE Correlacion de Pearson 2437 046 293 029 303 402"
Sig, (bilatezal) .000 .28 000 537 000 000
N 450 450 450 460 450 460
ABPADRE Corelacida de Pearson 034 _oll 258" 01D 2927 3107
Sig. (bilateral) ATT 816 Looo 841 000 Looo
N 434 434 434 434 434 434
OFMADRE  Conelacion de Pearsonn | -.163 _,091 385 A1z 253" 248
Sig. (bilateral) 000 051 ,0o0 016 000 ,0o0
N 460 450 450 460 450 460
OFPADRE Conelacién de Peatson -,043 -,025 336 JAss™ - log 195
Sig, (bilatexal) 367 LGOS ,0oo 000 027 ,0oo
N 434 434 434 434 434 434
EVMADRE  Coswelacion de Peassonn | -212 .,035 265 091 1307 18
Sig, (bilatezal) .000 459 000 050 005 013
N 450 450 450 460 450 460
EVPADRE Correlanicn de Pearson _.04l 048 2337 080 089 YT
Sig. (bilateral) 392 319 Looo 098 J064 020
N 434 434 434 434 434 434

#* La correlacion es sigmbicativa en el mvel 0,01 (2 colas).

*. La correlacion es sigmficativa en el muvel 0,05 (2 colas).

Los resultados globales indican que el malestar psicolégico correlaciona de manera
significativa con todas las variables objeto de estudio.” Esto sugiere que tanto el factor g,
como la IE percibida y la interacciéon comunicativa familiar aportan variabilidad al malestar

psicolégico de los alumnos.

Asi mismo, los resultados globales indican que existe una correlacion significativa entre la

nota que obtienen los alumnos (nuestro indicador de rendimiento académico) y el factor g,

19 En el subapartado (7.3.1) se valora de forma detallada el grado de importancia que tienen las variables
independientes en el malestar psicologico de los estudiantes en relaciéon con el O1.
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el malestar psicolégico y la interaccion comunicativa familiar (en particular, el estilo
comunicativo de la madre). En cambio, no existe correlacion del rendimiento académico de

los estudiantes con la IE percibida ni con el estilo comunicativo del pzldre.20

En relacién con el factor g se observa que correlaciona de manera significativa con el
malestar psicologico, aunque posteriormente (en el subapartado 7.3.2.) se podra observar
que esta relacion directa se da unicamente en los alumnos de tercero de ESO, y con el
rendimiento académico. El resto de variables (IE percibida e interaccién comunicativa

familiar) no correlacionan con el factor g.

En cuanto a la IE percibida, correlaciona de manera muy significativa con el malestar
psicolégico y con la interacciéon comunicativa familiar (con los diferentes estilos
comunicativos de ambos progenitores). En cambio, no se relaciona ni con el rendimiento

académico ni con el factor g

De todas formas, como se puede observar en la tabla anterior, hay ciertos componentes de
la IE percibida que no correlacionan con alguno de los estilos comunicativos parentales.
Asi, la atencién hacia los propios sentimientos y emociones unicamente correlaciona y de
manera positiva con el estilo ofensivo de ambos progenitores. Es decir, los alumnos cuyos
padres utilizan en la interaccién comunicativa un estilo comunicativo ofensivo pueden
tener mayor atencién a sus sentimientos y emociones.” La claridad emocional cotrelaciona
con los diferentes estilos comunicativos familiares excepto para el estilo evitativo del padre.
Asi, en funcién de las caracteristicas de la comunicacion familiar los alumnos pueden tener
una mayor o menor claridad emocional. En cambio, la reparacién emocional correlaciona
con todos los estilos comunicativos de ambos progenitores. Los estilos comunicativos
familiares ofensivo y evitativo correlacionan de manera negativa con la reparacion
emocional: a mayor estilo comunicativo ofensivo y evitativo, menor capacidad de
reparaciéon emocional. Por contra, el estilo comunicativo abierto de los padres correlaciona
de manera positiva: a mayor estilo comunicativo abierto familiar, mayor capacidad de

reparacion emocional.

Referente a la interacciéon comunicativa familiar, aunque en los parrafos anteriores han sido
mencionadas las asociaciones existentes con las diferentes variables objeto de estudio,
podemos observar que la interaccion comunicativa familiar correlaciona de manera muy

significativa con el malestar psicolégico y con la IE percibida. Correlaciona también con el

20 En el subapartado (7.4.1) se valora de forma detallada el grado de importancia que tienen las variables
independientes en el rendimiento académico de los estudiantes en relaciéon con el O3.
2l La escala de la IE precibida, la TMMS-24, indica que una excesiva atencién emocional no es adecuada.
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rendimiento académico, aunque unicamente en el caso del estilo comunicativo de la madre.
En cambio, la interaccién comunicativa familiar no correlaciona con el factor g,

independientemente del estilo comunicativo que utilicen los progenitores.

En la siguiente figura (7.7) se resume la asociacion que se establece entre todas las variables

objeto de estudio.

Figura (7.7). Representaciones de las relaciones entre las variables objeto de estudio.

Rendimiento Académico < » Materna
7'y 4
v
v ‘2
- Interaccion
actor < > icati
g Malestér > Comunicativa
Psicolégico Familiar
A (padre y madre)
\ 4
IE Percibida

En sintesis, el malestar psicolégico correlaciona con todas las variables. También se puede
apreciar que el rendimiento académico correlaciona de manera directa con el malestar
psicoldgico, el factor gy con la interaccion comunicativa familiar (en concreto con el estilo
comunicativo de la madre); por contra, el rendimiento académico no se asocia con la IE ni
con el estilo comunicativo del padre. La IE tampoco correlaciona con el factor g En
cambio, si que correlaciona con la interaccién comunicativa familiar (atendiendo a las

observaciones anteriores).

Hasta ahora hemos presentado de manera resumida los resultados globales de la

investigacion del conjunto de la muestra en relaciéon a O1 y a O3.

A continuacién, detallamos en porcentajes por medio de las técnicas estadisticas de la
investigacién (correlaciéon de Pearson y regresion lineal), el andlisis y resultados, tanto del
conjunto de la muestra como por cursos académicos, de las dos variables dependientes de
la investigacién. Primero (apartado 7.3), respecto al malestar psicologico en relacién a Ol'y

a O2, y segundo (apartado 7.4), respecto al rendimiento académico en relacién a O3 y a

0O4.
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7.3. Anailisis y resultados respecto el malestar psicolégico

En este apartado presentamos los analisis y los resultados entre el malestar psicoldgico y el
resto de variables independientes. Primero (subapartado 7.3.1) detallamos los resultados en
relacién al objetivo uno (O1): valorar la importancia del factor g de la IE percibida y de la
interaccion comunicativa familiar en el malestar psicologico en el conjunto de la muestra.
Después (subapartado 7.3.2) presentaremos los resultados referidos al objetivo dos (O2):
valorar la importancia del factor g, de la IE percibida y de la interaccién comunicativa

familiar en el malestar psicolégico en funcién del curso académico.

7.3.1. Analisis y resultados del conjunto de la muestra respecto el malestar

psicolégico.

Los datos™ indican que el factor g tiene poca influencia (1%) en las relaciones de la IR
percibida y la interaccién comunicativa con el malestar psicolégico. En cambio, tanto la IE
percibida (29% de varianza compartida) como la comunicacion familiar (53% de varianza
compartida) ejercen un efecto mediador significativo en la relacién entre los aspectos

cognitivos (factor g) y el malestar psicolégico.

Asi, las decisiones a tomar respecto a las hipotesis planteadas sobre el objetivo uno (O1)
(valorar la importancia del factor g de la IE percibida y de la interaccién comunicativa

familiar en el malestar psicolégico) son las siguientes:

Tabla (7.13). Decisiones respecto a las hipotesis sobre el objetivo uno (O1).

Ha Hipétesis nula (Ho) Decision

Si los valores del factor g son centrales entonces los valores | g acepta la H1.1

[HL1] del malestar psicologico NO seran correctos.

Si los valores de la IE percibida (atencidn, claridad y
[H1.2] | reparacion emocional) son adecuados entonces los valores
del malestar psicolégico NO seran correctos.

Se acepta la H1.2

Si los valores de la interaccidn comunicativa familiar con la

(H1.3] madre (estilo comunicativo abierto, ofensivo y evitativo) | g acepta la H1.3
son adecuados entonces los wvalores del malestar
psicolégico NO seran correctos.
Si los valores de la interaccion comunicativa familiar con el

(H1.4] padre (estilo comunicativo abierto, ofensivo y evitativo) | g acepta la H1.4

son adecuados entonces los valores del malestar
psicologico NO seran correctos.

22 Ver anexo 4. (Tabla 7.11. Relaciones y efectos mediadores entre el malestar psicolégico y las variables
independientes en porcentajes de los alumnos del conjunto de la muestra).

58



Se acepta la hipétesis [H1.1] porque existe relacion significativa y negativa entre el factor gy
el malestar psicolégico. Los datos indican que el factor gaporta un 1% en la variabilidad del
malestar psicologico de los alumnos de manera directa. As{ mismo, y es importante
destacarlo, en la relacion entre los aspectos cognitivos (factor g) y malestar psicologico,
existe un efecto mediador significativo de la IE percibida (29% de varianza compartida) y
de todos los diferentes estilos comunicativos familiares, aportando mayor variabilidad el
estilo comunicativo de la madre (31% de varianza compartida) que el del padre (23% de

varianza compartida).

Se acepta la hipétesis [H1.2] porque existe relacion directa entre los diferentes
componentes de la IE percibida (atencion, claridad y reparacion emocional) y el malestar
psicolégico. De esta forma, la asociacion que se establece entre el malestar psicolégico y la
atencion emocional es positiva: a mayor malestar psicologico, mayor atenciéon emocional y
viceversa. En cambio, la relacion que se establece con la claridad y reparacion emocional es
negativa: a mayor malestar psicologico, menor claridad y menor reparacién emocional y
viceversa. Los resultados indican que existe un 29% de varianza compartida entre los
diferentes componentes de la IE percibida (13% la atencién, 7% la claridad y 9% la
reparaciéon emocional) y el malestar psicolégico de los alumnos. Ademas, en esta relacion
(entre malestar psicologico e IE percibida) la interaccion comunicativa familiar ejerce un
efecto mediador significativo, aportando mayor variabilidad el estilo comunicativo de la
madre (67 % de varianza compartida) que el del padre (51%). El factor g también ejerce un
efecto indirecto en esta relacion pero en menor medida (1%). En definitiva, existe una
relacion significativa entre el malestar psicolégico y la IE percibida y esta relacion esta

mediada, principalmente, por los estilos comunicativos de ambos progenitores.

Se aceptan las hipotesis [H1.3 y H1.4] porque existe asociacién entre la interaccion
comunicativa familiar de ambos progenitores y el malestar psicologico (53% de varianza
compartida). Los datos sugieren que en funcién del estilo comunicativo familiar los
alumnos pueden tener mayor o menor malestar psicologico con una significacién negativa
para el estilo comunicativo abierto y positiva para el estilo ofensivo y evitativo. Es decir, si
los alumnos tienen unos padres con un estilo comunicativo abierto pueden tener un menor
malestar psicolégico. El estilo abierto familiar puede dar cuenta de un 16% de la
variabilidad en el malestar psicolégico de los alumnos (9% para el de la madre y 7% para el
del padre). En cambio, un estilo comunicativo ofensivo o evitativo se relaciona con que los
alumnos pueden tener un mayor malestar psicolégico. Ambos estilos comunicativos

pueden dar cuenta de un 26% (15% para la madre y 11% para el padre) y de un 12% (7%
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para la madre y 5% para el padre), respectivamente, de la variabilidad en el malestar
psicolégico de los alumnos. Ademas, en esta relaciéon entre el malestar psicolégico y la
interacciéon comunicativa familiar, todos los componentes de la IE percibida ejercen un
efecto mediador. Asi mismo, el factor g también ejerce un efecto mediador, pero en menor
medida (1%) para cada uno de los estilos comunicativos en su relacién con el malestar

psicologico.

De esta forma, podemos concluir respecto a O1 que todas las variables independientes

aportan variabilidad, aunque proporcionalmente distinta, al malestar psicolégico.

En resumen, el analisis de los resultados indica que el factor g no tiene tanta importancia, ni
directa ni indirecta, en el malestar psicolégico como si la tienen la IE percibida y la
interaccién comunicativa familiar. Asi mismo, en la asociacion entre el malestar psicolégico
y el factor g tanto la IE percibida como la interaccién comunicativa familiar ejercen un
efecto mediador significativo. Es decir, en la relaciéon entre los aspectos cognitivos y
emocionales analizados (factor g y malestar psicoldgico) existe un efecto indirecto
significativo de la interaccién comunicativa familiar y de la IE percibida que ejerce un
efecto mediador entre el malestar psicolégico y la inteligencia general de los alumnos.
Ademas, tanto la IE percibida como la interaccién comunicativa familiar tienen una
relacién directa significativa con el malestar psicolégico de los alumnos. Asi, en la relacién
entre la IE percibida y el malestar psicolégico existe un efecto mediador significativo de la
interaccion comunicativa familiar. Igualmente, en la relacion entre todos los estilos
comunicativos y el malestar psicologico, la IE percibida ejerce un efecto mediador
significativo. En cambio, en las relaciones que establecen tanto la IE percibida y la
interaccion comunicativa familiar con el malestar psicologico el factor g tiene un escaso

efecto mediadot.

7.3.2. Analisis y resultados por cursos académicos respecto el malestar

psicologico.

Los resultados de la regresion lineal™ indican que existen diferencias en la relacién entre los
valores de las variables independientes respecto el malestar psicolégico en funcién del

curso académico.

2 Ver anexo 5. (Tabla 7.21. Resumen de la relacién entre el malestar psicolégico y el factor g, y de los efectos

mediadores de la IE percibida y la interaccién comunicativa familiar por cursos académicos).
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La decisiéon a tomar respecto la hipotesis planteada para el objetivo de valorar la
importancia del factor g, de la IE percibida y de la interacciéon comunicativa familiar en el

malestar psicolégico en funciéon del curso académico (O2), es la siguiente:

Tabla (7.20). Decisiones respecto a las hipotesis sobre el objetivo dos (O2).

Ha Hipotesis nula (Ho) Decision

Si el curso académico es diferente, entonces la relacion entre
[H2] | los valores del factor g, de la IE percibida y de la interaccién | Se acepta la H2
comunicativa familiar con el malestar psicolégico NO variara.

Se acepta la hipdtesis dos [H2] porque la relaciéon entre los valores de las variables
independientes y el malestar psicologico varfa en funciéon del curso académico y en

comparacion con el conjunto de la muestra.

Asi, tenemos que la asociacion entre el malestar psicologico y el factor g solo es significativa
en los alumnos de tercero de ESO, como se puede ver en la siguiente tabla (7.21) resumen
de la relacion entre el malestar psicolégico y el factor g, y de los efectos mediadores que
ejercen la IE percibida y la interacciéon comunicativa familiar en la citada relaciéon por

cursos académicos.

Tabla (7.21). Resumen de la relacion entre el malestar psicolégico y el factor g y de los

efectos mediadores de la IE percibida y la interacciéon comunicativa familiar por cursos

académicos.
MALESTAR PSICOLOGICO
RESUMEN VS.
REGRESION LINEAL FACTOR G
POR CURSOS EFECTO MEDIADOR DE LAS VARIABLES
ACADEMICOS INDEPENDIENTES EN %

AT | CLA | REP | ABM | ABP | OFM | OFP | EVM | EVP
Sig. | % %o Yo % % % Yo %o %o Yo
2ESO | FG | © O | 26% | 6% | 7% | 15% | 13% | 21% | 17% | 17% | 8%
3ESO | FG | 24 | 6% | 7% | 6% %) 5% %) 17% | 20% 4% 1G]
4ESO | FG | O Q| 9% | 7% | 31% | 7% 4% 5% %) 7% 9]
BAT |FG | O O | 9% | 16% | 8% 7% | 10% | 16% 8% %) 11%

Como podemos observar las capacidades de inteligencia general o factor g estin
directamente relacionadas de forma negativa con el malestar psicolégico de los alumnos de
tercero de ESO tnicamente (recuérdese que a menores capacidades de inteligencia general
mayor malestar psicolégico). Asi mismo, en la tabla resumen podemos observar que, en la

relacién que se establece entre los componentes cognitivos analizados (factor g) y el
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malestar psicolégico, la IE percibida tiene un efecto mediador en la citada relacién en todos
los cursos (excepto la reparacion emocional en los alumnos de tercero de ESO).
Igualmente, en la asociacion de los aspectos cognitivos analizados con el malestar
psicoldgico, el efecto mediador de la interaccién comunicativa es significativo para todos
los estilos comunicativos en los alumnos de segundo de ESO y de bachillerato (excepto
para el estilo comunicativo evitativo de la madre). En cambio, en los alumnos de tercero y
cuarto de ESO la comunicacién materna tiene una mayor importancia que el estilo

comunicativo del padre en la relacion entre el malestar psicologico y el factor g.

Respecto a la asociacion entre el malestar psicologico y la IE percibida, hemos visto que es
igual que el conjunto de la muestra en todos los cursos (a excepcion de la reparacion
emocional en los alumnos de tercero de ESO). De esta forma, existe una fuerte asociacion
directa entre el malestar psicolégico y la IE percibida en todos los cursos. El efecto
mediador, en esta asociacion, de la interacciéon comunicativa es significativo y para todos
los estilos comunicativos en los alumnos de segundo de ESO y de bachillerato (excepto
para el estilo comunicativo evitativo de la madre). En cambio, en los alumnos de tercero y
cuarto de ESO la comunicacién materna ejerce un mayor efecto mediador que el estilo
comunicativo del padre en la relaciéon entre el malestar psicolégico y la IE percibida. Por
otro lado, inicamente en tercero de ESO, las caracteristicas de la inteligencia general de los
alumnos tienen efecto mediador en la relaciéon entre el malestar psicolégico y la IE

percibida (claridad y reparacion emocional).

En cuanto a la asociacion entre el malestar psicolégico y la interaccién comunicativa, los
estilos comunicativos de ambos progenitores correlacionan de manera significativa con el
malestar psicolégico en los alumnos de segundo de ESO y los de Bachillerato. En cambio,
la relaciéon que se establece en los alumnos de tercero y cuarto de ESO indica que la
comunicacién materna es mas significativa que la paterna. Asi mismo, el efecto mediador
de los diferentes componentes de la IE percibida en esta asociacién va aumentando en
funcién del curso. Asi, en los alumnos de segundo de ESO solo ejerce mediacién la
atencion emocional entre la relacion de todos los estilos comunicativos de ambos padres
con el malestar psicolégico. En los alumnos de tercero tiene un efecto mediador la atencion
y, en menor medida, la claridad emocional. A partir de cuarto de ESO todos los
componentes de la IE percibida tienen un efecto mediador en la relacién entre la
comunicacién familiar y el malestar psicologico. Por otro lado, unicamente en tercero de
ESO, las caracteristicas de la inteligencia general de los alumnos ejercen un efecto mediador

en la relacion entre el malestar psicologico e interaccion comunicativa.
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En resumen, las principales variaciones de los valores de las variables analizadas respecto al

malestar psicolégico en funcién del curso académico son las siguientes:

Primero, respecto la variabilidad directa que aporta el factor g al malestar psicologico solo

se manifiesta en los alumnos de tercero de ESO.

Segundo, la variabilidad directa que aporta la IE percibida respecto al malestar psicolégico
se presenta en todas las asociaciones en todos los cursos (excepto para la reparacion
emocional en tercero de ESO). Asi mismo, el efecto mediador de la interacciéon
comunicativa en esta relacion varia en funcién del curso en el sentido de que el papel de la

comunicacioén paterna es menor en los cursos tercero y cuarto de ESO.

Tercero y ultimo, la variabilidad directa que aporta la interaccion comunicativa familiar al
malestar psicologico difiere entre cursos. Asi, tanto el estilo comunicativo materno como el
paterno aportan variabilidad (aunque mayor el materno) al malestar de los alumnos de
segundo y de bachillerato, mientras que el estilo comunicativo materno es, principalmente,
el que atribuye variabilidad en los alumnos de tercero y cuarto de ESO. Ademis, el efecto
mediador de la IE percibida respecto la relacién entre la interacciéon comunicativa y el
malestar psicolégico parece que va evolucionando con el paso de los cursos. Los datos
sugieren que hay una evolucién de la influencia de la IE percibida en la relaciéon que se
establece entre el malestar psicolégico y la interacciéon comunicativa familiar de los

estudiantes conforme van creciendo en edad.
7.4. Analisis y resultados respecto el rendimiento académico.

En este apartado presentamos los analisis y resultados que nos permiten conocer el grado
de asociaciéon o dependencia entre el rendimiento académico y el resto de las variables
independientes objeto de estudio (malestar psicologico, factor g, IE percibida e interaccién
comunicativa familiar) por medio del coeficiente de correlacion de Pearson, que mide el
grado de bondad o de representatividad de la relacién que se establecera, posteriormente,
mediante la técnica de regresion lineal. Primero (subapartado 7.4.1), en relacion al objetivo
tres (O3): Valorar la importancia del malestar psicolégico, del factor g, de la IE percibida y
de la interaccién comunicativa familiar en el rendimiento académico, y segundo
(subapartado 7.4.2), en relacién al objetivo cuatro (O4): Valorar la importancia del malestar
psicologico, del factor g, de la IE percibida y de la interacciéon comunicativa familiar en el

rendimiento académico en funcidon del curso académico.
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7.4.1. Analisis y resultados del conjunto de la muestra respecto el rendimiento

académico.

Los resultados de la regresion lineal® indican que el malestar psicolégico, el factor gy la
comunicacién familiar materna (excepto el estilo ofensivo materno respecto al malestar
psicolégico) tienen influencia directa e indirecta en el rendimiento académico en todas las
relaciones estudiadas, tengan o no las wvariables relacién significativa respecto al
rendimiento. En cambio, la IE percibida no se relaciona directa ni indirectamente (excepto
la atencién emocional respecto al malestar psicologico) con el rendimiento académico. El
papel del padre y su estilo comunicativo parece ser que no ejerce ningun rol en las

calificaciones escolares en el analisis del conjunto de la muestra

Asi, las decisiones a tomar respecto a las hipdtesis planteadas para el objetivo tres (O3),
valorar la importancia del malestar psicologico, del factor g, de la IE percibida y de la

interaccién comunicativa familiar en el rendimiento académico, son las siguientes:

Tabla (7.26). Decisiones respecto a las hipotesis sobre el objetivo tres (O3).

Ha Hipétesis nula (Ho) Decisiéon

[H3.1] Si los valores del malestar psicolégico son elevados

. , . L. Se acepta la H3.1
entonces el rendimiento académico NO sera bajo. P

[H3.2] Si los valores del factor g son centrales, entonces el

y , . , Se acepta la H3.2
rendimiento académico NO sera adecuado. p

Si los valores en IE percibida (atencién, claridad y
[H3.3] | reparacién emocional) son valores extremos entonces el | Se rechaza la H3.3
rendimiento académico NO sera bajo.

Si los valores de la interaccién comunicativa familiar con
[H3.4] la. rngdre (estilo comunicativo abierto, ofen.siv.o y
evitativo) son correctos entonces el rendimiento
académico NO lo sera.

Se acepta la H3.4

Si los valores de la interaccién comunicativa familiar con
[H3.5] el padre (estilo comunicativo abierto, ofensivo y evitativo)
son cotrectos entonces el rendimiento académico NO lo
sera.

Se rechaza la H3.5

2 Ver anexo 9. (Tabla 7.24. Relaciones y efectos mediadores entre las vatiables independientes y el
rendimiento académico de los alumnos del conjunto de la muestra).
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Se acepta la hipétesis [H3.1] porque la relacion que se establece entre el rendimiento
académico y el malestar psicologico es negativa y significativa. Es decir, los datos indican
que los alumnos que presentan mayor malestar psicolégico pueden obtener un menor
rendimiento académico y que el malestar psicologico aporta un 5% en la variabilidad del
rendimiento académico de los alumnos. Ademas, el malestar psicolégico tiene un efecto
mediador en la relacién que establecen (sean significativas o no) el resto de variables

independientes con el rendimiento académico.

Se acepta la hipotesis [H3.2] porque la relacion que se establece el rendimiento académico y
el factor g es positiva y significativa. Los datos indican que el factor g aporta un 8% en la
variabilidad del rendimiento académico de los alumnos. Ademas, el factor g tiene un efecto
mediador en la relaciéon que se establece entre el rendimiento de los alumnos y el resto de

variables independientes.

Se rechaza la hipétesis [H3.3] porque no existe relaciéon directa ni indirecta entre el
rendimiento académico y la IE percibida. De todas formas, se ha podido observar que la
atenciéon emocional tiene un efecto indirecto (2%) en la relacion que se establece entre el

rendimiento académico y el malestar psicolégico de los alumnos.

Se acepta la hipotesis [H3.4] porque existe asociaciéon entre la interaccién comunicativa
familiar materna y el rendimiento académico. Es decir, los datos sugieren que en funcién
del estilo comunicativo de la madre los alumnos pueden obtener mayor o menor nota, con
relacién en sentido positivo para el estilo comunicativo abierto y negativo para el estilo
ofensivo y evitativo de la madre. Asi, si los alumnos tienen una madre con un estilo
comunicativo abierto pueden obtener un rendimiento mayor. Este estilo puede dar cuenta
de un 6% de la variabilidad en el rendimiento académico de los alumnos. En cambio, con
un estilo comunicativo materno ofensivo o evitativo los alumnos pueden obtener un
menor rendimiento académico. Ambos estilos comunicativos maternos pueden dar cuenta
de un 3% y de un 5% de la variabilidad, respectivamente, en el rendimiento académico de
los alumnos. Ademds, la comunicacién familiar materna tiene un efecto mediador en la
relacion que establecen los factores cognitivos (factor g) y emocionales (malestar

psicolégico e IE percibida) sobre el rendimiento académico de los estudiantes.

Se rechaza la hipotesis [H3.5] porque no existe relacion ni directa ni indirecta entre el
rendimiento académico y la interaccién comunicativa familiar paterna en ninguna de las

asociaciones establecidas.
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De esta forma, podemos concluir respecto al objetivo de valorar la importancia del
malestar psicoldgico, del factor g, de la IE percibida y de la interaccién comunicativa
familiar en el rendimiento académico (O3) que las variables que pueden dar explicacion
directa e indirecta del rendimiento académico de los alumnos son el factor g, el malestar
psicoldgico y la interacciéon comunicativa familiar, en concreto la materna. En cambio, 1a IE
percibida y la comunicacién paterna no tiene importancia directa ni indirecta sobre la

variable dependiente.

Por tanto, el analisis de los resultados del conjunto de la muestra indica que existe una
relacién entre cognicion (factor g, 8%), emocion (malestar psicologico, 5%) e interaccion
comunicativa materna (estilo abierto, 6%; estilo ofensivo, 3%, y estilo evitativo, 5%) y que

esta relacion interviene en los resultados académicos que pueden tener los estudiantes.

7.4.2. Analisis y resultados por cursos académicos respecto el rendimiento

académico.

Los resultados™ indican que existen diferencias en la relacién entre los valores de las
variables independientes respecto el rendimiento académico en funcién del curso

académico.

La decisién a tomar respecto la hipdtesis planteada del objetivo cuatro (O4), valorar la
importancia del malestar psicolégico, del factor g, de la IE percibida y de la interaccién
comunicativa familiar en el rendimiento académico en funcién del curso académico, es la

siguiente:

Tabla (7.32). Decisiones respecto a las hipotesis sobre el objetivo cuatro (O4).

Ha Hipotesis nula (Ho) Decisiéon

Si el curso académico es diferente, entonces la relacién entre
[H4] | los valores del malestar psicolégico, del factor g, de la IE | Se acepta la H4
percibida y de la interacciéon comunicativa familiar en el
rendimiento académico NO variara.

Se acepta la hipotesis [H4] porque la relacion entre los valores de las variables
independientes en el rendimiento académico varfa en funcion del curso académico y en

comparacion con el conjunto de la muestra.

% Ver anexo 10. (Tablas 7.27, 7.28, 7.29, 7.30 y 7,31).
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Asi tenemos que la asociacion entre el rendimiento académico y el factor g es significativa
en todos los cursos, aunque los valores de la relacién varfa en funcién del curso académico.
El factor g, por ejemplo, aporta un 19% de la variabilidad en los resultados académicos en
los alumnos de tercero de ESO, mientras que en el resto de los cursos es menor (6% en
segundo y cuarto de ESO, y 9% en Bachillerato). Ademas, los efectos mediadores que
establecen el malestar, la IE percibida y la interaccién comunicativa familiar en la relacion
entre factor gy rendimiento académico también varfa en funcién del curso. De esta forma,
tanto el malestar psicolégico (18%) como la IE percibida -atencion (3%) y reparacion (5%)
emocional- tienen un efecto mediador en la relacién citada en los alumnos de segundo de
ESO, mientras que en el resto de cursos no existe efecto mediador de estas variables. Asi
mismo, la interaccién comunicativa materna -estilo abierto (9%), estilo ofensivo (7%) y
estilo evitativo (3%)- tiene efecto mediador en los alumnos de segundo de ESO en la
relacién que establece el factor g con el rendimiento académico, mientras que en los
alumnos de tercero y cuarto de ESO el efecto mediador (3% y 5% respectivamente) entre
las capacidades de inteligencia general y los resultados académicos de los alumnos se
establece por medio del estilo evitativo de la madre. Igual pasa con los alumnos de
bachillerato, pero, en este caso, esta mediado (7%) por el estilo comunicativo abierto de la

madre.

Respecto a la relacion entre malestar psicolégico y rendimiento académico, hemos podido
observar que el malestar aporta variabilidad al rendimiento académico en los alumnos de
ESO (un 18% en segundo, un 5% en tercero, y un 4% en cuarto), mientras que no hay
asociacion en los alumnos de bachillerato. El efecto mediador del factor g en esta relacion
es significativo en todos los cursos destacando la influencia en los alumnos de tercero de
ESO (17%), en comparacion con el resto de grupos -segundo (6%), cuarto (5%) y
Bachillerato (9%). En cambio, el efecto mediador de la IE percibida no es significativo en
tercero, ni en cuarto ni en bachillerato sino que solo aparece en los alumnos de segundo de
ESO, respecto a la atencion (3%) y reparacion emocional (5%). En cuanto a la interaccion
comunicativa familiar observamos que no tiene efecto mediador en los alumnos de
segundo ni en los de tercero, mientras que en cuarto de ESO la relacion entre el malestar
psicolégico y el rendimiento académico de los estudiantes estd mediada por el estilo
comunicativo evitativo de la madre (4%) y en bachillerato es el estilo abierto materno (9%)

el que ejerce un efecto mediador significativo en dicha relacion.

La IE percibida -atencion (3%) y reparaciéon emocional (5%)- aporta variabilidad al

rendimiento académico en los alumnos de segundo de ESO, hecho que no ocurre en el
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resto de cursos. El factor g tiene un efecto mediador en todos los cursos (19% en segundo,
57% en tercero, 18% en cuarto y 26% en Bachillerato de varianza compartida) en la
relacion (significativa o no) entre la IE percibida y rendimiento académico. En cambio, el
malestar psicolégico tiene un efecto mediador en esta asociaciéon en los alumnos de ESO
(52% en segundo, 17% en tercero, 10% en cuarto de varianza compartida), efecto que
desaparece en bachillerato, mientras que el efecto mediador de la interacciéon comunicativa
familiar también varfa en funcién del curso. Asi, en segundo de ESO la interaccién
comunicativa materna (todos los estilos comunicativos maternos) ejerce efecto en la
relacion (48% de varianza compartida). En cambio, en tercero y cuarto de ESO el efecto
mediador (13% y 15% respectivamente) lo realiza, principalmente, el estilo comunicativo
evitativo de la madre, y en bachillerato es el estilo abierto materno que ejerce efecto

mediador (27%) entre la IE percibida y el rendimiento académico.

En cuanto a la relacién de la interaccién comunicativa familiar con al rendimiento
académico, el estilo materno tiene importancia en todos los cursos, a pesar de que existen
diferencias entre cursos. Asi, cualquier estilo comunicativo materno (9% para el estilo
abierto, 9% para el estilo ofensivo y 4% para el estilo evitativo) se asocia con el
rendimiento académico en los alumnos de segundo de ESO, mientras que la asociacion se
establece con el estilo evitativo de la madre en los alumnos de tercero (4%) y cuarto (5%)
de ESO y con el estilo abierto de la madre (9%) en los alumnos de bachillerato. Respecto a
la IE percibida no tiene ningun efecto mediador en la asociacién citada. En cambio, el
factor g ejerce un efecto mediador en la relacion en todos los cursos, destacando el efecto
mediador en los alumnos de tercero de ESO (37% para el estilo abierto, 36% para el estilo
ofensivo y 35% para el estilo evitativo de varianza compartida de ambos progenitores para
cada estilo comunicativo) en comparaciéon con los otros cursos. El malestar psicolégico
también tiene un efecto en la relacién en los alumnos de segundo (34% para el estilo
abierto, 33% para el estilo ofensivo y 27% para el estilo evitativo de varianza compartida de
ambos progenitores para cada estilo comunicativo) y en los de tercero (4% para el estilo
abierto paterno y 6% para el estilo ofensivo materno) de ESO, efecto que desaparece en los
alumnos de cuarto y los de bachillerato. En cambio, el estilo comunicativo paterno no tiene

asociacion ni efecto alguno en ninguno de los cursos.

En resumen, las relaciones de los valores entre las variables independientes en el

rendimiento académico varian en funcidn del curso.

De esta forma, podemos concluir respecto al objetivo de valorar la importancia del

malestar psicolégico, del factor g de la IE percibida y de la interaccién comunicativa
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familiar en el rendimiento académico en funcién del curso académico (O4), que las
variables que pueden dar explicacion directa e indirecta (aunque varfan porcentualmente en
funcién del curso) del rendimiento académico de los alumnos son, principalmente, el factor

g el malestar psicolégico y la interaccién comunicativa familiar, en concreto la materna.

Asi, la importancia del factor g en la relaciéon con el rendimiento académico se destaca en

los alumnos de tercero de ESO, en comparacion con el resto de grupos.

En cuanto a la variabilidad que aporta el malestar psicolégico al rendimiento académico
aparece Gnicamente en los alumnos de ESO, acentuandose la importancia en los alumnos
de segundo curso, mientras que en tercero y cuarto disminuye, y en Bachillerato

desaparece.

Respecto a la importancia de la interacciéon comunicativa familiar en el rendimiento
académico, aumenta en los alumnos de segundo en funciéon de todos los estilos maternos,
mientras que en los alumnos de tercero y cuarto de ESO destaca, principalmente, la
importancia del estilo evitativo de la madre, mientras que en los alumnos de Bachillerato es
el estilo abierto el que explica la variabilidad en el rendimiento de los alumnos. En cambio,
el estilo comunicativo paterno no tiene relacion alguna en los resultados de los alumnos en
ningun curso. Igualmente, la IE percibida tiene muy poca importancia respecto al

rendimiento académico.

Para finalizar, el efecto mediador de los componentes cognitivos o factor g en la relaciones
que se establecen entre las variables independientes y el rendimiento académico se produce
en todos los cursos y en todas las relaciones, destacando la importancia del efecto mediador

en los alumnos de tercero de ESO, en comparacion con el resto de grupos.

Respecto al efecto mediador del malestar psicologico se produce en todas la relaciones que
se establecen entre las variables independientes y el rendimiento académico, Gnicamente, en
los alumnos de segundo de ESO, mientras que en los alumnos de tercero y cuarto
disminuye el efecto mediador del malestar psicologico, y en los alumnos de Bachillerato

desaparece.

En cuanto al efecto mediador de la interaccién comunicativa entre el factor g y el
rendimiento académico aparece por medio de los diferentes estilos comunicativos maternos
en los alumnos de segundo, mientras que se presenta por el estilo evitativo de la madre en
los alumnos de tercero y cuarto de ESO y por el estilo abierto materno en los alumnos de
Bachillerato. El efecto mediador de la interaccién comunicativa entre el malestar

psicoldgico y el rendimiento académico aparece unicamente en los alumnos de cuarto de
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ESO -estilo evitativo materno- y en Bachillerato -estilo abierto materno. El efecto
mediador de la interaccién comunicativa entre la IE percibida y el rendimiento académico
aparece por los diferentes estilos comunicativos maternos en los alumnos de segundo de
ESO, por el estilo evitativo de la madre en los alumnos de tercero y cuarto, y por el estilo

abierto materno en los alumnos de Bachillerato.

Por ultimo, ni la IE percibida ni el estilo comunicativo paterno ejercen efecto mediador
alguno en ningun curso en las relaciones que se establecen entre las variables

independientes y el rendimiento académico.
7.5. Analisis y resultados de las diferencias por sexo.

En este apartado se presentan las diferencias aparecidas por sexo en las diferentes variables
objeto de estudio (factor g, malestar psicologico, rendimiento académico e IE percibida)
por medio de la prueba no paramétrica U de Mann-Whitney™, en relacién con el objetivo
cinco (O5) de la presente investigacion: valorar las diferencias por sexo en el rendimiento
académico, el malestar psicolégico, el factor gy la IE percibida. Ademas, se presentan las
decisiones a tomar respecto a las hipétesis planteadas para el O5 en relaciéon con OGly

OG2.

A continuacién, se presenta la tabla resumen (7.48) con las diferencias por sexo

encontradas por cursos académicos y para el conjunto de la muestra.

Tabla (7.48). Resumen de las diferencias por sexo encontradas por cursos académicos y

para el conjunto de la muestra.”’

Conunto | ) gy | 3ESO | 4ESO | BAT

Muestra
Rendimiento académico >Chicas >Chicas >Chicas >Chicas (%)
Factor g %) %) %) %) >Chicos*
Malestar psicolégico >Chicas %) >Chicas | >Chicas | >Chicas
Atencion emocional <Chicas %] <Ambos %) %)
Claridad emocional >Chicos* %] >Chicos | >Chicos* (%)
Reparacion emocional %) %) %) (%) (%)

% Los datos de la comunicacién familiar no petmiten extraer diferencias de interés para este trabajo en
funcién del sexo de los estudiantes. Los resultados pueden indicar que en la muestra hay mas o menos chicos
cuyos padres tienen un determinado estilo comunicativo (segun sus hijos) o que hay mis o menos chicas
cuyos padres tienen un determinado estilo comunicativo, pero no permiten saber si hay variacién en el estilo
comunicativo de la familia en funcién del sexo de los chicos y chicas, a diferencia de lo que ocurre con el
resto de medidas que s{ nos permiten analizar si hay variaciones en el rendimiento escolar, el malestar
psicolégico, el factor gy la IE percibida en funcién del sexo.

27 El asterisco indica que las diferencias por sexo encontradas estin dentro del rango de normalidad de la
prueba de referencia.
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Los resultados indican que las chicas obtienen una nota media en su rendimiento
académico mayor que los chicos en segundo, tercero y cuarto de ESO. Esta diferencia

desaparece cuando llegan a bachillerato.

Respecto al malestar psicologico, los datos sugieren que las chicas a partir de tercero de
ESO tienen un mayor malestar psicologico que los chicos, diferencia que se mantiene
también en bachillerato. De esta forma, hemos observado que las chicas de tercero y cuarto
de ESO y de Bachillerato presentan un moderado malestar psicolégico mientras que los

chicos tienen un leve malestar psicolégico.

En relacion a la IE percibida, los datos indican diferencias por sexo solo en los alumnos de
tercero en relacién a la atencién y a la claridad emocional. Por un lado, las diferencias por
sexo entre las chicas y los chicos de tercer curso de ESO indican poca atencién emocional
para ambos sexos, pero por otro lado indican que los chicos presentan una adecuada
claridad emocional mientras que las chicas deben mejorarla. En cambio, las diferencias por
sexo de los alumnos de cuarto de ESO en la claridad emocional (mayor claridad emocional
los chicos) se pueden considerar adecuadas para ambos sexos segin el baremo™ de TMMS-
24. Ademas, no existen diferencias por sexo relacionadas con la reparaciéon emocional en
ningun curso. De esta forma, los datos indican que solo existen diferencias por sexo de la
IE percibida respecto a la atencién y claridad emocional en los estudiantes de tercero de

ESO.

Las diferencias por sexo respecto al factor g no aparecen durante ESO y si en la etapa de
bachillerato. No obstante, como se ha comentado anteriormente, estas diferencias respecto
a la inteligencia general de los alumnos de Bachillerato entran dentro de los valores

centrales que propone el propio test del factor g.

Asi, la decisiones a tomar respecto a las hipétesis [H5] planteadas del O5, valorar en el
conjunto de la muestra y por cursos académicos las diferencias por sexo en el rendimiento

académico, el malestar psicologico, el factor gy la IE percibida son las siguientes:

Tabla (7.49). Decisiones respecto a las hipotesis sobre el objetivo cinco (O5).

Ha Hipotesis nula (Ho) Decisiéon

Si el sexo es diferente, entonces los wvalores del

H5.1 o .. .,
[ ] rendimiento académico NO variaran.

Se acepta la H5.1

Si el sexo es diferente, entonces los valores del malestar
psicolégico NO variaran.

[H5.2] Se acepta la H5.2

2 Ver anexo 1. Valoracién de los subfactores de la IE percibida (Atencién, Claridad y reparacion).
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[H5.3] ; Oel SeXO0 €s diferente, entonces los valores del factor g Se rechaza la H5.3
variaran.

5.4 Si el sexo es diferente, entonces los valores de la IE | Se acepta

[H5.4] percibida NO variaran. parcialmente H5.4

Se acepta la hipotesis [H5.1] porque existen diferencias por sexo. Los datos indican que
durante la ESO las chicas presentan un mayor rendimiento académico que los chicos.,

diferencias que desaparecen en Bachillerato.

Se acepta la hipdtesis [H5.2] porque existen diferencias por sexo respecto al malestar
psicologico. Los datos muestran que a partir de tercero de ESO las chicas presentan un

mayor malestar psicolégico que se mantiene hasta Bachillerato.

Se rechaza la hipétesis [H5.3] porque, aunque existen diferencias por sexo respecto al
factor ¢ en los alumnos de bachillerato, estas diferencias estan dentro del rango de
normalidad de la prueba (recordemos que en el analisis del conjunto de la muestra no habia

diferencias por sexo respecto al factor g) y en los otros cursos no aparecen diferencias.

Se acepta parcialmente la hipotesis [H5.4] porque existen diferencias por sexo respecto a la
IE percibida. Las diferencias aparecidas son en los alumnos de tercero de ESO respecto la
atencion y la claridad emocional, diferencias que no aparecen en los otros cursos o estin
dentro del rango de normalidad de la prueba. Asi mismo, no existen diferencias por sexo
(en ningin curso ni en el conjunto de la muestra) en el componente de reparacion

emocional de la IE percibida.

Por tanto, las principales diferencias por sexo aparecidas son en el rendimiento académico
(mayor en las chicas de ESO), en el malestar psicolégico (mayor en las chicas en tercero,

cuarto y bachillerato) y en la claridad emocional (menor en las chicas en tercero de ESO).

Las diferencias por sexo encontradas, segin la prueba no paramétrica U de Mann-Whitney,
respecto a la IE percibida en los alumnos de cuarto de ESO (claridad emocional) estan
dentro de la normalidad segin el baremo de la Trait Meta-Mood Scale-24 (TMMS-24).
Igualmente, las diferencias por sexo en la atencién emocional en los alumnos de tercero de
ESO indica que ambos sexos tiene poca atencidon segun el baremos de la prueba de

referencia. Tampoco existen diferencias respecto el factor g.
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Capitulo 8. Discusion

Como se comentd (capitulo 5) los objetivos principales de este trabajo son dos, demostrar
la relaciéon entre cognicion (factor g), emocién (IE percibida y malestar psicologico) e
interaccién comunicativa (comunicacion familiar) y, ademads, establecer qué importancia
tiene la interaccién comunicativa en esta relacion (OG1), y demostrar la relacion entre las
variables factor g, IE percibida, malestar psicoldgico e interaccion comunicativa familiar y
la variable rendimiento académico (OG2). De esta manera, podriamos inferir ciertas
relaciones que se establecen entre las variables objeto de estudio: inteligencia (factor g), 1E
percibida, malestar psicoldgico, interaccion comunicativa y rendimiento académico con el pensamiento de

las personas.

Ui scuti ety . .
A continuacién, pasamos a discutir estos dos objetivos generales siguiendo el mismo orden
que en el andlisis de resultados: primero, en relacién al malestar psicolégico y, segundo,
respecto al rendimiento académico. Por dltimo, comentaremos las diferencias por sexo

aparecidas en la investigacion.

Primero, en relacion al Obyetivo General uno (OGT), demostrar la relacion entre cognicion
(factor g), emocion (IE percibida y malestar psicolégico) e interaccién comunicativa
(comunicacion familiar) y, ademds, establecer qué importancia tiene la interaccién
comunicativa en esta relacién, podemos decir que hemos demostrado el OG1 porque
existe relacién significativa (directa e indirecta) entre los aspectos cognitivos, emocionales y
de interaccién comunicativa analizados y, en esta relacion, hemos comprobado el efecto
significativo directo e indirecto que ejerce la interaccién comunicativa familiar en los
aspectos cognitivos y emocionales de los estudiantes, con mayor importancia del estilo

comunicativo de la madre que del padre.

De esta manera hemos comprobado” como el malestar psicolégico se relaciona con el
factor g (1% de varianza compartida), con la IE percibida (29%) y con la interaccion
comunicativa familiar (53%). Asi mismo, en la relacién entre los factores cognitivos
(inteligencia o factor g) y los aspectos emocionales (malestar psicolégico), tanto la IE
percibida como la interaccién comunicativa familiar ejercen un efecto mediador™. Es decir,
la inteligencia se relaciona con el malestar psicolégico y, en esta relacion, intervienen tanto

la IE percibida como la comunicacién familiar de manera significativa (la suma de la

2 Ver anexo 3. (Tabla 7.9. Resumen variabilidad entre el malestar psicoldgico y las vatiables independientes.
30 Ver anexo 4. (Tabla 7.11. Relaciones y efectos mediadores entre el malestar psicolégico y las vatiables
independientes en porcentajes de los alumnos del conjunto de la muestra).
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varianza compartida de ambas variables aporta un 82% de variabilidad a la relaciéon entre el

factor gy el malestar psicologico).

Estos resultados nos sugieren que el malestar psicolégico se relaciona con la inteligencia y
que en esta relacion entre los aspectos cognitivos (factor g) y emocionales (malestar
psicologico), tanto la IE percibida como la comunicacién familiar ejercen un papel
mediador muy importante. Ademas, hemos observado que la relacién entre el factor gy el
malestar psicoldgico es positiva. Este hecho nos indica que un mayor malestar psicologico
podria hacer disminuir la inteligencia en algunos alumnos y que estas circunstancias
personales de los estudiantes pueden originarse por un estilo comunicativo concreto de los
padres. Asf, la variabilidad que aportan los estilos comunicativos de ambos progenitores en
la relacion significativa entre los aspectos cognitivos (factor g) y emocionales (malestar
psicoldgico) es la siguiente: un 15% para el estilo abierto, un 25% para el estilo ofensivo y
un 13% para el estilo evitativo. Por ejemplo, la relaciéon entre el factor g y el malestar
psicoldgico esta mediada por el estilo comunicativo ofensivo que aporta una variabilidad de
un 25% a esta relacién. Hecho que nos indica que las caracteristicas de la comunicacion
familiar pueden influir de manera significativa en la relacién entre el factor gy el malestar
psicoldgico de los estudiantes. Ademas, el estilo ofensivo de ambos padres se relaciona de
manera directa con el malestar psicolégico aportando una variabilidad de un 26%. Por
tanto, si un alumno tiene unos padres que se comunican con ¢l de manera ofensiva tiene
mayor probabilidad de presentar un mayor malestar psicolégico que puede influir, a su vez,

de manera negativa en las caracteristicas cognitivas del alumno.

De esta manera, destacamos la importancia de la comunicacion familiar en los aspectos

emocionales y cognitivos analizados en el conjunto de la muestra.

Por otro lado, también hemos analizado en relacion al OG1 la relacion entre estas mismas
variables en funcién del curso académico. Los resultados se manifiestan parecidos al

conjunto de la muestra, pero subrayamos las siguientes diferencias aparecidas entre cursos.

En primer lugar, es importante destacar que las caracteristicas cognitivas y afectivas estin
mediadas® en todos los cursos por los aspectos de la IE percibida y de la interaccion
comunicativa analizados. Pero ademas en los alumnos de tercero de ESO el factor g se

relaciona de manera directa con el malestar psicolégico (6%)>. Estos resultados nos indican

31 Ver anexo 5. (Tabla 7.21. Resumen de la relacién entre el malestar psicoldgico y el factor g, y de los efectos
mediadores de la IE percibida y la interaccién comunicativa familiar por cursos académicos).

32 Ver anexo 6. (Tabla 7.16. Relaciones y efectos mediadores entre las variables independientes y el malestar
psicolégico en porcentajes de los alumnos de segundo de ESO).
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que las capacidades de inteligencia general (factor g) no son inmutables, estan relacionadas
con el malestar psicologico y mediadas, entre otros factores, por la IE percibida y por las

caracteristicas de la interaccion comunicativa familiar de los estudiantes.

En segundo lugar, se ha podido apreciar también que la IE percibida tiene un efecto
indirecto respecto a la relacion que se establece entre el malestar psicolégico y la
comunicacién familiar, que se desarrolla de manera paulatina con el paso de los cursos™.
Asi, en los alumnos de segundo de ESO solo destacaba el efecto indirecto de la atencion
emocional; en los alumnos de tercero se incluia también de manera débil una mediacion de
la claridad emocional, y a partir de cuarto de ESO todos los aspectos de la IE percibida
(Atencion, Claridad y Reparaciéon emocional) ejercian un efecto indirecto en la citada
relaciéon. Ademas, el efecto mediador de la interaccién comunicativa familiar era muy
significativo en la relacién que se establece entre el malestar psicolégico y la IE percibida
Esto nos sugiere, atendiendo a las limitaciones de la investigacién (apartado 9.3), que la IE
se va adquiriendo con el paso del tiempo en funcién, entre otras causas posibles, de las

caracteristicas de la comunicacion familiar.

En tercer y dltimo lugar, en su relacion con el malestar psicolégico, tanto la inteligencia
general como la IE percibida pueden desarrollarse, en sentido positivo o negativo, en
funcién del estilo comunicativo parental, siendo mas evidente la aportacién de variabilidad
derivada de la interaccién comunicativa familiar en los alumnos de segundo de ESO.
Ademas, hay que destacar una mayor importancia del estilo comunicativo materno por

encima del paterno en todos los cursos™.

Como se comentd en el marco tedrico, conocer como se relacionan las diferentes variables:
inteligencia o factor g, IE percibida, malestar psicologico e interaccién comunicativa
familiar en relacion al OGT1, nos ha de ayudar a investigar por qué algunos estudiantes que,
en principio, parece que tienen unas capacidades cognitivas y emocionales adecuadas

obtienen un rendimiento académico inferior al potencialmente esperado.

Asi, en relacion al Objetivo General dos (OGZ2), demostrar la relaciéon entre las variables factor
g, IE percibida, malestar psicolégico e interaccién comunicativa familiar y la variable
rendimiento académico, podemos decir que tanto la comunicaciéon materna como el factor

gy el malestar psicoldgico tienen relaciéon con el rendimiento académico y ejercen un efecto

3 Ver anexo 6. (Tablas 7.16, 7.17, 7.18 y 7.19).

3 Ver anexo 7. (Tabla 7.15. Resumen comparativo de la variabilidad entre el malestar psicolégico y las
variables independientes por cursos y para el conjunto de la muestra).
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mediador significativo en todas las relaciones estudiadas. En cambio, la IE percibida y los
estilos comunicativos del padre no se relacionan, y apenas ejercen un efecto mediador, en

los resultados académicos de los estudiantes.

De esta manera hemos comprobado™, en el conjunto de la muestra, que en funcién de las
caracteristicas del estilo comunicativo materno entre un 5% y un 3% de alumnos pueden
obtener un menor rendimiento académico. Igualmente, el analisis de los datos sugiere que
en funcion del malestar psicolégico un 5% de alumnos pueden obtener menores notas. En
cuanto a la importancia de la inteligencia o factor g en el rendimiento académico, los
resultados muestran que aporta un 8% de variabilidad respecto a la nota que obtienen los

6

estudiantes. Asi mismo, estas tres variables ejercen un efecto indirecto™ en todas las

relaciones analizadas, sean estas significativas o no, respecto al rendimiento académico.

Como decfamos, los componentes emocionales de la IE percibida y los estilos
comunicativos paternos no se relacionan y apenas ejercen un efecto mediador en los
resultados académicos de los estudiantes. No obstante, en sus relaciones no significativas
con el rendimiento académico, tanto los componentes cognitivos, como de comunicacion
materna y emocionales tienen un efecto mediador. Es decir, los resultados indican que
tanto el factor ¢ como el malestar psicolégico tienen un efecto mediador en la relacién no
significativa que establecen el estilo comunicativo paterno y la IE percibida con el
rendimiento académico, igual que el estilo comunicativo materno ejerce un efecto indirecto

en la relacion no significativa entre la IE percibida y el rendimiento académico.

Estos resultados indican que tanto el factor g, como el malestar psicolégico como la
interaccién comunicativa materna tienen un papel destacado en el rendimiento académico
de los alumnos, sin que intervengan recursos directos de la IE percibida ni del estilo
comunicativo paterno. Esto sugiere que los componentes emocionales de la IE percibida y
la comunicacién paterna no tienen importancia en nuestra variable dependiente y que para
explicar el rendimiento académico de los alumnos, entre otros aspectos, hay que recurrir al
estilo comunicativo materno y las caracteristicas cognitivas (factor g) y emocionales
(malestar psicolégico) de los alumnos para poder inferir si los estudiantes pueden tener un

mejor o peor rendimiento académico y actuar en consecuencia.

% Ver anexo 8. (Tabla 7.22. Variabilidad entre Rendimiento académico y el resto de variables independientes
en el conjunto de la muestra).

36 Ver anexo 9. (Tabla 7.24. Relaciones y efectos mediadores entre las variables independientes y el
rendimiento académico de los alumnos del conjunto de la muestra).
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Ahora bien, anteriormente hemos analizado como variable dependiente el malestar
psicolégico de los alumnos en su interacciéon con el factor g, la IE percibida y la interaccion
comunicativa en relaciéon al OG1 en el conjunto de la muestra y por cursos académicos.
Los resultados indicaban, como se ha comentado anteriormente, que existe interrelacion
entre la variable dependiente y las independientes. Ademas, entre el factor gy el malestar
psicolégico habfa una asociacion negativa que estaba mediada significativamente por la
interaccion comunicativa familiar y por la IE percibida, lo que nos indicaba que las
caracteristicas de la inteligencia general estan asociadas al malestar psicolégico de los
alumnos y que en esta relaciéon tanto la IE percibida como los estilos comunicativos
familiares de ambos progenitores son importantes y ejercen un efecto mediador

significativo en todos los cursos.

Por tanto, aunque para explicar un bajo rendimiento académico, entre otros posibles
factores, nuestros datos apunten a la relevancia de conocer el estilo comunicativo materno
y el malestar psicolégico de los estudiantes, no podemos obviar la importancia que tiene la
IE percibida y, sobre todo, la interaccién comunicativa familiar de ambos progenitores
(aunque en mayor medida la materna) y la posible influencia que pueden tener estas
variables en el malestar psicolégico y en el factor g de los alumnos y, probablemente, en su

rendimiento académico.

Por otro lado, también hemos analizado, en relacién al OG2, estas mismas variables en
funcién del curso académico. Los resultados se manifiestan parecidos al conjunto de la

. <, . .37 .
muestra, pero a continuacién subrayaremos las diferencias” aparecidas entre cursos.

Primera, la variabilidad que aporta el factor g al rendimiento académico varfa en funcion del
curso. Es decir, los resultados sugieren que cuando tomamos como variable dependiente el
rendimiento académico entran en juego habilidades comunes con el factor g que son
significativas en todos los cursos, destacando la variabilidad en el rendimiento de los
alumnos de tercero de ESO (19%), mientras que en los alumnos de segundo y de cuarto de
ESO Ila variabilidad llega al 6% y en los alumnos de Bachillerato al 9%. Es importante
recordar que cuando analizamos el malestar psicolégico como variable dependiente existia
una correlacion negativa con el factor g-en el conjunto de la muestra (1%) y en los alumnos
de tercero de ESO (6%) en particular- y que tanto (en el conjunto de la muestra) la IE
percibida (29% de varianza compartida) como la comunicacién familiar -en mayor medida

la materna (29%) que la paterna (24%)- ejercian un efecto mediador en esta relaciéon y en

37 Ver anexo 10. (Tablas 7.27, 7.28, 7.29, 7.30 y 7,31).
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todos los cursos que podria hacer que las capacidades de inteligencia general pudieran
evolucionar, tanto en sentido positivo como negativo en su relacion con el malestar
psicolégico. En cambio, cuando analizamos el rendimiento académico como variable
dependiente, a pesar que entran en juego habilidades comunes con el factor g que son
significativas en todos los cursos, el efecto mediador de la IE percibida y de la interaccion

comunicativa, en este caso solo la materna, se manifiesta escaso.

Segunda, la variabilidad que aporta el malestar psicolégico al rendimiento académico varfa
en funcién de la etapa educativa. Asi, existe asociaciéon entre ambas variables en los
alumnos de ESO, mientras que en bachillerato no. Es decir, los resultados sugieren que
cuando tomamos como variable dependiente el rendimiento académico entran en juego
habilidades comunes con el malestar psicolégico que son significativas en todos los cursos
de ESO, destacando la variabilidad en los alumnos de segundo de ESO (18%). En cambio,
en los alumnos de tercero la variabilidad baja al 5% y en los alumnos de cuarto supone el
4%, mientras que en los de bachillerato el malestar psicologico deja de asociarse con el
rendimiento. Es importante recordar que cuando analizamos el malestar psicolégico como
variable dependiente este se asociaba con la interaccién comunicativa familiar de manera
muy significativa en todos los cursos de ESO y de Bachillerato, y ahora vemos que en
funcién de este malestar los estudiantes de ESO pueden tener mayor o menor rendimiento

académico.

Tercera, la IE percibida (atencién y reparaciéon emocional) se asocia con el rendimiento
académico unicamente en los alumnos de segundo de ESO. Asi mismo, la IE percibida no
tiene ningun efecto mediador en ninguna otra de las relaciones estudiadas. Esto indica que
cuando analizamos el rendimiento académico como variable dependiente entran en juego

muy pocas habilidades comunes con las capacidades involucradas en IE percibida.

Cuarta, la interaccién comunicativa de la madre se asocia significativamente con el
rendimiento académico, pero esta relacion varfa en funcién del curso. El rendimiento de los
alumnos de segundo de ESO se asocia a cualquier estilo comunicativo materno (9% para el
estilo abierto, 9% para el ofensivo y 4% para el evitativo). En cambio, los resultados
académicos de los estudiantes de tercero y cuarto de ESO se asocian negativamente con el
estilo materno evitativo (4% y 5% respectivamente), y los de los alumnos de bachillerato

pueden mejorar con el estilo abierto de la madre (9%).

La interaccién comunicativa paterna no aporta variabilidad alguna al rendimiento

académico.
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En definitiva, los resultados nos indican que el malestar psicolégico, el factor g y la
interaccién comunicativa familiar materna tienen importancia y aportan variabilidad en el
rendimiento académico de los estudiantes, aunque hay algunas variaciones en funcién del

curso académico.

El malestar psicolégico puede dar cuenta directa de entre un 18% y un 4% de los
resultados académicos de los estudiantes. Asi mismo, la comunicacién materna (estilo
comunicativo ofensivo y evitativo) puede dar cuenta directa entre 9% y un 4% en dicha
variabilidad. Ademas, el factor ¢ pone en juego habilidades comunes con el rendimiento
académico de entre un 19% y un 6% y el estilo comunicativo materno tiene un efecto
mediador en esta asociacion. En cambio, para explicar la importancia de la IE percibida y
de la interaccién comunicativa paterna en el rendimiento académico tenemos que
remitirnos al analisis realizado del malestar psicolégico como variable dependiente, donde
se demostraba la importancia directa e indirecta de ambas variables en la relacién entre el

malestar psicologico y el factor g.

Por tanto, el andlisis de los resultados por cursos académicos en relacion al OG2 indica que
existe una relacién (atendiendo a las diferencias porcentuales por cursos) entre el factor g, el
malestar psicologico y la interaccion comunicativa (principalmente la materna) y que esta
relacién interviene de manera significativa en los resultados académicos que pueden
obtener los estudiantes. Ademais, el estilo de comunicacion materno se relaciona
directamente con el rendimiento académico de los alumnos. Asi mismo, la interaccién
comunicativa materna ejerce un efecto mediador tanto en los aspectos cognitivos como
emocionales en la relaciéon de estos con el rendimiento académico. Esto demuestra la
importancia de la comunicaciéon familiar (en particular la materna) en los resultados
académicos de los alumnos. Asi, podemos afirmar que en funcién de los estilos
comunicativos ofensivos y evitativos maternos entre un 9% y un 4% de alumnos de ESO
pueden obtener un rendimiento académico inferior al esperado. Igualmente, el malestar
psicolégico puede dar cuenta directa de entre un 18% y un 4% de los resultados

académicos de los estudiantes.

En resumen, los resultados de la investigacion demuestran una interrelacién entre el factor
g la IE percibida, el malestar psicolégico y la interacciéon comunicativa familiar. También
demuestran la importancia de la comunicaciéon familiar en los aspectos cognitivos y
emocionales de los estudiantes en todos los cursos. Ademas, en funcién del malestar
psicoldgico y de las caracteristicas de la comunicacién familiar, sobre todo la materna, los

alumnos pueden tener un mayor o menor rendimiento académico. Asi mismo, es
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importante resaltar que las relaciones que establecen -directa e indirectamente- el malestar
psicolégico y el factor g con el rendimiento en los alumnos de segundo y tercero de ESO
destacan de manera significativa, en comparacion con los alumnos de cuarto de ESO y de

Bachillerato.

Por otro lado, se han encontrado diferencias por sexo en las variables objeto de estudio,

que pasamos a resumir a continuaciéon (O5).

Las principales diferencias por sexo respecto al rendimiento académico nos indican que las
chicas obtienen mejores calificaciones escolares que los chicos en ESO. Estas diferencias

desaparecen en Bachillerato.

En cuanto al malestar psicologico, las alumnas presentan un mayor malestar psicologico
(moderado malestar) que los chicos (leve malestar) a partir de tercero de ESO, sin variar
esta diferencia por sexo en el cuarto curso ni en bachillerato. En cambio, en los alumnos de

segundo de ESO no se han manifestado diferencias.

En relaciéon a la IE percibida, las tnicas diferencias significativas han aparecido en los
alumnos de tercero de ESO. Aunque tanto las chicas como los chicos presentan una menor
atencion emocional, segun el baremo de la prueba. En cambio, los chicos presentan una
mayor claridad emocional que las chicas. Para el resto de cursos y para la reparacion
emocional no han aparecido diferencias por sexo significativas. De todas formas, hay que
tener en cuenta que las diferencias por sexo mencionadas en relacién a la IE percibida se

acercan a los valores adecuados segun el baremo de la prueba.

Respecto al factor g no se han encontrado diferencias por sexo significativas en ninguno de

los cursos.

En definitiva, las principales diferencias por sexo han aparecido en cuanto al malestar
psicolégico, donde las chicas presentan un moderado malestar y los chicos manifiestan un
leve malestar a partir de tercero de ESO. Ademas, las chicas obtienen un mayor
rendimiento académico que los chicos en la etapa educativa de Educacién Secundaria

Obligatoria.
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PARTE III: CONCLUSIONES FINALES

Capitulo 9. Conclusiones

A continuacion, se presentan las conclusiones de toda la investigacién, que se organizan de

la siguiente manera.

En primer lugar realizamos una recapitulacion del marco tedrico y del marco experimental

explicado en los diferentes capitulos de este trabajo (apartado 9.1).

Seguidamente (apartado 9.2.), nos adentramos en las conclusiones finales de la investigacion,
donde retomamos las discusiones realizadas en las dos partes de este trabajo (capitulos
cuatro y ocho) en relacién con nuestras variables objeto de estudio: znteligencia o factor g, 1E
percibida, malestar  psicolggico, interaccion comunicativa y rendimiento académico. Asi mismo,
establecemos las relaciones y las posibles implicaciones de nuestras variables en el
pensamiento de las personas en funcién de los resultados de las caracteristicas cognitivas,

emocionales y comunicativas estudiadas y analizadas.

A continuacién (apartado 9.3.), exponemos las Jwitaciones de la investigacion vy, por dltimo,

presentamos la posible prospectiva derivada de la investigacion (apartado 9.4.).
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9.1. Recapitulacion

Esta investigaciéon ha abordado de manera sucinta las relaciones entre la cognicién, la
emocioén y el lenguaje por medio de las siguientes variables: znteligencia o factor g, IE percibida,
malestar psicoldgico, interaccion communicativa y rendimiento académico, con la intencion de establecer
las posibles implicaciones en el pensamiento de las personas, derivadas de las relaciones
analizadas entre los aspectos cognitivos, emocionales y comunicativos de 464 estudiantes
de Educaciéon Secundaria Obligatoria y de Bachillerato. En concreto, esto se ha abordado
con dos objetivos en mente: el primero, demostrar la relacion y la posible influencia de la
comunicaciéon familiar en ciertos aspectos cognitivos (factor g) y emocionales (malestar
psicologico e IE percibida) y, el segundo, demostrar las plausibles implicaciones de esta
trfada en el rendimiento académico de los estudiantes. De esta manera, podremos inferir
ciertas relaciones que se establecen por medio de las variables objeto de estudio con el
pensamiento de las personas. Este conocimiento nos ha de ayudar a que los alumnos

puedan desarrollar su pensamiento en todas sus dimensiones de manera adecuada.

El estudio se ha presentado en dos partes: la primera parte, Marco Tedrico, se ha encargado
de presentar las bases tedricas y practicas relacionadas con las variables de la investigacion
vinculadas con el pensamiento; la segunda parte, Marco Experimental, se ha ocupado del
analisis y resultados de las relaciones de nuestras variables objeto de estudio: inteligencia o
factor g, IE percibida, malestar psicolégico, interaccién comunicativa y rendimiento
académico, asi como de las diferencias por curso en estas relaciones y de las diferencias por

sexo en las variables.
El Marco Tedrico se ha presentado en cuatro capitulos.

En el primero, Pensamiento, cognicion, emocion y lenguaje, hemos puesto en relacion el
pensamiento, entendido como componente de la cognicién, con ciertos aspectos de la
cognicion (inteligencia general), de las emociones (malestar psicolégico e Inteligencia
Emocional) y del lenguaje (interaccién comunicativa), a través de nuestras variables objeto
de estudio (factor g malestar psicologico, IE percibida y estilos comunicativos parentales).
A pesar del intento de separar en diferentes apartados el analisis de las relaciones del
pensamiento con las diferentes variables del estudio, estas se han manifestado
interrelacionadas. De esta manera, afirmamos que es el pensamiento el que abarca a, e
impulsa el desarrollo de la inteligencia, en interacciéon con el entorno y el medio social
(Vygotsky, 1979). Asi mismo, hablar de cognicién nos lleva a las variables emocionales y

afectivas que mas le pueden afectar como la motivacion, el autoconcepto, la autoestima, la

82



autoeficacia, la ansiedad (Perkins, 1986) o, en nuestro estudio en particular, la IE percibida

y el malestar psicoldgico de los adolescentes.

Establecimos la relacion entre pensamiento y cognicion por medio de la inteligencia, realizando un
breve recorrido histérico de la evolucion del concepto desde finales del siglo XIX. Primero,
comentamos las teorfas cognitivas (teorfas factoriales y el procesamiento de la
informacién); segundo, mencionamos las teorfas centradas en el contexto en el que la
inteligencia se desenvuelve, la teorfa tridrquica de la inteligencia (Sternberg, 1985) y la teoria
de las inteligencias multiples (Gardner, 1983), y por ultimo, resaltamos las teorfas
experienciales o interactivas (Piaget, 1947; Inhelder y Piaget, 1955, 1964; Piaget, 1975;
Vygotsky, 1979, 1995) que, a diferencia de las propuestas anteriores, prestan escasa
atencion a las diferencias individuales. Estas ultimas teorfas se desarrollan a partir del
estudio de la variabilidad intraindividual en la evolucién de las capacidades intelectuales. En
concreto, las aportaciones de Vygotsky al respecto de las relaciones entre pensamiento y
lenguaje y su conexién con el desarrollo cognitivo nos permitieron hacer una primera
aproximacion a las posibles implicaciones de los componentes emocionales y afectivos en
el desarrollo de las capacidades cognitivas o mentales. Asi mismo, de la mano de este autor
vimos que la inteligencia es una propiedad del binomio pensamiento-lenguaje y que es el
pensamiento el que influye en la inteligencia y no la inteligencia la que condiciona el

pensamiento.

La relacion entre pensamiento y emocion la fundamentamos por medio de la IE y el malestar
psicoldgico. Pero antes, planteamos que las emociones pueden condicionar los pensamientos
y que éstas se relacionan con el pensamiento y la manera de pensar en funcién la
interpretaciéon que hagamos de las mismas. Ademas, el aprendizaje de las emociones y su
expresion varfa en funcién del entorno sociocultural. Respecto a la IE, presentamos los tres
modelos tedricos con mas apoyo cientifico que, segun Fernandez-Berrocal y Extremera
(2006), son los siguientes: el modelo de Bar-On de Inteligencia Emocional-Social (Bar-On,
1997, 20006), el modelo de competencias emocionales de Goleman (Goleman, 1998;
Goleman y Cherniss, 2001) y el modelo de habilidades emocionales (Salovey et al., 1995;
Mayer y Salovey, 1997). Los dos primeros modelos entienden la IE como un conjunto de
rasgos constantes de personalidad, competencias socioemocionales, perspectivas
motivacionales y diferentes habilidades cognitivas, a diferencia del modelo de habilidades
que entiende la IE como un conjunto de habilidades o capacidades relacionadas con el
procesamiento emocional de la informacion, distintas de la inteligencia general e

independientes de la personalidad. Posteriormente, Salovey y Grewal (2005) se refieren a la

83



inteligencia emocional como la interacciéon entre cognicién y emocion. En cuanto al
malestar psicologico, es un concepto relativamente nuevo. Su estudio se inicio a finales del
siglo XX y en nuestro pafs ha empezado a tomar cierta relevancia durante la ultima década,
existiendo escasas investigaciones que estudien directamente el tema con muestras de
adolescentes. El malestar psicologico se relaciona con los estados afectivos de las personas.
Asi mismo, se relaciona y puede influir de manera negativa en el desarrollo de las
capacidades cognitivas y emocionales que miden las pruebas de inteligencia general y de IE.
De esta manera, pusimos de manifiesto la importancia del malestar psicologico en las
capacidades cognitivas, en las capacidades emocionales y en el rendimiento académico de
los estudiantes adolescentes. También destacamos que la mitad de los trastornos mentales
comienzan a los 14 afios o antes, pero en la mayoria de los casos no se diagnostican ni se
tratan adecuadamente (Herrera et al. 2011). Asi, el estudio y el analisis del malestar
psicolégico permite obtener informaciéon sobre la autopercepcion de pensamientos,
sentimientos y comportamientos que podrian configurar un problema de salud mental en

los estudiantes.

La relacion entre pensamiento y lengnaje la planteamos con la intenciéon de establecer la
importancia de la interaccion comunicativa en el desarrollo y configuraciéon de las personas en
su dimension cognitiva y emocional. De esta forma, de la mano de Vygotsky, comentamos
que el lenguaje humano se ha construido para regular y controlar los intercambios
comunicativos. Asi mismo, para comprender el mensaje que los demds nos quieren
transmitir por medio del habla no es suficiente con comprender sus palabras, sino que es
necesario entender su pensamiento que se origina a partir de las motivaciones, de los
deseos y necesidades, de intereses y emociones (Vygotsky, 1995, 111). También destacamos
la importancia de la interaccién comunicativa (Austin, 1962, Belinchén et al., 1992;
Martinez, 2012) y cémo esta puede influir en nuestros pensamientos. De esta forma,
manifestamos que la comunicacién que efectuamos puede llevar, implicita o explicitamente,
intenciones, motivaciones, deseos, afectos que pueden otorgar significados que influyan en
la manera de pensar y, consecuentemente, en el estado mental y en el estado emocional de

las personas con las que hablemos.

En el segundo capitulo, E/ constructivismo y el rendimiento académico, hemos destacado como se
entienden y se abordan los aspectos relacionales y de comunicacion en la escuela y en el
sistema familiar desde la Teorfa General de Sistemas (Watzlawick et al.,1981). Asi mismo,
hemos remarcado las aportaciones que la concepcién constructivista (Coll et al., 1993) ha

realizado de los procesos de ensefianza y aprendizaje que, unidas a la educacién inclusiva
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(Both y Ainscow, 1998; Schalock y Verdugo, 2003; Echeita et al. 2004; Susinos, 2005), han
de favorecer el éxito escolar de todos los alumnos. Ademas, se puso en evidencia que una
de las principales causas de riesgo del abandono escolar mas comunes entre el alumnado
absentista (Departament d’Ensenyament, 2015) es el bajo rendimiento académico. En este
sentido, Jiménez (2000) afirma que un bajo rendimiento escolar es un criterio que, utilizado
como indicador de alguna problematica subyacente, puede guiar la intervenciéon educativa
para mejorar las calificaciones escolares. Por dltimo, resaltamos ciertas investigaciones que
muestran la relaciéon de nuestras variables objeto de estudio con el rendimiento académico

y con algunos trastornos emocionales, como la ansiedad o la depresion.

En el tercer capitulo, La forja de un pensamiento, lo dedicamos a poner de manifiesto la
complejidad en la formacién de nuestros pensamientos y de nuestras creencias. Asi,
presentamos las ambivalencias de la comunicacién y las ambivalencias en las respuestas
de las personas, segun el Modelo de Nardone y Balbi (2009) quienes, siguiendo la
tradiciéon interaccional-sistémica iniciada por Watzlawick (1981, 1985) y Gregory
Bateson (1985), han desarrollado las logicas "no ordinarias": autoengasio, contradiccion,
creencia y paradegja. También hemos detallado la formacion de nuestras creencias que, segun
este modelo, se interrelacionan siguiendo una légica "no ordinaria", con la intencién de
observar como nuestros pensamientos no son tan lineales como desearfamos. Por otro
lado, comentamos que los estilos de pensamiento corresponden al conjunto de normas,
principios, conceptos y valores propios de una época o una corriente artistica. Los estilos de
pensamiento son construcciones sociales e historicas, es decit, los creamos entre todos y los
creamos en el transcurso de nuestra propia historia. Asi mismo, explicamos que cada tipo de
pensamiento esta asociado a diferentes procesos cognitivos por medio de nueve tipos de
pensamiento: reflexcivo, critico, analitico, logico, sistémico, analdgico, creativo, deliberativo y prictico
(Moya Otero et al., 2011). Ademas, se destaco la importancia de la interaccién comunicativa
en la formacién de nuestro pensamiento en relaciéon con los factores sociales y culturales de
las personas (Burge, 1979; Vygotsky, 1979). Por ultimo, manifestamos que para comprender
la forma de pensar y de actuar de las personas debemos entender y atender sus aspectos
afectivos y volitivos (Vygotsky, 1995). Si no, cualquier acercamiento que realicemos para

comprender el pensamiento de los demas sera sesgado y estara incompleto.

El cuarto y ultimo capitulo, S7ntesis, resume las bases tedricas y practicas destacadas en los

diferentes capitulos de la primera parte de la investigacion.

El Marco Experimental se ha presentado en cuatro capitulos también.
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En el primero (capitulo 5), Objetivos e hipdtesis , hemos citado nuestros objetivos principales,
demostrar la relaciéon entre cognicién (factor g), emocion (IE percibida y malestar
psicolégico) e interaccion comunicativa (comunicacion familiar) y, ademas, establecer qué
importancia tiene la interaccién comunicativa en esta relacion (OG1), y demostrar la
relacién entre estas variables (factor g, IE percibida, malestar psicolégico e interaccion
comunicativa familiar) y la variable rendimiento académico (OG2). También hemos
formulado las hipétesis del estudio, que han valorado la importancia de nuestras variables y
las relaciones entre estas en el conjunto de la muestra y por cursos académicos, para ambos
objetivos. Primero (OG1), referente al malestar psicolégico (O1, valorar la importancia del
factor g, de la IE percibida y de la interacciéon comunicativa familiar en el malestar
psicoldgico, y O2, valorar la importancia del factor g, de la IE percibida y de la interaccion
comunicativa familiar en el malestar psicologico en funcién del curso académico); segundo
(OG2), respecto al rendimiento académico (O3, valorar la importancia del malestar
psicoldgico, del factor g, de la IE percibida y de la interacciéon comunicativa familiar en el
rendimiento académico, y O4, valorar la importancia del malestar psicoldgico, del factor g
de la IE percibida y de la interaccién comunicativa familiar en el rendimiento académico en
funcién del curso académico) y, por ultimo (OG1 y OG2), en funcién de las diferencias
por sexo (O5, valorar las diferencias por sexo en el rendimiento académico, el malestar

psicoldgico, el factor gy la IE percibida).

En el segundo (capitulo 6), Método, se ha expuesto la muestra de participantes que esta
compuesta por 464 estudiantes del segundo al cuarto curso de ESO y de Bachillerato.
Seguidamente, se han mostrado los zustrumentos utilizados en la investigacion: para evaluar la
Inteligencia general, se usé el factor g de Cattell y Cattell, para evaluar el malestar psicolégico,
se utiliz6 la Escala de Malestar Psicoldgico de Kessler; para evaluar la IE percibida, se aplico la
Trait Meta-Mood Scale-24; para evaluar la interaccién comunicativa familiar, se emple6 la
Parent-Adolescent Communication Scale. Por dltimo, se tomé como indicador del rendimiento
académico 1a media de las calificaciones escolares de final de curso de los alumnos recogidas en

las actas de evaluacion de septiembre.

En el tercero (capitulo 7), Resultados, y en el cuarto (capitulo 8), Discusion, se demuestra la
interrelacion entre el factor g la IE percibida, el malestar psicolégico y la interaccion
comunicativa familiar, asi como la importancia de la comunicacién familiar en estas
relaciones, tanto en el conjunto de la muestra como por cursos académicos (O1 y O2).
Ademas, se muestra que el factor g el malestar psicoldgico y las caracteristicas de la

comunicaciéon familiar (en particular la materna) se relacionan con el rendimiento
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académico que pueden obtener los alumnos; en cambio, ni la IE percibida ni el estilo
comunicativo paterno aportan variabilidad al rendimiento académico (O3). Por otro lado,
se ha destacado que las relaciones que establecen -directa e indirectamente- el malestar
psicolégico y el factor g con el rendimiento en los alumnos de segundo y tercero de ESO
destacan de manera significativa, en comparacion con los alumnos de cuarto de ESO y de
Bachillerato (O4). Por dltimo, las principales diferencias por sexo (O5) han aparecido en
cuanto al malestar psicolégico, donde las chicas presentan un moderado malestar y los
chicos manifiestan un leve malestar a partir de tercero de ESO. Ademas, las chicas
obtienen un mayor rendimiento académico que los chicos en la etapa educativa de

Educacion Secundaria Obligatoria.

A continuacién, presentamos mas detalle de estos resultados, asi como las conclusiones de

la investigacion.
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9.2. Conclusiones

Los objetivos principales de la investigacion fueron dos. El primero (OG1), tenia la
intenciéon demostrar la relacién entre cognicion (factor g), emocion (IE percibida y malestar
psicoldgico) e interaccion comunicativa (comunicacion familiar) y, ademas, establecer qué
importancia tiene la interaccién comunicativa en esta relacion. El segundo (OG2),
pretendia demostrar la relaciéon entre las variables factor g, IE percibida, malestar

psicolégico e interaccién comunicativa familiar y la variable rendimiento académico.

Seguidamente, abordamos las conclusiones en relacién con las hipétesis y los objetivos
planteados asociados al OG1 y al OG2, respectivamente. Asi mismo, pondremos en
conexion las diferentes investigaciones presentadas en el marco tedrico con los resultados
obtenidos. A continuacién, para ambos objetivos, se valoran las diferencias por sexo en el
factor g la IE percibida, el malestar psicolégico y el rendimiento académico.
Posteriormente, estableceremos las posibles relaciones derivadas de los resultados del
analisis de las variables del estudio: inteligencia, 1E percibida, malestar psicoldgico, interaccion

comunicativa y rendimiento académico con el pensamiento de las personas.

A continuacién, presentamos las principales conclusiones relativas al OG1, primero, en el

conjunto de la muestra y, segundo, por cursos académicos.

Hemos valorado 1a importancia del factor g, de la IE percibida y de la interaccién comunicativa
tamiliar en el malestar psicoldgico en el conjunto de la muestra (O1), demostrando que todas las

variables aportan variabilidad al malestar psicolégico, aunque proporcionalmente distinta.

El andlisis de los resultados indicé que el factor g no tiene tanta importancia (1%) en el
malestar psicoldgico como si que lo tienen la IE percibida y la interaccién comunicativa
familiar. Ambas variables aportan, respectivamente, atendiendo a la varianza compartida,
un 29% (13% la atencién, 7% la claridad, y 9% la reparacion emocional), y un 53% (30% la
comunicaciéon materna, y un 23% la comunicaciéon paterna) de variabilidad al malestar
psicolégico. Asi mismo, en la asociacién entre el malestar psicologico y el factor g, tanto la
IE percibida como la interaccién comunicativa familiar ejercen un efecto mediador
significativo. Por otro lado, se ha de senalar que entre el entre el factor g y la IE percibida
no existe asociaciéon. Estos resultados parecen indicar la independencia de ambos tipos de
inteligencia, en linea con los resultados de otras investigaciones (Pérez y Castejon, 20006,

2007). Igualmente, entre el factor g y la interaccién comunicativa familiar tampoco hay
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correlacién en el conjunto de la muestra®™, ni en funcién del curso académico™. De todas
formas, el factor g en su relacion significativa con el malestar psicoldgico, esta mediado por
la interacciéon comunicativa familiar y por la IE percibida de manera muy importante. De
esta forma, los resultados indican que el factor g no esta libre de influencias culturales y

emocionales. Mas adelante retomaremos estos comentatios realizados.

De esta manera, pudimos concluir respecto a O1 que la interaccién comunicativa familiar
(mas el estilo comunicativo materno que el paterno) y la IE percibida son mas importantes

y aportan mayor variabilidad al malestar psicolégico de los alumnos que el factor g.

También en relacion al OG1 hemos valorado la importancia del factor g, de la IE percibida y
de la interaccion comunicativa familiar en el walestar psicoldgico en funcidn del curso académico
(O2), demostrando que todas las variables aportan variabilidad al malestar psicolégico de
forma parecida al conjunto de la muestra, aunque con alguna variaciéon en funcién del
curso. El analisis de los reswltados demostr6 que la IE percibida y la interaccion
comunicativa familiar en consonancia con los estudios de Barcelata et al. (2004) y de
Estévez et al. (2005), tienen relacion significativa con el malestar psicoldgico en todos los
cursos y en casi todas las relaciones establecidas. Igualmente, los efectos mediadores, tanto
de la IE percibida como de la interaccién comunicativa familiar respecto a la relacién entre

malestar psicolégico y factor g, se manifestaron significativos en todos los cursos.

Ahora bien, la asociacion entre e/ malestar psicoldgico y el factor g Gnicamente se mostrd
significativa (6%) en los alumnos de tercero de ESO. Esto nos indic6 que las capacidades
de inteligencia general o factor g estan directamente relacionadas, de forma negativa, con el
malestar psicolégico de los alumnos de tercero de ESO. Ademas, el efecto indirecto de la
IE percibida y de la interacciéon comunicativa en la citada relacion, significativa o no, se
mostré muy importante en todos los cursos. Estos resultados nos indican que las
capacidades de inteligencia general (factor g) no son inmutables, estan relacionadas con el
malestar psicolégico y mediadas, entre otros factores posibles, por la IE percibida y por las

caracteristicas de la interaccién comunicativa familiar de los estudiantes.

Por tanto, esta etapa evolutiva, entre las edades de 14 y 16 afios, se manifiesta critica en el
desarrollo de las relaciones que se establecen entre las capacidades cognitivas (factor g) y
emocionales (malestar psicologico) en algunos adolescentes. Es importante comentar que

no existen estudios previos conocidos que relacionen de manera directa el malestar

3 Ver tabla 7.6. Resultados globales del conjunto de la muestra por medio del coeficiente de correlacion de
Pearson.

39 . L.
Ver anexo 2. Correlaciones de Pearson por cursos académicos.
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psicoldgico y el factor g con las pruebas utilizadas en esta investigacion. Para explicar estos
resultados, tendremos que remitirnos a otras investigaciones donde la IE percibida se ha
relacionado con trastornos como la ansiedad y la depresion, trastornos emocionales que, a
su vez, han sido correlacionados con la escala de malestar psicolégico en diferentes
investigaciones que han validado el instrumento empleado en nuestro estudio. Mas

adelante, igualmente, retomaremos estos comentarios realizados.

Otra diferencia aparecida en funcién del curso académico es que la IE percibida parece ser
que evoluciona conforme avanza la edad de los estudiantes en consonancia con la propuesta de
Mayer, Caruso y Salovey (1999) y de Goleman (1998). Segun estos autores, la IE es una
capacidad que evoluciona a lo largo del desarrollo individual. Ademas, en nuestro estudio
las caracteristicas de la comunicacién familiar se han mostrado importantes, ejerciendo un
efecto mediador muy significativo en la relacién de las capacidades emocionales que evalta

la IE percibida con el malestar psicolégico.

De esta manera, pudimos concluir respecto al O2 que la interaccién comunicativa familiar
(con mayor significacion el estilo comunicativo materno que el paterno) y la IE percibida
son importantes y aportan variabilidad al malestar psicolégico de los alumnos, aunque varfa
la importancia de la relacién en funcién del curso académico. Ademas, la importancia del
malestar psicologico en su relaciéon con el factor g unicamente se ha manifestado
significativa en los alumnos de tercero de ESO. Recordemos, igual que en el conjunto de la
muestra, que entre el factor ¢ y la IE percibida, y entre el factor g y la interaccién
comunicativa familiar no hay correlacion en ningin curso. De todas formas, el factor g en
su relacion, significativa o no, con el malestar psicologico estd mediado por la interaccion
comunicativa familiar y por la IE percibida de manera muy importante en todos los cursos.
De esta forma, los resultados en funcién del curso académico indican, igualmente, que el

factor g no esta libre de influencias culturales y emocionales.

Mas adelante retomaremos estos comentarios realizados y profundizaremos en las

conclusiones comentadas en los parrafos anteriores en relaciéon a OGT1.

A continuacioén, presentamos las principales conclusiones relativas al OG2, primero, en el

conjunto de la muestra y, segundo, por cursos académicos.

Hemos valorado 1a importancia del malestar psicoldgico, del factor g, de la IE percibida y de la
interaccion comunicativa familiar en el rendimiento académico en el conjunto de la muestra (O3).
El analisis de los resultados indic6 que las variables que se relacionan, directa e

indirectamente, con el rendimiento académico de los alumnos son el factor g (8%), el
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malestar psicologico (5%) y la interaccion comunicativa familiar (14% de varianza
compartida), en concreto la materna. En cambio, la IE percibida y la comunicacion paterna

no tiene importancia ni directa ni indirecta sobre la variable dependiente.

De esta forma, pudimos concluir respecto al O3 (valorar la importancia del malestar
psicologico, del factor g, de la IE percibida y de la interacciéon comunicativa familiar en el
rendimiento académico) que el factor g el malestar psicolégico y la interaccién
comunicativa materna tienen importancia en la explicaciéon del rendimiento académico,
mientras que la IE percibida y la interaccién comunicativa paterna no parecen tener

relacién con este

También en relacion al OG2, hemos valorado 1a importancia del malestar psicologico, del
factor g, de la IE percibida y de la interaccién comunicativa familiar en el rendimiento

académico por cursos académicos (O4).

El analisis de los resultados demostrd que las relaciones entre los valores de estas variables

independientes y el rendimiento académico varian en funcién del curso.

De esta forma, pudimos concluir respecto al O4 que las variables que pueden dar
explicacion directa e indirecta (aunque varfan porcentualmente en funcién del curso) del
rendimiento académico de los alumnos son, principalmente, el factor g el malestar
psicolégico y la interacciéon comunicativa familiar, en concreto la materna. En cambio, la IE
percibida tiene muy poca importancia respecto al rendimiento académico y el estilo
comunicativo paterno no tiene significacion alguna en los resultados de los alumnos de los

diferentes cursos.

Ahora bien, aunque existe relacion significativa entre el factor gy el rendimiento académico en
todos los cursos, destaca la relacién entre los aspectos cognitivos (factor g) y el rendimiento
en los alumnos de tercero de ESO (19%), en comparacién con los alumnos de segundo y
cuarto (6%) y de bachillerado (9%). Ademas, es importante destacar el efecto mediador del
malestar psicologico (18%) en los alumnos de segundo de ESO en la citada relacion. Estos
datos nos sugieren interpretar que esta etapa evolutiva (segundo y tercero de ESO) se
manifiesta critica en el desarrollo de las capacidades cognitivas y emocionales (malestar
psicolégico) en algunos adolescentes, que puede afectar a su rendimiento académico y a su

estado de salud mental.

También existe relacion significativa entre el malestar psicoldgico y el rendimiento académico aunque
unicamente en la etapa de ESO, destacando la relacion entre de los aspectos emocionales

(malestar psicolégico) y el rendimiento en los alumnos de segundo (18%), en comparacién
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con los de tercero (5%) y cuarto (4%). Asi mismo, es importante destacar el efecto
mediador del factor g en la citada relaciéon en los alumnos de tercero de ESO (17%), y en
menor medida en el resto de cursos: un 6% en los alumnos de segundo, un 5% en los de
tercero, y un 9% en los estudiantes de Bachillerato. Igualmente, estos datos nos sugieren
interpretar que esta etapa evolutiva (segundo y tercero de ESO) se manifiesta critica en el
desarrollo de las capacidades cognitivas y emocionales (malestar psicologico) en algunos

adolescentes, que puede afectar a su rendimiento académico y a su estado de salud mental.

Respecto a la relacion de la IE percibida con el rendimiento académico, solo aparece en segundo
de ESO para la atencion (3%) y la reparaciéon emocional (5%), sin que la IE percibida ejerza
efecto mediador alguno en cualquier otra relacion analizada tanto en el conjunto de la
muestra como por cursos académicos. Por contra, el efecto mediador del malestar
psicologico en la citada relaciéon se manifiesta como mas significativo en los alumnos de
segundo (52%) y de tercero de ESO (17%), en comparacion con los alumnos cuarto curso
(10%), mientras que en bachillerato no existe efecto mediador del malestar psicologico en

la citada relacion.

Por tanto, esta etapa evolutiva, entre 13 y 16 afios de edad (segundo y tercero de ESO), se
manifiesta critica en el desarrollo de las relaciones -directas e indirectas- que se establecen
entre los aspectos emocionales analizados (malestar psicologico e IE percibida) y cognitivos
(factor g) con el rendimiento académico de algunos adolescentes que puede afectar a sus

calificaciones escolares. M4s adelante retomaremos estos resultados relacionados con O4.

En cuanto a la relacion de la interaccion comunicativa con el rendimiento académico, esta se
manifiesta significativa, unicamente, para el estilo materno. Asi, cualquier estilo
comunicativo materno (9% para el estilo abierto, 9% para el estilo ofensivo y 4% para el
estilo evitativo) se asocia con el rendimiento académico en los alumnos de segundo de
ESO, mientras que la asociacién se establece con el estilo evitativo de la madre en los
alumnos de tercero (4%) y cuarto (5%) de ESO y con el estilo comunicativo abierto (9%)
en los alumnos de bachillerato. De esta forma, podemos concluir que en funcién del estilo
comunicativo familiar materno (estilo ofensivo y evitativo) entre un 9% y un 4% de
alumnos de ESO pueden obtener un rendimiento académico inferior al esperado. En
cambio, en funcién del estilo comunicativo abierto materno un 9% de los estudiantes de

segundo de ESO y de Bachillerato pueden mejorar su rendimiento escolar.

A continuacién, ponemos en relacion las diferentes investigaciones presentadas en el marco

teérico con los resultados obtenidos en este estudio en funcion de OG2.
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En el capitulo dos comentamos que las correlaciones entre inteligencia y rendimiento académico
presentan una considerable variabilidad (Brengelman, 1975; Rodriguez Espinar, 1982;
Alvaro, 1990), y que, en el mejor de los casos, segin Castejon y Navas (1992), pueden
explicar un 35% de la variabilidad. Los resultados de nuestro estudio se alejan bastante de
este maximo. Asi, la explicacion de la variabilidad entre inteligencia o factor gy rendimiento
académico es del 8% en el conjunto de la muestra, y entre un 18% y un 6% en funcién del
curso académico. De esta forma, los datos nos indican que la inteligencia o factor g no es

un buen predictor de los resultados académicos que pueden obtener los alumnos.

La relacion entre la IE percibida y el rendimiento académico se ha mostrado practicamente
inexistente en esta investigacion, tanto en los alumnos de ESO -excepto en segundo de
ESO, para la atencién (3%) y la reparacion emocional (5%)- como en los estudiantes de
Bachillerato. Por tanto, podemos concluir que la IE percibida no es un buen predictor del
logro académico de los estudiantes. Nuestros resultados entran en contradiccioén con los
encontrados por Salovey y Mayer (1990) y por Schutte et al. (1998) quienes sefialaron que la
IE percibida predecia de forma directa el nivel de éxito académico. Asi mismo, nuestra
investigaciéon también se contradice con los resultados obtenidos por Pérez y Castejon
(2006, 2007), que senalaban la existencia de relaciones moderadas, aunque significativas, de
la IE percibida con el rendimiento académico de los estudiantes, incluso cuando se controla
la inteligencia psicométrica tradicional, como hemos realizado en nuestra investigacion. Se
ha de decir que estos estudios fueron realizados con poblacién universitaria. En
investigaciones realizadas con poblacién adolescente los resultados se muestran
divergentes. En este sentido, Extremera y Fernandez-Berrocal (2001), se propusieron
examinar la viabilidad del constructo IE como factor explicativo del rendimiento escolar en
estudiantes de tercero de ESO a segundo de Bachillerato, no simplemente en cuanto a una
relacién directa entre IE y logro académico, sino analizando el efecto mediador que una
buena salud mental ejerce sobre el rendimiento escolar de los estudiantes. Estos autores
concluyeron que la IE intrapersonal (atencion, claridad y reparacién emocional) influye
decisivamente sobre la salud mental de los estudiantes y un adecuado equilibrio psicolégico
interviene en el rendimiento académico final. En este caso, nuestro estudio, realizado con
una muestra parecida y con el mismo instrumento que el utilizado por Extremera y
Fernandez-Berrocal para evaluar la IE, tampoco confirma estos resultados. No obstante, si
consideramos el efecto mediador del malestar psicologico en la relacion no significativa de
IE percibida y logro académico que hallamos, nuestros resultados podrian refrendar los

suyos en el caso de los alumnos de ESO.
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En cuanto a la relacion entre malestar psicoldgico y rendimiento académico, los estudios
mencionados en el capitulo dos realizados con poblaciéon universitaria (Salanova et al.,
2005; Herrera y Rivera, 2011; Liébana-Presa et al., 2014; Rodriguez-Fernandez et al., 2016;
Castro-Castanieda et al.,, 2019) demostraban una correlacién significativa entre ambas
variables. En nuestra investigacién, unicamente hemos podido establecer relaciones
significativas entre ambas variables en los alumnos de ESO (un 18% en alumnos de
segundo, un 5% en los de tercero y un 4% en los de cuarto), mientras que en los
estudiantes de Bachillerato no existe relacion entre el malestar psicologico y el rendimiento
académico. Una posible explicacién de este fendmeno es que en los alumnos que llegan a
Bachillerato la interaccién comunicativa familiar que predomina en el ambiente familiar es
el estilo comunicativo abierto (9%), que puede favorecer el rendimiento académico de los

estudiantes (Molina et al., 2000).

En linea con el posicionamiento tedrico de esta investigacion de destacar la importancia de
la interaccion comunicativa en el rendimiento académico de los estudiantes, Estévez et al. (2005),
coligieron, entre otras conclusiones, que las caracteristicas de comunicaciéon familiar
influyen en el malestar psicolégico, que se asocia, a su vez, con el funcionamiento escolar
de los estudiantes. En este sentido, Barcelata et al. (2004), también identificaron la
presencia de malestar psicolégico derivado, principalmente, de problemas de comunicacion
familiar, reportando, a su vez, problemas de rendimiento escolar en ambos sexos. De
manera especifica, Molina et al. (2006) concluyeron que la comunicacién abierta de los
padres se asocia con un alto rendimiento escolar, un elevado autoconcepto académico y
una actitud positiva hacia la escuela de los jovenes. También detectaron que las
caracteristicas de comunicacion contrarias (comunicacion ofensiva y evitativa) de los padres
derivaban en un bajo rendimiento académico, un pobre autoconcepto académico y una
actitud negativa hacia la escuela. En nuestra investigacién, la variabilidad entre los
diferentes estilos de comunicacién familiar (en particular maternos) con el rendimiento

académico oscila entre un 9% y un 4% en los estudiantes de la muestra.

Llegados a este punto, como mencionamos en el capitulo dos, una de las variables mas
empleadas o consideradas por los docentes e investigadores para estudiar el rendimiento
académico, igual que en nuestro estudio, son las calificaciones escolares, aunque segun
Jiménez (2000) pretender calcular indices de fiabilidad y validez de este criterio considerado
como factor predictivo del rendimiento académico es dificil de sostener. Nuestra
investigaciéon pone de manifiesto la dificultad de predecir el rendimiento académico en

funcién de las evaluaciones de los docentes. De esta manera, nuestra intencion de
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demostrar la relaciéon entre las variables factor g, IE percibida, malestar psicoldgico e
interaccién comunicativa familiar y la variable rendimiento académico (OG2) por medio de
las calificaciones escolares, se ha manifestado poco efectiva. Asi, si queremos explicar las
citadas relaciones y sus posibles implicaciones en el rendimiento académico de los
estudiantes de manera mas amplia, nos tenemos que remitir a los comentarios realizados

anteriormente en relaciéon a OG1, que pasamos a explicar a continuacion.

Pero antes es importante recordar que nuestro acercamiento al analisis de las causas y
factores del rendimiento académico de los estudiantes no ha sido el de encontrar buenos
predictores del rendimiento académico, sino investigar por qué algunos estudiantes que, en
principio, parece que tienen unas capacidades cognitivas y emocionales (IE) adecuadas
obtienen un rendimiento académico inferior al potencialmente esperado. Asi, partiendo de
que una de las principales causas del abandono escolar puede derivarse de un bajo
rendimiento escolar, los resultados de nuestro estudio sugieren, atendiendo a las
limitaciones de la investigacion, que en funcién de las caracteristicas de la comunicacion
familiar y del malestar psicolégico” entre un 9% y un 4% de estudiantes de ESO pueden
tener un menor rendimiento académico que podria desembocar en un posible futuro
fracaso escolar. De este modo, el presente estudio, junto con otros que corroboren estos

resultados, podtia contribuir a reducir la tasa de fracaso escolar que actualmente en nuestro

pafs se sitia en el 16% (INE, 2021).

Hemos demostrado en relacion al OG1 que existe relacion significativa (directa e indirecta)
entre los aspectos cognitivos, emocionales y de interaccion comunicativa analizados.
Ademas, hemos constatado el efecto significativo mediador que ejerce la interaccién
comunicativa familiar (con mayor importancia de la materna que la paterna) en la relacion
entre en los aspectos cognitivos (factor g) y los aspectos emocionales (malestar psicolégico
e IE percibida) de los estudiantes. Por otro lado, inferimos, siempre teniendo en cuenta las
limitaciones de la investigacion, que la IE percibida evoluciona conforme avanza la edad de los
estudiantes. Confirmamos que la interaccion comunicativa familiar ejerce un efecto indirecto
de manera significativo en la relacién entre la IE percibida y el malestar psicoldgico, en el
conjunto de la muestra y por cursos académicos. En este sentido, podemos afirmar que las
capacidades que evalta la IE percibida en su relaciéon con el malestar psicolégico pueden
ser potenciadas e influidas, tanto en negativo como en positivo, por las caracteristicas de la

interaccién comunicativa (en mayor medida por la comunicacién materna). En cambio, la

4 En los alumnos de segundo de ESO la relaciéon entre malestar psicoldgico y rendimiento académico
alcanzaba el 18%.
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influencia y la importancia del efecto indirecto de la IE percibida en la relaciéon entre la
interaccién comunicativa y el malestar psicolégico va evolucionando conforme avanza la
edad de los estudiantes. Este hecho nos hizo sugerir que la IE evoluciona en funcién de las
caracteristicas de la comunicacion familiar, ademas de otras posibles influencias como son
el contexto escolar, el grupo de iguales y los medios de comunicaciéon, por ejemplo. Asi,
concluimos que es mas probable que la comunicacién familiar es la que influye en la IE

percibida y no al revés.

En relacion al OGT también observamos que entre factor gy la IE percibida no habia
correlacion en ninguna de las relaciones estudiadas. Ahora bien, entre la IE percibida y el
malestar psicolégico existe una correlacion muy significativa (29% de varianza compartida)
en el conjunto de la muestra, siendo mayor esta varianza en los alumnos de segundo (89%)
y de cuarto de ESO (51%) y en los alumnos de Bachillerato (54%), y ligeramente menor en
los alumnos de tercero (24%). Ademas, habia un efecto mediador significativo de la IE
percibida (29% de varianza compartida) en la relacion, significativa, entre factor gy malestar
psicologico en el conjunto de la muestra, siendo igualmente mayor esta varianza en los
alumnos de segundo (38%) y de cuarto de ESO (47%) y en los alumnos de Bachillerato

(32%), y ligeramente menor en los alumnos de tercero (13%).

Diferentes investigaciones, citadas en el capitulo uno, han puesto en relaciéon ciertas
variables emocionales, como la ansiedad, la depresion y el estrés, tanto con la IE percibida
como con el malestar psicolégico. Asi, segun Lizeretti (2000), los estudios realizados en el
ambito de la psicologia clinica se han centrado en la relacién de la IE percibida con
variables como el estrés, la ansiedad y la depresion. Igualmente, Fernandez-Berrocal, et al.
(2003) indican que numerosos estudios llevados a cabo con el TMMS en sujetos no clinicos
indican que los factores de la IE percibida correlacionan de forma significativa con
variables de bienestar y de ajuste psicolégico. Del mismo modo, la mayoria de estudios
(Furukawa et al., 2003; Cairney et al., 2007; Brenlla y Aranguren, 2010; Vargas et al., 2011;
Arias et al, 2019) que se han centrado en validar la escala de malestar psicolégico con
diferentes pruebas diagnédsticas de trastornos emocionales, han encontrado correlacién con
la depresion y con la ansiedad. Es decir, si la IE percibida se correlaciona con el estrés, la
ansiedad y la depresion, igual que el malestar psicolégico, y si el malestar psicologico
correlaciona con el factor ¢ podemos inferir que la IE percibida se relaciona, de algin

modo, con el factor g. Recordemos que Salovey y Grewal (2005) se refieren a la inteligencia
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emocional” como la interaccién entre cognicién y emocién. En este sentido, nuestro
estudio entiende la IE percibida de la misma forma que estos autores. De esta manera,
podemos afirmar que tanto la IE percibida -por medio del efecto indirecto que ejerce en la
relacién entre el malestar psicolégico y el factor g- como el malestar psicolégico aportan
variabilidad al factor g Asi, concluimos que nuestra investigacion demuestra la relacién
entre los componentes cognitivos (factor g) y emocionales (malestar psicolégico e IE
percibida), y que, en esta realacion, tanto el malestar psicolégico como la IE percibida se

relacionan y pueden influir de manera significativa en el factor g.

También en relacion a OG1 hemos observado que entre el factor gy la interaccion comunicativa
no existia relaciéon. Ahora bien, en la relacion, significativa o no, del factor g con el malestar
psicolégico la interaccion comunicativa tenfa un efecto mediador muy significativo en el
conjunto de la muestra (un 53% de varianza compartida) y en todos los cursos académicos.
Asi mismo, en la relaciéon significativa entre el malestar psicoldgico y la IE percibida la
interacciéon comunicativa tenfa un efecto mediador muy importante también, tanto en el
conjunto de la muestra como en todos los cursos académicos analizados. Igualmente, el
malestar psicologico se ha relacionado significativamente con la interacciéon comunicativa
familiar (Barcelata et al., 2004; Estévez et al., 2005, 2006, 2007; Arias, 2013; Rodriguez-
Fernandez et al., 2016; Castro-Castafieda et al., 2019). Por tanto, podemos concluir que las
caracteristicas de la interacciéon comunicativa familiar se relacionan y podtian influir, tanto
de manera positiva como negativa, en el factor g en la IE percibida y en el malestar
psicoldgico. De esta manera, verificamos la importancia de la interacciéon comunicativa en

los aspectos cognitivos y emocionales de los estudiantes objeto de estudio.

Por otro lado, en relacion al OG1 y al OG2 hemos destacado anteriormente que la etapa de
edad entre 13 y 16 aflos (segundo y tercero de ESO) se manifiesta critica en el desarrollo de
las capacidades cognitivas y emocionales en algunos adolescentes, que puede afectar a su
rendimiento académico y a su estado de salud mental. La relacién entre el factor gy el
malestar psicolégico y sus respectivos efectos mediadores en las relaciones que establecen
estas variables con el rendimiento académico alcanzaban casi un 20% en ambos cursos.
Ademas, el efecto mediador de la comunicacion familiar (91% en los alumnos de segundo y
46% en los de tercero de varianza compartida) en la relacion entre el factor g y el malestar
psicolégico se ha manifestado importante. De esta forma, parece evidente que la

interaccién comunicativa es fundamental y puede influir en el desarrollo de las capacidades

4 En trabajos previos (Salovey y Mayer, 1990; Mayer et al., 1997, 1999) entendfan la IE como distinta de la
inteligencia general.
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cognitivas y emocionales (Barcelata et al., 2004; Estévez et al., 2005, 2006, 2007; Arias,
2013; Rodriguez-Fernandez et al., 2016; Castro-Castaneda et al., 2019), tanto en positivo
como en negativo, en esta etapa educativa, y que en funcién de como se configuren estas
relaciones entre las variables (factor g, malestar psicolégico e interaccion comunicativa) los
alumnos pueden obtener un mayor o menor rendimiento académico. De todas formas,

otras causas posibles pueden incidir en el desarrollo de las citadas capacidades.

En este sentido, los aspectos emocionales analizados en este estudio, IE percibida y
malestar psicolégico, como comentamos en el capitulo dos, han sido correlacionados con
trastornos emocionales como la ansiedad, la depresion y el estrés. Segin la Organizacion
Mundial de la Salud (2019), los trastornos mentales representan el 16% de la carga mundial
de enfermedades y lesiones en las personas de edades comprendidas entre 10 y 19 afios. Asi
mismo, segun Herrera et al. (2011), la mitad de los trastornos mentales comienzan a los 14
aflos o antes, pero en la mayoria de los casos no se diagnostican ni se tratan
adecuadamente. Nuestra investigacion apunta a la importancia de abordar el estudio de los
trastornos mentales y de la salud mental en la adolescencia, de forma seria y rigurosa, para
evitar posibles complicaciones futuras que pueden tener consecuencias en el recorrido vital
de las personas. En este sentido, tanto la escala de malestar psicolégico, como la escala de
comunicaciéon Padres-Adolescente, adaptadas por el equipo Lisis de la Universidad de
Valencia, se han mostrado utiles para realizar un acercamiento a posibles dificultades
emocionales y comunicativas familiares de los alumnos que pueden incidir en su

rendimiento académico y en su salud mental.

Por dltimo, respecto a los aspectos cognitivos (factor g), las teorias cognitivas (teorfas
factoriales y el procesamiento de la informacion) y la teorfa triarquica de la inteligencia son
las dnicas propuestas tedricas que han creado instrumentos que pretenden medir la
inteligencia de manera objetiva. A pesar de las criticas” a las propuestas teéricas de las
teorfas cognitivas de intentar medir la inteligencia, sobre todo a partir de la publicaciéon de
la teorfa de las inteligencias multiples de Howard Gardner (1983), estas siguen siendo
utilizadas y consideradas utiles como instrumentos que permiten valorar la inteligencia sin
influencias culturales. Nuestra investigacion, por medio del factor g sefiala que no parece

ser asi, que el factor g no esta libre de influencias culturales: el factor g (CI) no es inmutable

42 Recordemos que Vygotsky, en la década de los afios 20 del siglo XX, ya criticé el hecho de que las pruebas
de CI sélo informaran del nivel actual de desarrollo, sin aportar nada sobre las posibilidades de aprendizaje
del nifio. Segun este autor, las pruebas psicométricas disefiadas para evaluar las capacidades intelectuales
cumplen una funcién esencialmente clasificatoria; no sugieren nada sobre el modo de otientar el proceso
educativo y no contribuyen a optimizar el desarrollo potencial del nifio.
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y se relaciona, tanto en positivo como en negativo, con el malestar psicolégico y con las

caracteristicas de la interaccion comunicativa familiar.

A continuacién, pasaremos a comentar las diferencias por sexo aparecidas en la

investigacion (O5) en relacién con estudios previos.

Respecto al rendimiento académico las chicas obtienen unas mejores calificaciones en
comparacion con los chicos en la etapa educativa de ESO. Estas diferencias en el
rendimiento escolar estan de acuerdo con otros estudios que sefialan un mayor rendimiento
escolar femenino (Castanén y Seco, 2000; Paulus y Griggs, 2004; Plazas et al., 2000;
Requena, 1998; Silva et al., 2012). De todas formas, en nuestra investigacion las diferencias

respecto al rendimiento académico desaparecen en los alumnos de Bachillerato.

En cuanto al malestar psicoldgico, 1as diferencias por sexo aparecen en tercer curso de ESO y
se mantienen en el resto de cursos, donde las chicas presentan un mayor malestar (aunque
moderado) en comparaciéon con los chicos (leve malestar), en consonancia con los
resultados de Liébana-Presa et al. (2014) que confirman las conclusiones de estas

diferencias en muestra universitaria.

En relacion con la IE percibida, los datos indican diferencias por sexo solo en los alumnos
de tercer curso de ESO en relacion a la atencion y a la claridad emocional. No obstante, las
diferencias por sexo entre las chicas y los chicos de tercero indican poca atencion
emocional para ambos sexos segun el baremo de la prueba, lo que no permite realmente
hablar de diferencias. Ademas, los datos muestran que los chicos presentan una adecuada
claridad emocional mientras que las chicas deben mejorarla. De todas formas, las
diferencias por sexo encontradas respecto la claridad emocional estin muy proximas a la
normalidad segin el baremo de la prueba. Asi, los resultados de nuestra investigacién no
confirman otras investigaciones realizadas sobre las diferencias por sexo de la IE percibida.
Asi, Limonero et al. (2004) indicaban que las mujeres experimentan mayores niveles de
estrés y puntuaciones mas elevadas en Atencién. Por otro lado, Fernandez-Berrocal y
Ramos (1999), en su estudio con muestra adolescente, mostraban que los hombres
presentan mayores puntuaciones en Claridad y Reparacién. Respecto a la Claridad si que
los chicos han presentado mayor puntuacién que las chicas en nuestro estudio, pero
unicamente entre los alumnos de tercero de ESO. En cambio, en la reparacion emocional

no existen diferencias significativas en la muestra utilizada en la investigacion.

En relacion con el factor g, no han aparecido diferencias por sexo. En nuestro estudio los

chicos presentaban un factor g (CI) mas alto que las chicas en bachillerato, pero estas
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diferencias estaban dentro del rango de normalidad de la prueba. Por tanto, no se pueden
extraer conclusiones sobre si se puede tener un factor g mayor o menor en funciéon del

SCXO.

Hasta ahora se han presentado las principales conclusiones en relaciéon al OG1 y al OG2,
que, como hemos comentado anteriormente, nos han de servir para inferir ciertas posibles
relaciones que se establecen con el pensamiento de las personas por medio de nuestras
variables de estudio. De esta manera, hemos demostrado (OG1) la interrelacion entre los
aspectos cognitivos, emocionales y comunicativos de los estudiantes por medio de nuestras
variables objeto de estudio. Ademas, hemos confirmado la relevancia de la interaccion
comunicativa en estas relaciones. Asi mismo, hemos demostrado (OG2) que en funcién del
factor g, del malestar psicolégico y de las caracteristicas de la comunicacion familiar los
alumnos pueden tener, atendiendo a las limitaciones de la investigacién, un mayor o menor

rendimiento académico.

Llegados a este punto, es necesario recordar que nuestro acercamiento al estudio de las
interrelaciones entre cognicién, emocion y lenguaje no tenia como finalidad realizar un
analisis detallado de todos los procesos cognitivos, sino relacionar nuestras variables de
estudio -nteligencia, IE percibida, malestar psicoldgico, interaccion comunicativa y rendimiento acadénrico-
con ciertos aspectos cognitivos, emocionales y de interaccién comunicativa, para, de esta
manera, inferir posibles implicaciones que se establecen con el pensamiento de las personas

que comentaremos seguidamente.

Pero antes vamos a delimitar las principales conclusiones de nuestro acercamiento al
estudio de las relaciones entre inteligencia general, inteligencia emocional, malestar
psicolégico, interaccion comunicativa familiar y rendimiento académico en 464 estudiantes

de Educaciéon Secundaria Obligatoria y de Bachillerato.

Nuestro acercamiento al estudio de la Inteligencia ha sido relacionar la inteligencia con la
cognicioén. Asi, hablar de cogniciéon o de las habilidades cognitivas implica abordar, entre
otros, el analisis de la inteligencia y su evoluciéon como herramienta basica del pensamiento.
El pensamiento es el nucleo de la inteligencia y sus manifestaciones tienen alcance tanto en
los afectos como en la conducta o en otros fenémenos cognitivos como la memoria o la
atencion. En este sentido, tenemos que decir que la prueba utilizada para evaluar la
inteligencia, ¢/ factor g, ha correlacionado de manera significativa con el malestar psicolégico
en los alumnos de tercero de ESO y en los alumnos de segundo de manera indirecta en la

relacion entre el rendimiento académico y el malestar psicolégico. Ademas, hemos puesto
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de manifiesto que la inteligencia no es inmutable y que puede evolucionar, tanto en positivo
como en negativo, en funcién de nuestras caracteristicas emocionales, asi como por la
interaccion comunicativa. Por otro lado, ¢/ factor g no se ha mostrado util para predecir el

rendimiento académico de los estudiantes.

Nuestro acercamiento al estudio de la IE no ha sido el de establecer ni comparar diferentes
indices de IE en los estudiantes, sino usar el método de investigaciéon en IE mas utilizado
en Espafia en los dltimos 20 afios, en relacion con las variables objeto de la investigacion.
En este sentido, tenemos que decir que la prueba utilizada para evaluar IE percibida, el
TMMS-24, no se ha manifestado util para predecir el rendimiento académico de los
estudiantes. Ahora bien, esta prueba ha mostrado indices altos de correlacion con el

malestar psicolégico y con la interaccién comunicativa familiar

Nuestro acercamiento al estudio del Malestar Psicoldgico no ha sido el de realizar un analisis de la
situacién actual de los trastornos emocionales y afectivos, pero si poner de manifiesto la
importancia del malestar psicolégico en las capacidades cognitivas, en las capacidades
emocionales y en el rendimiento académico de los estudiantes adolescentes. En este
sentido, tenemos que decir que la prueba utilizada para evaluar el malestar psicolégico,
Escala de Malestar Psicoldgico de Kessler, se ha mostrado util para evaluar los estados afectivos
en relacién con el factor g con la IE percibida, con la comunicaciéon familiar y con el
rendimiento académico. De esta forma, hemos demostrado la importancia del malestar
psicolégico en las citadas capacidades mentales y emocionales y en el rendimiento

académico.

Nuestro acercamiento al estudio de la Interaccion Comunicativa no ha consistido en llevar a cabo
una revision exhaustiva de las aportaciones que se han realizado desde diferentes disciplinas
al concepto de comunicacién, sino centramos en comentar las caracteristicas del acto
comunicativo, asi como poner de manifiesto la relevancia de la dimensién funcional y
comportamental de la comunicacién. En este sentido, tenemos que decir que la escala
utilizada para evaluar la interaccion comunicativa, la Parent-Adolescent Communication Scale, ha
mostrado {ndices altos de correlacion con el malestar psicoldgico y con la IE percibida. Asi
mismo, la escala ha demostrado la importancia y posible influencia de la comunicacién
familiar en la relaciéon entre los estados cognitivos (factor g) y emocionales (malestar
psicolégico e IE percibida) de los estudiantes. Ademas, ha permitido comprobar la
importancia que tiene el estilo comunicativo familiar (en concreto el materno) en el

rendimiento académico, tanto en positivo como en negativo.
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Nuestro acercamiento al estudio del Rendimiento Académico no ha tenido la intencion de realizar un
analisis de los todos los factores asociados al rendimiento académico, sino investigar,
utilizando las calificaciones escolares, por qué algunos estudiantes que, en principio, parece que
tienen unas capacidades cognitivas y emocionales adecuadas obtienen un rendimiento
académico inferior al potencialmente esperado. En este sentido, los resultados de nuestro
estudio sugieren, atendiendo a las limitaciones de la investigacion, que en funcién de las
caracteristicas de la comunicacién familiar y del malestar psicologico entre un 9% y un 4%
de estudiantes® pueden tener un menor rendimiento académico que podrfa desembocar en
un posible futuro fracaso escolar. Asi mismo, el factor g aporta entre un 19% y un 6% de
variabilidad a las notas que obtienen los estudiantes. Ademas, ni la IE percibida ni el estilo

comunicativo paterno tienen relacién con el rendimiento académico.

Una vez establecidas las principales conclusiones de la investigacién por medio de nuestras
variables de estudio vamos a inferit, como hemos comentado anteriormente, ciertas
posibles implicaciones en el pensamiento de las personas derivadas de los resultados de la
investigacion.

Al principio del trabajo comentamos que, ademas de conocer cémo se relacionan las
diferentes variables presentadas en el primer capitulo nos tenfa que ayudar a investigar por
qué algunos estudiantes que parece que tienen unas capacidades cognitivas y emocionales
adecuadas obtienen un rendimiento académico inferior al potencialmente esperado, otra
motivacién principal que nos llevé a emprender esta investigacion se referfa al hecho de
que conocer como se relacionan las variables znteligencia general, 1E percibida, malestar psicoldgico,
interaccion comunicativa familiar y rendimiento académico en los estudiantes permitira trabajar de
manera especifica estrategias metacognitivas, entendidas como el conocimiento del
individuo de sus propios procesos cognitivos y de aprendizaje y la regulaciéon de estos
procesos para mejorar el aprendizaje y la memoria (Ormrod, 2005). Este conocimiento nos
ha de ayudar a que los alumnos puedan desarrollar su pensamiento en todas sus

dimensiones de manera adecuada.

Como hemos comentado en el capitulo uno, para Vygotsky (1995) la conducta y el
pensamiento se encuentran indisolublemente ligados, como también lo estan la conducta y
las emociones o las emociones y el pensamiento. El pensamiento es el nicleo de la
inteligencia y sus manifestaciones tienen alcance tanto en los afectos como en la conducta o

en otros fenémenos cognitivos como la memoria o la atencién. Es el pensamiento el que

43 - R .
Recordemos que en los alumnos de segundo de ESO la relacion entre malestar psicolégico y rendimiento
académico alcanzaba el 18%.
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influye en la inteligencia y no la inteligencia la que condiciona el pensamiento. De esta
forma, a través del pensamiento se realiza la inteligencia. En nuestro estudio hemos visto
como la inteligencia se relaciona con el malestar psicolégico y, en esta relacion, la IE
percibida ejerce un efecto mediador significativo (29% de varianza compartida). Por tanto,
la inteligencia de los alumnos puede desarrollarse de manera deficiente en funcién de su IE
percibida y de su malestar psicoldgico y, probablemente, su pensamiento no se desarrollara

de manera 6ptima.

Ademas, segin este autor, la inteligencia es una propiedad del binomio pensamiento-
lenguaje que favorece la adaptacion del individuo, tanto en el mundo fisico como en la
esfera de las relaciones sociales y afectivas. El lenguaje humano se ha construido para
regular y controlar los intercambios comunicativos e implica que el analisis del pensamiento
humano es indisociable del andlisis del contexto semantico de las palabras utilizadas en la
comunicacién social. En concreto, Burge (1979) muestra que el contexto social de los
hablantes ha de ser tomado en consideracion para dar una explicaciéon apropiada de
nuestros habitos de atribucidon de creencias, defendiendo la idea de que la identidad del
contenido de los pensamientos y de las creencias de un hablante depende esencialmente de
los usos lingtisticos que ha establecido la comunidad de hablantes en la que él esta inserto.
En nuestro estudio hemos visto como la inteligencia se relaciona con el malestar
psicolégico y, en esta relacion, la interacciéon comunicativa familiar ejerce un efecto
mediador significativo (53% de varianza compartida). En este sentido, nuestra investigacion
ha puesto de manifiesto que el pensamiento de los estudiantes puede evolucionar, de forma
imprecisa o de manera apropiada, por las caracteristicas de la interaccién comunicativa

familiar, entre otras causas posibles.

De esta manera, podemos afirmar que la comunicacién que efectuamos puede llevar,
implicita o explicitamente, intenciones, motivaciones, deseos, afectos que pueden otorgar
significados que influyan en la manera de pensar y, consecuentemente, en el estado

cognitivo de las personas con las que hablemos.

Como afirma Vygotsky (1995, 112), "Detras de cada pensamiento hay una tendencia
afectiva-volitiva que implica la respuesta al ultimo porqué del analisis del pensamiento. Una
comprension verdadera y completa del pensamiento del otro es posible sélo cuando

comprendemos su base afectiva-volitiva".

Es decir, en cualquier acercamiento que realicemos para potenciar el pensamiento de los

alumnos, si no contemplamos, entendemos y atendemos sus aspectos emocionales y
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comunicativos, el desarrollo de su pensamiento estara limitado por sus particularidades
emocionales y por su contexto social, y, probablemente, su inteligencia no evolucionara de

manera optima.

En resumen, el pensamiento, entendido como componente de la cognicién, puede ser
influido por nuestras emociones y afectos. De esta manera, nuestra forma de pensar puede
verse condicionada por nuestro estado emocional en funcién de las diferentes situaciones
culturales y familiares en las que nos encontremos. Ademas, la inteligencia depende del
pensamiento que se desarrolla por medio de estos factores culturales y sociales en los que

Nnos encontremos.

Para finalizar, en el capitulo dos presentamos las ambivalencias de la comunicacion y las
ambivalencias en las respuestas de las personas, segun el Modelo de Nardone y Balbi
(2009). Asi mismo, explicamos las logicas "no ordinarias" con la intencién de observar
cémo nuestros pensamientos no son tan lineales como desearfamos. Ademas, de la
mano de Moya Otero et al. (2011), mostramos nueve estilos de pensamiento -reflexivo, critico,
analitico, logico, sistémico, analdgico, creativo, deliberativo y practico- que estan asociados a diferentes

procesos cognitivos.

A continuacién, pasamos a ejemplificar tres tipos de pensamiento en relaciéon con las
posibles implicaciones en el estilo de pensamiento de los alumnos en funcién del
conocimiento derivado del analisis de nuestras variables objeto de estudio. Como hemos
mencionado, este conocimiento nos ha de ayudar a que los alumnos puedan desarrollar su

pensamiento en todas sus dimensiones de manera adecuada.

Asi, el pensamiento reflexivo, definido brevemente, anima el registro de nuestras ideas y su
posterior revision. Este registro y revision produce un efecto de sistematizacion en todo
nuestro quehacer. Ahora bien, el desarrollo del pensamiento reflexivo de un alumno, por
ejemplo, que presenta cierto malestar psicologico, su IE percibida se muestra alterada y en
su contexto familiar predomina un estilo comunicativo ofensivo, probablemente no sea
adecuado por las implicaciones de estas circunstancias que podrian hacer que el registro de

sus ideas sea perturbado, y, en consecuencia, la revisién posterior se manifieste inhabil.

El pensamiento lggico, definido brevemente, es una forma ordenada de expresar nuestras ideas
y de obtener nuevas ideas a partir de ideas existentes, siguiendo unas reglas precisas que
permiten razonar. Esa expresion ordenada de las ideas es la que puede llevarnos al
convencimiento de que tenemos razén. Ahora bien, el desarrollo del pensamiento légico de

un alumno, por ejemplo, que presenta un elevado malestar psicologico y dificultades en su
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IE, probablemente no sea adecuado por las implicaciones de estas circunstancias que le
lleven a pensar que tiene razon sin tenerla y la construccion de sus ideas y de sus
razonamientos se pueden manifestar difusas y desordenadas hasta que no se estabilice la

situacion emocional del estudiante.

El pensamiento analdgico, definido brevemente, es ordenar nuestras ideas de tal modo que
podemos establecer comparaciones entre ellas y, de este modo, lograr que una parte de la
realidad actie como modelo de otra. Ahora bien, el desarrollo del pensamiento analégico
de un alumno, por ejemplo, con unos padres que se comunican con €l por medio de
diferentes estilos comunicativos -evitativo la madre y ofensivo el padre- que puede
conllevar un mayor malestar psicolégico, probablemente no sea adecuado por las
implicaciones de estas circunstancias que podrian hacer que la ordenacion de las ideas y las
comparaciones que establezca puedan ser imprecisas y, quizas, las comparaciones con su

realidad se manifiesten inciertas e inconstantes.

Estos tres ejemplos, a modo de ilustraciéon, atendiendo a las limitaciones de la
investigacion, tienen la intencién de evidenciar que el desarrollo de su pensamiento estara
condicionado por sus estados mentales, emocionales y sociales. Por tanto, la capacidad de
pensar de manera reflexiva, légica o analdgica se expresara de modo limitado vy,

probablemente, repercutira en su inteligencia y en su rendimiento académico.

Por dltimo, en el capitulo dos, destacamos cémo se entienden y se abordan los aspectos
relacionales y de comunicacion en la escuela y en el sistema familiar desde la Teoria
General de Sistemas (Watzlawick et al.,1981). También remarcamos las aportaciones que la
concepcion constructivista (Coll et al., 1993) ha realizado de los procesos de ensefianza y
aprendizaje, que, unidas a la educacién inclusiva (Both y Ainscow, 1998; Schalock y
Verdugo, 2003; Echeita et al. 2004; Susinos, 2005), han de favorecer el éxito escolar de
todas las alumnas y de todos los alumnos. Asi, cualquier metodologia inclusiva debe incluir
estrategias que promuevan la construccion social del aprendizaje, la participacion activa del
alumnado, la motivacion, la significatividad y funcionalidad del aprendizaje, la colaboracion
y cooperacion entre los compaferos, y la experimentacion del éxito académico de todos y

todas.

Igualmente, en la libertad de ensefianza de los centros educativos, se pueden aplicar
metodologfas inclusivas que incluyan también, por ejemplo, los modelos de las Thinking
Schools, desarrollados a partir del proyecto Cero de la Universidad de Harvard (Gardner,

2010), la incorporacion del aprendizaje cooperativo en el aula de los hermanos Johnson
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(1999), técnicas de modificabilidad cognitiva de Feuerstein (1980), el fomento de la
creatividad (Glaveanu et al.,, 2019), programas de habilidades sociales, de competencia
emocional, de competencia social, de estimulacién cognitiva, entre otras técnicas,
experiencias e infinitos programas educativos existentes. Pero si no se atienden, de manera
seria y rigurosa, ciertas problematicas emocionales que pueden venir derivadas, entre otras
causas posibles, de la interaccién comunicativa familiar, podemos afirmar que,
seguramente, seguiran habiendo alumnos y alumnas que pasen, como una estrella fugaz,
por nuestro sistema educativo sin haber sido atendidas sus necesidades personales,
cognitivas, emocionales y comunicativas de forma efectiva y util, las cuales pueden tener
implicaciones durante un largo recorrido vital y se manifestaran, probablemente, en su

forma de actuar y de pensar futura.
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9.3. Limitaciones de la investigacion.

Existen evidentes limitaciones en el presente estudio. Unas son de caracter personal. Otras
son mas especificas y relacionadas de manera directa con el método de la investigacion. A

continuacion pasamos a comentatrlas.

En relaciéon a las de caracter personal, quiero comentar que desde principio de 2017
diversas circunstancias personales, familiares y de salud, que no son necesarias detallar, me
han dificultado seguir con el estudio, a pesar de que en esas fechas ya estaba realizada la
parte experimental del trabajo y bastante avanzada el conjunto de la tesis. Muchos han sido
los momentos en los que habia pensado en abandonar el estudio, pero gracias a cierto
tiempo de "calidad", en el 2021 he podido retomar el trabajo, en deferencia, también, a las
horas dedicadas por los directores de tesis al seguimiento y revisiones realizas de los

borradores entregados con anterioridad.

En este sentido, el alcance y la complejidad de abordar el estudio de las relaciones entre
pensamiento, cognicién, emocién y lenguaje, implica que, con toda seguridad, existan
estudios y lineas de investigacién que no se han incluido en este trabajo y que estudian estas
relaciones. Si bien es cierto que, como en todo trabajo de investigacién, hemos intentado
delimitar el caracter del estudio y circunscribirlo en relacién con las variables del estudio,

también es en parte cierto que las circunstancias personales no me han permitido abordar el

estudio de manera mas amplia.

A continuacion, se presentan las limitaciones mas especificas relacionadas con el método de

la investigacion.

El método de investigacion no ha empleado un disefio experimental que permita
interpretar los resultados en términos causales sino que unicamente se establecen relaciones
o concordancias entre variables, debido a la naturaleza correlacional del disefio. Es decir, en
el estudio se ponen en relacién las variables, pero no es posible establecer direcciones de
causalidad entre ellas. Por tanto, las interpretaciones realizadas de los resultados en

términos causales debe tomarse con cautela.

La prueba de factor g utilizada en este trabajo es una version antigua porque a finales del
afio 2017 ha aparecido una versién revisada (factor g-R) del test, que es una adaptacion
espanola de la version alemana CTF20-R realizada por el departamento de I+D+i de TEA
Ediciones. De esta forma, los resultados y las conclusiones derivadas de la investigacion

deberifan ser contrastadas con la nueva version del test de factor g.
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La utilizacion de autoinformes para evaluar la inteligencia emocional, el malestar
psicolégico y la comunicacion familiar es cuestionable y ha sido criticada (Brackett y Mayer,
2003) porque la utilizacion de expresiones descriptivas de uno mismo como forma de
medir habilidades de inteligencia, de estados emocionales o de la comunicacién familiar
depende del autoconcepto de la persona que responde, de su grado de autoconocimiento y
de la deseabilidad social de los items. De todas formas, en la pasacioén de las pruebas a los
estudiantes se insistio en que fueran rigurosos en las respuestas. Asi mismo, se descartaron
del estudio los cuestionarios entregados por los alumnos que no atendieron a las

indicaciones del investigador.

Por dltimo, la evaluaciéon del rendimiento académico por medio de las calificaciones
escolares registra limitaciones ya que se trata de una medida en la que influye la subjetividad
del docente, sujeta a su formacién y experiencia e influenciada por criterios no académicos
(Allen, 2005). Asi mismo, pretender calcular indices de fiabilidad y wvalidez de las
calificaciones escolares consideradas como factor predictivo del rendimiento académico ha
sido cuestionado también (Jiménez, 2000). De todas formas, las calificaciones escolares
utilizadas en la investigacion fueron las actas de evaluacién de septiembre donde se recogen

con mayor exactitud los resultados académicos de los estudiantes.
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9.4. Prospectiva

La pandemia del SARS-CoV-2 ha generado un incremento sustancial de desérdenes
emocionales y problematicas psicologicas. El estudio, realizado con entrevistas
estandarizadas, "Las consecuencias psicolggicas de la COVID-19 y el confinamiento”, llevado a cabo
por varias universidades espafolas y dirigido, como investigadora principal, por Nekane
Balluerka Lasa, Catedratica de Metodologia de las Ciencias del Comportamiento y Rectora
de la Universidad del Pais Vasco, concluye que aproximadamente un 9,5% de la poblacion
en Espafia esta sufriendo efectos emocionales negativos con un nivel moderado-grave, se
sabe que afecta algo mas a las mujeres que a los hombres, a las personas mas jovenes que a
las mas mayores, y que estin aumentando sobre todo los sentimientos depresivos, de
irritacion, enfado, problemas de suefio y sintomas de estrés y ansiedad. Se ha de afadir que

la poblacién del estudio fueron personas mayores de 18 afios.

Respecto a los adolescentes, el Area de Salud Mental del hospital Sant Joan de Déu de
Barcelona, especializado en poblaciéon infantil y juvenil, durante la presentacion de su
informe FAROS, un extenso repaso de los principales problemas de salud mental de los
ultimos afios y de como prevenirlos, ha reportado, en mayo de 2021, un aumento de un
47% de trastornos, patologias concretas y otros problemas psicologicos. Los especialistas
de Sant Joan de Déu sefialan que una parte importante de este aumento se explica por las
distintas formas de canalizar el malestar y un inadecuado ajuste psicolégico de los
adolescentes que se manifiesta como angustia, ansiedad, tristeza, irritabilidad, malestar

fisico, etc.

En este sentido, la prospectiva de seguir investigando las posibles implicaciones de la
interacciéon comunicativa en el malestar psicolégico y las plausibles consecuencias derivadas
en relacion con los estados mentales y emocionales en la poblacién adolescente se
manifiesta claramente necesaria. Es facil argiiir que pasar mas tiempo en casa (obligados)
implica destinar mayor tiempo a la interaccién comunicativa familiar. En consecuencia, y
en linea con los resultados de nuestra investigacion, es presumible que se incremente el
malestar psicologico de los adolescentes por efecto, entre otras causas posibles, de los

estilos comunicativos parentales.

Otra linea futura de investigacion para demostrar la importancia de la interaccién
comunicativa podtia ser, por ejemplo, estudiar su posible relacién con los diferentes estilos

de pensamiento.
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Por otro lado, como se ha mencionado en el apartado anterior, las circunstancias
personales no me han permitido abordar el estudio de manera mas amplia. Asi, el presente
trabajo no ha analizado la relaciéon y posible influencia de las variables independientes en el
malestar psicolégico y en el rendimiento (OG1 y OG?2) en funcién del género, como si se
ha analizado en funcién del curso y la edad. Los resultados indican que estas relaciones no
va a ser diferentes en funcidon del género, pero serfa interesante profundizar en futuras

investigaciones.

En definitiva, los estudios futuros que utilicen la escala de malestar psicolégico y la escala
de comunicaciéon de Padres-Adolescente, utilizadas en esta investigacion, en relacién con
los estados mentales y emocionales de los estudiantes aportaran luz al problema del
aumento significativo de los trastornos mentales y problemas psicolégicos de los
adolescentes y, consecuentemente, proporcionarin la forma de prevenitlos y/o de

abordarlos.
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ANEXO 1

Valoracion de los subfactores de la IE percibida (Atencion, Claridad y reparacion).

Soy capaz de sentir y expresar los sentimientos
de forma adecuada.

Poca atencion
Adecuada atencion
Excesiva atencion

Comprendo bien mis estados emocionales

Debe mejorar
Adecuada claridad
Excelente claridad

Soy capaz de regular los estados emocionales
correctamente.

Debe mejorar
Adecuada reparacion
Excelente reparacion

Atencion

Hombres
<21
22.32
>33

Claridad

Hombres
<25
26,35
=36

Reparacion

Hombres
<23
2435
=36

Atencion

Mujeres
<24
25,35
=36

Claridad

Mujeres
<23
24,34
235

Reparacion

Mujeres
<23
24,35
236
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ANEXO 2

Correlaciones de Pearson por cursos académicos.
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CORRELACIONES PEARSON SEGUNDO ESO

NOTA | FACTOR G | MALESTAR | ATENGION | CLARIDAD | REPARACION

NOTA Correlacion de Pearson 1 2417 - 4200 179 137 233"

Sig. (hilateral) o7 aon 045 125 J0og

N 126 126 126 126 126 126

FACTOR G Correlacion de Pearson a1 1 015 -,005 121 -.007

Sig. (hilateral) 007 871 054 178 934

N 126 126 126 126 126 126

MALESTAR Correlacion de Pearson 420" 015 1 H047 -238 258

Sig. (hilateral) 000 871 000 007 003

N 126 126 126 126 126 126

ATENCION Correlacién de Pearson AT - 00§ 504" 1 -023 -029

Sig. (bilateral) 045 954 000 799 750

N 126 126 126 126 126 126

CLARIDAD Correlacion de Pearson 137 -121 -238" -,023 1 484"

Sig. (bilateral) 125 178 007 799 000

N 126 126 126 126 126 126

REPARACION  Correlacion de Pearson 231 -007 259 -029 484" 1
Sig. (hilateral) 009 934 003 750 ,000

N 126 126 126 126 126 126

ABMADRE Correlacién de Pearson 208" - 031 -3937 -,090 S 4247

Sig. (bilateral) 001 735 000 317 000 000

N 125 125 125 125 125 125

ABPADRE Correlacion de Pearson 121 -078 -3547 - 142 38z 355

Sig. (hilateral) 194 403 000 107 000 000

N 17 117 17 17 117 117

OFMADRE Correlacion de Pearson | - 3017 -158 4447 167 - 203" - 3547

Sig. (bilateral) 001 078 000 063 001 000

N 125 125 125 125 125 125

OFPADRE Correlacion de Pearson -104 007 4" 185 183 268

Sig. (bilateral) 267 939 000 036 048 003

N 17 117 117 17 117 17

EVMADRE Correlacion de Pearson -207 - 080 4027 305" - 083 171

Sig. (hilateral) 024 378 000 001 488 057

N 125 125 125 125 125 125

EVPADRE Correlacidn de Pearson -014 -021 289 167 - 105 - 112

Sig. (hilateral) 880 826 002 071 250 228

N 117 117 117 117 117 117

** | acorrelacion es significativa en el nivel 0,01 (2 colas).

* La correlacidn es significativa en el nivel 0,05 (2 colas).
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CORRELACIONES PEARSON TERCER ESO

NOTA | FACTOR G | MALESTAR | ATENCION | CLARIDAD | REPARAR
MOTA Correlacidn de Pearson 1 440 -5 105 041 -,037
Sig. (hilateral) 000 022 267 667 698
N 114 114 114 114 114 114
FACTOR G Correlacién de Pearson 4407 1 2447 085 062 -107
Sig. (hilateral) 000 009 367 514 259
N 114 114 114 114 114 114
MALESTAR Correlacién de Pearson -5 244 1 2417 - 285 - 140
Sig. (hilateral) 022 ,009 010 006 138
N 114 114 114 114 114 114
ATEMCION Correlacién de Pearson 105 085 2417 1 137 025
Sig. (hilateral) 267 367 010 146 788
N 114 114 114 114 114 114
CLARIDAD Correlacion de Pearson 04 062 - 255 137 1 434
Sig. (hilateral) 667 514 006 146 000
N 114 114 114 114 114 114
REPARACION  Correlacién de Pearson -037 -107 - 140 025 4347 1
Sig. (hilateral) 698 ,259 138 788 000
N 114 114 114 114 114 114
ABMADRE Correlacion de Pearson 156 140 258 054 390 5247
Sig. (hilateral) 098 138 006 571 000 000
N 113 113 113 113 113 113
ABPADRE Correlacion de Pearson 015 125 -182 125 364 86
Sig. (hilateral) 879 204 051 205 000 046
N 104 104 104 104 104 104
OFMADRE Correlacidn de Pearson -.040 -,058 4307 145 -89 -334"
Sig. (hilateral) 671 A4 000 126 008 000
N 113 113 113 113 113 113
OFPADRE Correlacion de Pearson -110 - 067 459" 151 -148 -,050
Sig. (hilateral) 265 496 000 128 134 615
N 104 104 104 104 104 104
EVMADRE Carrelacion de Pearson —,2081 -,0584 ,2191 ong -168 -123
Sig. (hilateral) 027 324 020 421 085 195
N 113 113 113 113 113 113
EVPADRE Correlacion de Pearson -100 -072 187 -0286 -088 018
Sig. (hilateral) 312 469 058 795 377 855
N 104 104 104 104 104 104

** Lacorrelacion es significativa en el nivel 0,01 (2 colas).

* La correlacion es significativa en el nivel 0,05 (2 colas).
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CORRELACIONES PEARSON CUARTO ESO

MOTA | FACTOR G | MALESTAR | ATENCION | CLARIDAD | REPARAR
NOTA Correlacién de Pearson 1 2407 -189 021 063 058
Sig. (hilateral) 009 041 821 502 532
N 117 117 117 17 17 117
FACTORG  Correlacion de Pearson 2407 1 -072 063 124 013
Sig. (bilateral) 004 441 500 182 91
M 17 17 117 117 117 117
MALESTAR  Carrelacién de Pearson 189 072 1 208" - 265 - 553
Sig. (hilateral) 041 441 001 004 000
N 17 17 117 17 117 117
ATENCION  Carrelacion de Pearsan 021 063 208" 1 033 -.003
Sig. (bilateral) 821 500 001 720 a73
M 17 17 117 117 117 117
CLARIDAD  Correlacién de Pearson 063 124 - 265" 033 1 75
Sig. (hilateral) 502 182 004 720 000
N 17 17 117 17 17 117
REPARAR  Correlacion de Pearson 058 013 - 583 -.003 375 1
Sig. (bilateral) 532 891 000 073 000
M 17 17 117 117 117 117
ABMADRE  Caorrelacién de Pearson 174 -.040 2527 -.001 3207 395
Sig. (bilateral) 062 69 006 096 .ooo 000
N 116 116 116 116 116 116
ABPADRE Correlacion de Pearson 084 076 -,212‘ 014 ,244“ ,338"
Sig. (bilateral) 377 423 024 881 008 000
M 113 113 113 113 113 113
OFMADRE  Carrelacién de Pearson -850 S, 235 -,001 -221 - 111
Sig. (bilateral) 107 860 011 93 017 237
N 116 116 116 116 116 116
OFPADRE Correlacion de Pearson =110 -035 145 060 -073 =180
Sig. (bilateral) 247 712 125 524 442 056
M 113 113 113 113 113 113
EVMADRE  Correlacién de Pearson 220 028 259" 165 -125 -.087
Sig. (bilateral) 017 766 005 077 183 354
N 116 116 116 116 116 116
EWVPADRE Correlacion de Pearson =021 100 154 081 -,006 =120
Sig. (hilateral) 626 293 102 395 853 206
M 113 113 113 113 113 113

** La correlacidn es significativa en el nivel 0,01 (2 colas).

* La correlacidn es significativa en el nivel 0,05 (2 colas).
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CORRELACIONES PEARSON BACHILLERATO

NOTA | FACTOR G | MALESTAR | ATENCION | CLARIDAD | REPARAR
NOTA Correlacién de Pearson i 299" -026 163 - 034 -008
Sig. (bilateral) 002 792 093 726 831
N 107 107 107 107 107 107
FACTOR G  Correlacién de Pearson 299" 1 -104 070 070 -,006
Sig. (hilateral) 002 284 ATE 471 851
N 107 107 107 107 107 107
MALESTAR  Correlacion de Pearson 026 -104 1 295" - 408" 277
Sig. (bilateral) 792 284 002 000 004
N 107 107 107 107 107 107
ATENCION  Correlacidn de Pearson 163 070 285 1 051 -027
Sig. (hilateral) 093 AT76 002 605 782
N 107 107 107 107 107 107
CLARIDAD  Correlacién de Pearson -034 070 - 406" 051 1 ag
Sig. (bilateral) 726 AT ,000 605 001
N 107 107 107 107 107 107
REPARAR  Correlacin de Pearson -.008 -,006 277 -027 a1 1
Sig. (bilateral) 931 951 004 782 001
N 107 107 107 107 107 107
ABMADRE  Correlacién de Pearson 295 130 -7 110 1049 218
Sig. (bilateral) 002 185 005 263 266 026
N 106 106 106 106 106 106
ABPADRE  Correlacién de Pearson -111 -141 282 -,063 148 FRE
Sig. (hilateral) 274 161 004 530 141 001
N 100 100 100 100 100 100
OFMADRE  Correlacién de Pearson -103 132 408" 175 229 -138
Sig. (bilateral) 292 176 000 072 018 164
N 106 106 106 106 106 106
OFPADRE  Correlacién de Pearson 048 002 278" 211" - D6A - 266
Sig. (hilateral) 635 o64 005 006 516 007
N 100 100 100 100 100 100
EVMADRE Correlacidn de Pearson -175 -024 ,192’ -034 - 168 - 088
Sig. (bilateral) 072 810 048 727 085 384
N 106 106 106 106 106 106

** |La correlacion es significativa en el nivel 0,01 (2 colas).

* La correlacion es significativa en el nivel 0,05 (2 colas).
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ANEXO 3

Tabla (7.9). Resumen variabilidad entre el malestar psicolégico y las wvariables

independientes.

Malestar Psicolégico

Proporcion de la Varianza

0 Bstilos IE percibida
() (Muestra total) > Muestra total comunicativos P
AB [ OF | EV | At | Cla | Rep
« | Inteligencia emocional 29% (Y At, Cla, Rep) 3% 7% | 9%
< . —
=1 ! 5
£ nteraccién comunicativa | . (SAB,OF, EV) | 15% | 26% | 12
% (ambos)
Int 16 icati
g | Interaccion comunicativa |, SAB,OF.EY) | 8% | 15% | 7
< | (materna)
N — —
g Interacciéon comunicativa 23% (SAB.OE, V) | 72 | 17% | 5%
s | (paterna)
> Factor g 1%
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ANEXO 4

Tabla (7.11). Relaciones y efectos mediadores entre el malestar psicolégico y las variables

independientes en porcentajes de los alumnos del conjunto de la muestra.

Regresion lineal
alumnos del

Malestar Psicolégico vs. Variables Independientes

Efecto mediador de las variables independientes en %

conjunto de la
muestra FG | AT | CLA | REP | ABM | ABP | OFM | OFP | EVM | EVP
Sig. | % Y% % % % %o % % % % %

FG 10 [ 1% 13% | 7% | 9% 8% 7% | 14% | 11% | 7% 6%
AT 35 | 13% | 1% 9% 6% | 12% | 8% 5% 4%
CLA [-26| 7% | 1% 5% 4% | 11% | 10% | 5% 4%
REP | -30| 9% [ 1% 4% 3% | 11% | 8% 5% 4%
ABM | -29 | 8% | 1% | 13% | 4% | 5%

ABP [ -25] 7% | 1% | 12% | 5% | 7%

OFM | ;38 | 15% | 4% | 10% | 3% | 5%

OFP | 33 [ 11% | 1% | 9% | 6% | 7%

EVM [ 26 | 7% | 1% [ 11% | 6% | 8%

EVP | 23| 5% [ 1% | 11% | 7% | 9%
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ANEXO 5

Tabla (7.21). Resumen de la relacion entre el malestar psicolégico y el factor g, y de los

efectos mediadores de la IE percibida y la interaccion comunicativa familiar por cursos

académicos.
Resumen Malestar Psicolégico vs. Factor g
regresion lineal Efecto mediador de las variables independientes en %

por cursos académicos | AT | CLA | REP | ABM | ABP | OFM | OFP | EVM | EVP
Sig. | % Y% Yo % % % Yo % % Y
2ESO | FG | O D | 26% | 6% | 7% | 15% | 13% | 21% | 17% | 17% | 8%
3ESO | FG | 24 | 6% | 7% | 6% %) 5% 0 17% | 20% 4% 1G]
4ESO | FG | O Q| 9% | 7% | 31% | 7% 4% 5% 0 7% 1G]
BAT |FG| O O | 9% | 16% | 8% 7% | 10% | 16% 8% %) 11%
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ANEXO 6

Tabla (7.16). Relaciones y efectos mediadores entre las variables independientes y el

malestar psicolégico en porcentajes de los alumnos de segundo de ESO.

Regresion lineal Malestar Psicolégico vs. Variables Independientes

alumnos de Efecto mediador de las variables Independientes en %

2 ESO FG | AT | CLA | REP | ABM | ABP | OFM | OFP | EVM | EVP
Sig. | % % % % % % % % % % %

FG %) %) 25% | 6% | 7% | 15% | 13% | 21% | 17% | 17% | 8%

AT ,50 | 25% | © 12% | 8% | 14% | 11% | 7% 5%

CLA |-25] 6% | © 12% | 8% | 16% | 14% | 15% | 7%

REP |-25] 6% | © 12% | 8% | 16% | 14% | 14% | 7%

ABM | -39 | 15% | @ |23% | O %)

ABP | -35|13% | © [19% | O %)

OFM | 44 [ 19% | © [20% | O %)

OFP | 41 | 17% | © | 17% | O %)

EVM | 40 [ 16% | © [ 18% | © %)

EVP | 28 | 8% | @ |20% | © %)

Tabla (7.17). Relaciones y efectos mediadores entre las variables independientes y el

malestar psicologico en porcentajes de los alumnos de tercero de ESO.

Regresion lineal Malestar Psicolégico vs. Variables Independientes

alumnos de Efecto mediador de las variables Independientes en %

3 ESO FG | AT | CLA | REP | ABM | ABP | OFM | OFP | EVM | EVP
Sig. % %o Yo Yo Yo % Yo % % % %

FG =24 | 6% 7% 6% %) 5% % 17% 20% 4% %]

AT ,26 7% %) 7% 5% 16% 19% 5% 4%

CLA =24 | 6% | 5% %) %) 16% 19% 3% %)

REP %) %) 7% 5% %] 18% 21% 4% %)

ABM | -25 | 6% | 5% | 8% %)
ABP %) %) 4% | 8% %)
OFM | 43 | 18% | 5% | 4% %)
OFP A5 1 20% | 4% | 3% 3%
EVM | 21 5% | 5% | 7% 5%
EVP %) %) 4% | 7% 5%

SHSENISISIS
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Tabla (7.18). Relaciones y efectos mediadores entre las variables independientes y el

malestar psicolégico en porcentajes de los alumnos de cuarto de ESO.

Regresion lineal Malestar Psicolégico vs. Variables Independientes

Alumnos de Efecto mediador de las variables Independientes en %

4 ESO FG | AT | CLA | REP | ABM | ABP | OFM | OFP | EVM | EVP
Sige. | % | % | % % % % % % % % %

FG %) %) 9% | 7% | 31% | 7% | 4% | 5% %) 7% %)

AT ,28 | 8% 6% | 5% | 6% %) 5% %

CLA | -26 | 7% %) %) 3% %) 5% %

REP | -,55 | 30% %) %) 3% %) 5% %

8% | 4% | 30%
10% | 5% | 29%
8% | 5% | 29%
9% | 6% | 29%
6% | 6% | 29%
9% | 7% | 29%

ABM | -25 | 6%
ABP | 21| 5%
OFM | 23 | 6%
OFP | © | ©
EVM | 25 | 6%

EVP %) %)

QIQ|IQ|Q|Q|IQ QIR

Tabla (7.19). Relaciones y efectos mediadores entre las variables independientes y el

malestar psicolégico en porcentajes de los alumnos de Bachillerato.

Regresion lineal Malestar Psicolégico vs. Variables Independientes

alumnos de Efecto mediador de las variables Independientes en %

Bachillerato FG | AT | CLA | REP | ABM | ABP | OFM | OFP | EVM | EVP
Sig. % % Yo % % % % % % % %

FG 0 (%] 8% | 16% | 8% 7% | 10% | 16% | 8% (%] 11%

AT | 29 | 8%
CLA | -40 | 16%

>

REP | 30 | 9%
ABM | -27 | 7%
ABP | -28 | 8%
OFM | 40 | 16%
OFP | 27 | 8%
EVM | ,19 | 4%

EVP | 31 | 10%

9% 7% | 14% | 5% 4% 8%
5% 5% | 11% | 6% 1G] 6%
5% %) 14% | 4% 1G] 6%

11% | 14% | 7%
7% | 15% | 7%
5% | 10% | 7%
5% | 16% | 8%
9% | 16% | 9%
6% | 14% | 8%

QeQ|Q|Q|Q|e|Q|Q
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ANEXO 7

(7.15). Resumen comparativo de la variabilidad entre el malestar psicolégico y las variables

independientes por cursos y para el conjunto de la muestra.

Proporcién de la Varianza (%)
(Muestra total y por cursos

Malestar Psicolégico

académicos) > Muestra total 2ESO | 3ESO | 4 ESO | BAT
Inteligencia emocional 29% (YAt, Cla,Rep) | 38% | 12% | 47% | 33%
<
‘B | Interaccion comunicativa o o o o o
‘;i (ambos) 53% (YAB,OF,EV) | 89% | 51% | 24% | 54%
g | Interaccion comunicativa 30% (YAB,OF, EV) | 51% | 30% | 19% | 28%
« | (materna)
N
R -~ —
g Interaccion comunicativa 23% (YAB,OF, EV) | 38% | 21% 5% | 26%
K (paterna)
Factor g 1% %) 6% %) 1G]
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ANEXO 8

Tabla (7.22). Variabilidad entre Rendimiento académico y el resto de wvariables

independientes en el conjunto de la muestra.

Proporcion de la Varianza (Muestra total) (6® | Rendimiento Académico
Factor g FG) | ,282 8%
Malestar Psicolégico (Mal) | -,212 5%
Atencion Ay | O %)
Claridad Cla)y | O %)
Reparacion Rep) | O %)
Estilo comunicativo abierto madre (ABM) | ,24? 6%
Estilo comunicativo abierto padre (ABP)| O %)
Estilo comunicativo ofensivo madre (OFM) | -,162 3%
Estilo comunicativo ofensivo padre (OFP) | O %)
Estilo comunicativo evitativo madre (EVM) | -,21° 5%
Estilo comunicativo evitativo padre EVP) | O %)
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ANEXO 9

Tabla (7.24). Relaciones y efectos mediadores entre las variables independientes y el

rendimiento académico de los alumnos del conjunto de la muestra.

Regresion lineal Rendimiento Académico vs. Variables Independientes

alumnos del Efecto mediador de las variables Independientes en %o

conjunto de la

muesta FG | MAL | AT | CLA | REP | ABM | ABP | OFM | OFP | EVM | EVP
Sig. | % | % % | % | % % % % % % % %

FG ,28 | 8% 3% | O | O %) 5% %] 2% % 4% %

MAL | -21 | 5% | 7% 2% | O 9] 4% 9] % %) 3% %)

AT O | O |8% ]| 7% 6% %] 3% %) 5% 1%

CLA | O | O |8% | 4% 6% %] 2% %) 4% %

REP | O | © | 8% | 4% 6% 9] 2% % 4% %

ABM | 24 | 6% | 7% | 2% | © | O %

ABP | O | O | 6% | 5% | O | O 9]

OFM | -16 | 3% | 7% | 2% | O | O %)

OFP | O | O | 6% | 5% | © | O %

EVM | -21 | 5% [ 8% | 3% | © | O %)

EVP | @0 | @ |6%]| 5% | @ | O %)
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ANEXO 10

Tabla (7.27). Variabilidad entre Rendimiento académico y el resto de variables por cursos.*

Proporcién de la Varianza (%). Rendimiento Académico

(Por cursos académicos) 2 ESO 3 ESO 4 ESO BAT
Factor g 6% 19% 6% 9%
Malestar psicolégico 18% 5% 4% O
Atencién 3% %] %] O
Claridad %] 0 %] 0
Reparacion 5% %] %] %)
El estilo comunicativo abierto madre 9% %] %] 9%
El estilo comunicativo abierto del padre 0% %) %) %)
El estilo comunicativo ofensivo de la madre 9% %] %] %)
El estilo comunicativo ofensivo del padre (%) (%) %] O
El estilo comunicativo evitativo de la madre 4% 4% 5% (%]
El estilo comunicativo evitativo del padre %) %) %) %)

Tabla (7.28). Relaciones y efectos mediadores entre las variables independientes y el

rendimiento académico en porcentajes de los alumnos de segundo de ESO.

Regresion lineal Rendimiento Académico vs. Variables Independientes

alumnos de Efecto mediador de las variables Independientes en %o

segundo de ESO | FG | MAL | AT | CLA | REP | ABM | ABP | OFM | OFP | EVM | EVP
Sig. | % | % % Yo % % % Yo Y% Yo % Y%

FG 24 | 6% 18% | 3% (@] 5% 9% %) 7% %) 3% %]

MAL | -42 | 18% | 6% %) @] @] %) %) (@] %) %) 0]

AT S17 0 3% | 6% | 20% 8% %) 8% %) %) %)

CLA 0 QO | 7% | 17% 8% %) 8% %] 4% %]

REP | )23 | 5% | 6% | 15% 6% %) 6% %) %) %)

ABM | ;29 | 9% | 6% | 13% (%] 0] 0]

ABP %) (@] 4% | 21% %) (@] @]

OFM | -,30 | 9% | 4% | 13% %) @] 0]

Orp 0 %] %] 20% (%] (@] (@]

EVM | -20 | 4% | 5% | 16% %) O @)

EVP %) (@] (%] 21% %) (@] @]

# Los resultados de la correlacion de Peatson pot cursos se pueden ver el anexo (2).
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Tabla (7.29). Relaciones y efectos mediadores entre las variables independientes y el

rendimiento académico en porcentajes de los alumnos de tercero de ESO.

Regresion lineal
alumnos de

Rendimiento Académico vs. Variables Independientes

Efecto mediador de las variables Independientes en %

tercero de ESO FG | MAL | AT | CLA | REP | ABM | ABP | OFM | OFP | EVM | EVP
Sig. % % % % % % % % % % % %

FG A4 | 19% %) %) () (%) %) %) (%) (%) 3% %]

MAL | -21 | 5% | 17% () (%) (%) ) () %] %] %) %]

AT %) O | 19% | 7% %] %] %] %] 4% %]

CLA | © O | 19% | 5% %) ) (%) (%) 4% )

REP %) O | 19% | 5% 6% %] %] %] 5% %]

ABM | @ O |20%| © %) () (%)

ABP %) O | 17% | 4% ) () %]

OFM | o O | 20% | % %] %] %)

OFP | O O [16% | O ) () (%)

EVM | -20 | 4% | 19% | © ) o o

EVP | ¢ O [16% | O %] %] %]

Tabla (7.30). Relaciones y efectos mediadores entre las variables independientes y el

rendimiento académico en porcentajes de los alumnos de cuarto de ESO.

Regresion lineal Rendimiento Académico vs. Vatiables Independientes

alumnos de Efecto mediador de las vatiables Independientes en %

cuarto de ESO FG | MAL | AT | CLA | REP | ABM | ABP | OFM | OFP | EVM | EVP
Sig. % % % % % % % % % % % %

FG 24 | 6% 0 (%] %) (%] 3% %) 0 %) 5% %)

MAL | -18 | 4% | 5% (%] %) (%] (%] 0 1G] 0 4% %)

AT %) (%] 6% 5% (%] %) 0 0 5% %)

CLA 0 (%] 6% %) (%] 0 1G] 0 5% %)

REP %) (%] 6% 5% (%] %) 0 %) 5% %)

ABM | ¢ (%] 6% %) %] %) (%]

ABP 0 (%] 6% %) %] %) (%]

OFM | o (%] 6% %) (%] %) (%]

OFP 0 (%] 7% %) %] %) (%]

EVM | -22 | 5% | 6% %] (%] (%) (%]

EVP (%) %] 7% %] (%] %) (%]
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Tabla (7.31). Relaciones y efectos mediadores entre las variables independientes y el

rendimiento académico en porcentajes de los alumnos de Bachillerato.

Regresion lineal Rendimiento Académico vs. Variables Independientes

alumnos de Efecto mediador de las variables Independientes en %

Bachillerato FG | MAL | AT | CLA | REP | ABM | ABP | OFM | OFP | EVM | EVP
Sig. % % % % % % % % % % % %

FG .30 9% 0] (%] (%) 0] 7% 0] 0] %] %] 0]

MAL (%] (%] 9% %) %) %] 9% %] %) %] % %]

AT (%) (%) 8% 0] 8% 0] 0] 0] %) 0]

CLA (%) (%) 9% 0] 9% 0] 0] %] %] 0]

REP (%] %) 9% %] 10% %] %) %] % %]

ABM| 29 | 9% [7% | o | 0o | o | o

ABP (%) (%) 5% 0] (%] (%) 0]

OFM (%) (%) 9% (%) %) %) 0

OFP (%) (%) 5% 0] %) (%) 0]

EVM (%) (%) 9% (%) %) %) %]

EVP (%) (%) 6% 0] (%) (%) 0]
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