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Resumen

Este trabajo reflexiona, desde un punto de vista teórico, acerca de los estudios rea-
lizados en torno al afrontamiento del estrés por parte de los adolescentes en el con-
texto escolar, examinando además el papel que en este marco puede desempeñar la
autorregulación. Pese a que la adolescencia puede ser una etapa especialmente
estresante, y a que se ha sugerido que muchas conductas de riesgo responden a la
incapacidad de los adolescentes para afrontar demandas y preocupaciones, el estu-
dio de las estrategias y estilos de afrontamiento en tal colectivo tiene un carácter
reciente. Si además tenemos en cuenta la escasa atención que en este contexto ha
recibido la autorregulación, la reflexión en torno a tales cuestiones se revela como
un área de potencial utilidad.

Palabras clave: estrés, adolescencia, afrontamiento, autorregulación y contexto
escolar.

Abstract

This paper offers a theoretical reflection in terms of recent research on adolescents’
stress coping in the school context, examining also the role played by self-
regulation. Despite adolescence can be a specially stressful developmental period,
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and suggestions have been made that many risky behaviours are due to the adoles-
cents’ incapacity to cope with their demands and preoccupations, the study of the
strategies and coping styles in this population has a short term tradition. Consi-
dering also the scarce attention that self-regulation has received within this context,
the reflection around these issues represents a potentially useful area.

Key words: stress, adolescence, coping, self-regulation and school context.

El estrés es uno de los temas que más ha captado la atención de un buen
número de autores e investigadores, tanto teóricos como aplicados, de
manera especial en las tres últimas décadas. Y es que tal experiencia afecta
cada vez a más personas, interfiriendo en su comportamiento y salud
(Aguado, 2005), al tiempo que está considerada como una de las mayores
responsables de la aparición de alteraciones psicológicas y somáticas (Del
Barrio, 2003) tanto en adultos, como en niños y adolescentes (Millar,
Barrett y Hampe, 1974, cit. en Evans, 2001). En lo que a tales niños y ado-
lescentes comporta, la literatura ha mostrado que la mayor parte de las
consecuencias indeseables que afectan a escolares sometidos a estrés son de
carácter psicológico (p. e. ansiedad, depresión y problemas de aprendiza-
je), pero también sufren afectaciones de tipo somático como quejas físicas,
alteraciones cutáneas y gastrointestinales (Del Barrio, 2003). No obstante,
las potenciales consecuencias del estrés están reguladas por el proceso de
afrontamiento, que en términos generales puede definirse como «aquellos
esfuerzos cognitivos y conductuales constantemente cambiantes para
manejar las demandas específicas externas y/o internas que son evaluadas
como excedentes o desbordantes de los recursos del individuo» (Lazarus
y Folkman, 1986, p. 164). Y esta experiencia, en la que en definitiva el indi-
viduo utiliza diferentes estilos o estrategias a fin de adaptarse activamente
a la situación (Monat y Lazarus, 1991), ha sido investigada principalmen-
te en poblaciones adultas. Sólo de manera reciente, se ha incrementado el
estudio de las estrategias de afrontamiento de niños y jóvenes, conside-
rando el hecho de que, muchas conductas de riesgo responden a la inca-
pacidad de algunos adolescentes para afrontar sus preocupaciones
(Steiner, Erickson, Hernández y Pavelski, 2002), así como las presiones y
el estrés creciente al que se encuentran sometidos en ambientes educativos
cada vez más competitivos (González, 2005). Y es que, a partir de la
secundaria los alumnos se encuentran ante un programa de estudios más
exigente y amplio, aunado a los cambios biológicos, emocionales y socia-
les de su propio desarrollo.

328 ][ MARTHA LETICIA GAETA Y PILAR MARTÍN Estrés y adolescencia: estrategias...

STVDIVM. Revista de Humanidades, 15 (2009) ISSN: 1137-8417, pp. 327-344



En el contexto escolar, los adolescentes se enfrentan a una gran varie-
dad de demandas a nivel cognitivo y emocional, por lo que necesitan des-
arrollar no sólo habilidades cognitivas, sino también motivacionales y
emocionales, encaminadas hacia un aprendizaje efectivo, donde tales habi-
lidades autorreguladoras deben aplicarse en forma continua (Pintrich,
1999). No obstante, varios estudios han evidenciado la vulnerabilidad de
los alumnos en esta etapa del desarrollo. Así, se ha puesto de manifiesto
desde diversas investigaciones desarrolladas con muestras de estudiantes
de secundaria (p. e. Smith, Siclair y Chapman, 2002), un incremento en
metas de evitación y auto-sabotaje, y un decremento en metas de aprendi-
zaje y auto-eficacia académica, así como sus efectos negativos: mayor
ansiedad y depresión. Es por ello que, a fin de poder hacer frente a even-
tos estresantes y emocionales fuertes sin venirse abajo y enfrentarse de
manera positiva al estrés, los jóvenes deben sentir que cuentan con los
recursos para tolerar, controlar o influir en la situación (Del Barrio, 2003).
Cobra así en este contexto especial importancia la autorregulación, una
capacidad que madura conforme avanzamos en edad, considerada como
una de las tareas principales para crecer, y que apenas ha recibido atención
en el marco que nos ocupa. Y ello pese a que mediante la regulación, el
individuo modula su pensamiento, afecto, comportamiento o atención a
través del uso de mecanismos específicos y meta-habilidades de apoyo,
hacia el logro de sus objetivos o metas (Karoly, 1993).

Desde tales referencias, el análisis del proceso de afrontamiento en
adolescentes se revela como un área de potencial interés y utilidad. Así, el
objetivo de este trabajo no es otro que reflexionar teóricamente en torno
a los estudios más recientes realizados sobre el afrontamiento del estrés
por parte de los adolescentes, así como del uso de estrategias autorregula-
torias que permitan un afrontamiento adaptativo, dentro del contexto
escolar. Algo, si cabe, especialmente importante en el actual contexto
socio-educativo, aquejado aparentemente por un incremento del bullying
o acoso y del fracaso escolar.

1. ESTRÉS, AFRONTAMIENTO Y ADOLESCENCIA

La adolescencia es un período de profundos cambios, marcado por la ines-
tabilidad. Una etapa que resulta crucial en el desarrollo vital, ya que en
ella, en gran medida, se configuran los ideales de vida que después van a
construir la identidad personal adulta (Garaigordobil, 2001). Durante la
adolescencia se produce una evolución desde una persona dependiente
hasta otra independiente, capaz de relacionarse con otros de un modo
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autónomo. En tanto esto es así, puede ser potencialmente estresante, re-
quiriendo de todos los recursos del individuo para afrontar exitosamente
tal etapa de la vida (Steiner et al., 2002). De esta forma, la literatura ha evi-
denciado que la aparición de problemas emocionales es muy frecuente en
los adolescentes (Del Barrio, 2003), relacionándose con mayores niveles
de estrés (Hampel y Petermann, 2006).

Estrés que, en línea con la moderna investigación sobre tal tópico,
transaccional en naturaleza, puede definirse como «la relación particular
entre el individuo y el entorno que es evaluado por éste como amenazan-
te o desbordante de sus recursos y que pone en peligro su bienestar» (La-
zarus y Folkman, 1986, p. 43), siendo fundamental en este marco la apre-
ciación del individuo. Así, un evento es estresante sólo si la persona lo
considera como tal (Lazarus y Folkman, 1986). De tal manera que, el es-
trés es visto como un proceso dinámico, interactivo y reactivo, mediado
por la apreciación y el afrontamiento.

Mediante la apreciación el sujeto determina el significado de un even-
to, y sin ella, como se señalaba anteriormente, no hay experiencia de es-
trés. Sólo si como resultado de la evaluación primaria un determinado
evento es identificado como negativo, se pone en marcha el proceso —de-
nominado como apreciación secundaria— a través del cual el individuo
evalúa sus recursos disponibles de afrontamiento (que pueden ser de
carácter físico, social, psicológico y material). Será precisamente esta inter-
acción entre la valoración primaria y la secundaria, la que determinará el
grado de estrés, la intensidad y la calidad de la respuesta emocional
(Lazarus y Folkman, 1986), de tal modo que la respuesta de estrés está
determinada por la interacción entre las condiciones ambientales objeti-
vas, la personalidad del individuo y sus expectativas respecto a su capaci-
dad para hacer frente a la situación (Aguado, 2005).

En este contexto, y en términos generales, cabe señalar que el afronta-
miento alude al modo en que el sujeto trata de adaptarse activamente a la
situación (Monat y Lazarus, 1991). Desde un punto de vista teórico tal pro-
ceso ha sido examinado desde tres perspectivas fundamentales: la psicoa-
nalítica, la de los rasgos y la interaccionista o transaccional (Edwards, 1988,
cit. en Peiró y Salvador, 1993). De entre todas ellas, y en el marco que nos
ocupa, destaca precisamente esta última. Así, las teorías interaccionistas
han conceptualizado al afrontamiento como un proceso por el cual la per-
sona aprecia o evalúa la situación y su relevancia para ella en términos de
amenaza o reto, valora los recursos y posibles respuestas que puede ofre-
cer, y elige una de tales respuestas a fin de lograr un cambio en dicha situa-
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ción. De esta forma, el afrontamiento del estrés puede ser tanto conductual,
mediante comportamientos activos que permiten hacer frente a la situa-
ción, como cognitivo, suponiendo este último una reformulación o replan-
teamiento del modo en que la situación es evaluada (Aguado, 2005). Así, el
afrontamiento trata de alterar la situación real, las percepciones de la
misma, los deseos de la persona o la importancia atribuida a esos deseos.
Asimismo, los procesos de apreciación y afrontamiento se influyen mutua-
mente. Si un intento de afrontamiento no tiene éxito se iniciará una nueva
apreciación para buscar nuevas estrategias de afrontamiento entre los re-
cursos disponibles (Edwards, 1988, cit. en Peiró y Salvador, 1993).

Por otro lado, el afrontamiento va a estar en función de los recursos y
habilidades sociales del individuo para resolver problemas, así como de las
creencias, valores, limitaciones personales, ambientales y del grado de
amenaza percibido, pudiendo utilizar varios estilos o estrategias (Monat y
Lazarus, 1991). Cabe señalar que, los estilos de afrontamiento se refieren
a aquellas predisposiciones personales para hacer frente a diversas situa-
ciones, y que determinan el uso de ciertas estrategias de afrontamiento.
Por su parte, las estrategias de afrontamiento son los procesos concretos y
específicos que se utilizan en cada contexto y pueden cambiar dependien-
do de las condiciones desencadenantes (González-Barrón, Montoya,
Casullo y Bernabéu, 2002). En lo que respecta a tales estrategias de afron-
tamiento, existen diversas y variadas taxonomías de las mismas. Algunas
identifican dos grandes categorías, como por ejemplo la desarrollada por
Folkman y Lazarus (1980), quienes incluyen una estrategia de enfoque en
el problema y otra en la emoción, o la presentada por Moos (2005), para
quien existirían dos grupos de estrategias denominados afrontamiento de
acercamiento (enfrentar el problema) y afrontamiento de evitación (des-
viar la atención del problema). Otras clasificaciones, como la aportada por
Cohen y Lazarus (1983, cit. en Peiró y Salvador, 1993), resultan más ex-
haustivas en lo que a la identificación de tales estrategias se refiere, distin-
guiendo esta última taxonomía ocho factores diferentes, como por ejem-
plo la confrontación, el escape/evitación, y la reapreciación positiva.

De manera más precisa, y en lo que al afrontamiento en adolescentes
se refiere, Frydenberg y Lewis (1990, 1993, cit. en Frydenberg y Lewis,
1993a) basándose en los conceptos propuestos por Lazarus y colaborado-
res, elaboran una clasificación de dieciocho estrategias de afrontamiento,
mediante la Escala de Afrontamiento para Adolescentes (ACS), adaptada
al contexto español en 1997. Estas estrategias se agrupan en tres estilos de
afrontamiento. Los dos primeros estilos identificados, esto es resolver el
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problema —que refleja la tendencia a abordar las dificultades de manera
directa— y afrontamiento en relación con los demás —que implica com-
partir las preocupaciones con otros y buscar su apoyo— son considerados
como funcionales. El último estilo identificado, al que denominan afron-
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TABLA I. Estilos y estrategias de afrontamiento en adolescentes
(Frydenberg y Lewis, 1997)

Estilos de Afrontamiento Estrategias

RESOLVER EL PROBLEMA — Concentrarse en resolver el problema (estudiar el problema
y analizar diferentes puntos de vista u opciones).

— Esforzarse y tener éxito (compromiso, ambición y
dedicación).

— Invertir en amigos íntimos (buscar relaciones personales
íntimas).

— Buscar pertenencia (preocupación e interés por las
relaciones con los demás y por lo que otros piensan).

— Fijarse en lo positivo (Ver lo positivo de la situación y
considerarse afortunado).

— Buscar diversiones relajantes (actividades de ocio como
leer o pintar).

— Distracción física (hacer deporte, mantenerse en forma, etc.)

AFRONTAMIENTO EN — Buscar apoyo social (compartir el problema y buscar
RELACIÓN CON LOS DEMÁS apoyo en su resolución).

— Acción social (dar a conocer el problema y solicitar ayuda
mediante peticiones o actividades).

— Buscar apoyo espiritual (uso de la oración y creencia en la
ayuda de un líder o Dios).

— Buscar ayuda profesional (opinión de profesionales, como
maestros u otros consejeros).

AFRONTAMIENTO — Preocuparse (temor por el futuro y preocupación por la
IMPRODUCTIVO felicidad futura).

— Hacerse ilusiones (esperanza y anticipación de una salida
positiva).

— Falta de afrontamiento (incapacidad para tratar el
problema y desarrollo de síntomas psicosomáticos).

— Reducción de la tensión (intentar sentirse mejor y relajar
la tensión).

— Ignorar el problema (rechazar conscientemente el problema).
— Autoinculparse (sentirse responsable de los problemas

o preocupaciones).
— Reservarlo para sí (huir de los demás e impedir que

conozcan sus problemas).



tamiento improductivo, resultaría disfuncional, ya que las estrategias que
incluye no permitirían encontrar una solución a los problemas, orientán-
dose más hacia la evitación. La Tabla I ofrece tales estilos asociados a las
estrategias que comprenden, así como la definición que los autores han
dado a cada una de ellas.

Tomando como base esta aportación en relación a los estilos de afronta-
miento de los adolescentes en general, Fantin, Florentino y Correché (2005)
encuentran que los adolescentes con estilos de afrontamiento no producti-
vo (que engloban estrategias como por ejemplo falta de afrontamiento,
autoinculparse, etc.) suelen desconfiar de sus propias capacidades eviden-
ciando sentimientos de inseguridad y desvalimiento. Por otro lado, los ado-
lescentes que presentan estilos de afrontamiento dirigidos a resolver sus
problemas (esforzándose y comprometiéndose en su resolución) manifies-
tan comportamientos y estados de ánimo equilibrados y pueden ser emo-
cionalmente expresivos, buscando estímulos y experiencias novedosas e
interesantes. Por último, los adolescentes con estilos de afrontamiento diri-
gidos a los demás (invertir en relaciones íntimas, búsqueda de ayuda profe-
sional, etc.) suelen ser confiados en sus capacidades y seguros de sí mismos.

Es importante señalar que, al entrar a la adolescencia, el número de di-
ferentes estrategias cognitivas de afrontamiento se incrementa, sin que
exista en este punto un consenso sobre la frecuencia del uso de estrategias
cognitivas particulares por parte de los jóvenes (Fields y Prinz, 1997). La
evidencia sugiere además un incremento en la especifidad de las respues-
tas de afrontamiento, de acuerdo al estresor específico, durante esta etapa
del desarrollo (Williams y Mc.Gillicuddy-De Lisi, 2000). De esta forma, al
afrontar los estresores sociales, los adolescentes usan, de manera general,
estrategias de acercamiento (referencia hacia los otros) y una mezcla de
tácticas de enfoque en la emoción y en el problema, a diferencia de los pre-
adolescentes, que tienen una preferencia por estrategias de enfoque en el
problema. En este sentido, se ha encontrado (Steiner et al., 2002) que el
afrontamiento encaminado a resolver el problema se relaciona negativa-
mente con indicadores de problemas de salud y comportamientos de ries-
go para la salud, mientras que el afrontamiento que desvía la atención del
problema (o de evitación) se relaciona positivamente con estos aspectos.

Por otro lado, el surgimiento del pensamiento de operaciones forma-
les puede ayudar a los adolescentes a elegir estrategias de afrontamiento
efectivas, debido a que pueden ser capaces de pensar de manera abstracta,
considerar varios puntos de vista y evaluar las consecuencias. Más tarde,
en el proceso de desarrollo cognitivo, el funcionamiento meta-cognitivo
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de auto-control, el cual se encuentra relacionado con la resolución de pro-
blemas y las estrategias de regulación de las emociones, tendrá efectos
sobre el afrontamiento adaptativo de los jóvenes. Siendo importante,
entonces, examinar el rol del desarrollo emocional de los adolescentes,
dado que una de las tareas centrales del afrontamiento involucra la regu-
lación de la emoción ante las situaciones estresantes (Fields y Prinz, 1997).

2. EL AFRONTAMIENTO DE LOS ADOLESCENTES EN EL
CONTEXTO ESCOLAR

Como ya se ha señalado, los individuos utilizan diferentes estrategias de
afrontamiento, en función de la percepción de sus propios recursos, así
como de la situación. De modo que, el contexto situacional del evento y
la forma en la que éste es apreciado son los determinantes más fuertes de
la elección del comportamiento de afrontamiento (Aguado, 2005). Así, la
utilización de estrategias de afrontamiento no es ajena a lo que acontece en
el ámbito escolar, ya que se relaciona con cuestiones como la obtención,
análisis y organización de información; comunicación de ideas e informa-
ciones; planificación, trabajo en equipo y resolución de problemas o bús-
queda de consejo de otros (Massone y González, 2007).

Como señala Nicolls (1989), en contextos de logro, los jóvenes tratan
de demostrar que son competentes y de evitar demostrar lo contrario. Esa
preocupación por el desempeño, particularmente en relación con otros,
puede provocar que algunos jóvenes utilicen estrategias de auto-sabotaje
para evitar demostrar su falta de habilidad (en Smith et al., 2002). El uso de
tales estrategias incluye el aplazamiento, no intentar a propósito, o encon-
trar excusas para no estudiar. Asimismo, los estudiantes cuya meta es de-
mostrar su habilidad con respecto a otros y que no emplean estrategias de
auto-sabotaje, también pueden experimentar síntomas de estrés (Ommundsen,
Haugen y Lund, 2005, cit. en Massone y González, 2007). En este sentido
se ha propuesto que una herramienta para prevenir el autosabotaje en los
estudiantes es el incremento del autoconcepto académico, el cual se corre-
laciona positivamente con la motivación y procesamiento de información.
Además, se han encontrado (Massone y González, 2007) relaciones positi-
vas entre el nivel de logro y las estrategias de afrontamiento que suponen
apoyo social y afrontamiento de referencia hacia los otros. Esto es, buscar
grupos de pertenencia, comentar con los demás las propias preocupaciones
y requerir apoyo espiritual y/o profesional.

Como se ha visto, existe una gran influencia de los ambientes sociales
en las estrategias de afrontamiento de los adolescentes. Así, los jóvenes que
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mantienen una relación positiva y de apoyo por parte de sus padres, usan
más estrategias de afrontamiento activo, tanto en casa como en la escuela.
Por el contrario, los ambientes sociales que son hostiles, caóticos y coerci-
tivos estarán asociados con mayor número de estrategias de afrontamiento
de evitación (Zimmer-Gembeck y Locke, 2007). Estando éstas últimas, tal
y como ya se ha avanzado, relacionadas con más problemas emocionales y
de comportamiento en los adolescentes (Hampel y Petermann, 2006).

En cuanto a la escuela, a diferencia del hogar, existe menos flexibilidad
de comportamiento, por lo que los adolescentes tienen menos oportuni-
dad de evitar los estresores (Fields y Prinz, 1997). Por ejemplo, es muy
difícil el evitar un examen, pero puede haber la posibilidad de ser menos
activo al afrontar el estrés que éste pueda causar. Además, aunque los pro-
fesores tal vez no tengan mucha influencia en el afrontamiento de evita-
ción de los alumnos, si pueden proveer experiencias de socialización que
alienten a los jóvenes hacia comportamientos activos de afrontamiento
cuando tengan problemas escolares. Así, las relaciones positivas con los
profesores parecen predecir comportamientos más activos de afronta-
miento, especialmente en la escuela (Zimmer-Gembeck y Locke, 2007).

Junto a tales consideraciones, la investigación ha revelado la existencia
de diferencias en lo que a los estilos y estrategias de afrontamiento se refie-
re, en función de diversas variables, entre las que destacan la edad y el géne-
ro. Respecto a la edad, cabe mencionar en primer lugar que ésta supone
experiencia y familiaridad con muchas situaciones, lo que conlleva a un
mayor conocimiento de los propios recursos, así como generalmente un
mejor repertorio de estrategias de afrontamiento (Peiró y Salvador, 1993).
Las estrategias usadas por los jóvenes, durante diferentes fases de la adoles-
cencia, varían de acuerdo a los cambios cognitivos, así como las demandas
ambientales particulares y el apoyo social característicos de los periodos
temprano, medio y tardío de la adolescencia (Williams y McGillicuddy-De
Lisi, 2000). De este modo, se ha encontrado que los adolescentes mayores,
comparados con los más jóvenes, desarrollan una mayor variedad de es-
trategias de afrontamiento y usan métodos que reducen el impacto del es-
trés de manera directa y que involucran el componente cognitivo, como
resolución de problemas planificada, reapreciación positiva y auto-con-
trol. Así, las estrategias de afrontamiento son incorporadas unas a otras,
en lugar de ser sustituidas, existiendo una mayor amplitud y flexibilidad.
A finales de la adolescencia existe además mayor uso del apoyo social
como estrategia de afrontamiento (Govaerts y Grégoire, 2004). Lo cual
genera mayor resistencia y puede llevar a resultados adaptativos al enfren-
tar una variedad de estresores durante este período.
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No obstante lo anterior, varios investigadores han encontrado que a
medida que los adolescentes avanzan en años, disminuye en ellos la impor-
tancia que atribuyen tanto a las metas de reconocimiento social, deportivas
y educativas, así como su implicación en las mismas (Sanz de Acedo, Ugar-
te y Lumbreras, 2003). Los adolescentes se aventuran cada vez más en acti-
vidades de ocio, se alejan de los modelos tradicionales, actúan contra lo
establecido y, sobre todo, se preocupan por la aceptación de los iguales
(Alonso-Tapia, 1992). En este sentido, Hampel y Petermann (2006) encon-
traron que los estudiantes de 14 años, comparados con los de 10, utilizan
menos estrategias de afrontamiento adaptativas, usando en su lugar estra-
tegias no adaptativas. Por su parte, González-Barrón y colaboradores (2002)
señalan una escasa relación de la edad con el afrontamiento de adolescen-
tes entre 15 y 18 años. Lo cual muestra la falta de consenso en este sentido,
que nos lleva a resaltar, como ya se mencionó, la influencia del desarrollo
cognitivo, así como las demandas del contexto y el apoyo percibido, en las
actitudes de los adolescentes a lo largo de esta etapa evolutiva.

En lo que respecta al género, la evidencia no parece concluyente. Mien-
tras algunos investigadores (Williams y Mc.Gillicuddy-De Lisi, 2000) no
encuentran diferencias entre chicos y chicas, otros observan que si las hay
(Fantin et al., 2005; Wolters, Yu y Pintrich, 1996, entre otros), obteniendo
resultados que favorecen, en algunos casos a los hombres, y en otros a las
mujeres. Así, Smith y colaboradores (2002) han encontrado que en am-
bientes de logro, las mujeres adolescentes reaccionan con más altos nive-
les de estrés y ansiedad, que los hombres, al tiempo que tienden a incre-
mentar su enfoque hacia la instrumentalidad. Los hombres, por su parte,
tienden a usar estrategias de auto-sabotaje para aminorar la ansiedad y
estrés, mostrando frecuentemente comportamientos de evitación ante las
demandas de desempeño. Lo cual coincide con Fantin y colaboradores
(2005) quienes encontraron, en un estudio con adolescentes argentinos,
diferencias significativas en las estrategias preferentemente utilizadas por
las mujeres, quienes tienden a buscar apoyo social, concentrarse en resol-
ver sus problemas, preocuparse y buscar apoyo espiritual cuando tienen
dificultades; mientras que los varones registran puntuaciones mayores, que
las mujeres, en las estrategias de ignorar el problema y distracción física.

Por su parte, Wolters y colaboradores (1996) observaron, con adoles-
centes norteamericanos, que los niveles de uso de estrategias cognitivas y
de ansiedad ante los exámenes eran más altos entre las mujeres en tres
áreas académicas. No obstante, González-Barrón y colaboradores (2002)
observaron, con adolescentes españoles, que aunque las mujeres poseen
mayor repertorio de estrategias de afrontamiento, tienen menos habilidad
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para enfrentar los problemas, que los varones. Asimismo, Govaerts y Gré-
goire (2004) hallaron, con una muestra de adolescentes belgas, que mien-
tras las mujeres, comparadas con los hombres, daban más importancia a
las situaciones estresantes, se consideraban con menos recursos para
afrontar el estrés. Coincidiendo con Hampel y Petermann (2006), quienes
encontraron, con adolescentes austriacos, que las chicas mostraban más
estrategias de afrontamiento de evitación, pensamientos rumiativos y
resignación, refiriendo más angustia ante el estrés, que los chicos. Lo cual
sugiere que el género es una variable moduladora en los contextos de
logro que influye en el proceso de afrontamiento, el cual puede estar in-
fluido a su vez por factores culturales y contextuales.

3. AUTORREGULACIÓN DE LOS ADOLESCENTES EN EL
CONTEXTO ESCOLAR

Los contextos escolares, como hemos avanzado, representan una variedad
de retos y obstáculos para el desempeño académico exitoso de los alum-
nos. Las demandas escolares son tanto sociales, como emocionales y aca-
démicas. Al tiempo que, el logro de los objetivos académicos implica tanto
habilidades cognitivas, como emociones, actitudes y regulación del esfuer-
zo (Corno, 2004). Por lo que, ante esta perspectiva, la autorregulación aca-
démica se revela como un aspecto de gran relevancia y utilidad.

La autorregulación del aprendizaje puede ser definida como «el proce-
so mediante el cual los estudiantes activan y sostienen cogniciones, afec-
tos y comportamientos que se orientan sistemáticamente hacia la conse-
cución de sus metas» (Zimmerman, 1989, p. 142). Se trata de un proceso
cíclico, dónde los factores personales, conductuales y ambientales cam-
bian normalmente durante el aprendizaje, por lo que deben ser monitori-
zados. Este seguimiento conduce a cambios en las estrategias, la cogni-
ción, el afecto y el comportamiento de la persona (Zimmerman, 1989).
Zimmerman (1998b, 2000, cit. en Jakubowski y Dembo, 2002) describe un
modelo de tres fases en el que recoge esta naturaleza cíclica. La fase previa
precede a la ejecución y se refiere a los procesos que preparan para la
acción, como por ejemplo el establecimiento de metas y la valoración de
la tarea. La fase de control de la ejecución conlleva procesos que ocurren
durante el aprendizaje, como por ejemplo mecanismos de auto-control
que afectan a la atención y a la acción. Finalmente, la fase de autorrefle-
xión que tiene lugar después de la ejecución, se asocia con procesos de
auto-observación tales como la auto-crítica, desde la que se dota de signi-
ficados de causalidad al propio desempeño.
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De esta forma, la autorregulación puede ser vista como una disposición
personal que permite al individuo un control sobre sus acciones
(Luszcynska et al., 2004), requiriendo un cierto grado de elección inten-
cional de estrategias, que se planifican de cara a la consecución de las metas
(Pintrich y Schunk, 2006). Siendo una de sus áreas la habilidad de contro-
lar y atender selectivamente a la información que se origina dentro de uno
mismo, por ejemplo las emociones negativas (Luszcynska et al., 2004).
Así, la autorregulación emocional se considera como la modificación de
una experiencia subjetiva de emociones, de forma que se optimice alguna
meta personal (Lawton, 2001, cit. en Luszcynska et al., 2004).

Desde tales referencias se constata la estrecha relación entre la autorre-
gulación y la motivación. Así, los estudiantes autorregulados se pueden
ver como aprendices autónomos, que reflexionan, y tienen las habilidades
cognitivas, así como las tendencias motivacionales necesarias para enten-
der, dirigir y controlar su aprendizaje (Pintrich, 1999). De este modo, se
ha evidenciado (Dweck, 2002, cit. en Chong, 2007) que los estudiantes
autorregulados son conscientes tanto de sus fortalezas como de sus debi-
lidades académicas, y aplican diferentes estrategias para afrontar adecua-
damente los retos diarios de las tareas escolares. Asimismo, no consideran
a la inteligencia como algo estable y atribuyen sus éxitos o fracasos a fac-
tores dentro de su control, como por ejemplo el esfuerzo en la tarea.
Siendo esto así, varias investigaciones (Pekrun, Goetz, Titz y Perry, 2002;
Pintrich, 2000, entre otros) han encontrado que, los procesos de regula-
ción de la motivación y la emoción ayudan a los estudiantes a perseverar
con las metas académicas, sobre la base de sus efectos en el mantenimien-
to de la intención hacia el aprendizaje. En este sentido, Rozendaal y sus
colegas (2005) identifican cuatro constructos visibles a través del compor-
tamiento (a saber: interés, persistencia, ansiedad en los exámenes y ansie-
dad por el desempeño) como indicadores de la motivación del alumno.
Motivación sobre la que además pueden influir, ya sea para inhibir o pro-
mover el logro de sus metas, los estados emocionales, tales como la ver-
güenza, la culpa o el desconcierto (Turner, Husman y Schallert, 2002).
Representa así pues la autorregulación, una habilidad para controlar las
propias emociones negativas, de cara al afrontamiento de situaciones es-
tresantes o desmotivantes (Boekaerts, 2002).

En este marco, la regulación emocional puede definirse como «la habi-
lidad de las personas para usar las emociones como detonadores para la
acción, aunque haciendo caso omiso a ellas cuando el desarrollo, maestría
o armonía social se encuentran amenazados» (Boekaerts, 2002, p. 403). Se
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considera como una estrategia afectiva que puede mejorar tanto la dimen-
sión afectiva del aprendizaje (Beltrán, 1998), como el rendimiento de los
individuos en las tareas académicas, mediante un afrontamiento adaptati-
vo. Y es que, como muestra la investigación (Pekrun et al., 2002), las emo-
ciones académicas de los estudiantes están relacionadas de manera signifi-
cativa con su motivación, estrategias de aprendizaje, recursos cognitivos,
autorregulación y logro académico.

Así, puede esperarse que las personas con baja autorregulación de las
emociones negativas sean incapaces de evitar experimentarlas y tengan
dificultades para deslindarse de su estado emocional actual, especialmente
cuando se encuentran ante eventos negativos. En contraste, las personas
con alta autorregulación son conscientes de sus emociones y son capaces
de regular la duración o intensidad de las mismas. Esta regulación puede
obtenerse, a su vez, mediante la regulación de la atención, esto es, enfo-
carse hacia comportamientos que puedan efectuarse para aproximarse al
logro de una meta. Permite la autorregulación de la atención y las emo-
ciones, y que los individuos guíen sus actividades a la consecución de sus
metas a través de circunstancias cambiantes y a lo largo del tiempo (Lusz-
cynska et al., 2004). Así, el control de la acción incluye el enfocar la aten-
ción hacia la tarea, mientras se evita la atención hacia los estímulos dis-
tractores y se manejan las emociones no placenteras.

De esta forma, el grado en que los alumnos consideren una emoción
como adaptativa, no sólo depende de la tendencia de la acción activada,
sino de la capacidad del individuo para regular y controlar esas tendencias
en función del análisis más pausado de la situación (Aguado, 2005). Por lo
que, la autorregulación, como ya se mencionó, se relaciona con menos afec-
taciones negativas y menos síntomas depresivos (Luszcynska et al., 2004).
En este sentido, Boekaerts (2002) menciona que la estructura de metas, la
regulación de la emoción y la percepción del apoyo social son tres aspec-
tos fundamentales de las representaciones mentales de los jóvenes, que
afectan la intensidad de estrés experimentado y por tanto la elección de la
forma de afrontarlo. Estudios recientes (Garaigordobil, 2001) han encon-
trado que las interacciones sociales competentes son claramente necesarias
para el ajuste y funcionamiento exitoso de los jóvenes. Siendo esto así, el
contexto influye de manera significativa en la autorregulación de los estu-
diantes. De modo que, la presión por desempeñarse de manera competiti-
va en el aula está fuertemente relacionada con mayores niveles de ansiedad,
depresión y estrés (Smith et al., 2002). Por el contrario, se considera que
una estructura de orientación al aprendizaje es la que más promueve la per-
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cepción de reforzamiento en los alumnos, teniendo un efecto moderador
entre la desesperanza y los comportamientos de logro de los estudiantes
(Sideridis, 2005). Estos resultados, así como los de otros investigadores
(Schunk, 2005; Pintrich, 1999) proponen que, de acuerdo a las demandas de
desempeño, pueden existir cambios en los comportamientos de logro de
los estudiantes. Además de que, los factores contextuales juegan un papel
importante al facilitar o restringir la autorregulación.

4. CONCLUSIONES

El objetivo de este trabajo ha sido el ofrecer una reflexión acerca de los
estudios más recientes realizados en torno al afrontamiento del estrés por
parte de los adolescentes, así como del uso de estrategias autorregulatorias
que permitan un afrontamiento adaptativo, dentro del contexto escolar.
Fruto de la revisión realizada se ha evidenciado que, a fin de hacer frente
a los eventos estresantes de manera positiva, los jóvenes deben ser opti-
mistas para resolver los problemas y sentir que tienen la capacidad para
tolerar, controlar o influir en la situación (Del Barrio, 2003).

De modo que, mientras los adolescentes van madurando, se incremen-
tan sus estrategias de afrontamiento, así como su capacidad para autorre-
gularse, siendo el primer paso hacia la autorregulación la toma de con-
ciencia. Por lo que las personas con mayores posibilidades de conocerse a
sí mismas son las más favorecidas para trasladar este conocimiento al
campo educativo, entre otros, facilitando que puedan conocer su conduc-
ta y adoptar aquellos cambios que resulten necesarios (Massone y Gon-
zález, 2007). Una de las razones por la que algunos estudiantes no usan
estrategias particulares de autorregulación cognitiva y emocional de forma
consistente, es que no tienen el conocimiento necesario sobre estas estra-
tegias. Esto es, no las conocen, no saben como usarlas apropiadamente o
no saben cuándo el usar estas estrategias resultará más benéfico (Wolters
y Rosenthal, 2000). Es así como se enfatiza la importancia de examinar el
proceso de desarrollo emocional de los jóvenes, en el estudio del afronta-
miento, dado que una de las tareas principales del afrontamiento involu-
cra la autorregulación emocional ante situaciones estresantes.

Como se ha señalado, al entrar en la adolescencia los estudiantes incre-
mentan la especificidad de respuestas de acuerdo al estresor (Fields y Prinz,
1997). No obstante, los adolescentes más jóvenes, en comparación con los
mayores, hacen poco uso del apoyo social como estrategia de afronta-
miento (Govaerts y Grégoire, 2004), esto es, buscar grupos de pertenen-
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cia, comentar con los demás las propias preocupaciones y requerir apoyo
espiritual y/o profesional, pese a que como se ha evidenciado, el apoyo
social muestra una relación significativa con el nivel de logro (Massone y
González, 2007). Lo cual subraya la importancia de realizar esfuerzos pre-
ventivos y de intervención en los adolescentes más jóvenes (Williams y
McGillicuddy-De Lisi, 2000), y en especial en los varones (Lozano y
Etxebarria, 2007), ya que parecen menos proclives al uso de apoyo social
como estrategia de afrontamiento (Fantin et al., 2005).

En este sentido, los ambientes sociales juegan un papel muy importan-
te sobre las actitudes y conductas de los adolescentes, influyendo en sus
estrategias de afrontamiento. Por lo que, en el ámbito escolar, los educa-
dores pueden ayudar a los alumnos a lograr que sus estrategias motiva-
cionales sean instrumentales para el aprendizaje, así como en la adquisi-
ción de habilidades motivacionales autorregulatorias, incluyendo el
control de la acción (Boekaerts, 1997); dando respuesta a sus necesidades
en el ámbito de la educación curricular, a través por ejemplo de programas
educacionales especiales (Massone y González, 2007) que incrementen su
capacidad adaptativa frente a situaciones de logro. Además, el que los pro-
fesores lleven a cabo estrategias de enseñanza de colaboración e interac-
ción promoverá el procesamiento cognitivo profundo en sus estudiantes
(Schunk, 2005). Algunos estudios (p. e. Cuadrado y Fernández, 2008) evi-
dencian que aquellos climas de aula donde predominan la confianza, la segu-
ridad y la aceptación mutua tienen efectos beneficiosos sobre la implicación
y el desarrollo de las tareas académicas por parte del alumno. Implicación y
aprendizaje que se ven favorecidos, además, si en aquellas situaciones en las
que el alumno se bloquea, duda, siente inseguridad, incertidumbre o in-
comprensión, el profesor emite las respuestas emocionales esperadas por
el alumno (Cuadrado y Fernández, 2008). En este sentido, incorporar al
aula el entrenamiento en habilidades autorregulatorias, durante la instruc-
ción de contenidos, podría traer beneficios añadidos a los estudiantes, más
allá del aprendizaje específico en cuestión.

A partir de la información obtenida en este trabajo, se enfatiza la necesi-
dad de una mayor investigación sobre el desarrollo del proceso de estrate-
gias de afrontamiento adaptativo, enfocándose, especialmente, sobre cómo
los cambios propios del desarrollo del individuo interactúan e influyen en
las estrategias de afrontamiento adoptadas, así como en la adquisición de
habilidades autorregulatorias en el contexto escolar. Puesto que, se ha evi-
denciado la vulnerabilidad de los alumnos en la etapa de la adolescencia
(Smith et al., 2002). Este tipo de investigación nos permitirá tener un me-
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jor conocimiento en relación a aquellas situaciones ante las cuáles el ries-
go de fracaso de los estudiantes sea mayor, así como acerca de aquellos
factores que pueden proteger su motivación y autorregulación.

En síntesis, el presente trabajo contribuye a una mayor comprensión
de la relevancia que tienen, tanto los factores internos (cognitivos, moti-
vacionales y emocionales), como la influencia del contexto y el apoyo per-
cibido, en las estrategias que los adolescentes utilizan para afrontar el
estrés en la escuela y en el desarrollo de la autorregulación.
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