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Consideraciones preliminares 

En esta Tesis doctoral, con la finalidad de simplificar la lectura de la misma, se va 

a utilizar el masculino genérico ya que es aprobado por la mayoría de los lingüistas que 

consideran el uso de algunas palabras tanto masculinas como femeninas. De esta forma, 

se anticipa la ausencia de discriminación por cualquier identidad de género. 

De acuerdo con el campo de las Ciencias Sociales, para el desarrollo de esta Tesis 

doctoral se han seguido los estándares de la Asociación Americana de Psicología (APA, 

7ª Edición). Sin embargo, el formato de los estudios que dan respuesta a algunos de los 

objetivos de la Tesis se han adaptado a lo dispuesto en la normativa de las fuentes de 

información en los que han sido publicados, a pesar de no tratarse de una Tesis por 

compendio. 
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Estructura de la Tesis 

Esta Tesis comienza con un resumen donde se sintetizan los principales aspectos  

de la investigación llevada a cabo. A continuación, se justifica la necesidad de llevar a 

cabo esta investigación y se presenta la fundamentación teórica en la que destaca la 

situación actual de la cuestión; aspecto que ha permitido determinar los objetivos e 

hipótesis de la Tesis, expuestos en el siguiente apartado. Posteriormente, en otro apartado, 

se explica la metodología utilizada, el diseño, los participantes, instrumentos y 

procedimiento seguido, además de los diferentes análisis de datos realizados que han dado 

lugar a los resultados. Estos resultados se presentan a continuación, en otro apartado, 

exponiéndose cada uno de ellos en relación con las diferentes hipótesis postuladas 

anteriormente. Los resultados que permiten responder a las tres últimas hipótesis están 

presentados en forma de estudios publicados, tal y como se indica a continuación: 

- El primer estudio, Implicación de la resiliencia y de las funciones ejecutivas 

en el rendimiento académico de Educación Obligatoria, ha sido publicado en 

la Revista INFAD de Psicología -International Journal of Developmental and 

Educational Psychology- (IJODAEP), indexada en DOAJ, Latindex, Redalyc, 

Dialnet, Psicodoc, ERIHPLUS, Core, Ulrich, Miar, ISOC, DICE, Aura y 

Sherpa-Romeo, situada en el tercer cuartil y con un factor de impacto en 2020 

de 0.178 según Dialnet métricas.  

- El segundo estudio, titulado: Funciones ejecutivas, problemas conductuales y 

género: variables clave para la mejora del rendimiento académico de 

alumnado de Educación Secundaria Obligatoria, ha sido publicado como 

capítulo del libro: "Variables psicológicas y educativas para intervención en 

el ámbito escolar: nuevos retos” editado por la Editorial Dykinson, que figura 

en el Cuartil 1º del Ranking Scholary Publishers Indicators (SPI). 
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-  El tercer estudio, Academic Achievement in Spanish Secondary School 

Students: The Inter-Related Role of Executive Functions, Physical Activity 

and Gender, ha sido publicado en la revista International Journal of 

Environmental Research and Public Health indexada en Scopus, SCIE y SSCI 

(Web of Science) y PubMed, entre otros, con un índice de impacto de 3,390 y 

en el primer cuartil de JCR (JCR - Q1 Public, Environmental & Occupational 

Health).  

Para finalizar, se discuten los resultados obtenidos relacionándolos con las 

hipótesis previamente postuladas y la literatura existente al respecto, se destacan las 

principales aportaciones de la Tesis, se analizan sus limitaciones y se plantean 

perspectivas de futuro. 
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Resumen  

El rendimiento académico es uno de los aspectos educativos que más interés 

suscita en los centros de enseñanza. Lograr un adecuado rendimiento académico está 

asociado a múltiples beneficios a nivel personal, familiar y social. Además, mejorar el 

rendimiento académico del alumnado constituye asimismo una preocupación de todos los 

gobiernos, ya que el nivel educativo alcanzado por sus ciudadanos se encuentra 

estrechamente vinculado, además de con su bienestar personal, con el progreso social y 

económico de la nación. Sin embargo, mejorar el rendimiento académico del alumnado 

no es una cuestión fácil. El rendimiento académico es un constructo complejo y 

multidimensional. Son muchas y distintas las variables que se asocian al mismo. La 

literatura las clasifica en variables intrapersonales o del alumnado, variables familiares y 

variables del contexto educativo. Sin embargo, en las investigaciones, no resulta posible 

el estudio conjunto de todas ellas, siendo necesario focalizarse en el estudio de solo 

algunas de ellas (en este caso, las variables intrapersonales). 

Mejorar el rendimiento académico del alumnado alcanza unas dimensiones 

especialmente importantes en algunos niveles educativos, como es en Educación 

Secundaria Obligatoria (en nuestro país, etapa educativa correspondiente de los 12 a 16 

años). En esta etapa, suceden cambios a nivel físico, psíquico y social en los adolescentes 

que hacen de ella un período crítico en cuanto al rendimiento académico, abandono y 

fracaso escolar. De hecho, es en esta etapa educativa cuando se produce un descenso 

significativo del rendimiento académico del alumnado, desembocando en las mayores 

tasas de fracaso escolar. Es por ello por lo que se hace de vital importancia conocer en 

qué medida las variables intrapersonales del alumnado afectan a su rendimiento 

académico. 
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En relación con todo ello, el objetivo general de esta Tesis fue analizar el efecto 

que diferentes variables intrapersonales del alumnado de Educación Secundaria 

Obligatoria tenían sobre su rendimiento académico. En concreto, y teniendo en cuenta la 

literatura más actual sobre el tema, estas variables intrapersonales fueron las siguientes: 

las funciones ejecutivas, la resiliencia, los problemas conductuales, el nivel de la actividad 

física practicada, el género y el curso. Dicho objetivo general se concretó en 6 objetivos 

específicos relativos al análisis de diferencias significativas en el rendimiento académico 

del alumnado en función de su género, curso, resiliencia, problemas conductuales, nivel 

de actividad física practicada y dificultades en las funciones ejecutivas; además de en 3 

objetivos específicos referidos al análisis del posible valor explicativo que las variables 

dificultades en las funciones ejecutivas, resiliencia, problemas conductuales, nivel de 

actividad física, género y curso podían tener sobre el rendimiento académico. 

La muestra estuvo compuesta por 177 estudiantes de 1º a 4º de Educación 

Secundaria Obligatoria y de nacionalidad española. De todos ellos, 98 eran de género 

masculino y 79 de género femenino. Para la evaluación de las variables objeto de estudio 

se utilizaron los instrumentos indicados a continuación. Para evaluar las funciones 

ejecutivas se utilizó la prueba BRIEF-2: Evaluación Conductual de la Función Ejecutiva-

2, en su versión escuela. Para evaluar la capacidad de resiliencia se administró la Escala 

de Resiliencia de Connor y Davidson. Por su parte, el Sistema de Evaluación de Niños y 

Adolescentes (SENA), versión escuela, fue el instrumento utilizado para evaluar los 

problemas conductuales de los participantes. El nivel de actividad física practicada por 

los participantes fue evaluada a través del Cuestionario de Actividad Física para 

Adolescentes (PAQ-A). Para determinar el género y el curso se utilizó un cuestionario 

creado ad hoc. Por último, para conocer el rendimiento académico se tuvieron en cuenta 

las calificaciones de las cinco asignaturas comunes a los cuatro cursos de Educación 
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Secundaria: Lengua, Matemáticas, Inglés, Geografía e Historia y Educación Física, así 

como la media de las asignaturas instrumentales (Lengua y Matemáticas) y el rendimiento 

académico global obtenido a partir de la media de todas ellas. Para llevar a cabo los 

análisis de datos, los instrumentos utilizados fueron el programa SPSS v.26 y el lenguaje 

R versión 3.6.1. 

Para responder a los objetivos de esta investigación se calcularon medidas de 

tendencia central y de dispersión de la variable rendimiento académico (tanto en cada una 

de las asignaturas comunes a la ESO, como en el rendimiento académico Instrumental y 

el rendimiento académico Global), se realizó una prueba de muestras independientes con 

la prueba t de Student, así como diferentes ANOVAS, con sus correspondientes pruebas 

Post-Hoc de comparaciones múltiples de medias (prueba de Scheffé). Además, se 

calcularon un total de nueve modelos de regresión lineal múltiple (siguiendo el proceso 

“paso a paso” o stepwise) considerando como variables independientes las distintas 

variables objeto de interés ya mencionadas (dificultades en funciones ejecutivas, 

problemas conductuales, resiliencia, nivel de actividad, género y curso), y como variable 

dependiente, el rendimiento académico. 

Los resultados más relevantes indican que existen diferencias significativas en el 

rendimiento académico del alumnado en función del género y del curso, atendidos 

individualmente, pero no cuando se atiende a su interacción (género x curso). Por otro 

lado, en cuanto a la resiliencia, los problemas conductuales, la actividad física y las 

dificultades en las funciones ejecutivas, los resultados muestran que estas diferencias no 

son siempre significativas en cuanto al rendimiento académico evaluado. En el caso de 

las funciones ejecutivas, los componentes ejecutivos de Flexibilidad, Iniciativa, Memoria 

de trabajo, Planificación, Supervisión de la tarea y Organización, se encuentran 

diferencias estadísticamente significativas en, al menos, alguna medida del rendimiento 
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académico en función del nivel de dificultades que el alumnado presenta en el respectivo 

componente ejecutivo.  

Al analizar si el conjunto de algunas de estas variables explica el rendimiento 

académico, se obtuvo que todos los modelos de regresión lineal múltiple resultaron 

significativos, llegando a explicar cerca del 30% de variabilidad del rendimiento 

académico (R2adj en torno a .30), lo que se considera un valor aceptable dentro de las 

ciencias sociales. De todas las variables independientes incluidas en los diferentes 

modelos calculados, solo la variable curso quedó fuera de los mismos. Esto implica que 

las dificultades en las funciones ejecutivas, la resiliencia, los problemas conductuales y 

el género, pero no el curso, son variables explicativas del rendimiento académico. 

Dado que la mayor parte de estas variables, en concreto, las dificultades en las 

funciones ejecutivas, resiliencia, problemas conductuales y nivel de actividad física 

practicada son modificables, deben ser objeto de intervención educativa con el fin de 

mejorar el rendimiento académico del alumnado. Sin embargo, es necesaria una política 

educativa que potencie estas intervenciones y los recursos necesarios para ello, prestando 

especial atención a los estudiantes de género masculino (cuyo rendimiento académico 

tiende a ser inferior que en el género femenino). No puede olvidarse que el alumnado de 

hoy es la ciudadanía de mañana y los futuros gobernantes del país, por lo que toda 

inversión en materia educativa resulta justificada dado los grandes beneficios que puede 

reportar a corto, medio y largo plazo. 
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Abstract 

Academic performance is one of the educational aspects that arouses the most 

interest in schools. Achieving adequate academic performance is associated with multiple 

benefits at a personal, family and social level. Furthermore, improving the academic 

performance of students is also a concern of all governments, since the educational level 

achieved by its citizens is closely linked, in addition to their personal well-being, with the 

social and economic progress of the nation. However, improving the academic 

performance of students is not an easy matter. Academic performance is a complex and 

multidimensional construct. There are many and different variables associated with it. 

The literature classifies them into intrapersonal or student variables, family variables, and 

educational context variables. From a research perspective, it is not possible to study all 

of them together. Therefore, this research focuses on one particular set of variables: the 

intrapersonal.  

Improving the academic performance of students reaches dimensions that are 

especially important in some educational levels, such as Compulsory Secondary 

Education (in our country, the corresponding educational phase is from 12 to 16 years 

old). At this stage, changes occur at the physical, mental and social level in adolescents, 

which makes it a critical period in terms of academic performance, dropout and school 

failure. In fact, it is at this educational stage when there is a significant drop in the 

academic performance of students, leading to the highest rates of school failure. That is 

why it is extremely important to know and to understand to what extent the intrapersonal 

variables of students affect their academic performance. 

In relation to all of this, the general objective of this Thesis was to analyse the 

effect that different intrapersonal variables of Compulsory Secondary Education students 
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had on their academic performance. Specifically, and taking into account the most current 

literature on the subject, these intrapersonal variables were the following: executive 

functions, resilience, behavioural problems, level of physical activity practiced, gender 

and course. This general objective was then divided into 6 specific objectives related to 

the analysis of significant differences in the academic achievement of the students 

according to their gender, course, resilience, behavioural problems, level of physical 

activity practiced and difficulties in executive functions. In addition, 3 specific objectives 

were added, referring to the analysis of the possible explanatory value that the variables 

difficulties in executive function, resilience, behavioural problems, level of physical 

activity, gender and course could have on the academic achievement. 

The sample consisted of 177 students from 1st to 4th year of Compulsory 

Secondary Education and of Spanish nationality. Of all of them, 98 were male and 79 

female. For the evaluation of the variables under study, the instruments indicated below 

were used. 

To assess executive functions, the BRIEF-2 test: Behavioral Assessment of 

Executive Function-2, in its school version. To evaluate the resilience capacity, the 

Connor and Davidson Resilience Scale was administered. For its part, the Children and 

Adolescents Assessment System (SENA), school version, was the instrument used to 

assess the behavioural problems of the participants. The level of physical activity 

practiced by the participants was evaluated through the Physical Activity Questionnaire 

for Adolescents (PAQ-A). To determine gender and grade, a questionnaire created ad hoc 

was used. Finally, to determine academic performance, the grades of the five subjects 

common to the four courses of Secondary Education were taken into account: Language, 

Mathematics, English, Geography and History and Physical Education, as well as the 

average of the instrumental subjects (Language and Mathematics) and the global 
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academic achievement obtained from the average of all of them. To carry out the data 

analysis, the instruments used were the SPSS v.26 program and the R language version 

3.6.1. 

In order to respond to the objectives of this research, there were included measures 

of central tendency and dispersion of the academic achievement variable (both in each of 

the subjects common to ESO, as well as in the Instrumental academic achievement and 

the Global academic achievement), a test of independent samples with the Student's t-

test, and different ANOVAs with their corresponding Post-Hoc tests of multiple 

comparisons of means (Scheffé's test). In addition, a total of nine multiple linear 

regression models were calculated (following the "step by step" or stepwise process) 

considering as independent variables the different variables of interest already mentioned 

(difficulties in EF, behavioural problems, resilience, activity level, gender and course), 

and as a dependent variable, the academic achievement. 

The most relevant results indicate that there are significant differences in the 

academic performance of students according to gender and course, attended individually, 

but not when attending to their interaction (gender x course). On the other hand, and in 

terms of resilience, behavioural problems, physical activity and difficulties in executive 

functions, the results show that these differences are not always significant in terms of 

the academic performance evaluated. In the case of executive functions, the executive 

components of Flexibility, Initiative, Working Memory, Planning, Task Supervision and 

Organization, statistically significant differences are found in at least some measure of 

academic performance depending on the level of difficulties that the students present in 

the respective executive component. 

When analysing whether the set of some of these variables explains academic 

performance, it was found that all the multiple linear regression models were significant, 
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explaining about 30% of the variability of the academic achievement (R2adj around .30), 

which it is considered an acceptable value within the social sciences. Of all the 

independent variables included in the different calculated models, only the course 

variable was left out of them. This implies that difficulties in executive function, 

resilience, behavioural problems and gender, but not the course, are explanatory variables 

of academic achievement. 

Given that most of these variables, specifically, the difficulties in executive 

function, resilience, behavioural problems and level of physical activity practiced are 

modifiable, they should be the object of educational intervention in order to improve the 

AR of the students. However, an educational policy is needed that promotes these 

interventions and the necessary resources to do so, paying special attention to male 

students (whose academic performance tends to be lower than female students). It cannot 

be forgotten that the students of today are the citizens of tomorrow and the future rulers 

of the country, so any investment in education is justified given the great benefits it can 

bring in the short, medium and long term. 
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1. JUSTIFICACIÓN 

Esta Tesis doctoral surge de los intereses personales y profesionales que he ido 

experimentando a lo largo de mi vida laboral.  

Por una parte, como psicóloga educativa y orientadora en un centro educativo 

durante 8 años, la principal preocupación ha sido y sigue siendo, el rendimiento 

académico y el fracaso escolar de los estudiantes de Educación Secundaria. Tal y como 

se indica en el marco teórico de esta Tesis, a nivel político el rendimiento académico es 

uno de los indicadores de calidad de la enseñanza de un país. A nivel de los propios 

estudiantes, profesores y familias, conseguir un buen rendimiento académico constituye 

asimismo un motivo de preocupación dadas las consecuencias negativas que lleva 

asociado el no conseguir los estándares mínimos.  

Por otra parte, con mi vinculación a la Universidad, como profesora asociada en 

la Facultad de Ciencias Humanas y de la Educación de la Universidad de Zaragoza 

durante casi 5 años, he encontrado que a través de la investigación se puede dar respuesta 

a este y otros problemas educativos.  

Ello justifica que el contexto en el que se ha realizado esta Tesis sea el centro 

educativo donde trabajo. De este modo, la transferencia de los resultados obtenidos ha 

sido inmediata. 

No obstante, esta preocupación no viene derivada únicamente de mi experiencia 

profesional, sino que queda sustentada por las cifras aportadas por informes nacionales e 

internacionales que avalan que el rendimiento académico en Aragón es inferior tanto a la 

media española como a la europea (Consejo Escolar del Estado, 2021). Todo ello queda 

recogido en los siguientes apartados del marco teórico. 
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2. FUNDAMENTACIÓN 

TEÓRICA 
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2. 1. Rendimiento Académico (RA) 

2.1.1. Definición del RA 

En el ámbito educativo, uno de los aspectos que más se ha investigado a lo largo de 

los años es el rendimiento académico (RA). A pesar de que en la comunidad científica no 

existe una definición consensuada sobre el mismo, el RA puede definirse como los grados 

de adquisición por parte de los estudiantes de los conocimientos y destrezas propios del 

sistema educativo de referencia (Romero y Hernández, 2019). Otros autores, de modo 

similar, definen el RA como el nivel de conocimientos que los estudiantes demuestran 

tener en el área o ámbito que es objeto de evaluación en relación a los objetivos y 

competencias de aprendizaje y en comparación con sus compañeros de aula o grupo 

(Caballero y Fernández, 2018). Por otro lado, Vilches et al. (2018) hacen hincapié en que 

el RA se asocia a un estado de bienestar y dedicación al estudio en un proceso de 

consecución de capacidades, habilidades y desempeño. A partir de estas definiciones 

podemos referirnos al RA como el grado de consecución de objetivos académicos a través 

del desarrollo de habilidades y competencias en un entorno educativo. 

El RA constituye un fenómeno complejo y multidimensional (Marcenaro et al., 

2017). Son muchas y distintas las variables que se asocian al mismo. La literatura las 

clasifica en tres tipos (Martínez-Pérez et al., 2020):  

1) Variables intrapersonales o del estudiante: nivel de desarrollo cognitivo, 

psicomotor, social o emocional; estilo de vida, incluyendo la práctica de actividad física 

y el descanso; conceptos previos del alumnado; estilos de aprendizaje; resiliencia; 

motivación; inteligencia cognitiva y emocional; género; edad; etc. (Trigueros et al., 

2019). 
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2) Variables familiares: nivel educativo de los padres; nivel de ingresos familiares; 

actividades compartidas entre padres e hijos y frecuencia de las mismas; etc. (Fajardo 

Bullón et al., 2017). 

3) Variables del contexto educativo: como, por ejemplo, metodología de enseñanza 

del profesor; clima del aula; estilo docente; tamaño del centro, etc. (Ramudo et al., 2020).  

La complejidad que entraña el RA hace que sea imposible el abordaje conjunto de 

toda esta tipología de variables en un único estudio (Fajardo Bullón et al., 2017), debiendo 

seleccionar en las investigaciones algunas de ellas para su análisis. Esta Tesis 

particularmente se centra en el análisis de algunas variables intrapersonal o del estudiante 

que influyen en su RA dado que investigaciones recientes como la de Barahona (2014), 

Montbomery (2019) o Centeio et al. (2020) determinan que las variables intrapersonales 

afectan más al RA que otras variables como, por ejemplo, las variables familiares o el 

contexto educativo. Además, la normativa actual vigente sobre las funciones de los 

centros educativos de ESO - Real Decreto 83/1996 – se focaliza en el trabajo que desde 

los centros debe realizarse con el alumnado (por ejemplo, analizar y valorar la evolución 

del rendimiento escolar a través de los resultados de las evaluaciones). Sin embargo, con 

respecto a otras variables como las familiares, aunque especifica que debe haber una 

coordinación centro-familia, según las funciones referentes a la orientación y tutoría de 

los alumnos, las actuaciones deben ir dirigidas al alumnado, no al contexto ni a la 

situación familiar del mismo. 

En coherencia con las distintas definiciones existentes sobre el RA, también existen 

distintos modos de operacionalizar esta variable. Generalmente, el RA es expresado a 

través de las calificaciones asignadas por el profesorado, siendo estas el resultado de una 

evaluación que refleja el grado de cumplimiento por parte del estudiante de las metas, 

logros y objetivos establecidos en dicha asignatura o curso durante el proceso de 
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enseñanza-aprendizaje (Martínez De Ibarreta et al., 2016; Negru-Subtirica y Pop, 2016). 

Otros enfoques para cuantificar el RA hacen referencia al uso de pruebas estandarizadas 

(García et al., 2000), como por ejemplo el BAT7- Batería de Aptitudes de TEA- de 

Arribas et al. (2019), el Bas-II (Elliot et al., 2011) o el EFAI-Evaluación Factorial de las 

Aptitudes Intelectuales- (Santamaría et al. 2005). 

A pesar de que la evaluación del RA a través de las calificaciones otorgadas por el 

profesorado ha sido cuestionada por algunos autores por la posible influencia que puede 

ejercer en ella la subjetividad del docente – si bien existe una normativa a la que este debe 

acogerse-, sigue siendo la medida más comúnmente usada como indicador del RA (Li et 

al., 2020). De hecho, en muchos países (entre ellos el nuestro), sigue siendo el modo de 

evaluación exigido por la normativa educativa vigente, Ley Orgánica de Educación, LOE 

(2006) modificada por la LOMLOE (2020). 

En España, la Ley Orgánica de Educación (2006) establece la distribución de 

competencias y la evaluación del alumnado. El Real Decreto 1105/2014 concreta el 

currículo de Educación Secundaria Obligatoria (ESO) así como las características y 

procesos de evaluación.  

También en Aragón, la Orden ECD/489/2016 establece el currículo de ESO y 

autoriza su aplicación en los centros educativos. En Aragón, la Orden ECD/624/2018 

determina el proceso de evaluación en ESO, tanto las sesiones de evaluación que se dan 

a lo largo del curso como las calificaciones que se deben otorgar para determinar si se ha 

alcanzado una competencia de acuerdo a los criterios de evaluación o no. Los criterios de 

evaluación son los referentes para la comprobación del grado de adquisición de las 

competencias clave y el logro de los objetivos de la etapa en las evaluaciones continua y 

final de las asignaturas. En cuanto a los aprendizajes que se deben impartir en ESO, 

también quedan recogidos en la normativa estatal, Real Decreto 1105/2014, 
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concretándose en las Órdenes de cada comunidad autónoma (en el caso de Aragón, en la 

Orden EDC/489/2016). 

Estos contenidos curriculares deben abordarse para llegar a desarrollar las siete 

competencias clave, que quedan recogidas en el Real Decreto ya antes mencionado (Real 

Decreto 1105/2014) y en la Orden ECD/489/2016, y que son: competencia en 

comunicación lingüística, competencia matemática y competencias básicas en ciencia y 

tecnología; competencia digital; aprender a aprender; competencias sociales y cívicas; 

sentido de iniciativa y espíritu emprendedor; y conciencia y expresiones culturales. La 

evaluación está orientada a que los alumnos adquieran estas competencias clave 

atendiendo a la diversidad de capacidades, actitudes, ritmos y estilos de aprendizaje. En 

Aragón, según la Orden de evaluación en Educación Secundaria Obligatoria 

ECD/624/2018, los resultados de la evaluación final se expresan mediante una 

calificación numérica, sin emplear decimales, en una escala de uno a diez. Las 

valoraciones correspondientes son: Insuficiente para las calificaciones negativas (1, 2, 3 

o 4); Suficiente (5), Bien (6), Notable (7 u 8) o Sobresaliente (9 o 10). Asimismo, recoge 

que el esfuerzo y el rendimiento de los estudiantes deben ser valorados con objetividad 

por el profesorado. Esta medición del RA se refiere a la evaluación de los resultados 

totales en el curso o nivel educativo correspondiente, por lo que el RA está directamente 

relacionado con el resultado obtenido en las asignaturas (Veas et al., 2019). 

La nota obtenida por el alumno, además de utilizarse para medir el RA (cumpliendo 

así lo exigido en la normativa educativa vigente, tal y como se acaba de describir), sirve 

para valorar y comparar el RA y las tasas de fracaso escolar de España con otros países 

de la Unión Europea (Ministerio de Educación y Formación Profesional -MEFP-, 2019). 

Así lo refleja, por ejemplo, el informe del Programa para la Evaluación Internacional de 
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los Estudiantes (PISA) que quedó establecido en la Organización para la Cooperación y 

el Desarrollo Económicos -OCDE- (1999).  

La evaluación que aporta PISA incluye países pertenecientes a la OCDE y se realiza 

cada 3 años. De esta evaluación, el aspecto más relevante lo constituyen las puntuaciones 

medias de RA, lo que acaba repercutiendo en las medidas educativas que se toman en los 

diferentes países para mejorar dichas puntuaciones (Fuentes et al., 2020). La OCDE ha 

logrado parte de sus objetivos propuestos referidos a la mejora de la calidad de la 

enseñanza, y además los informes PISA han alcanzado gran interés e impacto social y 

mediático, siendo uno de los agentes más activos en los debates de políticas educativas y 

convirtiéndose en una forma de medir y evaluar el potencial educativo y económico de 

los países participantes (González-Mayorga, et al., 2022). Sin embargo, estos resultados 

deben tratarse con cautela debido a la gran cantidad de variables que pueden afectar a los 

resultados. 

Hay que tener en cuenta, por ejemplo, que no en todos los países de la OCDE se 

deberían potenciar las mismas competencias, que en muchos casos vendrían dadas por las 

necesidades particulares que presenten cada uno de ellos. Otro aspecto a tener en cuenta 

es que las asignaturas seleccionadas (Lengua, Matemáticas, Inglés, Geografía e Historia 

y Educación Física) para realizar estas comparaciones a nivel internacional pueden no ser 

suficientes para valorar todas las habilidades imprescindibles para el desarrollo de los 

estudiantes (Fuentes et al., 2020). 

Teniendo en cuenta la frecuencia con que han sido utilizados los informes PISA en 

los diferentes países, España ha sido el país en el que más se han analizado estos 

resultados (González-Mayorga et al., 2022), por lo que puede asumirse que, en nuestro 

país, es mucha la importancia y preocupación existente por el RA de nuestros estudiantes. 
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El siguiente apartado avala la problemática que implica el RA del alumnado en ESO, 

etapa a la que pertenece la muestra estudiada en esta Tesis. 

2.1.2. El RA en España y la Comunidad Autónoma de Aragón 

Uno de los indicadores utilizados en numerosos informes nacionales e 

internacionales para analizar el RA del alumnado es la tasa de idoneidad. Esta indica el 

porcentaje de alumnos que están escolarizados en el curso que les corresponde por edad. 

Esta tasa resulta un indicador de progresión de los alumnos. De este modo, cuanto mayor 

es la tasa de idoneidad, mayor es el número de estudiantes que van progresando y 

superando los distintos cursos. Sin embargo, cuanto menor es la tasa de idoneidad, mayor 

es el número de estudiantes que han repetido curso/s y, por tanto, mayor es el nivel de 

retraso escolar en el alumnado.  

En la Figura 1 se muestra la tasa de idoneidad en España y Comunidades 

Autónomas para el alumnado de 10, 12, 14 y 15 años. 

Figura 1.  

Tasa de idoneidad en función de las Comunidades Autónomas de España. Curso 

académico 2019-2020 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nota:Informe 2021 sobre el estado del sistema educativo. Extraído del Consejo Escolar del Estado, 2021a. 
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Como puede observarse en la Figura 1, Aragón es una de las Comunidades 

Autónomas con la tasa de idoneidad más baja, por lo que, como se ha mencionado con 

anterioridad, es importante analizar la situación de esta población. 

Otro indicador del RA del alumnado es el porcentaje de estudiantes que progresan 

de curso. En cuanto a la promoción de los alumnos en Aragón en el curso académico 

2019-2020, último sobre el que existen datos, se comprueba que la mayoría de los 

estudiantes promocionaron al siguiente curso (ver Tabla 1). 

Tabla 1.  

Porcentaje de alumnado de ESO en Aragón, por cursos y en total, que promocionó en el 

curso académico 2019-2020 

Curso % alumnado 

1ºESO 95.9 % 

2ºESO 95.7 % 

3ºESO 95.8 % 

4ºESO 95.3 % 

% Promoción en ESO en Aragón 95.7 % 

Nota:  Informe 2021 sobre la situación del Sistema Educativo en Aragón. Curso académico 2019-2020. 

Extraído del Consejo Escolar de Aragón, 2021a. 

Estos datos corresponden al curso escolar que se vio afectado por el confinamiento 

a causa de la pandemia de la COVID-19 (es decir, curso 2019-2020) y en el cual se 

tuvieron que adaptar las medidas de promoción y de evaluación, por lo que la gran 

mayoría de los estudiantes promocionaron al siguiente curso (Consejo Escolar del Estado, 

2021b). En el curso previo, 2018-2019, la tasa de promoción de Aragón fue de un 86.7% 

mientras que la de España fue de un 83.3%, ambas inferiores a las tasas de 2019-20 

(Consejo Escolar del Estado, 2021a). Todavía no están disponibles los datos oficiales 

autonómicos y nacionales referidos al curso 2020-2021, si bien en el centro educativo del 

que procede la muestra de esta Tesis se dieron más casos de no promoción en 2020-2021 
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que en 2019-2020. Así pues, debe tenerse en cuenta las particularidades del curso 2019-

2020 al analizar las cifras correspondientes al mismo. 

Otro indicador utilizado para analizar el RA del alumnado es el porcentaje de 

estudiantes que repiten curso, es decir, el porcentaje de estudiantes que han obtenido dos 

suspensos o más en cualquiera de las materias curriculares en la evaluación final. En la 

Figura 2 se muestra el porcentaje de alumnos por Comunidades Autónomas que han 

repetido algún curso en la ESO, así como el porcentaje medio en España. Concretamente, 

en la Comunidad Autónoma de Aragón, el porcentaje de alumnos que han repetido curso 

es superior al porcentaje medio de España (9.5% vs 8.4%). Aragón se sitúa como una de 

las Comunidades Autónomas con las tasas más altas junto a Murcia, Valencia, Castilla 

La Mancha, Andalucía, Melilla y Ceuta. Además, en comparación con la media española, 

Aragón se sitúa por encima en cuanto al porcentaje de alumnos que han repetido.  

Figura 2.  

Porcentaje de alumnado repetidor con respecto al alumnado matriculado en ESO, según 

el curso, por Comunidades y Ciudades Autónomas. Curso académico 2019-2020 

Nota:  Extraído de Consejo Escolar del Estado, 2021a. 
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En Aragón, el porcentaje de alumnos que repiten 1º de ESO es superior al porcentaje 

de alumnos que repiten 4º de ESO. Esto puede ser debido a que a partir de 2º de ESO, en 

Aragón, existe un Programa de Mejora del Aprendizaje y del Rendimiento (PMAR) 

(Resolución 27 junio 2016) destinado al alumnado que ha repetido curso al menos una 

vez previamente a la incorporación a este programa. Este programa tiene como objetivo 

que el alumnado finalice la ESO realizando modificaciones en la organización de 

contenidos y realización de actividades prácticas. Por tanto, los alumnos que ya han 

repetido en 1º suelen incorporarse a este programa, no formando parte de las estadísticas 

que atienden únicamente a alumnado de ESO. Las diferencias existentes entre las 

Comunidades Autónomas podrían deberse, como afirma Turienzo Fraile (2019), entre 

otros factores, a la descentralización de este tipo de programas compensatorios, lo que se 

traduce en la inexistencia de un acuerdo estatal de programas de prevención de fracaso 

escolar. 

El hecho de repetir curso se considera un indicador de fracaso escolar, entendido 

como la no adquisición de los objetivos académicos en el transcurso del periodo escolar. 

(Jurado y Tejada, 2019). Este fracaso escolar, en muchas ocasiones, suele desembocar en 

abandono escolar temprano, definido como un proceso de alejamiento y de abandono 

paulatino del sistema educativo bien sea de forma definitiva o temporal (Fuentes y 

Chávez, 2019; González, 2014). En España el porcentaje de estudiantes que presentan 

abandono escolar temprano es superior al de otros países de la Unión Europea (UE), tal 

y como muestra la Figura 3 teniendo en cuenta, además, el género. Este alto porcentaje 

de estudiantes que abandonan su formación de forma temprana implica otro motivo más 

para investigar el RA del alumnado.  
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Figura 3.  

Abandono temprano de la educación y la formación de estudiantes de la UE según 

género, año 2020 

 

Nota: Extraído de Informe 2021 sobre el estado del sistema educativo. Consejo Escolar del Estado, 

2021a. 

 

En lo referido a la Comunidad Autónoma de Aragón (Figura 4), el porcentaje de 

abandono existente es ligeramente inferior a la media de España (14.2% vs 16%), si bien 

en ambos casos se trata de un porcentaje superior al de la Unión Europea -UE- (9.9%). 

Esto hace que las cifras de Aragón y España continúen siendo motivo de preocupación. 
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Figura 4. 

Abandono temprano de la educación y de la formación en España según género por 

Comunidades y Ciudades Autónomas, año 2020 

 

 

Nota: Extraído de Informe 2021 sobre el estado del sistema educativo. Consejo Escolar del Estado, 2021a. 

 

Estos datos relacionados con el fracaso escolar justifican la relevancia que tiene la 

investigación de las variables que influyen en el RA en ESO. Los datos presentados con 

anterioridad son el reflejo claro de lo que ocurre en los centros educativos a día de hoy. 

Por lo que existe a necesidad de estudiarlos para poder dar una respuesta adecuada a las 

necesidades presentes. 
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2.1.3. Características del alumnado de ESO que afectan al RA. 

La ESO constituye una etapa educativa de carácter obligatorio en España  que tiene 

como objetivo preparar a los alumnos de entre 12 y 16 años para sus próximos estudios o 

el mundo laboral (LOE, 2006). A pesar de que el RA del alumnado suele disminuir en 

esta etapa educativa y es en ella donde se produce la mayor tasa de abandono escolar 

(González-Rodríguez et al., 2019), tal y como evidencian los datos presentados en 

informes elaborados por diferentes administraciones y organizaciones, y que han sido 

expuestos en el apartado previo, es en esta etapa educativa una en las que existe menos 

literatura sobre el RA, ya que muchos de los estudios sobre RA del alumnado están 

focalizados en Educación Primaria.  

En los centros educativos de Educación Secundaria es importante tener en cuenta 

el momento de desarrollo el que se encuentran los estudiantes, pues ello puede ayudar a 

entender y mejorar su RA. Los estudiantes de ESO, a nivel evolutivo, se encuentran en la 

etapa de la adolescencia. Esta etapa ha sido identificada como un período de transición 

de la niñez hacia la adultez temprana y está caracterizada por grandes cambios a nivel 

emocional, físico y social (Vargas y Saavedra, 2013).  

Determinar el inicio y el final exactos del desarrollo adolescente puede ser difícil, 

teniendo en cuenta factores biológicos, psicológicos y sociales complejos que juegan un 

papel importante. Además, los elementos culturales también deben ser considerados al 

determinar las normas de desarrollo de la adolescencia. El desarrollo considerado 

normalizado o típico desde una perspectiva cultural puede cambiar de forma significativa 

cuando se percibe desde otra cultura. Estas consideraciones resultan de particular 

importancia puesto que la multiculturalidad es una característica inherente a la actual 

sociedad. Por ello, dada la variabilidad individual y cultural, la definición más útil de 
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adolescencia no se rige por la edad normativa sino por el desarrollo madurativo alcanzado 

durante esta etapa (Casey et al., 2019). 

Los procesos de desarrollo a menudo se separan en distintos dominios, como el 

físico, el desarrollo cognitivo, psicológico, social y moral. Estos dominios están en 

constante cambio, interactúan entre sí y no ocurren de forma aislada. Por ejemplo, los 

cambios físicos asociados con la pubertad y su momento tienen un profundo impacto en 

el funcionamiento social y emocional del adolescente (Casey. et al.2019). Además, los 

cambios físicos en el cerebro durante la adolescencia corresponden al desarrollo de 

nuevas capacidades cognitivas que, a su vez, están involucradas en cambios en la 

regulación, el procesamiento emocional y en el RA (Adell Cueva, 2006). 

Aunque los adolescentes están avanzando en la madurez, los adolescentes más 

jóvenes suelen tener un sentido de grandiosidad e invulnerabilidad. Este sentimiento a 

menudo se combina con una capacidad limitada para comprender plenamente o concebir 

los riesgos para la salud a largo plazo de las elecciones de estilo de vida que hacen. Los 

comportamientos de experimentación y toma de riesgos pueden incluir comportamiento 

sexual, uso de alcohol y sustancias, y comportamiento irreflexivo (Merz, et al., 2018). En 

concreto, el desarrollo cognitivo y afectivo en los adolescentes en relación con RA debe 

ser considerado como un concepto multidimensional y multidireccional, teniendo en 

cuenta que los cambios pueden reflejarse en distintas competencias o con una forma 

diferente (Izquierdo, 2005).  

El papel de la educación en la etapa de ESO es fundamental para el desarrollo de 

los adolescentes en todos los aspectos de su vida. El hecho de que los adolescentes 

consigan obtener el título de finalización de la ESO tiene un impacto directo sobre las 

posibilidades de empleo y los ingresos económicos a lo largo de la vida. En este sentido, 

el obtener este nivel de estudios amplía las posibilidades de continuar la formación hacia 



47 

 

estudios superiores y contribuye a mejorar la situación laboral en una sociedad cada vez 

más competitiva. Por otro lado, los estudiantes que no obtienen esta titulación básica 

suelen tener más probabilidades de contar con ingresos más bajos, aumento de conductas 

de riesgo o sufrir problemas de salud (Rodríguez y Guzmán, 2019). Estos argumentos 

conllevan a centrar muchas investigaciones en el estudio del RA para poder contribuir a 

la mejora del bienestar y calidad de vida del alumnado, pero también, en última instancia, 

a la mejora de la sociedad.  

En definitiva, dado que multitud de estudios evidencian que el éxito escolar o un 

RA óptimo predice una mejora de la calidad de vida, mejora del nivel económico y social, 

e incluso, la esperanza de vida (Chong, 2017; Edel, 2003; Saintila y Villacís, 2020), se 

hace imprescindible que desde los centros educativos en los que los estudiantes 

adolescentes deben permanecer de manera obligatoria se atienda a las variables que más 

influencia pueden tener sobre su RA. De esta manera se potenciará a corto plazo la mejora 

individual, que a largo plazo tendrá consecuencias a nivel social y económico, 

repercutiendo a su vez en el desarrollo general del país. 
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2.2. Funciones Ejecutivas (FE)  

2.2.1. Definición y componentes de las FE 

Las FE, para autores como García-Molina et al. (2009), son procesos cognitivos 

que permiten el control y regulación de comportamientos enfocados a una meta. Otros  

autores como Escolano-Pérez et al. (2017), Carlson et al., (2013), Diamond (2013) y  

Miyake y Friedman (2012) las definen como un conjunto de competencias de carácter  

cognitivo y emocional que se encuentran vinculadas al desarrollo madurativo del cerebro  

y donde intervienen procesos como la memoria de trabajo, inhibición, flexibilidad 

cognitiva, organización, planificación y control emocional (entre otros muchos) con el fin 

de adaptar las conductas a las situaciones continuamente variantes para poder así alcanzar 

nuestros objetivos. Este conjunto de procesos que constituyen las FE es muy extenso y 

varía entre los diferentes autores (Pinzón y Fernández, 2019). Tradicionalmente, solo se 

ha incluido entre ellos procesos de tipo cognitivo, ya que históricamente el rol de la 

motivación y de la emoción ha sido ignorado. Sin embargo, actualmente, entre los 

procesos que componen las FE también se incluyen procesos de tipo emocional (Zelazo 

y Carlson, 2012-, Zelazo et al., 2016). De este modo, actualmente, entre los procesos que 

conforman las FE se distinguen aquellos de naturaleza cognitiva (denominados FE frías 

o componentes cool o cold de las FE) y aquellos otros de tipo emocional (FE calientes o 

hot). Los primeros se encuentran implicados en contextos neutros, es decir, en aquellos 

contextos en los que no existe carga emocional, y operan de arriba-abajo, en los cuales la 

información llega por medio del contexto (Kouklari et al., 2017). Por su parte, los 

segundos operan de abajo-arriba, es decir, que la información proviene de las 

interpretaciones y expectativas, y están involucrados en situaciones afectivas o 

motivaciones. Es decir, los componentes hot se encuentran implicados en contextos de 

gran valencia emocional (Zelazo et al., 2016), o lo que es lo mismo, en contextos que 
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generan emoción, motivación y una tensión entre la gratificación instantánea y las 

recompensas a largo plazo (Poon, 2018). Estos componentes de corte motivacional y 

afectivo acaban teniendo repercusión en el control cognitivo (Zelazo et al., 2010), y 

viceversa. Es decir, los componentes ejecutivos hot y cool, si bien son diferentes e 

independientes, se encuentra relacionados y pueden coordinarse entre sí para responder a 

las demandas de cada tarea (Cole et al., 2013; Miyake y Friedman, 2012). Por tanto, es 

esperable que la mejora (o déficit) de uno de los componentes ejecutivos pueda conducir 

a mejoras (o dificultades) en otros dominios distintos debido al principio de transferencia 

(Doebel, 2020; Everts et al., 2019). 

Tal y como ya se ha mencionado previamente, son muchas las propuestas 

existentes tratando de concretar cuáles son los componentes cognitivos y afectivos de las 

FE. Según autores como Davidson et al. (2006), entre los componentes cognitivos o cool 

más destacados de las FE se encuentran los siguientes:   

- Inhibición: implica el control voluntario de estímulos, cogniciones y 

respuestas conductuales irrelevantes para el objetivo que se está persiguiendo 

(Diamond, 2020). La inhibición permite que un individuo persista en la 

resolución de problemas y logre metas futuras a través del manejo de estímulos 

competitivos/conflictivos (manteniendo el enfoque en una señal relevante 

mientras ignora una señal irrelevante) y suprimiendo las respuestas 

automáticas o que no son apropiadas para el objetivo (Tiego et al., 2018). 

- Memoria de trabajo: hace referencia a la capacidad de almacenar información 

en la mente durante un periodo corto de tiempo a la vez que se trabaja y 

manipula dicha información (Escolano-Pérez, 2021), permitiéndonos así 

recordar nuestros planes y las instrucciones de los demás, relacionar una cosa 

con otra, incluso relacionar el presente con el futuro y el pasado, y actuar sobre 
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la base de la información que ya no está accesible en el entorno (D’Esposito 

et al., 2000). 

- Flexibilidad cognitiva: se refiere a la capacidad para adaptarse o cambiar la 

conducta o pensamiento en función de la meta que se persigue (González-

Medina y Rodríguez-García, 2022). Esta capacidad para adaptarse permite 

buscar alternativas ante un problema y da la posibilidad de establecer cambios 

de estrategias que son eficaces para alcanzar una meta (Rojas-Pérez et al., 

2015) o para cambiar el foco atencional (Bausela, 2014) y, como añaden 

Maddio y Greco (2010), posibilita generar una cantidad significativa de 

soluciones. Esta habilidad es fundamental para la adaptabilidad y la 

creatividad que se deriva de poder adaptarnos a las demandas del contexto.   

- Planificación: implica plantear un objetivo, pensar la secuenciación o serie de 

pasos intermedios que hay que seguir para alcanzar dicho objetivo, ejecutarlos 

y valorar si se está alcanzando el objetivo pretendido (Tirapu-Ustarroz y Luna-

Lario, 2008).  

Gioia et al. (2017) añade, a los componentes mencionados anteriormente, los 

siguientes: 

- Supervisión de sí mismo: Definido como la capacidad para ser consciente y 

darse cuenta del efecto que tiene la propia conducta en otros. 

- Control emocional: Componente que regula o modula las respuestas 

emocionales, tanto su frecuencia, como duración e intensidad. 

- Iniciativa: La capacidad para iniciar tareas o actividades de forma autónoma e 

independiente. También se utiliza este término para referirse a la capacidad 

para generar nuevas ideas, respuestas o estrategias de resolución de problemas.  
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- Supervisión de la tarea: Valoración que se hace de la ejecución del trabajo 

durante y después de realizar la tarea para asegurar la consecución del 

objetivo. 

- Organización de materiales: Componente ejecutivo que hace referencia a 

mantener de forma ordenada y organizada la zona de estudio, trabajo o juego. 

Todos estos componentes ejecutivos son los estudiados en esta Tesis y aparecen 

representados en la Figura 5.  

Gioia et al. (2017), además de defender la existencia de todos estos componentes 

ejecutivos, a su vez, los organizan en tres Índices que se indican a continuación, y que 

aparecen reflejados en colores en la Figura 5. 

- Índice Regulación del Comportamiento: compuesto por la Inhibición y por la 

Supervisión de sí mismo. (En la Figura 5 indicados en color azul). 

- Índice de Regulación Emocional: compuesto por la Flexibilidad y por el 

Control de emocional. (En la Figura 5 indicados en color naranja). 

- Índice de Regulación Cognitivo: compuesto por la Memoria de trabajo y 

Planificación, la Iniciativa, la Supervisión de la Tarea y la Organización de 

materiales. (En la Figura 5 indicados en color verde). 
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Figura 5. 

Componentes de las FE 

 

Nota: Elaboración propia. Adaptado de Gioia et al. 2017. 

 

Mencionar asimismo que la Figura 5, además de reflejar los componentes 

ejecutivos e índices propuestos por Gioia et al. (2017), y que como ya se ha mencionado, 

son los estudiados en esta Tesis, alude además a la metáfora que Chan et al. (2008) realizó 

sobre el término FE. Estos autores consideran que las FE es un término “paraguas” en 

alusión a la gran cantidad de procesos que componen las FE y que pueden quedar 

“cubiertos” bajo el término FE (Escolano-Pérez, 2021).  

La elección de estos componentes ejecutivos para su estudio en esta Tesis, y no 

otros, se debe a que en el momento de realización de esta Tesis, el único instrumento 

disponible y validado en población adolescente española para evaluar sus FE (el BRIEF-
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2; Gioia et al., 2017), estaba construido con base a esta propuesta teórica. 

En definitiva, a pesar de las distintas definiciones y propuestas existentes, se 

observa que las FE hacen referencia a la capacidad del individuo para adaptarse al entorno 

y alcanzar metas, lo que permite que se desenvuelva con éxito en su vida diaria.  Además, 

como describe Tirapu (2010), aunque las FE intervienen en las conductas consideradas 

inteligentes, no sólo dependen de los aspectos cognitivos -cool-, sino también de la 

identificación de un objetivo y de la motivación para llevar a cabo esa conducta, lo que 

se asocia a los componentes hot. De este modo, actualmente, las FE no se refieren 

únicamente al control cognitivo, sino también al control y a la regulación de las respuestas 

emocionales y conductuales (Barkley, 2012). Esta nueva visión de las FE que integra 

componentes cognitivos y afectivos constituye una visión compleja de las FE, pero resulta 

más holística y veraz de su funcionamiento en la vida real que otras concepciones 

tradicionales focalizadas únicamente en los componentes cognitivos. 

Así, por ejemplo, las FE son muy importantes en el contexto escolar (Aadland et 

al., 2017; Ahmed, et al., 2019). El contexto escolar es altamente complejo y cambiante. 

Es numerosa la información a atender, relacionar, elaborar, etc., al tiempo que también 

pueden ser muchos los estímulos a inhibir y desatender como, por ejemplo, los 

compañeros de alrededor que están hablando mientras el profesor explica. Las relaciones 

con los iguales y con el profesorado exige asimismo de una gran capacidad de autocontrol, 

gestión de nuestras emociones, etc. Es decir, en el ámbito educativo, son numerosas las 

tareas que exigen la puesta en marcha de las FE. Tener un adecuado nivel de FE posibilita 

al estudiante proporcionar una respuesta cognitiva ajustada a las demandas que el entorno 

le plantea (Flores-Lázaro et al., 2014). En este sentido, es numerosa la literatura que 

evidencia la asociación existente entre un buen nivel de funcionamiento ejecutivo y un 

RA exitoso (Escolano-Pérez et al., 2017; Howard et al., 2020; Poon, 2018). Más 
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concretamente, Poon (2018) indica que las habilidades relacionadas con las FE cool son 

un indicador esencial de la preparación escolar y añade que, las FE cool junto con el 

desarrollo de la lectura, la escritura y las matemáticas determinan el RA. En ESO, 

población en la que está centrada esta Tesis, algunos autores como Latzman, et al. (2010) 

relacionan la flexibilidad con mejor RA de los alumnos en las materias de ciencias, 

estudios sociales, lectura y matemáticas. Otros autores como Ramos-Galarza et al. (2018) 

concluyen que los componentes de las FE de planificación, monitorización, flexibilidad, 

organización de materiales, iniciativa y memoria de trabajo explican hasta en un 11% el 

RA de estudiantes adolescentes.  Por otro lado, Dubuc et al. (2020) indican que estas 

relaciones entre las FE y el RA difieren según el género. 

Son diversos los trabajos que han tratado de determinar la implicación que tiene 

una mejora de las funciones ejecutivas en el día a día de un estudiante y sus tareas 

académicas. Al desglosar cada uno de los componentes ejecutivos, se comprende la 

utilidad que tienen los diferentes componentes ejecutivos en las demandas que surgen en 

el ámbito educativo. Así,  para Diamond y Ling (2020), el control inhibitorio se requiere 

continuamente ya que el alumnado debe estar continuamente inhibiendo conductas o 

pensamientos que hagan que no sean tan impulsivos y les permita estar centrados en la 

tarea educativa. La inhibición también está relacionada con la comprensión lectora, al 

necesitar inhibir la información innecesaria que afecte de forma negativa a nuestra 

comprensión. Según Escolano-Pérez et al. (2017), la inhibición en matemáticas es 

fundamental para evitar errores operacionales o para inhibir datos irrelevantes o 

distractores en la resolución de problemas. Por su parte, la memoria de trabajo se hace 

imprescindible en las tareas escolares ya que es necesaria para almacenar determinados 

conceptos, consignas, números, etc., y así ser más efectivos y eficaces. En la mayoría de 

las asignaturas, se exige un alto nivel de memoria para tener éxito escolar en los 
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exámenes, trabajos o diferentes tareas de evaluación. Según Escolano-Pérez et al. (2017), 

la memoria de trabajo es fundamental especialmente para la competencia matemática. Por 

ejemplo, para el cálculo, el alumnado debe retener los números y realizar operaciones 

mentales sobre esta información. Además de la importancia que tiene para la 

memorización de las tablas de multiplicar, fórmulas o procedimientos operacionales. En 

lo que respecta a la flexibilidad, esta FE es especialmente importante en situaciones en 

las se deben adaptar a las exigencias del medio. Además, juega un papel fundamental en 

la resolución de problemas, siendo creativos y flexibles. En matemáticas, la flexibilidad 

juega un papel fundamental para alternar procedimientos de, por ejemplo, sumas, restas, 

etc. en función de las demandas (Escolano-Pérez et al., 2017). Por último, la planificación 

es de utilidad cuando se deben resolver alguna tarea o problema en el que haya que 

planificar una secuencia encadenada de acciones para lograr el objetivo propuesto. Por 

ejemplo, en algunos ejercicios de matemáticas se deben plantear unas transformaciones 

previas para llegar al resultado final o, en el caso de Geografía e Historia, se deben 

planificar los conocimientos para plasmarlos con sentido en orden cronológico. En 

asignaturas como Lengua e Inglés, donde se exigen redacciones y exposiciones orales, la 

planificación del discurso oral y escrito es uno de los aspectos más relevantes. 

Puede apreciarse que se está haciendo especial mención a las FE cold, sin 

mencionar investigaciones ni autores que aborden las FE hot. Ello se debe a que las 

investigaciones entre las FE hot y el RA en adolescentes continúan siendo escasas, aunque 

contundentes en cuanto a su valor explicativo (Poon, 2018). Aunque siguen existiendo 

tradiciones investigadoras que mantienen la tesis de independencia entre la cognición y 

la emoción (Domínguez y García, 2011), la neurociencia muestra avances numerosos 

respecto a la complementariedad de lo cognitivo y lo emocional-motivacional (Damasio, 
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2008), por lo que se hace relevante estudiar todos ellos en el ámbito escolar y educativo. 

Es necesario invertir esfuerzos en este sentido. 

2.2.2. Desarrollo de las FE  

El desarrollo de las FE tiene lugar desde edades tempranas. Durante la infancia 

se produce un desarrollo exponencial de las FE alcanzándose su máximo desarrollo 

en torno a los 15-19 años. Es a partir de los 50 o 60 años cuando comienza su declive 

(Escolano-Pérez y Bravo, 2017; Flores-Lázaro et al., 2014). De este modo, las FE 

siguen un patrón de desarrollo en forma de “U” invertida (Zelazo et al., 2004), tal y 

como se puede apreciar en la Figura 6. 

 

Figura 6.   

Desarrollo de las FE en función de la edad (años) 

 

Nota: Elaboración propia. Adaptado de Zelazo et al., 2004.  

  

 Otros autores, dentro de este patrón de desarrollo de las FE, distinguen 

diferentes fases. Para Rosselli et al. (2008) la primera fase, abarca desde el año (o 
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los 2 años) hasta los 6; el siguiente periodo comprende de los 7 a los 12 años; el 

tercero incluye la adolescencia hasta los 19 años; a partir de entonces, se inicia la 

cuarta fase, que se extiende hasta la edad adulta temprana (20-30 años), momento en 

el que se alcanza el máximo desarrollo de las FE. Posteriormente, en torno a los 50-

55 años, comienza una quinta fase caracterizada por un declive que se acrecienta a 

partir de los 75 años, aproximadamente.  

Sin embargo, otros autores como Muchiut et al. (2021) defienden que cada una 

de las FE muestra un patrón de desarrollo diferente. Así, la inhibición parece ser uno 

de los componentes que madura más tempranamente. Diamond (2013) descubrió que 

con la edad de un año los niños ya eran capaces de solucionar problemas en los que 

estaban implicados procesos como la inhibición, además de la flexibilización, como 

por ejemplo sacar un juguete de la caja cuando la abertura de la caja no está en la 

misma trayectoria que su mano (Rosselli, et al. 2008). Según Forés et al. (2015) 

algunos de los componentes de las FE como la inhibición, la memoria de trabajo y 

la flexibilidad ya se han desarrollado parcialmente en niños de 5 años. Sin embargo, 

la planificación, la metacognición o la resolución de problemas se desarrollan de 

modo importante en la adolescencia, llegando a alcanzar su máximo desarrollo entre 

los 15 y 19 años.  

A pesar de que se está presentando el patrón o patrones de desarrollo de las 

FE, no puede olvidarse que las FE pueden ser entrenadas y mejoradas. Ello implica 

que su desarrollo puede optimizarse (tanto en niños como en adultos) a través de 

actividades concretas que requieran de la práctica de una función ejecutiva o de 

varias de ellas (Huang, 2020; Payne y Swanson, 2022).  

 Por otra parte, cabe mencionar que el desarrollo de las FE se acompaña de 

cambios en las redes neurales, produciendo un mejor desempeño a nivel conductual. 
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Más concretamente, el desarrollo de las funciones ejecutivas se produce en paralelo 

a la maduración cerebral y, especialmente, de la maduración del lóbulo prefrontal 

(Doebel, 2020) ya que, tal y como se aborda en el siguiente apartado, constituye una 

estructura esencial para el buen funcionamiento de las FE.  

2.2.3. Sustrato neuroanatómico y funcional de las FE 

Luria fue pionero en el intento por localizar en el cerebro las FE, iniciando lo 

que denominó teoría de la localización sistémico-dinámica (Manga y Ramos, 2017). 

La mayoría de los estudios coinciden en afirmar que las FE se localizan en la corteza 

-o córtex- del lóbulo prefrontal. Sin embargo, la corteza prefrontal, que se localiza 

en las áreas más anteriores y rostrales del cerebro, no constituye una región 

homogénea, sino que comprende varias regiones neurofuncionalmente distintas, al 

igual que las FE no constituyen un concepto unidimensional, sino que está 

compuesto por diferentes procesos tanto de tipo cognitivo como afectivo (Escolano-

Pérez y Bravo, 2017). 

En concreto, y tal y como refleja la Figura 7, la corteza prefrontal se divide en 

tres principales regiones (Lopera, 2008; Lozano y Ostrosky, 2011): dorsolateral; 

orbitofrontal, y ventromedial. 
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Figura 7.  

Localización de las áreas prefrontales implicadas en  las FE: dorsolateral, orbitofrontal 

y ventromedial 

 

 
Nota:  Elaboración propia. 

Según Flores Lázaro y Ostrosky (2012) estas regiones prefrontales 

(representadas en la Figura 7) se encuentran implicadas en las siguientes FE: 

- corteza prefrontal dorsolateral: es la más compleja y la que se relaciona 

con procesos cognitivos de alto nivel como la memoria de trabajo, el 

lenguaje o el monitoreo entre otros; 

- corteza prefrontal orbitofrontal: participa en la regulación emocional y en 

la toma de decisiones. Está implicada en el procesamiento de la 

información relacionado con la recompensa; 

- corteza prefrontal ventromedial: se relaciona con los procesos de 

inhibición, regulación de la atención y de procesos motivacionales, así 

como detección y solución de conflictos. 

En esta descripción breve de cada una de las áreas del córtex prefrontal ya ha 
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quedado evidenciado que cada una de ellas se encuentra implicada en diferentes 

componentes de las FE. Al mismo tiempo, diversos estudios recientes (Fiske y 

Holmboe, 2019; Yana et al., 2020) han evidenciado que distintas regiones del córtex 

prefrontal, además de otras muchas áreas y estructuras cerebrales, participan en 

diferente medida en los distintos procesos ejecutivos, es decir, son múltiples las 

estructuras cerebrales (no solo prefrontales) que se activan cuando necesitamos hacer 

uso de un componente ejecutivo. Por ejemplo, en la inhibición se activa la corteza 

prefrontal medial, las circunvoluciones paracinguladas y circunvolución frontal 

superior bilateral. La flexibilidad se relaciona con la corteza supracalcarina e 

intracalcarina en el hemisferio izquierdo. En la memoria de trabajo, en el momento 

de recibir la información se activa la corteza prefrontal dorsolateral mientras que, en 

el proceso de manejar esa información, una vez que no está presente, se activan el 

sector ventrolateral y dorsolateral. En la memoria de trabajo también se activan 

regiones anteriores de la corteza prefrontal (Tirapu-Ustárroz et al., 2017). Así, queda 

patente también que además de la conectividad existente entre las tres áreas 

prefrontales, estas se encuentran también conectadas diferencialmente con otras 

áreas y estructuras cerebrales (como por ejemplo los núcleos basales, el tálamo, la 

amígdala, el hipocampo o el cerebelo -representados en la Figura 8-), de modo que 

envían y reciben proyecciones desde todos los sistemas sensoriales, sistemas 

motrices y diversas estructuras subcorticales (Fuster, 2002; Johnson, 2002). Esta 

gran conectividad hace que la corteza prefrontal sea una estructura clave en la 

coordinación e integración del trabajo de todas las restantes estructuras cerebrales, 

requeridas asimismo para el buen funcionamiento de las FE (Arcos Rodríguez, 2021; 

Pereira-Moreno, 2021). Así, el concepto de redes frontales supera las divisiones 

anatómicas. La corteza prefrontal mantiene relaciones funcionales con todo el 
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cerebro, actuando como una superestructura sobre el mismo (Luria, 1986). 

De este modo, a pesar de que las funciones ejecutivas cool y hot pueden 

separarse para su estudio, y a nivel cerebral parecen asociarse más a la región 

dorsolateral y ventromedial, respectivamente (Ardila, 2019), en realidad trabajan 

juntas como parte de un fin más global que se corresponde con la función adaptativa 

y la consecución de metas (Kouklari et al., 2017).   

Figura 8.  

Otras áreas cerebrales relacionadas con las FE 

Nota: Elaboración propia.  

Todas las estructuras y redes que sustentan las FE con el paso del tiempo, así 

como en respuesta a la experiencia y la práctica, van sufriendo cambios a nivel 

anatómico, funcional y bioquímico. Estos cambios también se traducen a nivel 

conductual. Teniendo en cuenta que el desarrollo de las FE se produce a lo largo de 
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todo el ciclo vital, dichos cambios cerebrales también tienen lugar a lo largo de los 

años. Los estudios de imágenes estructurales y funcionales del cerebro durante la 

última década han permitido rechazar conceptos como que la mayor parte del 

desarrollo estructural del cerebro se completaba en la primera infancia. Así, por 

ejemplo, estos estudios han mostrado aumentos significativos en el volumen de 

materia blanca durante la adolescencia, y que continúan hasta los 20 años, en las 

áreas prefrontales asociadas con las FE (Homer et al., 2019; Lebel y Deoni, 2018; 

Ruotsalainen et al., 2020). Se cree que dicho crecimiento de materia blanca 

representa el crecimiento de fibras y la mielinización de las vías cerebrales, lo que 

facilita las conexiones entre las regiones corticales (Lebel y Deoni, 2018), aspecto 

esencial para un funcionamiento más adecuado y preciso de las FE. 

2.2.4. Déficits en las FE 

La falta de regulación de las FE influye de manera importante en las 

actividades de la vida diaria, ya que los procesos que se engloban en estas funciones 

son complejos y están relacionados con la capacidad para desenvolverse con fluidez 

en los requerimientos diarios.  

Tal y como hemos visto en el apartado 2.2.3. Sustrato neuroanatómico y 

funcional de las FE, ha quedado claro que las FE tienen una base neuroanatómica y 

funcional. En el caso en el que hubiera un déficit de estas funciones podría estudiarse 

la posibilidad de que hubiera alguna lesión en un área cerebral relacionada con las 

FE. A este déficit se le llama síndrome disejecutivo (Arcos Rodríguez, 2021).  

En los centros educativos encontramos alumnos con diferencias en el 

desarrollo de sus FE. En ocasiones puede ser debido al proceso de maduración 

neuronal individual de cada alumno o puede ser porque alguna de las FE esté 
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afectada, ya sea por motivos anatómicos o funcionales. Por ejemplo, es el caso de 

alumnos con trastorno por déficit de atención con o sin hiperactividad (TDAH), 

alumnos con trastorno del espectro autista (TEA), trastorno negativista desafiante o 

dislexia (Miranda-Casas et al., 2013). 

Cada uno de estos grupos de estudiantes pueden presentar un perfil diferente 

en cuanto a sus dificultades en FE. Así, por ejemplo, en el caso de alumnos con 

TDAH, cuya prevalencia estimada es de hasta un 5% (Sainz Fernández, 2018), las 

FE que más se ven afectadas son tanto las hot como las cool ya que estos alumnos 

presentan dificultades para mantener trabajos de larga duración, entablar relaciones 

interpersonales con éxito, respetar normas, tomar decisiones y conseguir nuevos 

aprendizajes escolares estructurados (Salazar et al., 2021). Los alumnos con TEA 

también presentan problemas en las FE, principalmente, en la flexibilidad, 

planificación y en la memoria de trabajo (Padilla e Infante, 2022), pero también en 

la inhibición, según (Romero-Martínez et al., 2020), así como en las FE hot 

(Miranda-Casas et al., 2013). En los alumnos con trastorno negativista desafiante, 

los componentes de las FE más afectados son la memoria de trabajo, la inhibición y 

la flexibilidad (Arana y García, 2021), además de la empatía (Alvis et al., 2015). En 

el alumnado con dislexia se ven afectadas la iniciativa, la memoria de trabajo, la 

planificación, la organización, la supervisión de la tarea y el control emocional 

(Piedra-Martínez y Soriano-Ferrer, 2020).  

En algunos estudios ya se plantea el establecer un currículo educativo basado 

en FE (Gil, 2020) donde estas podrían ser desarrolladas no solo a través de las 

competencias de aprender a aprender, sentido de la iniciativa o espíritu emprendedor, 

sino también a través de su potenciación en todas las asignaturas de todos los niveles 

educativos obligatorios del sistema educativo español, desde los primeros cursos de 
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Educación Primaria hasta el fin de la Educación Secundaria. Algunos ejemplos de  

actividades que se podrían incluir de manera transversal dentro del aula podrían ser: 

tareas  de inhibición, como, por ejemplo, detectar errores y desestimar la conducta 

que no  procede; tareas de planificación en las que se debe establecer una secuencia 

que permite  obtener el resultado adecuado; tareas de memoria de trabajo que 

potencian resolver tareas  diarias donde no existe acceso inmediato a esa información 

que se acaba de recibir; tareas de flexibilidad donde debe llevarse a cabo una 

adaptación a las demandas del contexto  que pueden variar continuamente; tareas de 

exigencia emocional que favorezcan la gestión de las emociones para resolver 

momentos de nerviosismo ante exámenes o para  resolver conflictos con los 

compañeros de clase. Todas estas tareas deben ser adecuadas a las diferentes 

necesidades que se plantean de manera individual dentro del aula. El desarrollo del 

funcionamiento ejecutivo tiene beneficios para todo el alumnado (Edel, 2003), pero 

especialmente para aquellos que presentan problemas en algunas de estas funciones, 

como los nombrados anteriormente. Siguiendo la normativa actual tanto a nivel 

estatal (LOMCE, 2013 y LOMLOE, 2020) como a nivel autonómico (Decreto 

188/2017), atendiendo a la diversidad desde un enfoque inclusivo se llegarían a 

mejorar las FE de todo el alumnado.   

El MEFP es consciente de ello así como de la importancia que tiene desarrollar un 

buen nivel de FE en el alumnado, no solo para mejorar su RA sino también para la mejora 

de su desarrollo social y personal, e incluso para la mejora económica del país. Tal es la 

relevancia de las FE que el MEFP ha hecho de ellas uno de los ejes centrales de actuación 

en su política educativa, y en concreto, uno de los ejes de actuación en el Plan Nacional 

de Neurociencia aplicada a la Educación (Centro Nacional de Innovación e Investigación 

Educativa –CNIIE-, 2015). Este Plan tiene como objetivo mejorar la calidad de la 
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enseñanza a través de la actuación en diferentes aspectos/ejes. Uno de estos ejes (en 

concreto, el eje 4 hace referencia a las Funciones ejecutivas y procesos atencionales, tal 

y como se observa en la Figura 9. 

Figura 9. 

Ejes del Plan de Neurociencia aplicada a la Educación 

Nota: Extraído de Centro Nacional de Innovación e Investigación Educativa- CNIIE, 201. 

 

La educación formal es una de las fórmulas más adecuadas para adquirir y fortalecer 

los procesos de aprendizaje y, por ende, para tratar de aminorar los posibles efectos 

derivados de déficits en las FE. La mejora de las FE en contextos educativos tiene un 

efecto positivo en las relaciones sociales de los estudiantes y en el desempeño general en 

la vida académica y cotidiana (Tamayo et al., 2017). 
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2.3. Otras variables que afectan al RA 

Además de las FE, que adquieren un rol esencial en esta Tesis, existen asimismo 

otras variables intrapersonales o del estudiante que, según la literatura, parecen afectar al 

RA. Sin embargo, dado que también existen estudios que muestran resultados contrarios, 

es necesario seguir investigando más sobre este tema. Ello justifica la inclusión de estas 

variables en esta Tesis. En concreto, se trata de las siguientes variables: resiliencia, 

problemas de conducta, nivel de actividad física, género y curso. A continuación, se 

aborda cada una de ellas. 

2.3.1. Resiliencia 

Las personas resilientes son aquellas que trabajan con fortaleza ante cualquier 

adversidad y utilizan sus propios recursos para reconducirse y alcanzar una meta, es decir, 

son capaces de superar las situaciones problemáticas que puedan afectar a su día a día 

(Gómez, et al 2021). 

En un contexto académico, la resiliencia se entiende como la capacidad del 

estudiante para superar con éxito las posibles adversidades ambientales causadas por 

rasgos, condiciones y experiencias tempranas. Se hace esencial, por tanto, que los 

estudiantes mantengan un alto nivel de motivación a pesar de la presencia de eventos y 

condiciones estresantes que resulten en un desempeño deficiente en el ámbito educativo 

y, en última instancia, en el abandono escolar (Martin, 2013; Salavera et al., 2017). Los 

componentes de la resiliencia según García et al. (2019) son: 

- Persistencia-Tenacidad-Autoeficacia: relacionado con la competencia 

personal, la tenacidad y la persecución de metas elevadas. 
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- Control bajo presión: referente a la tolerancia al afecto negativo y efectos 

fortalecedores del estrés. 

- Adaptabilidad y redes de apoyo: se refiere a la aceptación positiva del cambio 

y relaciones seguras. 

- Control y propósito: se refiere al control percibido. 

- Espiritualidad: referido al apoyo espiritual en el que se basa la conducta. 

La resiliencia, en el ámbito educativo, tiene un papel fundamental ya que los 

alumnos deben evaluar sus propias fortalezas para afrontar retos no sólo de tipo 

académico, sino también a nivel social y emocional (Gómez et al., 2021). Además, está 

relacionada con el RA. Según estudios como el de Sánchez-Álvarez et al. (2020), existe 

una relación entre estas variables, asumiendo que emociones negativas se consideran 

factores de riesgo mientras que la resiliencia, junto a otros componentes de gestión 

emocional, determina un buen RA. 

El estudio realizado por Peralta et al. (2006) muestra la existencia de una 

correlación positiva estadísticamente significativa entre la resiliencia y el RA de 

estudiantes, siendo aquellos que tenían peor rendimiento académico los que además 

tenían niveles más bajos de resiliencia. Y, por otro lado, los estudiantes con mayores 

niveles de resiliencia eran capaces de tener RA más alto al presentar metas encaminadas 

a su futuro.   

2.3.2. Problemas de conducta 

Los problemas de conducta pueden definirse como comportamientos que 

contradicen lo esperado para la edad, la cultura, los valores sociales y las normas 

específicas de un contexto, convirtiéndose además en un motivo de malestar para quien 
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los presenta y resto de personas que se ven afectados por ellos en sus interacciones con 

quien los padece (Garaigordobil et al., 2005). Dentro de los problemas de conducta, se 

diferencian dos grandes grupos: los problemas internalizantes y los problemas 

externalizantes. Los problemas internalizantes son síntomas o manifestaciones que 

generan tensióń psicológica en el propio sujeto, estando caracterizados por la abstinencia, 

la disforia, la depresión y la ansiedad; mientras que los problemas externalizantes son 

síntomas que generan malestar o conflicto con los otros, definiéndose por el desafío, la 

disrupción, la agresividad, la impulsividad, el comportamiento antisocial, así como por 

problemas somáticos (Kremer et al., 2016; Van Der Ende et al., 2016). 

En estudios como el de Marcenaro-Gutiérrez et al. (2017) los niños son más 

propensos a la mala conducta que las niñas, lo que ampliaría la ventaja de las niñas en el 

rendimiento escolar. Investigaciones anteriores han afirmado que las evaluaciones de los 

maestros sobre el RA pueden estar sesgadas hacia arriba para las niñas porque evalúan su 

comportamiento como mejor adaptado al entorno escolar (Marcenaro y Vignoles 2015). 

La mejor conducta de las niñas les permite obtener puntajes relativamente mejores, pero 

DiPetre y Jennings (2012) rechazan que las evaluaciones de los maestros estén sesgadas 

a favor de las niñas. 

Otros estudios también aportan evidencias sobre las relaciones negativas existentes 

entre los problemas de conducta y el RA (Deighton et al., 2018; Kremer et al., 2016). El 

malestar generado por los síntomas que acompañan a los problemas de conducta 

internalizantes como, por ejemplo, la ansiedad y depresión, disminuye la concentración 

y otros procesos cognitivos del estudiante necesarios para la realización exitosa de sus 

obligaciones escolares. Por su parte, los problemas de conducta externalizantes, como la 

agresividad, tienden a representar una barrera para el aprendizaje, dado los efectos 

adversos que conllevan no solo para lograr la aceptación e integración en el grupo de 
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iguales sino también en las interacciones con el profesorado (Deighton et al., 2018). No 

obstante, también existen estudios que muestran una ausencia de relación entre problemas 

de conducta y RA (Duncan et al., 2007). 

2.3.3. Nivel de actividad física 

La actividad física se refiere a cualquier movimiento corporal producido por 

el conjunto de huesos y músculos que requiera un consumo de energía (Organización 

Mundial de la Salud -OMS-, 2018).  

Una vez definida la actividad física y antes de comenzar a analizar los 

beneficios que aporta realizar actividad física en los adolescentes, se debe poner de 

manifiesto la situación actual al respecto en estas edades. La actividad física 

actualmente está muy bien valorada y a nivel social se le otorga mucha importancia. 

Sin embargo, el sedentarismo es una problemática actual entre los adolescentes 

españoles, posicionando a España entre los países europeos más sedentarios en estas 

edades (González y Portolés, 2016).  

Uno de los indicadores utilizados para comparar los niveles de actividad 

física a nivel internacional es comprobar si se cumple el rango de minutos semanales 

de actividad física recomendados por la OMS (2020). Aunque los minutos 

recomendados han ido cambiando a lo largo de los años, actualmente para los 

adolescentes se recomienda realizar semanalmente entre 75 y 150 minutos de 

actividad física (OMS, 2020; Owen, 2020) 

Algunos estudios destacan que en torno a un 40% de los adolescentes 

españoles de género masculino y un 30% de género femenino realizaban los minutos 

de actividad física diaria recomendada por la OMS (Escudero y Aibar, 2018; Ibor et 

al., 2015). El resto de la población adolescente española no llegaba a los valores 
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mínimos aconsejados.  

Según la OMS, la inactividad física en adolescentes ocasiona una pésima 

composición corporal y se asocia a niveles bajos de condición física, baja 

autopercepción, comportamientos inadaptados en interacciones sociales y un 

descenso en los resultados académicos (Tremblay et al., 2011). También existen 

evidencias que destacan los beneficios físicos, cognitivos y psicosociales de 

practicar actividad física de forma regular, beneficios que también alcanzan el RA. 

En estudios como el de Reynaga-Estrada et al. (2016) la actividad física está 

relacionada con mejoras a nivel psicológico que afectarían al RA. Así, por ejemplo, 

realizar actividad física ayuda liberar estrés, a sentirse más saludables, a presentar 

menos ansiedad, menos depresión, menos agresividad, menos cansancio, a la vez 

que físicamente mejora el cuerpo y la imagen y apariencia del mismo. Todo ello 

contribuye a un mejor RA. A nivel personal la actividad física también ayuda a 

esforzarse para conseguir metas y sentir mayor control del cuerpo. En cuanto a nivel 

psicosocial, la actividad física ayuda a establecer relaciones sociales y al desarrollo 

de habilidades de comunicación y de cooperación. Todos estos aspectos, a su vez, 

afectan al RA. En relación con estos resultados, otros estudios como el de Valdes y 

Yanci (2016) destacan especialmente los beneficios de la actividad física sobre los 

procesos cognitivos escolares, explicando este hecho por el aumento de la 

vascularización en la zona cerebral y la secreción de una proteína vinculada con el 

crecimiento del nervio que favorece la transmisión sináptica. Esto tiene una 

repercusión directa sobre el RA del alumnado (Valdes y Yanci, 2016). Por otro lado, 

Morón et al.  (2018) y Cladellas et al. (2015) sostienen que el factor que podría influir 

en el RA son los patrones de buen descanso producidos tras realizar actividad física. 

Sin embargo, algunos estudios no han logrado encontrar ningún tipo de 
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relación entre la actividad física y el RA (Shore et al., 2020) e incluso otros trabajos 

han encontrado una relación inversa (Tremblay et al., 2000). Estas discrepancias 

entre los estudios pueden ser debidas tanto a las distintas metodologías utilizadas 

para cuantificar la actividad física (en función de considerar su duración, la 

intensidad, el tipo de actividad física, etc.) como a las utilizadas para medir el RA 

(calificaciones, pruebas estandarizadas, observación, etc.) además de las 

características propias de las muestras estudiadas (Dapp y Robers, 2019).  

Con todo, los estudios que inciden en que existe una relación (y además positiva) 

entre la actividad física y el RA en adolescentes españoles son mayoritarios (Barchitta et 

al., 2019; González y Portolés, 2016; Ibarra-Mora, 2019). En concreto, en el estudio de 

Sánchez-Hernando et al. (2021) realizado con estudiantes adolescentes aragoneses, se 

encontró una asociación entre los hábitos de vida (incluyendo aquí la práctica de la 

actividad física) y el RA, siendo los alumnos que mantenían un estilo de vida más 

saludable los que obtuvieron mejores resultados académicos, y los que no, peor RA.  

2.3.4. Género 

La existencia de diferencias de género en el RA de los adolescentes ha sido 

destacada por investigadores de muchos países. En estudios como en el de Marcenaro-

Gutiérrez et al. (2017) se observa que los chicos y las chicas presentan diferencias en su 

probabilidad de obtener suspensos, siendo mayor para el primer grupo de alumnos, es 

decir, los chicos. Además, también se indica que las diferencias en las expectativas de 

hombres y mujeres pueden explicar casi todas estas diferencias en el RA a favor de las 

alumnas de género femenino. Es decir, la menor probabilidad de las mujeres de obtener 

un suspenso puede deberse principalmente a su mayor respuesta educativa a las 

expectativas. Además, en este mismo estudio, se encontró que las chicas esperaban 
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completar una mayor cantidad de años de escolaridad que los chicos, comportamiento 

que también puede explicar una parte significativa de la brecha de género en el RA.  

Teniendo en cuenta el apartado 2.1. que abordaba el RA, en las Figuras 3 y 4 se 

puede apreciar que los hombres tienen una tasa de abandono escolar en España superior 

a las mujeres, así como de repetición de curso y, por ende, bajo RA. Ocurre de forma 

similar en otros países de la OCDE. 

Estas diferencias, que en principio parecen beneficiar a las mujeres en el sentido 

que obtienen mejor RA, contrastan con estudios como el de Fuentes et al. (2020) donde 

se encuentra que las mujeres se perciben con menor autopercepción e imagen social que 

los hombres, lo que repercute en su desempeño matemático. Los hombres, por otro lado, 

demuestran menos ansiedad y se perciben más competentes ante tareas matemáticas, lo 

que favorece su rendimiento en esta asignatura. 

2.3.5. Curso 

Tanto investigaciones pasadas (Wijsman et al., 2016) como los datos de distintos 

estudios nacionales e internacionales indican que el curso del alumno afecta a su RA 

(García Perales y Jiménez Fernández, 2019). Centrándonos en los cuatro cursos de la 

ESO, Hernando et al. (2012) encontraron una relación significativa y negativa entre el 

RA del estudiante español y el curso en el que este se encontraba. Los resultados indicaron 

que el RA disminuía a medida que se avanzaba de curso de ESO. Estudios realizados en 

otros países también revelaron esta tendencia descendente en RA a medida que avanzaba 

de curso el estudiante (Wijsman et al., 2016). 

Los datos proporcionados por el MEFP (2020) apuntan en esta misma dirección. 

Por ejemplo, el porcentaje de alumnos que superó el curso de ESO fue disminuyendo a 
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medida que este avanzaba, encontrándose las siguientes tasas para cada curso (de 1º a 4º): 

89.7%, 87.5%, 87.0% y 85.8 %.  

Sin embargo, también existen datos y resultados discrepantes. González Hernández 

et al. (2015), aunque encontraron algunas diferencias significativas en el RA para los 

alumnos de los cuatro cursos de ESO, no encontraron un patrón estable para tales 

diferencias. Es decir, sus resultados, a diferencia de los de Hernando et al. (2012) y los 

de los datos MEFP (2020), no mostraron que el RA disminuyera a medida que aumentaba 

el curso. La diferencia entre estos resultados puede deberse, entre otras cuestiones, a la 

forma en que se midió el RA en cada estudio. Hernando et al. (2012) evaluaron el RA a 

través de un ítem en el que se preguntaba al alumno por las notas que había obtenido al 

final del año anterior, ofreciéndole seis opciones de respuesta (1 = varios suspensos: 3 o 

más; 2 = pocos suspensos: 1 o 2; 3 = aprobado justo; 4 = aprobado y algunos aprobados 

con distinción; 5 = distinción y algunas notas sobresalientes y 6= sobresaliente en casi 

todas las asignaturas). En cambio, González Hernández et al. (2015) utilizaron notas 

académicas de seis asignaturas (Matemáticas, Lengua Española, Inglés, Educación Física, 

Ciencias Sociales y Ciencias Naturales) en cuatro trimestres consecutivos, expresando el 

RA de cada asignatura a través de la nota media de las mismas. Las cifras proporcionadas 

por el MEFP (2020) no consideran las calificaciones específicas obtenidas en las 

asignaturas, sino que se basan en otros parámetros como aprobar el año académico 

(independientemente de hacerlo aprobando o no todas las asignaturas, y sin considerar las 

calificaciones específicas recibidas en cada asignatura). 

Si bien, como se menciona anteriormente, estas diferencias metodológicas pueden 

ayudar a explicar la discrepancia entre los resultados obtenidos, se necesita más 

investigación para ofrecer conocimientos adicionales en este sentido. 
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3. OBJETIVOS E HIPÓTESIS 
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3. 1. Objetivos 

El objetivo general de esta Tesis es analizar el efecto que las FE y otras variables 

intrapersonales (resiliencia, problemas de conducta, nivel de actividad física, género y 

curso) tienen en el rendimiento académico del alumnado de ESO. Este objetivo general 

se concreta en los siguientes objetivos específicos. 

Objetivo específico 1: 

Analizar el RA del alumnado de ESO en cada una de las cinco asignaturas comunes 

en los cuatro cursos de la ESO (Lengua, Matemáticas, Inglés, Geografía e Historia y 

Educación Física); así como su RA Instrumental (media del RA en las asignaturas de 

Lengua y Matemáticas) y su RA Global (media del RA en las cinco asignaturas comunes). 

Objetivo específico 2: 

Analizar si existen diferencias significativas en el RA del alumnado estudiado 

(considerando tanto el RA en cada una de las asignaturas comunes en ESO, como el RA 

Instrumental y el RA Global) en función de su género y curso. 

Objetivo específico 3: 

Analizar si existen diferencias significativas en el RA del alumnado estudiado 

(atendiendo al RA en cada una de las asignaturas comunes en ESO, al RA Instrumental y 

al RA Global) en función de su nivel de resiliencia.  

Objetivo específico 4: 

Determinar si existen diferencias significativas en el RA de los estudiantes 

(considerando el RA en cada una de las asignaturas comunes en ESO, el RA Instrumental 

y el RA Global) en función del nivel de problemas conductuales que presentan estos. 
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Objetivo específico 5: 

Analizar si existen diferencias significativas en el RA de los participantes (RA en 

cada asignatura común en ESO, RA Instrumental y RA Global) en función del nivel de 

actividad física que realizan. 

Objetivo específico 6: 

Analizar si existen diferencias significativas en el RA (RA en cada asignatura 

común en ESO, RA Instrumental y RA Global) de los participantes en función del nivel 

de dificultades que presentan en las FE (considerando individualmente cada uno de los 

componentes ejecutivos estudiados: inhibición, supervisión de sí mismo, flexibilidad, 

control emocional, iniciativa, memoria de trabajo, supervisión de la tarea, planificación y 

organización) así como los índices de regulación que los conforman: índice de 

dificultades en regulación conductual, índice de dificultades en regulación cognitiva, 

índice de dificultades en regulación emocional e índice de dificultades en regulación 

general de las FE. 

Objetivo 7:  

Determinar en qué medida las dificultades en las FE, la resiliencia y el género del 

alumnado participante pueden explicar su RA Global. 

Objetivo 8:  

Determinar en qué medida las dificultades en las FE, los problemas conductuales y 

el género contribuyen a explicar el RA Global del alumnado estudiado. 

Objetivo 9:  

Determinar en qué medida las dificultades en las FE, la actividad física, el género 

y el curso contribuyen a explicar el RA del alumnado, considerando tanto el RA en cada 



77 

 

una de las cinco asignaturas comunes en los cuatro cursos de la ESO, como el RA 

Instrumental y el RA Global. 

3. 2. Hipótesis 

Atendiendo a los objetivos anteriormente planteados se formulan las siguientes 

hipótesis. 

Hipótesis 1: 

Se espera encontrar que el RA obtenido en cada una de las cinco asignaturas 

comunes en ESO difiera, siendo inferior en las asignaturas instrumentales (Lengua y 

Matemáticas) y superior en la asignatura de Educación Física. 

Hipótesis 2: 

Se esperan encontrar diferencias significativas en el RA del alumnado en función 

de su género y curso, siendo los alumnos de género masculino y el alumnado de cursos 

superiores (3º-4º ESO) los que obtendrán un RA inferior. 

Hipótesis 3: 

Se esperan encontrar diferencias significativas en el RA del alumnado en función 

de su nivel de resiliencia, siendo aquellos estudiantes con nivel bajo de resiliencia los que 

obtendrán un RA inferior. 

Hipótesis 4: 

Se esperan encontrar diferencias significativas en el RA del alumnado en función 

del nivel de problemas conductuales que presenten estos, de manera que los estudiantes 

con nivel alto de problemas de conducta obtendrán un RA inferior. 
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Hipótesis 5: 

Se esperan encontrar diferencias significativas en el RA del alumnado en función 

del nivel de actividad física que realizan. Los estudiantes con un nivel de actividad física 

bajo obtendrán un RA inferior al de sus compañeros en todas las asignaturas salvo en 

Educación Física, donde su RA será superior al de sus compañeros. 

Hipótesis 6: 

Se esperan encontrar diferencias significativas en el RA del alumnado en función 

del nivel de dificultades que presentan en las FE, siendo los estudiantes con un nivel alto 

de dificultades ejecutivas los que obtendrán un RA inferior. 

Hipótesis 7: 

Se espera encontrar que las dificultades en las FE, la resiliencia y el género 

contribuyan a explicar el RA Global del alumnado, siendo las dificultades en las FE la 

variable con mayor peso explicativo. 

Hipótesis 8: 

Se espera encontrar que las dificultades en las FE, los problemas de conducta y ser 

de género masculino contribuirán de manera significativa y negativa al RA Global del 

alumnado, siendo las dificultades en las FE la variable con mayor peso explicativo. 

Hipótesis 9: 

Se espera encontrar que las dificultades en las FE, el nivel de actividad física, el 

género femenino y el curso contribuirán de manera significativa a explicar el RA del 

alumnado (considerando tanto el RA en cada una de las cinco asignaturas comunes en los 

cuatro cursos de la ESO, como el RA Instrumental y el RA Global). Además, se espera 

encontrar que las dificultades en las FE será la variable más relevante para explicar el 

RA, contribuyendo al mismo de modo negativo; mientras que el resto de variables lo 

harán de modo positivo. 
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4. MÉTODO 

4.1. Metodología selectiva 

La metodología utilizada en esta Tesis ha sido la selectiva. En el ámbito educativo 

en el que está desarrollada esta Tesis, la metodología experimental no es posible ya que 

no podemos manipular las variables ni asignar a los alumnos aleatoriamente a los 

diferentes valores de las mismas. Precisamente, la característica de la metodología 

selectiva es que el investigador no manipula las variables independientes y los estudiantes 

son seleccionados en función de si cumplen unos requisitos que se van a estudiar, por 

ejemplo, la edad, el género o el curso. Se trata de una estrategia de investigación que 

permite el estudio de relaciones entre las variables a estudiar, así como informar de los 

niveles actuales de esas variables o sus tendencias (Moreno et al., 2000). Con esta 

metodología no se permiten interpretaciones de dependencia sino de interdependencia, es 

decir, que no se puede verificar la relación causa-efecto entre las variables (García y 

Alvarado, 2000; Yela, 1975). 

4.2. Diseño 

El diseño seguido en esta Tesis ha variado en función de la hipótesis a responder en 

cada caso: 

- Para responder a la hipótesis 1 se llevó a cabo un diseño descriptivo transversal, 

ya que se describe el RA del alumnado evaluado en un único periodo de tiempo (Fontes 

de Gracia et al., 2009) 

- Para responder a la hipótesis 2 se siguió un diseño ex post facto evolutivo 

transversal (Fontes de Gracia et al., 2009), ya que se compara el RA del alumnado de 

diferentes cursos (por tanto, implica paso del tiempo) en un único momento puntual. 
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- Para contrastar las hipótesis 3, 4, 5 y 6 se utilizó un diseño ex post facto 

prospectivo simple, descriptivo y trasversal (Fontes de Gracia et al., 2009), ya que se 

describe, para un único momento temporal, el efecto de diferentes valores de una única 

variable independiente (valores en base a los que se forman grupos -un grupo para cada 

valor-) sobre la variable dependiente. En nuestro caso, para cada hipótesis indicada, la 

variable independiente -que no se manipula- fue, respectivamente, la siguiente: 

resiliencia, problemas de conducta, nivel de actividad física y dificultades en las FE. En 

todos los casos la variable dependiente fue el RA. 

- Para contrastar las hipótesis 7, 8 y 9,  el diseño seguido fue un diseño ex post facto 

prospectivo de grupo único, explicativo y trasversal (Fontes de Gracia et al., 2009), puesto 

que se estudia el porcentaje de variabilidad de una variable dependiente (RA) que explica 

un conjunto de variables independientes que se miden en una única muestra y en un 

mismo momento temporal, siendo este antes que aparezcan sus valores en la variable 

dependiente. Esta variable dependiente siempre fue el RA. Las variables independientes 

variaron en cada hipótesis: en la hipótesis 7 fueron las dificultades en las FE, el género y 

la resiliencia; en la hipótesis 8 fueron las dificultades en las FE, los problemas 

conductuales y el género; en la hipótesis 9 fueron las dificultades en las FE, el nivel de 

actividad física, el género y el curso. 

4.3. Participantes 

La muestra estuvo compuesta por 177 estudiantes de los cuatro cursos de ESO. Sus 

edades estaban comprendidas entre los 12 y los 17 años, siendo la edad media de 13.7 

años (DT = 1.35). El 55.4% (n1= 98) de los participantes fueron de género masculino y el 

44.6% restante (n2= 79), de género femenino. Fueron seleccionados siguiendo un 

muestreo no probabilístico intencional o deliberado (Anguera, 2003), es decir, fueron 

seleccionados por razones de accesibilidad. 
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Todos los participantes eran de nivel socioeconómico medio, perteneciendo a 

familias dedicadas al sector servicios, a la agricultura y a la pequeña industria. Todos eran 

estudiantes de un mismo centro educativo concertado y ubicado en las proximidades del 

centro de la ciudad de Huesca al que acuden 650 estudiantes, aproximadamente, a cursar 

las etapas de Educación Infantil, Educación Primaria y Educación Secundaria (existiendo 

dos aulas de cada nivel, con un mínimo de 20 alumnos y un máximo de 30 en cada una 

de ellas). El alumnado participante en este estudio, representaba el 93.16% de todo el 

alumnado de ESO, y el 27.30% del total del alumnado del centro.  

Todos los participantes fueron tratados según los principios éticos de la Declaración 

de Helsinki. 

Los criterios de inclusión en la muestra fueron los tres siguientes: 

1- Ser estudiante de ESO en el centro educativo donde se realizaba la 

investigación. 

2- Contar con el consentimiento informado firmado por la familia. 

3- Contar con el consentimiento verbal del propio estudiante. 

Como criterio de exclusión en la muestra se estableció tener adaptaciones 

curriculares significativas del currículo, es decir, los alumnos con necesidades específicas 

de apoyo educativo (ACNEAEs) que estuvieran trabajando en niveles diferentes al nivel 

escolarizado fueron desestimados de la muestra. Este criterio de exclusión se debe a que, 

tal y como se acaba de indicar, estas adaptaciones curriculares significativas hacen que, 

aunque el alumno esté físicamente en un determinado curso, realiza los contenidos 

curriculares de cursos inferiores, lo que imposibilita comparar su RA con el del curso en 

el que se encuentra el estudiante. Más concretamente, y de acuerdo con la Orden 

1005/2018 de la Comunidad Autónoma de Aragón por la que se regulan las actuaciones 
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de intervención educativa inclusiva con Adaptaciones Curriculares Significativas (puede 

consultarse en 

http://www.boa.aragon.es/cgibin/EBOA/BRSCGI?CMD=VEROBJ&MLKOB=102597

9463939), dentro de este alumnado al que se refiere este criterio de exclusión, se 

encuentran los estudiantes que presentan las siguientes características: 1- presentar 

dificultades de aprendizaje derivados del desconocimiento del idioma; 2- presentar 

problemas sensoriales, psiquiátricos o neurológicos.  

4. 4. Instrumentos 

4. 4. 1. Instrumento para evaluar el RA 

El RA del alumnado fue evaluado a través de las calificaciones que el profesorado 

del centro asignó a los estudiantes. Más concretamente, para evaluar el RA en cada una 

de las cinco asignaturas objeto de estudio (Lengua, Matemáticas, Geografía e Historia, 

Inglés y Educación Física), se utilizó la calificación final obtenida por cada participante 

en cada asignatura. Las calificaciones, basadas en el sistema español, siempre se 

otorgaron en un sistema de 0 a 10, siendo 0 la calificación más baja y 10 la más alta 

(siendo aprobado una calificación ≥ 5,0). A partir de esta información, se calculó el RA 

Instrumental. Más exactamente, para conocer el RA Instrumental se calculó la media 

aritmética del RA en Lengua y del RA en Matemáticas. Para determinar el RA Global se 

calculó la media aritmética del RA obtenido en las cinco asignaturas de interés.  

4. 4. 2. Instrumento para evaluar las FE 

Para evaluar las FE del alumnado se utilizó la prueba BRIEF-2: Evaluación 

Conductual de la Función Ejecutiva-2 (Behaviour Rating Inventory of Executive Function 

2) en su versión escolar, adaptado para la población española (Gioia et al., 2017) y 

comercializado por la editorial TEA. En el momento de realizar este estudio era el único 
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instrumento de tipo cuestionario validado para medir las FE en población española 

adolescente. Constituye uno de los instrumentos más utilizados en la literatura científica 

internacional para evaluar las FE (Gioia et al. 2017).  

Es importante destacar que este instrumento evalúa dificultades en las FE, por lo 

que altas puntuaciones en el mismo implican dificultades en las FE. 

Consiste en una batería de 63 ítems que deben ser respondidos en una escala tipo 

Likert de frecuencia (nunca, a veces, frecuentemente) por el docente del estudiante o 

cualquier otro adulto que tenga contacto prolongado o frecuente con él en el ámbito 

escolar. El BRIEF-2 está compuesto por nueve escalas agrupadas en tres índices 

principales:  

(1) Índice de dificultades en Regulación Conductual: indica la dificultad que tiene 

un estudiante para regular y monitorear su comportamiento de manera efectiva. Está 

compuesta por las dos escalas siguientes:  

- Inhibición: informa sobre las dificultades del alumno para controlar sus impulsos 

(ej. ítem 1: “Es inquieto”). 

- Supervisión de sí mismo: dificultades para autocontrolar su propia conducta (ej. 

ítem 20: “Le cuesta darse cuenta de que ciertas acciones molestan a los demás”). 

(2) Índice de dificultades en Regulación Emocional: indica el grado de dificultad 

para regular las respuestas emocionales, específicamente ante situaciones cambiantes. 

Está compuesta por las siguientes escalas:  

- Flexibilidad: presencia de dificultades para hacer transiciones/cambiar el foco 

atencional si la actividad requiere resolver problemas de forma flexible (ej. ítem 60: 

“Le cuesta pensar modos alternativos de resolver un problema”) 
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- Control Emocional: problemas para controlar sus respuestas emocionales (es 

decir, ej. ítem 14: “Explota y se enfada por pequeñas cosas”). 

(3) Índice de dificultades en Regulación Cognitiva: se refiere al grado de dificultad 

para controlar y gestionar sus propios procesos cognitivos y resolver problemas de 

manera efectiva. Está compuesto por cinco escalas: 

- Iniciativa: dificultades para iniciar tareas de forma autónoma o para generar 

nuevas ideas, respuestas o estrategias para resolver problemas (ej. ítem 9: "Le 

cuesta iniciar actividades por sí mismo o por sí misma”). 

- Memoria de trabajo: indica dificultades para mantener la información en mente 

durante el tiempo suficiente para ejecutar una actividad (ej. ítem 41: "Se olvida de 

lo que estaba haciendo”). 

- Planificación: evalúa la aparición de problemas para anticipar situaciones futuras, 

ordenar y priorizar información, establecer objetivos y secuenciar los pasos 

necesarios para lograrlos (ej. ítem 52: “Infraestima el tiempo que necesita para 

terminar una tarea”). 

- Supervisión de la Tarea: grado de dificultad para comprobar el propio trabajo, 

evaluar la ejecución y asegurar el logro del objetivo (ej. ítem 29 “Comete errores 

por descuidos”). 

- Organización de Materiales: evalúa la presencia de dificultades para mantener el 

estudio, trabajo, juego y sus propias áreas de cosas organizadas (p. ej., escritorio, 

guardarropa, mochila, dormitorio) (ej. ítem 8: “No encuentra sus cosas en su pupitre 

o en la clase”).  
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Estos tres índices, a su vez, se resumen en el Índice de dificultades en Regulación 

General de las FE.  

Tal y como ya se ha mencionado, el BRIEF-2 evalúa dificultades en las FE, por lo 

que una puntuación alta en este Índice de dificultades en Regulación General de las FE 

indica la presencia de dificultades de FE cool y hot, es decir, dificultad para regular el 

comportamiento, las emociones y los procesos cognitivos además de dificultades para 

resolver problemas de manera efectiva.  

El instrumento presenta buenas propiedades psicométricas en muestras españolas 

(α = .95) (Gioia et al., 2017). El valor de consistencia interna (alfa de Cronbach) en la 

muestra estudiada fue asimismo muy elevado (α = .834) (Cronbach, 1951), aun sin llegar 

a ese valor reportado por los autores de la prueba (α = .95) (Gioia et al., 2017). 

4. 4. 3. Instrumento para evaluar la resiliencia 

El instrumento utilizado para medir la resiliencia fue la Escala de Resiliencia de 

Connor y Davidson (2003) validada para población española de adolescentes (García et 

al., 2019). Esta escala está compuesta por 25 ítems. El formato de respuesta es de tipo 

Likert de 1 a 5, donde las puntuaciones más altas indican mayor resiliencia. Esta escala 

ha sido utilizada tanto en población general como en el ámbito clínico. En este caso se ha 

utilizado su versión para población general. 

En cuanto a la fiabilidad de la escala Connor-Davidson, señalar que el alfa de 

Cronbach resultante en la muestra estudiada fue .826, lo que implica una consistencia 

interna muy elevada (Cronbach, 1951).  

La escala permite conocer tanto el valor de la resiliencia en general como de los 

cinco factores que la componen explicados en el apartado 2.3.3. Resiliencia: 1- 

persistencia, tenacidad y autoeficacia (ítem 10: “Siempre me esfuerzo sin importar el 
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resultado”); 2- control bajo presión (ítem 14: “Bajo presión, me mantengo enfocado”); 3- 

adaptabilidad y redes de apoyo (ítem 2: “Tengo al menos una relación segura que me 

ayuda cuando estoy estresado”); 4- control y propósito (ítem 22: “Me siento en control 

de mi vida”); 5- espiritualidad (ítem 9: “Buenas o malas, las cosas ocurren por alguna 

razón”).  

4. 4. 4. Instrumento para evaluar los problemas de conducta 

Para la evaluación de los problemas de conducta se utilizó el Índice de Problemas 

de conducta ofrecido por el cuestionario SENA: Sistema de Evaluación de niños y 

adolescentes (versión escuela), de Fernández-Pinto et al. (2015). Este índice se obtiene al 

sumar las puntuaciones obtenidas en la escala de problemas interiorizados (compuesta 

por 33 ítems que evalúan depresión, ansiedad, ansiedad social y quejas somáticas) y 

problemas exteriorizados (51 ítems que evalúan hiperactividad e impulsividad, problemas 

de atención, agresividad, conducta desafiante, problemas de control de la ira y conducta 

antisocial). Cada ítem, a contestar por un adulto que ha tenido contacto prolongado en el 

ámbito escolar con el alumno estudiado, se evalúa en una escala Likert de 5 puntos, 

señalando la frecuencia con la que el evaluado muestra la conducta indicada en el ítem, 

siendo: 1 = nunca o casi nunca; 2 = pocas veces; 3 = algunas veces; 4 = muchas veces; 5 

= siempre o casi siempre. Una puntuación alta en esta escala indica que la persona 

evaluada presenta un comportamiento disruptivo que provoca fricciones con su entorno 

(en este caso, entorno escolar). Según indican los propios autores, esta escala presenta un 

alto nivel de consistencia interna (α = .95). En nuestro estudio se alcanzó α = .792, valor 

aceptable y muy cercano a bueno (Cronbach, 1951). 
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4. 4. 5. Instrumento para evaluar el nivel de actividad física 

Para medir el nivel de actividad física se utilizó el Cuestionario de Actividad Física 

para Adolescentes (PAQ-A) en la versión validada para adolescentes españoles 

(Martínez-Gómez et al., 2009). Consta de 9 preguntas (a responder en una escala tipo 

Likert de 5 puntos) que evalúan distintos aspectos de la actividad física realizada en los 

últimos 7 días. En concreto, evalúa la actividad física realizada por el adolescente en los 

últimos 7 días, en su tiempo libre, en sus clases de Educación Física y en distintos horarios 

(comida, tarde y noche) de la jornada de colegio, así como durante el fin de semana. El 

cuestionario también evalúa el nivel de actividad física total para describir mejor la 

actividad física realizada durante la semana y la frecuencia con la que el adolescente 

realiza actividad física todos los días de la semana. La puntuación total se obtiene 

calculando la media aritmética de las puntuaciones obtenidas en estas 8 preguntas. La 

pregunta 9 ofrece información sobre si el adolescente está enfermo o si existe alguna 

circunstancia que le impida realizar actividad física en esa semana. El resultado final 

implica un valor de 1 a 5 que permite establecer una escala de actividad física. Diversos 

estudios han mostrado que el PAQ-A tiene una confiabilidad adecuada y una validez 

razonable para evaluar la actividad física en adolescentes españoles (Martínez-Gómez et 

al., 2009). Estudios anteriores han indicado que el resultado proporcionado por este 

cuestionario es similar al obtenido a través de un estudio más completo de actividad física 

utilizando técnicas como la acelerometría (Jiménez et al., 2018). Por lo tanto, esto lo 

convierte en uno de los cuestionarios más utilizados para evaluar la actividad física en 

adolescentes y que ha sido validado en múltiples idiomas. En nuestro estudio, el valor de 

consistencia interna (alfa de Cronbach) fue de .775, lo que se considera un valor 

adecuado. Este valor es superior al obtenido por Martínez-Gómez et al. (2009) en la 

validación del instrumento para adolescentes españoles (α = .74). 
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4. 4. 6. Instrumento para determinar el género y el curso 

Para determinar el género de los alumnos y el curso al que pertenecían se creó un 

cuestionario ad hoc compuesto por 2 preguntas, una referida al género y otra al curso. 

Los estudiantes debían responder seleccionando una de las posibles alternativas posibles: 

hombre o mujer para la pregunta de género y 1º, 2º, 3º o 4º para la pregunta del curso. 

4. 4. 7. Instrumentos de análisis de datos 

Para realizar los análisis de datos se utilizó el software SPSS v.26 así como el 

lenguaje R versión 3.6.1. (R Core Team, 2019). El primero de ellos se utilizó para 

contrastar las hipótesis 1 a 8, mientras que el segundo se usó para contrastar la hipótesis 

9. De este último, el lenguaje estadístico R, los paquetes utilizados fueron los siguientes:  

- Para comprobar si existían datos faltantes, se utilizó el paquete 'VIM' (Kowarik 

y Templ, 2016). 

- Para realizar los distintos análisis necesarios para contrastar la hipótesis 9 se 

utilizaron los siguientes paquetes (en el estudio publicado correspondiente a esta hipótesis 

9 se encuentra indicado el uso específico de cada uno de ellos): 'Stats' (R Core Team, 

2019), 'QuantPsyc' (Fletcher, 2012), 'GGally' (Schloerke, 2021), 'ggplot2' (Wickham, 

2016), 'gridExtra' (Auguie, 2021), 'lmtest' (Zeileis y Hothorn, 2002), 'car' (Fox y 

Weisberg, 2019), 'corrplot' (Wei y Simko, 2021) y 'base' (R Core Team, 2019). 
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4. 5. Procedimiento  

A partir de las necesidades que la orientadora del centro estaba detectando en los 

estudiantes de ESO y con el interés de poder contribuir a la mejora del RA de estos, la 

orientadora (doctoranda) se planteó estudiar el RA de dichos estudiantes, así como las 

posibles variables que podían estar afectando al mismo. Doctoranda y directora de Tesis 

mantuvieron una reunión con el equipo directivo del centro para exponer las necesidades 

detectadas en el alumnado y proponer la realización de esta investigación como un primer 

paso para tratar de contribuir a la mejora del RA del alumnado. 

Una vez que el equipo directivo dio su consentimiento para realizar la investigación 

en el centro educativo, se mantuvo otra reunión informativa con el profesorado de ESO 

(reunión destinada principalmente a los tutores de alumnado). Asimismo, se envió una 

carta informativa a los tutores/padres de los potenciales participantes, ofreciéndoles la 

oportunidad además de, si lo deseaban, concertar una reunión informativa con la 

orientadora. Junto con la carta informativa, se envió el consentimiento informado para 

que, en caso de autorizar la participación de sus hijos en la investigación, lo devolvieran 

firmado al centro (a través de sus propios hijos/as) en un plazo de 15 días. También se 

mantuvo una reunión informativa con los potenciales participantes. La orientadora asistió 

a cada una de las clases de ESO (dos por curso, es decir, un total de ocho clases) en horario 

de tutoría para explicar a los estudiantes la investigación y animar a su participación, 

dados los beneficios derivados de la misma. Así, todos los implicados de un modo u otro 

en el estudio, es decir, equipo directivo, profesorado, tutores/padres de los participantes 

y los propios estudiantes, fueron informados de la finalidad y beneficios que podría 

aportar la realización de la investigación, además de otros asuntos de interés como el 

procedimiento a seguir y el cumplimiento de los principios éticos internacionales por 

parte de las investigadoras. 
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Pasados los 15 días disponibles para que los potenciales participantes entregaran 

el consentimiento informado por sus familias, se llevó a cabo la selección de los 

participantes de acuerdo con los criterios de inclusión/exclusión previamente 

determinados. Se procedió de la siguiente manera. Se comprobó qué potenciales 

participantes entregaron el consentimiento informado (lo hicieron 190, representando el 

100%). Posteriormente, se aplicó el criterio de exclusión. El Departamento de Orientación 

del Centro fue quien proporcionó la información de los participantes referida al mismo. 

En concreto, el Departamento de Orientación, atendiendo al informe que los centros 

educativos al comienzo de cada curso realizan a los alumnos con una nacionalidad 

diferente a la española que implique desconocimiento del idioma, informó que cinco 

estudiantes no tenían un suficiente nivel de competencia lingüística en español, es decir, 

cinco estudiantes (cuya nacionalidad no era española), no presentaban, al menos, un nivel 

B2 en las pruebas de nivel de competencia escrita, competencia lectora y competencia 

oral de español del Centro Aragonés de Referencia para la Equidad y la Innovación 

(CAREI). Además, el Departamento de Orientación del Centro informó que ocho 

participantes debían ser excluidos de la muestra por ser alumnado con adaptaciones 

curriculares significativas y presentar necesidades específicas de apoyo educativo 

derivadas de problemas sensoriales, psiquiátricos y neurológicos.  

En cuanto a la recogida de datos referidos a las variables objeto de estudio, la 

orientadora fue la encargada de responder a los instrumentos que medían tanto las 

dificultades en FE como los problemas conductuales (BRIEF-2 y SENA, 

respectivamente, ambos en versión escuela). De acuerdo con las instrucciones de 

administración que indica cada prueba, dado que la orientadora conoce muy bien a los 

participantes (pues realiza frecuentes seminarios con ellos, así como otras actividades 

individuales y grupales), resultaba una informante válida. La orientadora cumplimentó 
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cada instrumento en relación con cada uno de los 177 participantes. Estas respuestas por 

parte de la orientadora se recogieron en marzo de 2019, dedicando un total de 10 minutos 

por alumno para responder al BRIEF-2 versión escuela y 20 minutos por alumno para 

responder al SENA versión escuela. La corrección de ambos instrumentos se realizó con 

la corrección automatizada online que ofrece la propia editorial que comercializa ambos 

instrumentos (TEA Ediciones).  

Para obtener la información referida a las variables resiliencia, actividad física, 

género y curso, los propios alumnos respondieron a los instrumentos facilitados por la 

orientadora. A la hora de completar los instrumentos, se solicitó la participación 

voluntaria manifiesta del alumnado. Cada estudiante respondió de forma individual 

(autorreporte) a todos los instrumentos, primero al cuestionario Connor-Davidson de 

resiliencia, después al PAQ-A de actividad física y por último al cuestionario creado ad 

hoc para conocer el género y curso. Dispusieron para ello una sesión de una duración total 

de 40 minutos, estando siempre dicho tiempo comprendido dentro de la franja horaria de 

entre las 8.30 y las 11.15 de la mañana, previamente al recreo. No obstante, el tiempo 

medio empleado para cumplimentar los instrumentos fue de 15 minutos. La 

cumplimentación de estos instrumentos se hizo por grupos clase. La orientadora, previo 

acuerdo con cada tutor, acudió a cada grupo clase para explicar los instrumentos y realizar 

la recogida de datos. Como ya se mencionó previamente, fueron un total de ocho grupos-

clase (cuatro cursos de ESO x dos grupos-clase en cada curso). Estas sesiones de recogida 

de datos tuvieron lugar en el mes de marzo de 2019. En todas las sesiones se dispuso 

siempre de un ambiente de trabajo adecuado y unas condiciones óptimas para que los 

alumnos respondieran, teniendo cada uno un pupitre, luz y temperatura adecuadas y 

silencio en la clase.  
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Para conocer los datos referidos al RA, se solicitó al equipo directivo las notas de 

la evaluación final ordinaria de cada una de las cinco asignaturas objeto de estudio 

(Lengua, Matemáticas, Geografía e Historia, Inglés y Educación Física). A partir de estas 

notas, se calculó el RA Instrumental (es decir, se calculó la media aritmética del RA en 

Lengua y del RA en Matemáticas) y el RA Global (media aritmética del RA obtenido en 

las cinco asignaturas de interés).  

Los valores de todas las variables objeto de estudio se vaciaron en un fichero Excel, 

formato exportable para ser utilizado en los diferentes instrumentos de análisis de datos 

empleados. 

4. 6. Análisis de datos 

Antes de analizar los datos se realizó un proceso de preparación de los mismos. 

Para verificar el conjunto de datos y detectar posibles datos faltantes), se utilizó el paquete 

'VIM' (Kowarik y Templ, 2016) del lenguaje informático R versión 3.6.1. (R Core Team, 

2019). Más específicamente, se utilizó la función aggr() del paquete de lenguaje R 'VIM' 

para visualizar el número y la proporción de valores faltantes.  

Schafer (1999) afirmó que una tasa faltante del 5% o menos no tiene consecuencias. 

Por lo tanto, eliminar los valores faltantes es una solución cuando la tasa de datos faltantes 

es inferior al 5% para cada variable. Esta solución se utilizó en este estudio debido a la 

baja tasa de datos faltantes: las tasas de datos faltantes de dos variables (referidas a la 

resiliencia y a los problemas conductuales) fue 2.26%.  El resto de las variables (referidas 

a la actividad física, género, curso y RA) tenían tasas de datos faltantes de 0. 

Para responder a cada una de las hipótesis de la investigación se realizaron los 

siguientes análisis de datos. 
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- Hipótesis 1: se utilizó el programa SPSS v.26 para realizar análisis descriptivos 

de la variable RA, se tuvieron en cuenta las medidas de tendencia central (ie. media) y de 

dispersión (ie. desviación típica) además de la frecuencia y los porcentajes. 

- Hipótesis 2: se utilizó el programa SPSS v.26 para calcular medidas de tendencia 

central y de dispersión, y realizar una prueba de muestras independientes con la prueba t 

de Student para contrastar si se daban diferencias en el RA en cada una de las asignaturas 

comunes a la ESO, al RA Instrumental y al RA Global, en cuanto al género y al curso de 

forma independiente. Posteriormente se realizó un ANOVA para conocer si se daban 

diferencias significativas en el RA en cada una de las asignaturas comunes a la ESO, al 

RA Instrumental y al RA Global teniendo en cuenta la interacción del género y del curso.  

- Hipótesis 3, 4, 5 y 6: se utilizó el programa SPSS v.26 para realizar tres grupos 

(bajo, medio y alto) en función de los niveles de resiliencia, de problemas conductuales, 

de actividad física y de dificultades en las FE respectivas. Para determinar estos grupos 

se atendió a los siguientes percentiles (Garaigordobil, 2004): 

1- Nivel bajo: alumnado con puntuación en la variable de estudio PC< 30. 

2- Nivel medio: alumnado con puntuación en la variable de estudio comprendida 

entre PC ≥ 30 y PC < 70. 

3- Nivel alto: alumnado con puntuación en la variable de estudio PC ≥ 70. 

Una vez obtenidos estos grupos de niveles en cada una de las variables 

independientes de interés, se calcularon medidas de tendencia central y de dispersión, y 

se realizaron análisis de la varianza con el programa SPSS v.26 y comparaciones de 

grupos Post-Hoc teniendo en cuenta la prueba de Scheffé para el RA en cada una de las 

asignaturas comunes a la ESO, el RA Instrumental y el RA Global.  
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- Hipótesis 7, 8 y 9:  se calcularon diferentes modelos de regresión lineal múltiple 

(siguiendo el proceso “paso a paso” o stepwise) para examinar en qué medida las distintas 

variables objeto de interés contribuían a explicar el RA. En concreto:  para la hipótesis 7, 

se calculó un modelo de regresión lineal múltiple donde la variable dependiente fue el 

RA Global y las variables independientes fueron las dificultades en FE, la resiliencia y el 

género; para la hipótesis 8, se calculó un modelo en el que la variable dependiente fue 

nuevamente el RA Global y las variables independientes fueron las dificultades en FE,  

los problemas conductuales y el género; para la hipótesis 9, se pusieron a prueba siete 

modelos de regresión lineal múltiple,  cada  uno de ellos tomando como variable 

dependiente una de las siete medidas de interés referentes al RA; es decir, el  RA en las 

asignaturas de Lengua, Matemáticas, Inglés, Geografía e Historia, y Educación Física, así 

como el RA Instrumental y el RA Global. En estos siete modelos se consideraron como 

variables independientes las mismas: dificultades en las FE, actividad física, género y 

curso.  

Para todos los modelos calculados en las distintas hipótesis, se comprobó 

previamente la no violación de los cinco supuestos del análisis de regresión lineal múltiple 

(Vilà et al., 2019): linealidad, independencia de los errores, homocedasticidad, 

normalidad y no colinealidad. En cada uno de los estudios publicados se explica más 

detalladamente los procedimientos seguidos en cada caso para ello. 
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97 

 

5.1. Resultados en relación con la Hipótesis 1 

La Tabla 2 presenta los resultados que permiten responder a la hipótesis 1, referida 

a la existencia de diferencias entre las cinco asignaturas comunes en ESO, y más en 

concreto, referida a la obtención de un menor RA en las asignaturas instrumentales 

(Lengua y Matemáticas) y un RA superior en la asignatura de Educación Física. 

Tal y como ya se indicó previamente, se han analizado los resultados del RA según 

la normativa vigente en la Comunidad Autónoma de Aragón donde Insuficiente se 

corresponde a calificaciones de 4 o menores de 4, Suficiente se corresponde con un 5, 

Bien con un 6, Notable con 7 u 8 y Sobresaliente, con 9 o 10. 

Tabla 2. 

Distribución del alumnado en función de su RA en cada una de las asignaturas comunes 

en la ESO, RA Instrumental y RA Global, media y valores mínimos y máximos obtenidos 

RA  Insuficiente Suficiente Bien Notable Sobresaliente Media Valor 

Mínimo 

Valor 

Máximo 

Lengua N 27 30 40 58 22 6.37 1 10 

% 15.2 16.9 22.7 32.8 12.4    

Matemáticas N 30 31 31 54 31 6.41 2 10 

% 17 17.5 17.5 30.5 17.5    

Inglés N 36 33 28 54 26 6.25 2 10 

% 20.4 18.6 15.8 30.5 14.7    

Geogr. Hist. N 39 35 28 50 25 6.14 1 10 

% 22.1 19.8 15.8 28.2 14.1    

Ed. Física N 1 2 8 110 56 7.94 4 10 

% 0.6 1.2 4.4 62.1 31.6    

Instrumental N 32 35 41 50 19 6.39 3 10 

 % 18.1 19.9 23.1 28.2 10.7    

Global N 15 27 45 66 24 6.62 4 10 

% 8.5 15.2 25.4 37.3 13.6    
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En la Tabla 2 se observa que, en todas las asignaturas, excepto en Educación Física, 

el RA medio obtenido por los estudiantes se corresponde con una calificación de Bien 

(valores en torno al 6). En Educación Física, se corresponde con un Notable. Es esta 

asignatura donde se obtiene el RA medio superior (M = 7.94), ya que además es la 

asignatura donde existe un mayor porcentaje de estudiantes con una calificación de 

Sobresaliente (31.6%) y un menor porcentaje de estudiantes con una calificación de 

Insuficiente (0.6%). Así, atendiendo a la calificación media obtenida en cada asignatura, 

acaba de mencionarse que Educación Física es la asignatura que muestra un RA superior, 

seguida de Matemáticas (M = 6.41), Lengua (M = 6.37), Inglés (M = 6.25) y por último, 

Geografía e Historia (M = 6.14). Es esta pues la asignatura con un menor RA, aunque sin 

diferencias importantes con las restantes. A esta menor media contribuye el hecho de 

tratarse de la asignatura donde existe un mayor porcentaje de estudiantes con una 

calificación de Insuficiente (22.1%).  

Atendiendo al porcentaje de estudiantes que obtienen cada calificación, llama la 

atención que, en todas las asignaturas el mayor porcentaje de estudiantes obtiene Notable. 

En todos los casos, salvo en Educación Física, este porcentaje de estudiantes que obtienen 

Notable se encuentra en torno al 30%. En Educación Física, sin embargo, es el doble 

(62.1%). 

Tal y como ya se ha indicado también, Educación Física es la asignatura que 

presenta un menor porcentaje de estudiantes con una calificación de Insuficiente (0.6%), 

seguida de Lengua (15.2%), Matemáticas (17%), Inglés (20.4%) y Geografía e Historia 

(22.1%). 

En cuanto a las calificaciones de Sobresaliente, Educación Física es la asignatura 

donde mayor porcentaje de estudiantes obtiene esta calificación (31.6%), seguida de 

Matemáticas (17.5%), Inglés (14.7%), Geografía e Historia (14.1%), Lengua (12.4%). 
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Respecto al RA Instrumental, nuevamente se obtiene una media de Bien (M = 6. 

39) y un mayor porcentaje de estudiantes con la calificación de Notable, siendo este 

porcentaje cercano al 30% (exactamente, 28.2%). Un 18.1% de estudiantes suspenden y 

un 10.7% obtienen Sobresaliente.  

En lo referido al RA Global (media de todas las asignaturas), en coherencia con 

los resultados referidos a cada asignatura, se obtiene una media de Bien (M = 6.62). El 

mayor porcentaje de estudiantes se ubica en la calificación de Notable (37.3%). Solo un 

8.5% de los alumnos obtiene una calificación de Insuficiente y un 13.6% de los alumnos 

obtienen Sobresaliente. 

5.2. Resultados en relación con la Hipótesis 2 

En relación con la hipótesis 2, referida a la existencia de diferencias significativas 

en el RA del alumnado en función de su género y curso, esperando encontrar que los 

alumnos de género masculino y el alumnado de cursos superiores (3º-4º ESO) fueran los 

que obtendrían un RA superior, se han obtenido los resultados siguientes.  
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Tabla 3. 

Diferencias en el RA en cada una de las asignaturas comunes en la ESO, RA 

Instrumental y RA Global en función del género 

RA Género N Media Desviación t p 

Lengua Masculino 98 5.97 1.627 
-3.604 .000* 

Femenino 79 6.87 1.697 

Matemáticas Masculino 98 6.06 1.871 
-2.741 .007* 

Femenino 79 6.84 1.863 

Inglés Masculino 98 5.88 1.896 
-2.829 .005* 

Femenino 79 6.71 2.001 

Geogr. Hist. Masculino 98 5.74 1.944 
-3.040 .003* 

Femenino 79 6.63 1.916 

Ed. Física Masculino 98 7.98 1.025 
0.628 0.531 

Femenino 79 7.89 0.934 

Instrumental Masculino 98 6.02 1.6411 
-3.355 .001* 

Femenino 79 6.85 1.6702 

Global Masculino 98 6.31 1.395 
-3.214 .002* 

Femenino 79 7.01 1.523 

Nota: * = p < .05 

En la Tabla 3 se aprecia que, en todas las asignaturas, excepto en Educación Física, 

las estudiantes de género femenino obtienen un RA superior a sus compañeros de género 

masculino. Lo mismo sucede en el RA Instrumental y RA Global. También se aprecia en 

la misma Tabla 3 que dichas diferencias, salvo en Educación Física (p = .531), son 

significativas estadísticamente (p < .05). Por tanto, las chicas obtienen un RA 

significativamente superior a los chicos en todas las asignaturas (salvo en Educación 

Física, donde no existen diferencias significativas estadísticamente), además de en RA 

Instrumental y RA Global.  
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En cuanto al RA obtenido en función del curso, encontramos los siguientes 

resultados (ver Tabla 4). 

Tabla 4. 

Análisis de la varianza del RA en cada una de las asignaturas comunes en la ESO, RA 

Instrumental y RA Global en función del curso 

RA                  Curso N Media Desviación Mínimo Máximo 

 

F 

 

p 

Lengua 1ºESO 51 6.8 1.60 4 10 

2.726 .046* 
2ºESO 44 6.41 1.69 3 10 

3ºESO 36 6.42 1.80 4 9 

4ºESO 46 5.83 1.70 3 9 

Matemáticas 1ºESO 51 6.39 1.95 3 10 

0.086 .968 
2ºESO 44 6.45 2.07 3 10 

3ºESO 36 6.28 2.13 2 10 

4ºESO 46 6.48 1.50 3 10 

Inglés 1ºESO 51 6.22 1.90 3 10 

0.592 .621 
 2ºESO 44 6.32 1.76 3 10 

 3ºESO 36 6.56 2.02 3 10 

 4ºESO 46 5.98 2.25 2 10 

Geogr. Hist. 1ºESO 51 6.63 0.18 3 10 

4.283 .006* 
2ºESO 44 5.43 1.70 2 9 

3ºESO 36 6.67 2.06 3 10 

4ºESO 46 5.87 2.18 1 10 

Ed. Física 1ºESO 51 7.78 1.15 4 10 

3.772 .012* 
2ºESO 44 8.2 0.88 5 9 

3ºESO 36 8.19 0.71 6 9 

4ºESO 46 7.65 0.97 6 9 

Instrumental 1ºESO 51 6.60 1.69 3.5 10 

0.566 .638 
2ºESO 44 6.43 1.82 3.5 10 

3ºESO 36 6.35 1.88 3 9.5 

4ºESO 46 6.15 1.45 4 9.5 

Global 1ºESO 51 6.75 1.47 4 10 

1.034 .379 
2ºESO 44 6.59 1.48 4 9 

3ºESO 36 6.86 1.57 4 9 

4ºESO 46 6.33 1.46 4 9 

Nota: * = p < .05 

En la Tabla 4 se puede observar que el RA de cada asignatura, RA Instrumental y 

RA Global varía en función del curso. Sin embargo, estas diferencias solo son 

significativas estadísticamente en Lengua (F(3,168) = 2.726; p = .046), Geografía e 

Historia (F(3,168) = 4.283; p = .006), y Educación Física (F(3, 168) = 3.772; p = .012). 
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La Tabla 5 recoge los resultados obtenidos en el análisis post-hoc con la prueba de Scheffé, 

lo que permite conocer, para cada RA, entre qué cursos se producen esas diferencias de 

medias significativas.  

Tabla 5. 

Comparaciones Post-Hoc del RA en función del curso. Prueba de Scheffé. 

RA Curso  Curso  p  

Lengua 1ºESO 2ºESO .732 

 3ºESO .775 

 4ºESO .047* 

2ºESO 3ºESO 1.000 

 4ºESO .446 

 3ºESO 4ºESO .483 

Geogr.Hist. 1ºESO 2ºESO .030* 

 3ºESO 1.000 

 4ºESO .293 

2ºESO 3ºESO .046* 

 4ºESO .762 

 3ºESO 4ºESO .328 

Ed. Física 1ºESO 2ºESO .215 

 3ºESO .283 

 4ºESO .928 

2ºESO 3ºESO 1.000 

 4ºESO .063 

 3ºESO 4ºESO .097 

Nota: * = p < .05 

La Tabla 5 indica que en Lengua las diferencias significativas se encuentran entre 

los cursos de 1º y 4º (p = .047), mientras que en Geografía e Historia se producen entre 

1º y 2º (p = .030) y entre 2º y 3º (p = .046).  

A continuación, se presentan los resultados de la interacción de género y curso en 

el RA de cada asignatura, RA Instrumental y RA Global. Las Tablas 6 a 12 muestran la 

distribución de los alumnos en cada una de estas variables atendiendo al género y curso, 

así como la media y desviación típica del RA correspondiente a cada grupo.  

En la Tabla 6 se observa el RA Lengua en función del género y curso. El RA 

superior es obtenido por las chicas de 1º de ESO (M = 7.25) mientras que los chicos de 
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4º de ESO son los que peor RA obtienen en esta asignatura (M = 5.54). Sin embargo, 

estas diferencias no son significativas estadísticamente. La interacción de género y curso 

en el RA Lengua con las pruebas de efectos inter-sujetos así lo indica (F(3,173) = 0.373; 

p = .772). 

Tabla 6. 

Media, desviación típica y distribución del alumnado en RA Lengua según género y 

curso 

Género Curso N Media Desviación 

Masculino 1ºESO 27 6,41 1.693 

2ºESO 25 5.84 1.248 

3ºESO 22 6.05 1.731 

4ºESO 24 5.54 1.769 

Femenino 1ºESO 24 7.25 1.391 

2ºESO 19 7.16 1.922 

3ºESO 14 7.00 1.797 

4ºESO 22 6.14 1.612 

En la Tabla 7 se muestra RA Matemáticas en función del género y curso. En este 

caso también son las chicas las que obtienen en todos los cursos un RA más alto que los 

chicos, siendo las de 2ºESO las que obtienen un RA superior (M = 7.21) y los chicos de 

2ºESO los que obtienen un RA inferior (M = 5.88). Sin embargo, la interacción de las 

variables género y curso no resulta significativa estadísticamente (F(3,173)= 0.42; p 

= .739). 

 

 

 

 

 

  



104 

 

Tabla 7. 

Media, desviación típica y distribución del alumnado en RA Matemáticas en función del 

género y el curso 

Género Curso Media Desviación N 

Masculino 1ºESO 6.11 1.987 27 

2ºESO 5.88 1.965 25 

3ºESO 6.05 2.058 22 

4ºESO 6.21 1.532 24 

Femenino 1ºESO 6.71 1.899 24 

2ºESO 7.21 2.016 19 

3ºESO 6.64 2.274 14 

4ºESO 6.77 1.445 22 

En la Tabla 8 se observa el RA Inglés en función del género y el curso. En este 

caso el RA más alto se detecta en las chicas de 3º de ESO (M = 7.36) y el más bajo en los 

chicos de 1º de ESO (M = 5.78). Sin embargo, y tal y como ocurre en el caso de Lengua 

y Matemáticas, tampoco es estadísticamente significativa la interacción de género y curso 

en RA Inglés (F(3,173)= 0.632 y p = .595). 

Tabla 8. 

Media, desviación típica y distribución del alumnado en RA Inglés en función del 

género y el curso 

Género Curso Media Desviación N 

Masculino 1ºESO 5.78 1.847 27 

2ºESO 5.84 1.313 25 

3ºESO 6.05 1.939 22 

4ºESO 5.88 2.455 24 

Femenino 1ºESO 6.71 1.876 24 

2ºESO 6.95 2.094 19 

3ºESO 7.36 1.946 14 

4ºESO 6.09 2.045 22 
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En la Tabla 9 se muestran los resultados del RA Geografía e Historia en función 

de las variables género y curso. El RA más alto se encuentra en el grupo alumnado del 

género femenino del curso de 3ºESO (M = 7.14). El grupo con el RA más bajo en esta 

asignatura lo obtienen los de género masculino de 2ºESO (M = 5.00). No obstante, estas 

diferencias no son estadísticamente significativas. Nuevamente, el efecto de la interacción 

del género y curso en esta asignatura no es significativo estadísticamente (F(3,173) = 

0.02; p = .994). 

Tabla 9. 

Media, desviación típica y distribución del alumnado en RA de Geografía e Historia en 

función del género y el curso 

Género Curso Media Desviación N 

Masculino 1ºESO 6.22 1.908 27 

2ºESO 5.00 1.472 25 

3ºESO 6.36 2.036 22 

4ºESO 5.42 2.104 24 

Femenino 1ºESO 7.08 1.472 24 

2ºESO 6.00 1.856 19 

3ºESO 7.14 2.070 14 

4ºESO 6.36 2.194 22 

En la Tabla 10 se recogen los resultados del RA Educación Física en función de 

las variables género y curso. El grupo que destaca por obtener el mejor RA en Educación 

Física son los chicos de 3ºESO (M = 8.27), mientras que el grupo de chicas de 4º de ESO 

son la que obtienen peores resultados (M = 7.59). Sin embargo, estas diferencias no son 

significativas estadísticamente ya que la interacción del género y curso en RA Educación 

Física así lo indica (F(3,173) = 0.175; p = .913). 
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Tabla 10. 

Media, desviación típica y distribución del alumnado en RA de Educación Física en 

función del género y el curso 

Género Curso Media Desviación N 

Masculino 1ºESO 7.81 1.111 27 

2ºESO 8.16 1.028 25 

3ºESO 8.27 0.827 22 

4ºESO 7.71 1.042 24 

Femenino 1ºESO 7.75 1.225 24 

2ºESO 8.26 0.653 19 

3ºESO 8.07 0.475 14 

4ºESO 7.59 0.908 22 

En la Tabla 11 se puede observar el RA Instrumental en función del género y curso. 

A pesar de que las alumnas de 2ºESO son las que obtienen un RA superior (M = 7.184) 

y los chicos de 2ºESO son los que obtienen un RA inferior (M = 5.86), estas diferencias 

no son estadísticamente significativas. Así lo indica la interacción del género y curso en 

RA Instrumental (F(3,173)  = 0.423; p = .737). 

Tabla 11. 

Media, desviación típica y distribución del alumnado en RA Instrumental en función del 

género y el curso 

Género Curso Media Desviación N 

Masculino 1ºESO 6.259 1.7833 27 

2ºESO 5.860 1.5311 25 

3ºESO 6.045 1.7989 22 

4ºESO 5.875 1.4982 24 

Femenino 1ºESO 6.979 1.5357 24 

2ºESO 7.184 1.9380 19 

3ºESO 6.821 1.9769 14 

4ºESO 6.455 1.3620 22 
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La Tabla 12 recoge el RA Global en función de las variables género y curso. En 

este caso son nuevamente las alumnas de 2ºESO las que obtienen un RA superior (M = 

7.21). Los chicos de 4ºESO son los que obtienen un RA inferior (M = 6.08). En coherencia 

con los resultados obtenidos en las asignaturas previas, también para RA Global la 

interacción de las variables género y curso no resulta estadísticamente significativa 

(F(3,173) = 0.327; p = .806).   

Tabla 12. 

Media, desviación típica y distribución del alumnado en RA Global en función del 

género y el curso 

Género Curso Media Desviación N 

Masculino 1ºESO 6.44 1.528 27 

2ºESO 6.12 1.166 25 

3ºESO 6.59 1.436 22 

4ºESO 6.08 1.442 24 

Femenino 1ºESO 7.08 1.349 24 

2ºESO 7.21 1.653 19 

3ºESO 7.29 1.729 14 

4ºESO 6.59 1.469 22 

 

En resumen, teniendo en cuenta la interacción del género y el curso no se dan 

diferencias estadísticamente significativas en ninguna de las asignaturas: Lengua, 

Matemáticas, Inglés, Geografía e Historia y Educación Física, ni en el RA Instrumental 

ni en el RA Global. Sin embargo, sí que se encuentran diferencias estadísticamente 

significativas cuando se analiza por separado el género y el curso, como se ha comentado 

en la Tabla 3 y 4, siendo los alumnos del género masculino los que obtenían peor RA en 

todas las asignaturas excepto en Educación Física, mientras que, en cuanto al curso, los 

alumnos de los cursos más altos (3ºy 4º) no obtienen peores resultados en ninguna de las 

asignaturas. 
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5.3. Resultados en relación con la Hipótesis 3 

A continuación, se presentan los resultados referidos a la hipótesis 3, relativa a la 

existencia de diferencias significativas en el RA del alumnado en función de los niveles 

de resiliencia, esperando encontrar que los estudiantes con nivel bajo de resiliencia 

obtuvieran un RA inferior. 

 La Tabla 13 presenta los resultados del RA en cada asignatura, RA Instrumental 

y RA Global en función de los distintos niveles de resiliencia (bajo, medio, alto). 
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Tabla 13. 

Análisis de la varianza del RA en cada una de las asignaturas comunes en la ESO, RA 

Instrumental y RA Global en función del nivel de Resiliencia  

Nota: * = p < .05 

En la Tabla 13 se puede observar que existen diferencias significativas en función 

del nivel de resiliencia en todos los RA estudiados, salvo en RA de la asignatura de 

Educación Física (F(2,169) = 2.68; p = .071).  

En la Tabla 14 se presentan los resultados de las comparaciones post-hoc mediante 

la prueba de Scheffé, permitiendo conocer, para cada RA, entre qué niveles de resiliencia 

se encuentran dichas diferencias. 

RA Nivel de 

Resiliencia 

 N Media Desv. Mínimo Máximo F p 

Lengua Bajo 56 5.87 1.53 3 9 

4.96 .008* Medio 72 6.72 1.48 3 10 

Alto 49 6.69 1.88 4 10 

Matemáticas Bajo 56 5.89 1.8 3 10 

4.15 .017* Medio 72 6.66 1.78 3 10 

Alto 49 6.85 1.93 2 10 

Inglés Bajo 56 5.72 1.92 2 10 

3.68 .027*  Medio 72 6.46 1.77 3 10 

 Alto 49 6.69 2.12 2 10 

Geogr. Hist. Bajo 56 5.54 2 1 9 

4.25 .016* Medio 72 6.54 1.82 3 10 

Alto 49 6.33 2.06 3 10 

Ed. Física Bajo 56 7.78 0.96 4 9 

2.68 .071 Medio 72 7.94 0.98 5 10 

Alto 49 8.21 0.84 6 9 

Instrumental Bajo 56 5.88 1.54 3.5 9.5 

5.07 .007* Medio 72 6.69 1.51 4 10 

Alto 49 6.77 1.83 3 10 

Global Bajo 56 6.13 1.36 4 9 

5.67 .004* Medio 72 6.87 1.36 4 10 

Alto 49 6.98 1.60 4 9 
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Tabla 14. 

Comparaciones Post-Hoc del RA en cada una de las asignaturas comunes en la ESO, RA 

Instrumental y RA Global en función de los distintos niveles de Resiliencia. Prueba de 

Scheffé 

RA 

Nivel de 

Resiliencia 

Nivel de 

Resiliencia 

Desv. 

Error p 

Lengua Bajo Medio .292 .016* 

Alto .321 .041* 

Medio Alto .302 .995 

Matemáticas Bajo Medio .331 .068 

Alto .364 .032* 

Medio Alto .343 .854 

Inglés Bajo Medio .347 .104 

  Alto .381 .043* 

 Medio Alto .359 .825 

Geogr. Hist. Bajo Medio .352 .020* 

Alto .387 .124 

Medio Alto .365 .858 

Instrumental Bajo Medio .292 .023* 

Alto .321 .023* 

Medio Alto .303 .965 

Global Bajo Medio .259 .018* 

Alto .284 .013* 

Medio Alto .268 .925 

Nota: * = p < .05 

En la Tabla 14 se puede observar que en RA Lengua existen diferencias 

significativas entre el nivel bajo de resiliencia y cada uno de los restantes, es decir, existen 

diferencias entre los niveles bajo y medio (p = .016) y bajo y alto (p =.041). En RA 

Matemáticas se encuentran diferencias significativas entre los estudiantes con niveles de 

resiliencia bajo y alto (p = .032). En RA Inglés ocurre lo mismo que en RA Matemáticas: 

aparecen diferencias significativas en el RA entre los niveles de resiliencia bajo y alto (p 

= .043). En Geografía e Historia se dan diferencias significativas en el RA entre los 

alumnos de nivel bajo de resiliencia y nivel medio (p = .020). Por último, tanto en el RA 

Instrumental como en el RA Global existen diferencias estadísticamente significativas 
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entre los niveles bajo y medio (RA Instrumenal, p = .023; RA Global, p=.018) y los 

niveles bajo y alto (RA Instrumental, p =.023; RA Global, p= .013) de resiliencia (al igual 

que sucede en RA Lengua). 

En resumen, en todas las asignaturas excepto en Educación Física, existen 

diferencias en función de los distintos niveles de resiliencia, sin embargo, estas 

diferencias no son estadísticamente significativas entre todos los niveles de resiliencia. 

No obstante, salvo en RA Geografía e Historia, como mínimo, dichas diferencias sí son 

siempre estadísticamente significativas entre los niveles de resiliencia bajo y alto, 

obteniendo un RA inferior los estudiantes con nivel de resiliencia bajo. 

5.4. Resultados en relación con la Hipótesis 4  

La Tabla 15 presenta los resultados referidos a la hipótesis 4 (se espera encontrar 

diferencias significativas en el RA del alumnado en función de sus problemas 

conductuales, de manera que los estudiantes con nivel alto de problemas de conducta 

obtendrán un RA inferior). Así, esta Tabla 15 muestra el RA en cada asignatura estudiada, 

el RA Instrumental y el RA Global en función de los distintos niveles de problemas 

conductuales del alumnado. 
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Tabla 15. 

Análisis de la varianza del RA en cada una de las asignaturas comunes en la ESO, RA 

Instrumental y RA Global del alumnado en función del nivel de Problemas conductuales  

Nota: * = p < .05 

En la Tabla 15 se puede observar que, en todas las medidas de RA, el grupo de 

estudiantes con bajo nivel de problemas conductuales obtiene un RA superior que los 

estudiantes con nivel alto de problemas conductuales. Sin embargo, éstos no siempre 

obtienen el RA inferior. Existen ocasiones en la que los alumnos de nivel medio de 

problemas conductuales obtienen el RA inferior. Más concretamente, esto sucede para 

RA Lengua, RA Matemáticas, RA Instrumental y RA Global). No obstante, no todas estas 

diferencias son estadísticamente significativas. Solo se encuentran diferencias 

significativas según el nivel de problemas conductuales en el RA Lengua (F(2,169) = 

RA Nivel de 

Problemas 

Conductuales 

 N Media Desv. Mínimo Máximo F p 

Lengua Bajo 104 6.71 1.608 4 10 

3.730 .026* Medio 20 5.74 1.522 3 9 

Alto 53 6.19 1.704 3 10 

Matemáticas Bajo 104 6.62 1.925 2 10 

0.779 .100 Medio 20 6.16 1.675 3 9 

Alto 53 6.31 1.821 3 10 

Inglés Bajo 104 6.56 1.912 2 10 

2.339 .460  Medio 20 6.00 2.028 3 10 

 Alto 53 5.88 1.947 2 10 

Geogr. Hist. Bajo 104 6.44 1.953 2 10 

2.390 .095 Medio 20 5.79 1.584 4 9 

Alto 53 5.77 2.129 1 10 

Ed. Física Bajo 104 8.06 .888 4 10 

1.400 .249 Medio 20 7.95 1.224 5 9 

Alto 53 7.79 .957 6 9 

Instrumental Bajo 104 6.66 1.677 3 10 

2.110 .124 Medio 20 5.95 1.403 4 9 

Alto 53 6.25 1.664 3.5 10 

Global Bajo 104 6.88 1.444 4 10 

2.641 074 Medio 20 6.32 1.336 4 9 

Alto 53 6.38 1.523 4 9 
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3.730; p = .026). Sin embargo, al realizar el análisis de comparaciones múltiples con el 

estadístico Scheffé (Tabla 16) no aparecen diferencias estadísticamente significativas 

entre los niveles bajo, medio y alto de problemas conductuales.  

Tabla 16. 

Comparaciones Post-Hoc del RA en Lengua en función de los distintos niveles de 

Problemas Conductuales. Prueba de Scheffé 

RA 

Nivel de 

Problemas 

Conductuales 

Nivel de 

Problemas 

Conductuales 

Desv. 

Error p 

Lengua Bajo Medio .407 .061 

  Alto .278 .184 

 Medio Alto .437 .581 

 

En síntesis, el alumnado con nivel bajo de problemas de conducta obtiene mejor 

RA en todas las asignaturas, aunque estas diferencias no son estadísticamente 

significativas. 

5.5. Resultados en relación con la Hipótesis 5  

La Tabla 17 muestra los resultados referidos a la hipótesis 5 (se espera encontrar 

diferencias significativas en el RA del alumnado en función de los niveles de actividad 

física, de modo que los estudiantes con un nivel de actividad física bajo obtendrán un RA 

inferior al de sus compañeros en todas las asignaturas salvo en Educación Física, donde 

su RA será superior al de sus compañeros). 
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Tabla 17. 

Análisis de la varianza del RA en cada una de las asignaturas comunes en la ESO, RA 

Instrumental y RA Global del alumnado en función del nivel de Actividad Física  

Nota: * = p < .05 

En la Tabla 17 se observan diferencias en el RA en función del nivel de actividad 

física, siendo los alumnos con nivel medio de actividad física los que mejor RA obtienen 

en todas las asignaturas excepto en Educación Física donde son los alumnos con mayores 

niveles de actividad física los que obtienen mejor RA. No obstante, estas diferencias no 

son siempre estadísticamente significativas. Las diferencias son estadísticamente 

significativas en RA Lengua (F(2,169) = 3.640; p = .028), RA Matemáticas (F(2,169)  = 

4.064; p =.019), RA Educación Física (F(2,169) = 6.958; p = .001) y RA Instrumental (F 

RA Nivel de 

actividad 

física 

 N Media Desv. Mínimo Máximo F p 

Lengua Bajo 53 6.19 1.62 3 10 

3.640 .028* Medio 71 6.86 1.59 3 10 

Alto 53 6.15 1.69 4 10 

Matemáticas Bajo 53 6.23 1.88 2 10 

4.046 .019* Medio 71 6.96 1.75 3 10 

Alto 53 6.08 1.90 3 10 

Inglés Bajo 53 6.17 2.09 2 10 

1.441 .239  Medio 71 6.59 1.90 3 10 

 Alto 53 6.02 1.84 2 10 

Geogr. Hist. Bajo 53 5.81 2.09 1 10 

1.933 .148 Medio 71 6.51 1.89 3 10 

Alto 53 6.08 1.98 2 10 

Ed. Física Bajo 53 7.63 0.79 6 9 

6.958 .001* Medio 71 7.96 0.90 5 9 

Alto 53 8.31 1.06 4 10 

Instrumental Bajo 53 6.21 1.60 3 9 

4.372 .014* Medio 71 6.91 1.56 3.5 10 

Alto 53 6.12 1.73 3.5 10 

Global Bajo 53 6.42 1.49 4 9 

2.965 .054 Medio 71 7.00 1.43 4 9 

Alto 53 6.48 1.46 4 10 
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(2, 169) = 4.372 ; p = .014). La Tabla 18 recoge los resultados de la comparación post-

hoc realizada (prueba de Scheffé) que indica entre qué niveles de actividad física (bajo, 

medio, alto) se dan estas diferencias significativas estadísticamente. 

Tabla 18. 

Comparaciones Post-Hoc del RA en función de los niveles de Actividad Física. Prueba 

de Scheffé 

RA 

Nivel de 

actividad 

física 

Nivel de 

actividad 

física 

Desv. 

Error p 

Lengua Bajo Medio .299 .089 

Alto .320 .993 

Medio Alto .299 .067 

Matemáticas Bajo Medio .337 .101 

Alto .360 .913 

Medio Alto .337 .035* 

Ed. Física Bajo Medio .169 .166 

Alto .180 .001* 

Medio Alto .169 .119 

Instrumental Bajo Medio .2985 .070 

Alto .3188 .956 

Medio Alto .2985 .032* 

Nota: * = p < .05 

La Tabla 18 indica que las diferencias significativas en RA Matemáticas se 

encuentran entre los niveles medio y alto (p = .035). Lo mismo sucede para el RA 

Instrumental (p = .032). En el caso de RA Educación Física, las diferencias aparecen 

entre los niveles bajo y alto (p = .001). 

En resumen, los alumnos con nivel medio de actividad física obtienen mejor RA 

en todas las asignaturas excepto en Educación Física, sin embargo, estas diferencias entre 

los niveles no resultan ser estadísticamente significativas para todos los casos. Además, 

en Educación Física los alumnos con nivel alto de actividad física obtienen un RA 

estadísticamente significativo más alto que los de nivel bajo de actividad física. 
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5. 6. Resultados en relación con la Hipótesis 6 

A continuación (Tablas 19 a 42), se presentan los resultados en relación con la 

hipótesis 6, referido a la existencia de diferencias significativas en el RA del alumnado 

en función de las dificultades en FE, esperando encontrar que los estudiantes con un nivel 

alto de dificultades en FE fueran los que obtendrían un RA inferior. 

Primeramente, se presentan los resultados considerando cada componente 

ejecutivo individualmente (Inhibición, Supervisión de sí mismo, Flexibilidad, Control 

Emocional, Iniciativa, Memoria de trabajo, Planificación, Supervisión de la Tarea y 

Organización) y luego, atendiendo a los índices que estos configuran (Índice de 

dificultades en Regulación Conductual, Índice de dificultades en Regulación Cognitiva, , 

Índice de dificultades en Regulación Emocional e Índice de dificultades en Regulación 

General de las FE). 

En la Tabla 19 se muestran los resultados del RA en cada una de las asignaturas, 

así como el RA Instrumental y el RA Global teniendo en cuenta los niveles de dificultades 

en Inhibición. Se observa que el alumnado que presenta mayor nivel de dificultades en 

Inhibición es el que obtiene un RA inferior en todas las asignaturas, además de en RA 

Instrumental y el RA Global. Destaca que, en todos los casos salvo en RA Educación 

Física, el RA desciende progresivamente conforme se incrementa el nivel en dificultades 

de Inhibición. Así, en todos los casos salvo en RA Educación Física, los estudiantes con 

nivel alto en dificultades de Inhibición obtienen peor RA, y aquellos con nivel bajo de 

dificultades en Inhibición, obtienen un RA superior. En Educación Física, los alumnos 

con un nivel alto en dificultades de Inhibición son también los que obtienen peor RA, 

pero en cambio, los que obtienen el mejor RA son los que presentan un nivel medio de 

dificultades en Inhibición (no los de nivel bajo). Sin embargo, todas estas diferencias no 
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son estadísticamente significativas en ningún caso. Por tanto, puede decirse que el RA no 

muestra diferencias significativas en función del nivel de dificultades en Inhibición. 

Tabla 19. 

Análisis de la varianza del RA en cada una de las asignaturas comunes en la ESO, RA 

Instrumental y RA Global del alumnado en función del nivel de dificultades en Inhibición  

Nota: * = p < .05 

En la Tabla 20 se exponen los resultados del RA en cada asignatura estudiada, el 

RA Instrumental y el RA Global en función de las dificultades en Supervisión de sí 

mismo. 

  

RA Nivel de 

Dificultades en 

Inhibición 

N Media Desv. Mínimo Máximo F p 

Lengua Bajo 77 6.73 1.73 4 10 

2.697 .070 Medio 49 6.42 1.50 3 10 

Alto 51 6.04 1.63 3 9 

Matemáticas Bajo 77 6.84 1.98 2 10 

2.729 .068 Medio 49 6.29 181 3 10 

Alto 51 6.10 1.67 3 9 

Inglés Bajo 77 6.64 2.02 2 10 

2.419 .092  Medio 49 6.19 1.70 3 10 

 Alto 51 5.88 2.02 2 10 

Geogr. Hist. Bajo 77 6.48 2.06 2 10 

1.750 .177 Medio 49 6.02 1.73 3 10 

Alto 51 5.84 2.07 1 10 

Ed. Física Bajo 77 7.99 1.01 4 10 

2.017 .129 Medio 49 8.15 0.85 6 9 

Alto 51 7.76 0.94 6 10 

Instrumental Bajo 77 6.79 1.75 3 10 

3.009 .052 Medio 49 6.35 1.56 3.5 10 

Alto 51 6.07 1.53 3.5 9 

Global Bajo 77 6.95 1.54 4 10 

2.721 .069 Medio 49 6.58 1.29 4 9 

Alto 51 6.34 1.48 4 9 
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Tabla 20. 

Análisis de la varianza del RA en cada una de las asignaturas comunes en la ESO, RA 

Instrumental y RA Global del alumnado en función del nivel de dificultades en 

Supervisión sí mismo 

Nota: * = p < .05 

Se aprecia que el RA de todas las asignaturas, además del RA Instrumental y el 

RA Global, varía dependiendo del nivel de dificultades en el componente ejecutivo 

Supervisión de sí mismo (Tabla 20). Sin embargo, estas diferencias solo son 

estadísticamente significativas en el RA Educación Física (F(2,169) = 4.921; p = .008). 

La Tabla 21 muestra los resultados obtenidos en la comparación post-hoc mediante la 

RA Nivel de 

Dificultades en 

Supervisión de sí 

mismo 

N Media Desv. Mínimo Máximo F p 

Lengua Bajo 68 6.77 1.82 3 10 

2.133 .122 Medio 64 6.22 1.53 3 9 

Alto 45 6.27 1.52 3 9 

Matemáticas Bajo 68 6.80 2.08 3 10 

2.030 .134 Medio 64 6.40 1.67 2 10 

Alto 45 6.09 1.75 3 9 

Inglés Bajo 68 6.56 2.10 3 10 

1.064 .347  Medio 64 6.19 1.79 2 10 

 Alto 45 6.05 1.94 2 10 

Geogr. Hist. Bajo 68 6.45 2.29 1 10 

1.553 .215 Medio 64 5.84 1.80 2 10 

Alto 45 6.20 1.72 3 10 

Ed. Física Bajo 68 8.14 .88 5 10 

4.921 .008* Medio 64 8.05 .87 6 10 

Alto 45 7.59 1.09 4 9 

Instrumental Bajo 68 6.79 1.82 3.5 10 

2.202 .114 Medio 64 6.31 1.52 3 9.5 

Alto 45 6.18 1.53 3.5 9 

Global Bajo 68 6.89 1.62 4 10 

1.236 .296 Medio 64 6.54 1.3 4 9 

Alto 45 6.77 1.82 3 10 
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prueba de Scheffé, permitiendo conocer entre qué niveles de dificultades en Supervisión 

de sí mismo se dan las diferencias significativas en RA Educación Física. 

Tabla 21. 

Comparaciones Post-Hoc del RA en cuanto a las dificultades en Supervisión de sí mismo. 

Prueba de Scheffé 

RA 

Nivel de Dificultades 

en Supervisión de sí 

mismo 

Nivel de Dificultades 

en Supervisión de sí 

mismo 

Desv. 

Error p 

Ed. Física Bajo Medio .164 .864 

Alto .181 .012* 

Medio Alto .183 .047* 

Nota: * = p < .05 

La Tabla 21 muestra que las diferencias significativas en el RA Educación Física 

se dan entre los niveles bajo y alto (p = .012) y entre los niveles medio y alto (p = .047) 

de dificultades en Supervisión de sí mismo. Por tanto, puede decirse que solo el RA en 

Educación Física muestra diferencias significativas en función del nivel de dificultades 

en Supervisión de sí mismo. 

La Tabla 22 muestra el RA del alumnado en función de sus niveles de dificultades 

en Flexibilidad. El RA en todas las asignaturas, así como el RA Instrumental y RA Global, 

desciende progresivamente conforme aumentan las dificultades en Flexibilidad. Además, 

se observa que estas diferencias son significativas en todos los casos (p < .05). En la 

Tabla 23 se plasman las comparaciones post-hoc para todos los niveles de RA mediante 

la prueba de Scheffé. 
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Tabla 22. 

Análisis de la varianza del en cada una de las asignaturas comunes en la ESO, RA 

Instrumental y RA Global del alumnado en función del nivel de dificultades en 

Flexibilidad  

Nota: * = p < .05 

  

RA Nivel de 

Dificultades en 

Flexibilidad 

N Media Desv. Mínimo Máximo F p 

Lengua Bajo 62 7.17 1.29 4 10 

15.489 .000* Medio 71 6.43 1.66 3 10 

Alto 44 5.47 1.61 3 10 

Matemáticas Bajo 62 7.00 1.80 4 10 

6.243 .002* Medio 71 6.49 1.88 3 10 

Alto 44 5.72 1.72 2 10 

Inglés Bajo 62 6.90 1.71 3 10 

7.807 .001*  Medio 71 6.31 2.03 3 10 

 Alto 44 5.42 1.83 2 10 

Geogr. Hist. Bajo 62 6.85 1.68 3 10 

7.597 .001* Medio 71 6.07 2.19 1 10 

Alto 44 5.37 1.75 2 10 

Ed. Física Bajo 62 8.15 0.94 5 10 

6.332 .002* Medio 71 8.07 0.82 6 9 

Alto 44 7.53 1.05 4 10 

Instrumental Bajo 62 7.08 1.47 4 10 

11.352 .000* Medio 71 6.46 1.64 3.5 9.5 

Alto 44 5.59 1.57 3 10 

Global Bajo 62 7.22 1.26 4 9 

11.092 .000* Medio 71 6.67 1.46 4 9 

Alto 44 5.91 1.44 4 10 
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Tabla 23. 

Comparaciones Post-Hoc del RA en función de los niveles de dificultades en Flexibilidad. 

Prueba de Scheffé 

RA 

Nivel de 

Dificultades en 

Flexibilidad 

Nivel de 

Dificultades en 

Flexibilidad 

Desv. 

Error p 

Lengua Bajo Medio .269 .025* 

Alto .306 .000* 

Medio Alto .297 .006* 

Matemáticas Bajo Medio .319 .275 

Alto .362 .002* 

Medio Alto .351 .096 

Inglés Bajo Medio .330 .210 

  Alto .375 .001* 

 Medio Alto .364 .051 

Geogr. Hist. Bajo Medio .337 .072 

Alto .383 .001* 

Medio Alto .371 .173 

Ed. Física Bajo Medio .162 .890 

Alto .185 .005* 

Medio Alto .179 .013* 

Instrumental Bajo Medio .2754 .078 

Alto .3128 .000* 

Medio Alto .3033 .019* 

Global Bajo Medio .245 .087 

Alto .278 .000* 

Medio Alto .270 .020* 

Nota: * = p < .05 

La Tabla 23 muestra que, en todos los RA evaluados, se detectan diferencias 

significativas entre los niveles bajo y alto en dificultades en Flexibilidad (p < .05). 

Además, en RA Educación Física (p = .013), RA Instrumental (p = .019) y RA Global (p 

= .020) también se detectan diferencias significativas entre los niveles medio y alto. En 

RA Lengua, se detectan diferencias significativas entre todos los niveles de dificultades 

en Flexibilidad. 
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En la Tabla 24 se muestra el RA del alumnado en función de su nivel de 

dificultades en Control Emocional. 

Tabla 24. 

Análisis de la varianza del RA en cada una de las asignaturas comunes en la ESO, RA 

Instrumental y RA Global del alumnado en función del nivel de dificultades en Control 

Emocional  

Nota: * = p < .05 

En la Tabla 24 se aprecia que, en todos los casos, el RA varía en función del nivel 

de dificultades en Control Emocional. Sin embargo, el nivel de dificultad en Control 

Emocional solo tiene efectos significativos en RA Educación Física (F (2,169)= 4.726; p 

RA Nivel de 

Dificultades en 

Control Emocional 

N Media Desv. Mínimo Máximo F p 

Lengua Bajo 84 6.68 1.65 4 10 

2.461 .066 Medio 45 6.60 1.38 4 10 

Alto 48 5.89 1.73 3 10 

Matemáticas Bajo 84 6.76 1.99 2 10 

1.422 .238 Medio 45 6.26 1.54 3 9 

Alto 48 6.11 1.75 3 10 

Inglés Bajo 84 6.44 1.88 3 10 

0.805 .493  Medio 45 6.40 1.82 4 10 

 Alto 48 5.91 2.21 2 10 

Geogr. Hist. Bajo 84 6.18 1.95 3 10 

1.460 .227 Medio 45 6.66 1.78 4 10 

Alto 48 5.74 2.20 1 10 

Ed. Física Bajo 84 8.18 0.84 5 10 

4.726 .003* Medio 45 8.00 0.91 6 9 

Alto 48 7.54 1.07 4 10 

Instrumental Bajo 84 6.72 1.72 3 10 

1.908 .130 Medio 45 6.43 1.37 4 9 

Alto 48 6.00 1.62 3.5 10 

Global Bajo 84 6.83 1.46 4 9 

1.657 .178 Medio 45 6.77 1.22 5 9 

Alto 48 6.26 1.64 4 10 
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= .003). La Tabla 25 indica que estas diferencias significativas se dan entre el nivel bajo 

y alto de dificultades en Control Emocional (p = .004) 

Tabla 25. 

Comparaciones Post-Hoc del RA en cuanto a los niveles de dificultad en Control 

Emocional. Prueba de Scheffé 

RA 

Nivel de Dificultades en 

Control Emocional 

Nivel de Dificultades 

en Control Emocional 

Desv. 

Error p 

Ed. Física Bajo Medio .186 .819 

Alto .169 .004* 

Medio Alto .207 .186 

Nota: * = p < .05 

En la Tabla 26 se presenta el RA en las diferentes asignaturas, el RA Instrumental 

y RA Global en función del nivel de dificultades en Iniciativa. 
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Tabla 26. 

Análisis de la varianza del RA en cada una de las asignaturas comunes en la ESO, RA 

Instrumental y RA Global del alumnado en función del nivel de dificultades en Iniciativa  

Nota: * = p < .05 

En la Tabla 26 se observan diferencias en el RA en función de los diferentes 

niveles de dificultades en Iniciativa. En todos los casos, conforme incrementa el nivel de 

dificultad en Iniciativa, el RA disminuye. Además, estas diferencias son significativas 

para todas las medidas de RA estudiadas (p < .05). La Tabla 27 indica, para cada RA, 

entre qué niveles de dificultad en Iniciativa se dan dichas diferencias significativas. 

  

RA Nivel de 

Dificultades en 

Iniciativa 

N Media Desv. Mínimo Máximo F p 

Lengua Bajo 85 7.25 1.47 4 10 

16.724 .000* Medio 43 6.57 1.50 4 10 

Alto 49 5.67 1.58 3 10 

Matemáticas Bajo 85 7.32 1.68 2 10 

10.131 .000* Medio 43 6.27 1.86 3 9 

Alto 49 5.91 1.79 3 10 

Inglés Bajo 85 7.37 1.81 3 10 

18.914 .000*  Medio 43 6.27 1.59 4 10 

 Alto 49 5.40 1.87 2 10 

Geogr. Hist. Bajo 85 6.95 1.90 3 10 

10.220 .000* Medio 43 6.29 1.86 4 10 

Alto 49 5.42 1.90 1 10 

Ed. Física Bajo 85 8.19 0.83 5 10 

4.229 .016* Medio 43 8.04 0.87 6 9 

Alto 49 7.72 1.06 4 10 

Instrumental Bajo 85 7.28 1.48 3 10 

14.412 .000* Medio 43 6.42 1.59 4 9 

Alto 49 5.79 1.56 3.5 10 

Global Bajo 85 7.40 1.32 4 9 

15.325 .000* Medio 43 6.67 1.38 5 9 

Alto 49 6.04 1.39 4 10 
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Tabla 27. 

Comparaciones Post-Hoc del RA en cuanto a los niveles de dificultades en Iniciativa. 

Prueba de Scheffé 

RA 

Nivel de Dificultades 

en Iniciativa 

Nivel de Dificultades 

en Iniciativa 

Desv. 

Error p 

Lengua Bajo Medio .296 .078 

Alto .274 .000* 

Medio Alto .286 .052 

Matemáticas Bajo Medio .346 .011* 

Alto .320 .000* 

Medio Alto .334 .569 

Inglés Bajo Medio .346 .007* 

  Alto .320 .000* 

 Medio Alto .333 .038* 

Geogr. Hist. Bajo Medio .368 .202 

Alto .341 .000* 

Medio Alto .355 .053 

Ed. Física Bajo Medio .182 .706 

Alto .168 .020* 

Medio Alto .176 .185 

Instrumental Bajo Medio .300 .018* 

Alto .278 .000* 

Medio Alto .289 .099 

Global Bajo Medio .265 .025* 

Alto .245 .000* 

Medio Alto .256 .052 

Nota: * = p < .05 

En la Tabla 27 se observa que en RA Inglés existen diferencias entre todos los 

niveles de dificultad en Iniciativa. En RA Geografía e Historia (p = .000) y RA Lengua 

(p = .000) y RA Educación Física (p = .020) las diferencias se detectan entre el nivel bajo 

y el nivel alto de dificultad en Iniciativa. En RA Matemáticas, RA Instrumental y RA 

Global, las diferencias aparecen además de entre el nivel bajo y medio, entre el nivel bajo 

y alto. Así, en resumen, en todos los RA existen, como mínimo, diferencias significativas 
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entre el nivel bajo y el nivel alto de dificultad en Iniciativa. Destaca en RA Inglés, donde 

se detectan diferencias significativas entre los tres niveles de dificultad en Iniciativa. 

En la Tabla 28 se presentan los resultados del RA en función de los niveles de 

dificultad en Memoria de trabajo. 

Tabla 28. 

Análisis de la varianza del RA en cada una de las asignaturas comunes en la ESO, RA 

Instrumental y RA Global del alumnado en función del nivel de dificultades en Memoria 

de trabajo 

Nota: * = p < .05 

En la Tabla 28 se observan diferencias en el RA en función de las dificultades en 

Memoria de trabajo. Debido a la similitud de puntuaciones de los participantes solo se 

pudo establecieron dos niveles de dificultades en Memoria de trabajo. Los alumnos con 

nivel bajo de dificultades en Memoria de trabajo presentan un RA en todas las asignaturas 

mayor que los que tienen un nivel alto en dificultades de Memoria de trabajo. Respecto a 

RA Nivel de 

Dificultades en 

Memoria Trabajo  

N Media Desv. Mínimo Máximo F p 

Lengua Bajo 113 7.00 1.51 3 10 
46.318 .000* 

Alto 64 5.40 1.41 3 9 

Matemáticas Bajo 113 7.07 1.73 3 10 
41.079 .000* 

Alto 64 5.35 1.58 2 9 

Inglés Bajo 113 6.89 1.81 3 10 
37.223 .000* 

 Alto 64 5.17 1.70 2 10 

Geogr. Hist. Bajo 113 6.60 1.96 1 10 
16.972 .000* 

Alto 64 5.35 1.78 2 10 

Ed. Física Bajo 113 8.12 0.88 5 10 
9.492 .002* 

Alto 64 7.67 1.02 4 9 

Instrumental Bajo 113 7.04 1.51 3.5 10 
50.734 .000* 

Alto 64 5.38 1.36 3 9 

Global Bajo 113 7.12 1.36 4 10 
35.763 .000* 

Alto 64 5.83 1.32 4 9 
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las diferencias significativas del RA, estas se dan en todas las asignaturas entre los niveles 

bajo y alto en dificultades en Memoria de trabajo.  

En la Tabla 29 se presentan los resultados del RA en función de los niveles de 

dificultades en Planificación. Se aprecia que, en todas las asignaturas, además de en RA 

Instrumental y RA Global, conforme aumenta el nivel de dificultades en Planificación, el 

RA decrece, siendo además estas diferencias significativas en todos los casos. La Tabla 

30 muestra, para cada RA, entre qué niveles de dificultades en Planificación se dan dichas 

diferencias. 
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Tabla 29. 

Análisis de la varianza del RA en cada una de las asignaturas comunes en la ESO, RA 

Instrumental y RA Global del alumnado en función del nivel de dificultades en la 

Planificación 

Nota: * = p < .05 

  

RA Nivel de 

Dificultades en 

Planificación 

N Media Desv. Mínimo Máximo F p 

Lengua Bajo 67 7.29 1.42 4 10 

22.125 .000* Medio 63 6.31 1.44 4 10 

Alto 47 5.40 1.62 3 9 

Matemáticas Bajo 67 7.36 1.72 4 10 

15.553 .000* Medio 63 6.16 1.84 2 10 

Alto 47 5.60 1.56 3 9 

Inglés Bajo 67 7.14 1.74 3 10 

14.571 .000*  Medio 63 6.15 1.75 3 10 

 Alto 47 5.27 2.01 2 10 

Geogr. Hist. Bajo 67 7.03 2.00 1 10 

13.916 .000* Medio 63 5.97 1.68 3 10 

Alto 47 5.18 1.86 2 10 

Ed. Física Bajo 67 8.23 0.82 6 10 

9.070 .000* Medio 63 8.03 0.89 5 10 

Alto 47 7.49 1.06 4 9 

Instrumental Bajo 67 7.33 1.45 4 10 

21.157 .000* Medio 63 6.23 1.57 3 10 

Alto 47 5.50 1.44 3.5 9 

Global Bajo 67 7.41 1.27 5 9 

20.238 .000* Medio 63 6.52 1.35 4 10 

Alto 47 5.80 1.39 4 9 
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Tabla 30. 

Comparaciones Post-Hoc del RA en cuanto a los distintos niveles de dificultad en 

Planificación. Prueba de Scheffé 

RA 

Nivel de 

Dificultades en 

Planificación 

Nivel de Dificultades 

en Planificación 

Desv. 

Error p 

Lengua Bajo Medio .262 .001* 

Alto .287 .000* 

Medio Alto .290 .009* 

Matemáticas Bajo Medio .305 .001* 

Alto .334 .000* 

Medio Alto .338 .255 

Inglés Bajo Medio .321 .010* 

  Alto .350 .000* 

 Medio Alto .355 .049* 

Geogr. Hist. Bajo Medio .328 .006* 

Alto .358 .000* 

Medio Alto .363 .097 

Ed. Física Bajo Medio .161 .481 

Alto .176 .000* 

Medio Alto .178 .011* 

Instrumental Bajo Medio .264 .000* 

Alto .288 .000* 

Medio Alto .292 .045* 

Global Bajo Medio .235 .001* 

Alto .257 .000* 

Medio Alto .260 .025* 

Nota: * = p < .05 

En la Tabla 30 se observa que en todas las medidas de RA existen diferencias 

significativas entre los tres niveles de dificultades en Planificación (nivel bajo, medio y 

alto) excepto en Matemáticas (p = .255) y en Geografía e Historia (p = .097) (donde no 

hay diferencias entre los niveles medio y alto), además de en Educación Física (p = .481) 

(donde no se dan diferencias significativas entre los niveles bajo y medio). 
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En la Tabla 31 se presenta el RA en función de los niveles de dificultades en 

Supervisión de la tarea.  

Tabla 31. 

Análisis de la varianza del RA en cada una de las asignaturas comunes en la ESO, RA 

Instrumental y RA Global del alumnado en función del nivel de dificultades en 

Supervisión de la Tarea 

Nota: * = p < .05 

 En la Tabla 31 se observa que el efecto que tiene el nivel de dificultades en 

Supervisión de la Tarea es significativo en todas las medidas de RA consideradas. La 

Tabla 32 muestra, para cada RA evaluado, entre qué niveles se encuentran estas 

diferencias significativas. 

RA Nivel Dificultades 

en Supervisión de la 

Tarea 

N Media Desv. Mínimo Máximo F p 

Lengua Bajo 68 7.53 1.30 5 10 

35.588 .000* Medio 58 6.11 1.44 3 10 

Alto 51 5.40 1.47 3 9 

Matemáticas Bajo 68 7.55 1.56 4 10 

25.201 .000* Medio 58 6.16 1.72 3 10 

Alto 51 5.42 1.68 2 10 

Inglés Bajo 68 7.42 1.75 3 10 

27.834 .000*  Medio 58 6.05 1.70 3 10 

 Alto 51 5.08 1.65 2 10 

Geogr. Hist. Bajo 68 7.26 1.88 1 10 

22.621 .000* Medio 58 5.86 1.86 2 10 

Alto 51 5.08 1.55 2 9 

Ed. Física Bajo 68 8.18 0.76 6 9 

4.877 .009* Medio 58 8.00 0.91 5 10 

Alto 51 7.64 1.14 4 10 

Instrumental Bajo 68 7.54 1.31 5 10 

35.080 .000* Medio 58 6.13 1.46 3.5 10 

Alto 51 5.41 1.45 3 9 

Global Bajo 68 7.62 1.17 5 9 

34.545 .000* Medio 58 6.39 1.35 4 10 

Alto 51 5.74 1.23 4 9 
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Tabla 32. 

Comparaciones Post-Hoc del RA en cuanto a los distintos niveles de dificultad en 

Supervisión de la Tarea. Prueba de Scheffé 

RA 

Nivel de 

Dificultades en 

Supervisión de la 

Tarea 

Nivel de 

Dificultades en 

Supervisión de la 

Tarea 

Desv. 

Error p 

Lengua Bajo Medio .253 .000* 

Alto .262 .000* 

Medio Alto .271 .036* 

Matemáticas Bajo Medio .298 .000* 

Alto .309 .000* 

Medio Alto .319 .072 

Inglés Bajo Medio .308 .000* 

  Alto .319 .000* 

 Medio Alto .330 .014* 

Geogr. Hist. Bajo Medio .321 .000* 

Alto .333 .000* 

Medio Alto .344 .080* 

Ed. Física Bajo Medio .168 .559 

Alto .175 .009* 

Medio Alto .180 .140 

Instrumental Bajo Medio .2535 .000* 

Alto .2629 .000* 

Medio Alto .2717 .032* 

Global Bajo Medio .226 .000* 

Alto .234 .000* 

Medio Alto .242 .030* 

Nota: * = p < .05 

En la Tabla 32 se observa que existen diferencias significativas entre los tres 

niveles de dificultad en Supervisión de la tarea en las variables de RA Lengua, RA Inglés, 

RA Geografía e Historia, RA Instrumental y RA Global. Es decir, en todas las medidas 

de RA consideradas salvo en RA Matemáticas y RA Educación Física. En RA 

Matemáticas se encuentran diferencias también entre los niveles bajo y medio de 

dificultad de Supervisión de la tarea (p =.000) y entre los niveles bajo y alto (p =.000), 
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pero no entre los niveles medio y alto. En el caso de RA Educación Física únicamente se 

dan diferencias entre los niveles bajo y alto (p = .009). 

En la Tabla 33 se presenta el RA en función del nivel de dificultades en 

Organización. 

Tabla 33.  

Análisis de la varianza del RA en cada una de las asignaturas comunes en la ESO, RA 

Instrumental y RA Global del alumnado en función del nivel de dificultades en la 

Organización  

Nota: * = p < .05 

RA Nivel de 

Dificultades 

en 

Organización 

N Media Desv. Mínimo Máximo F p 

Lengua Bajo 111 6.97 1.54 4 10 

19.331 .000* Medio 30 5.86 1.46 4 9 

Alto 36 5.29 1.41 3 9 

Matemáticas Bajo 111 6.94 1.86 3 10 

11.439 .000* Medio 30 6.00 1.54 2 9 

Alto 36 5.40 1.61 3 9 

Inglés Bajo 111 6.87 1.82 3 10 

16.920 .000*  Medio 30 5.76 1.55 3 9 

 Alto 36 4.94 1.88 2 10 

Geogr. Hist. Bajo 111 6.64 1.91 3 10 

10.086 .000* Medio 30 5.69 2.04 1 10 

Alto 36 5.09 1.70 2 9 

Ed. Física Bajo 111 8.15 .86 5 10 

7.061 .001* Medio 30 7.86 .83 6 9 

Alto 36 7.49 1.15 4 9 

Instrumental Bajo 111 6.95 1.61 3.5 10 

17.052 .000* Medio 30 5.93 1.34 3 8 

Alto 36 5.34 1.36 3.5 9 

Global Bajo 111 7.11 1.4 4 10 

16.738 .000* Medio 30 6.21 1.11 4 9 

Alto 36 5.69 1.37 4 9 
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En la Tabla 33 se aprecian diferencias significativas en función de los niveles de 

dificultad de Organización en todas las medidas de RA evaluadas. Conforme se 

incrementa el nivel de dificultades en Organización (bajo, medio, alto), menor es el RA 

en todos los casos. En la Tabla 34 se indican, para cada RA, las diferencias significativas 

existentes entre los tres niveles de dificultad de Organización. 

Tabla 34. 

Comparaciones Post-Hoc del RA en cuanto a los distintos niveles de dificultad en 

Organización. Prueba de Scheffé 

RA 

Nivel de 

Dificultades en 

Organización 

Nivel de 

Dificultades en 

Organización 

Desv. 

Error p 

Lengua Bajo Medio .314 .002* 

Alto .292 .000* 

Medio Alto .377 .314 

Matemáticas Bajo Medio .368 .040* 

Alto .342 .000* 

Medio Alto .443 .401 

Inglés Bajo Medio .374 .013* 

  Alto .348 .000* 

 Medio Alto .450 .196 

Geogr. Hist. Bajo Medio .395 .057 

Alto .367 .000* 

Medio Alto .475 .447 

Ed. Física Bajo Medio .192 .336 

Alto .179 .001* 

Medio Alto .231 .268 

Instrumental Bajo Medio .318 .006* 

Alto .296 .000* 

Medio Alto .382 .308 

Global Bajo Medio .283 .007* 

Alto .263 .000* 

Medio Alto .340 .311 

Nota: * = p < .05 
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En la Tabla 34 se puede observar que existen diferencias significativas en todas 

las medidas de RA entre los niveles bajo y alto de dificultades de Organización. Además, 

en RA Lengua (p =.002), RA Matemáticas (p = .040), RA Inglés (p = .013), RA 

Instrumental (p = .006) y RA Global (p = .007) se dan diferencias también entre los 

niveles bajo y medio de dificultades de Organización. 

En resumen, en los componentes ejecutivos de Flexibilidad, Iniciativa, Memoria 

de trabajo, Planificación, Supervisión de la tarea y Organización (es decir, en todos los 

componentes ejecutivos analizados excepto en Inhibición, Supervisión de sí mismo y 

Control emocional) se encuentran diferencias estadísticamente significativas en, al 

menos, alguna medida del RA en función del nivel de dificultades que el alumnado 

presenta en el respectivo componente ejecutivo. 

A continuación, se muestra el RA del alumnado (RA en cada asignatura, RA 

Instrumental y RA Global) en función de los cuatro Índices de dificultades en Regulación 

de las FE: Índice de dificultades en Regulación Conductual, Índice de dificultades en 

Regulación Cognitiva, Índice de dificultades en Regulación Emocional e Índice de 

dificultades en Regulación General de las FE. 

En primer lugar, en la Tabla 35, se muestra el RA en función de los distintos 

niveles del Índice de dificultades en Regulación Conductual de las FE. 
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Tabla 35. 

Análisis de la varianza del RA en cada una de las asignaturas comunes en la ESO, RA 

Instrumental y RA Global del alumnado en función del nivel en el Índice de dificultades 

en Regulación Conductual  

Nota: * = p < .05 

En la Tabla 35 se aprecian diferencias significativas en el RA en función del Índice 

de dificultades en Regulación Conductual de las FE en todos los RA evaluados, a 

excepción de RA Inglés (F(2,169)= 2.223,  p = .111) y RA Geografía e Historia (F(2,169) 

= 2.461, p = .088). En la Tabla 35 se muestra para cada RA entre qué niveles se dan esas 

diferencias significativas. 

RA Niveles del 

Índice de 

dificultades en 

Regulación 

Conductual 

 N Media Desv. Mínimo Máximo F p 

Lengua Bajo 54 6.89 1.76 4 10 

5.119 .007* Medio 69 6.02 1.46 3 9 

Alto 54 6.21 1.55 3 9 

Matemáticas Bajo 54 6.99 2.00 2 10 

5.109 .007* Medio 69 6.10 1.70 3 10 

Alto 54 6.09 1.67 3 9 

Inglés Bajo 54 6.65 2.04 2 10 

2.223 .111  Medio 69 6.10 1.70 3 10 

 Alto 54 5.96 2.01 2 10 

Geogr. Hist. Bajo 54 6.53 2.15 2 10 

2.461 .088 Medio 69 5.75 1.78 2 10 

Alto 54 6.06 1.87 1 10 

EdFísica Bajo 54 8.16 0.83 5 10 

6.033 .003* Medio 69 8.04 0.93 6 10 

Alto 54 7.57 1.06 4 9 

Instrumental Bajo 54 6.94 1.78 3 10 

5.757 .004* Medio 69 6.06 1.48 3.5 9 

Alto 54 6.15 1.48 3.5 9 

Global Bajo 54 7.04 1.57 4 10 

4.247 .016* Medio 69 6.38 1.29 4 9 

Alto 54 6.40 1.41 4 9 
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Tabla 36. 

Comparaciones Post-Hoc del RA en cuanto los niveles del Índice de dificultades en 

Regulación Conductual. Prueba de Scheffé 

RA 

Niveles del Índice 

de dificultades en 

Regulación 

Conductual 

Niveles del Índice 

de dificultades en 

Regulación 

Conductual 

Desv. 

Error p 

Lengua Bajo Medio .292 .013* 

Alto .301 .082 

Medio Alto .325 .838 

Matemáticas Bajo Medio .330 .028* 

Alto .340 .032* 

Medio Alto .367 1.000 

Ed. Física Bajo Medio .167 .761 

Alto .173 .004* 

Medio Alto .186 .047* 

Instrumental Bajo Medio .292 .012* 

Alto .301 .034* 

Medio Alto .325 .961 

Global Bajo Medio .261 .045* 

Alto .269 .064 

Medio Alto .291 .998 

Nota: * = p < .05 

En la Tabla 36 se observan diferencias significativas entre los niveles bajo y medio 

del Índice de dificultades en Regulación Conductual en RA Lengua (p = .013), RA 

Matemáticas (p = .028), RA Instrumental (p = .012) y RA Global (p = .045). Además, 

RA Matemáticas (p =.032) y RA Instrumental (p =.034) también presentan diferencias 

significativas entre el nivel bajo y alto del Índice de dificultades en Regulación 
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Conductual. También existen diferencias significativas en RA Educación Física entre los 

niveles bajo y alto (p =.004) y entre los niveles medio y alto (p =.047) del citado índice. 

La Tabla 37 recoge el RA en función de los niveles del Índice de dificultades en 

Regulación Cognitiva. 

Tabla 37. 

Análisis de la varianza del RA en cada una de las asignaturas comunes en la ESO, RA 

Instrumental y RA Global del alumnado en función del Índice de dificultades en 

Regulación Cognitiva 

Nota: * = p < .05 

RA Niveles 

Índice de 

dificultades 

en 

Regulación 

Cognitiva 

 N Media Desv. Mínimo Máximo F p 

Lengua Bajo 51 7.69 1.36 5 10 

37.062 .000* Medio 70 6.43 1.32 4 9 

Alto 56 5.35 1.49 3 9 

Matemáticas Bajo 51 7.84 1.44 5 10 

30.250 .000* Medio 70 6.38 1.74 3 10 

Alto 56 5.38 1.58 2 9 

Inglés Bajo 51 7.82 1.59 3 10 

34.283 .000*  Medio 70 6.13 1.59 3 10 

 Alto 56 5.15 1.77 2 10 

Geogr. Hist. Bajo 51 7.47 1.86 3 10 

20.963 .000* Medio 70 6.00 1.74 1 9 

Alto 56 5.22 1.79 2 10 

Ed. Física Bajo 51 8.18 0.88 6 10 

8.563 .000* Medio 70 8.14 0.80 5 10 

Alto 56 7.55 1.05 4 9 

Instrumental Bajo 51 7.77 1.29 5 10 

39.493 .000* Medio 70 6.40 1.41 3.5 9.5 

Alto 56 5.36 1.39 3 9 

Global Bajo 51 7.82 1.18 5 10 

35.719 .000* Medio 70 6.58 1.23 4 9 

Alto 56 5.76 1.30 4 9 
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En la Tabla 37 se puede apreciar que, para todos las RA evaluados, existen 

diferencias significativas en función de los niveles del Índice de dificultades en 

Regulación Cognitiva (p = .000 en todos los casos). Se puede observar que, a mayor nivel 

del Índice de dificultades en Regulación Cognitiva, peor RA se obtiene. Para conocer 

entre qué niveles de dificultad se dan estas diferencias, la Tabla 38 muestra los resultados 

de las comparaciones post-hoc realizadas mediante la prueba de Scheffé. 

Tabla 38. 

Comparaciones Post-Hoc del RA en los niveles el Índice de dificultades en Regulación 

Cognitiva. Prueba de Scheffé 

RA 

Niveles del Índice 

de dificultades en 

Regulación 

Cognitiva 

Niveles del Índice 

de dificultades en 

Regulación 

Cognitiva 

Desv. 

Error p 

Lengua Bajo Medio .259 .000* 

Alto .273 .000* 

Medio Alto .251 .000* 

Matemáticas Bajo Medio .301 .000* 

Alto .317 .000* 

Medio Alto .291 .004* 

Inglés Bajo Medio .309 .000* 

  Alto .325 .000* 

 Medio Alto .299 .005* 

Geogr. Hist. Bajo Medio .335 .000* 

Alto .352 .000* 

Medio Alto .324 .057 

Ed. Física Bajo Medio .170 .975 

Alto .179 .002* 

Medio Alto .165 .002* 

Instrumental Bajo Medio .2573 .000* 

Alto .2705 .000* 

Medio Alto .2489 .000* 

Global Bajo Medio .232 .000* 

Alto .244 .000* 

Medio Alto .224 .002* 

Nota: * = p < .05 
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En la Tabla 38 se muestra que existen diferencias significativas estadísticamente 

entre todos los niveles el Índice de dificultades en Regulación Cognitiva para todos los 

RA, a excepción de RA Geografía e Historia y RA Educación Física. En RA Geografía e 

Historia se dan diferencias al comparar el nivel bajo con cada uno de los otros niveles, es 

decir, se dan diferencias entre los niveles bajo y medio (p =.000) así como entre los 

niveles bajo y alto (p =.000), pero no se aprecian diferencias entre los niveles medio y 

alto (p = .057). En RA Educación Física, se detectan diferencias significativas entre el 

nivel alto y cada uno de los restantes niveles. En cambio, no existen diferencias entre los 

niveles bajo y medio (p = .975). Así, salvo en RA Geografía e Historia y RA Educación,  

Física, conforme aumentan las dificultades en el Índice de dificultades en Regulación 

Cognitiva, el alumnado va obteniendo un RA significativamente inferior. 

A continuación, la Tabla 39 presenta el RA en función de los niveles del Índice 

de dificultades en Regulación Emocional. 

  



140 

 

Tabla 39. 

Análisis de la varianza del RA en cada una de las asignaturas comunes en la ESO, RA 

Instrumental y RA Global del alumnado en función del Índice de dificultades en 

Regulación Emocional 

Nota: * = p < .05 

En la Tabla 39 se muestra que en todos los RA evaluados existen diferencias 

significativas en todo el RA en función del nivel del Índice de dificultades en Regulación 

Emocional, de manera que, a mayor nivel de dificultades, peor RA tienen los alumnos.  

RA Niveles del 

Índice de 

dificultades 

en 

Regulación 

Emocional 

 N Media Desv. Mínimo Máximo F p 

Lengua Bajo 48 7.33 1.40 4 10 

10.568 .000* Medio 77 6.41 1.54 4 10 

Alto 52 5.63 1.64 3 9 

Matemáticas Bajo 48 7.13 1.91 4 10 

3.999 .009* Medio 77 6.47 1.72 3 10 

Alto 52 5.86 1.86 2 10 

Inglés Bajo 48 7.15 1.83 3 10 

6.635 .000*  Medio 77 6.11 1.76 3 10 

 Alto 52 5.67 2.02 2 10 

Geogr. Hist. Bajo 48 6.91 1.78 3 10 

5.392 .001* Medio 77 6.10 1.87 3 10 

Alto 52 5.49 2.11 1 10 

Ed. Física Bajo 48 8.33 0.94 5 10 

7.489 .000* Medio 77 8.07 0.78 6 9 

Alto 52 7.49 1.07 4 9 

Instrumental Bajo 48 7.22 1.58 4 10 

7.509 .000* Medio 77 6.43 1.51 3.5 9.5 

Alto 52 5.74 1.65 3 9.5 

Global Bajo 48 7.35 1.38 4 10 

8.353 .000* Medio 77 6.64 1.28 4 9 

Alto 52 6.02 1.53 4 9 
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Para comprobar entre qué niveles de dificultades se dan estas diferencias, se 

muestra en la Tabla 40 los resultados obtenidos en las comparaciones post-hoc mediante 

la prueba de Scheffé. 

Tabla 40. 

Comparaciones Post-Hoc del RA con los niveles del Índice de dificultades en Regulación 

Emocional. Prueba de Scheffé 

RA 

Niveles del Índice 

de dificultades en 

Regulación 

Emocional 

Niveles del Índice 

de dificultades en 

Regulación 

Emocional 

Desv. 

Error p 

Lengua Bajo Medio .288 .020* 

Alto .311 .000* 

Medio Alto .279 .053 

Matemáticas Bajo Medio .342 .291 

Alto .370 .010* 

Medio Alto .332 .351 

Inglés Bajo Medio .350 .034* 

  Alto .378 .002* 

 Medio Alto .340 .637 

Geogr. Hist. Bajo Medio .361 .167 

Alto .390 .005* 

Medio Alto .350 .395 

Ed. Física Bajo Medio .170 .514 

Alto .183 .000* 

Medio Alto .165 .008* 

Instrumental Bajo Medio .9250 .817 

Alto .9328 .410 

Medio Alto .2866 .123 

Global Bajo Medio .261 .067 

Alto .282 .000* 

Medio Alto .253 .111 

Nota: * = p < .05 

En la Tabla 40 se observa que para todos los RA (excepto RA Instrumental) 

existen diferencias significativas entre el nivel bajo y el nivel alto del Índice de 

dificultades en Regulación Emocional. Además, para RA Lengua y RA Inglés se 
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encuentran también diferencias significativas entre el nivel bajo y el nivel medio del 

Índice de dificultades en Regulación Emocional. En RA Educación Física (además de las 

ya citadas diferencias entre los niveles bajo y alto) existen también diferencias entre el 

nivel medio y alto del Índice de dificultades en Regulación Emocional 

En la Tabla 41 se muestra el RA del alumnado en función de su nivel en el Índice 

de dificultades en Regulación General de las FE. 
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Tabla 41. 

RA en cada una de las asignaturas comunes en la ESO, RA Instrumental y RA Global del 

alumnado en función del nivel en el Índice de dificultades en Regulación General de las 

FE 

Nota: * = p < .05 

En la Tabla 41 se puede observar que existen diferencias significativas en el RA 

en función del nivel de dificultades generales en FE que presenta el alumnado. Se aprecia 

que a mayor nivel de dificultades en FE, peor RA. En la Tabla 42 se presenta entre qué 

niveles de dificultades se detectan las diferencias significativas. 

RA Niveles del 

Índice de 

dificultades 

en 

Regulación 

General 

 N Media Desv. Mínimo Máximo F p 

Lengua Bajo 49 7.60 1.39 5 10 

28.097 .000* Medio 74 6.40 1.41 4 9 

Alto 54 5.44 1.52 3 9 

Matemáticas Bajo 49 7.73 1.59 4 10 

23.918 .000* Medio 74 6.38 1.75 3 10 

Alto 54 5.44 1.57 2 9 

Inglés Bajo 49 7.67 1.64 3 10 

23.337 .000*  Medio 74 6.07 1.66 3 10 

 Alto 54 5.35 1.90 2 10 

Geogr. Hist. Bajo 49 7.33 1.83 3 10 

15.843 .000* Medio 74 6.03 1.85 1 10 

Alto 54 5.29 1.80 2 10 

Ed. Física Bajo 49 8.21 0.98 5 10 

7.557 .001* Medio 74 8.10 0.73 7 10 

Alto 54 7.56 1.07 4 9 

Instrumental Bajo 49 7.66 1.37 4.5 10 

30.302 .000* Medio 74 6.39 1.46 3.5 9.5 

Alto 54 5.44 1.44 3 9 

Global Bajo 49 7.73 1.28 5 10 

27.691 .000* Medio 74 6.58 1.28 4 9 

Alto 54 5.83 1.35 4 9 
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Tabla 42. 

Comparaciones Post-Hoc del RA en cuanto a los niveles del Índice de dificultades en 

Regulación General de las FE. Prueba de Scheffé 

RA 

Niveles del 

Índice de 

dificultades 

en 

Regulación 

General  

Niveles del 

Índice de 

dificultades 

en 

Regulación 

General 

Desv. 

Error p 

Lengua Bajo Medio .268 .000* 

Alto .289 .000* 

Medio Alto .262 .002* 

Matemáticas Bajo Medio .308 .000* 

Alto .332 .000* 

Medio Alto .301 .009* 

Inglés Bajo Medio .323 .000* 

  Alto .348 .000* 

 Medio Alto .315 .075 

Geogr. Hist. Bajo Medio .341 .001* 

Alto .368 .000* 

Medio Alto .333 .089 

Ed. Física Bajo Medio .170 .805 

Alto .184 .002* 

Medio Alto .166 .006* 

Instrumental Bajo Medio .266 .000* 

Alto .286 .000* 

Medio Alto .260 .002* 

Global Bajo Medio .239 .000* 

Alto .257 .000* 

Medio Alto .233 .007* 

Nota: * = p < .05 

En la Tabla 42 se observan diferencias significativas en RA Lengua, RA 

Matemáticas, RA Instrumental y RA Global entre los tres niveles del Índice de 

dificultades en Regulación General de las FE. En el caso de RA Inglés y RA Geografía e 

Historia, las diferencias se detectan al comparar el grupo de nivel bajo con cada uno de 
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los otros dos niveles (medio y alto). En RA Educación Física las diferencias se detectan 

al comparar el nivel alto con cada uno de los restantes (bajo y medio).  

En todos los casos en los que se han hallado diferencias significativas, estas se 

traducen en que, a mayor nivel de problemas de FE, el RA del alumnado es 

significativamente inferior. 
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5.9. Resultados en relación con la Hipótesis 7. Estudio I. 
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5.8. Resultados en relación con la Hipótesis 8. Estudio II. 
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5.9. Resultados en relación con la Hipótesis 9. Estudio III. 
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6. DISCUSIÓN  
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6. DISCUSIÓN 

A continuación, se discuten los resultados obtenidos en relación con cada una de 

las hipótesis formuladas en esta Tesis, lo que permitirá su corroboración o no. Asimismo, 

se discuten e interpretan los resultados teniendo en cuenta la literatura previa existente al 

respecto. También se destacan las aportaciones y aspectos más relevantes de este estudio, 

así como sus limitaciones y perspectivas de futuro. 

6.1. Discusión de los resultados en relación con las hipótesis  

La hipótesis 1 postulaba la existencia de diferencias en el RA de cada una de las 

asignaturas comunes en ESO, esperando encontrar un menor RA en las asignaturas 

instrumentales (Lengua y Matemáticas) y un RA superior en Educación Física. Esta 

hipótesis solo puede ser corroborada parcialmente en cuanto que el RA superior sí se ha 

obtenido en Educación Física, pero el RA inferior no se ha obtenido en las asignaturas 

instrumentales sino en Geografía e Historia. Este inferior RA en Geografía e Historia es 

coincidente con los resultados obtenidos por Ferreiro et al. (2015). Estos autores 

encontraron que Geografía e Historia, además de Lengua, eran las asignaturas en las que 

se obtenía el RA inferior, si bien la muestra de este estudio estaba formada por estudiantes 

únicamente de 4º ESO que se presentaban al premio Extraordinario de la ESO convocado 

por la Consellería de Educación de la Comunidad Autónoma de Galicia, y no por 

estudiantes de los cuatro cursos de ESO, como era la muestra participante en esta Tesis. 

Sin embargo, los resultados obtenidos por Ferreiro et al. (2015) en cuanto al RA Lengua 

son discrepantes con los de nuestro estudio, ya que, en la muestra participante en esta 

Tesis, y a diferencia de lo postulado inicialmente, no obtienen su peor RA en Lengua ni 

en Matemáticas. Es más, en disonancia con lo postulado, el RA Matemáticas y el RA 

Lengua ocupan la segunda y tercera posición, respectivamente, en cuanto a RA exitoso 

se refiere. El hecho de que RA Matemáticas sea el segundo RA mejor contrasta con los 
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resultados obtenidos por Broc (2000), estudio realizado asimismo con población 

adolescente de la Comunidad Autónoma de Aragón. Este autor encontró que Matemáticas 

era la asignatura con mayor número de suspensos, seguido de la lengua extranjera – 

Inglés- y seguido de Lengua. Este contraste de resultados puede deberse a la metodología 

empleada en la asignatura de matemáticas en el centro educativo de estudio, donde el 

alumnado es asignado a grupos de refuerzo o grupos de ampliación para atender a sus 

necesidades en esta área y evitar un mayor número de suspensos. 

Se desconocen estudios en los que se haya estudiado el RA del alumnado de ESO 

incluyendo la asignatura de Educación Física, por lo que se carece de información para 

poder comparar el RA superior en Educación Física obtenida en la muestra. 

En cuanto a la hipótesis 2, referida a la existencia de diferencias en el RA del 

alumnado en función del género y curso, esperando encontrar que los alumnos del género 

masculino y el alumnado de cursos superiores (3º-4º curso) fueran los que obtuvieran un 

RA inferior, puede decirse lo siguiente. 

Los alumnos de género masculino obtuvieron un RA inferior a las chicas en todas 

las asignaturas (salvo en Educación Física, donde no existieron diferencias significativas 

estadísticamente), además de en RA Instrumental y RA Global. Por tanto, en este aspecto 

referido al género, puede considerarse que la hipótesis se corrobora salvo para la 

asignatura de Educación Física. Estos resultados coinciden con los de Capdevila y 

Bellmunt (2016), quienes también encontraron que los hombres obtenían peor RA que las 

mujeres. 

Son escasos los estudios que han analizado el efecto del género en asignaturas 

diferentes a Lengua y Matemáticas (Costa y Tabernero, 2012), existiendo un vacío al 

respecto que esta Tesis intenta llenar. Así, se encuentra que, también en las materias 
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menos analizadas por la literatura científica, como Inglés o Historia y Geografía, los 

estudiantes de género masculino obtiene un RA inferior a sus compañeras de género 

femenino. En cambio, como ya se ha mencionado, el RA Educación Física no difiere 

entre los estudiantes de distinto género. 

Este aspecto difiere de los hallazgos de otros estudios, donde se han encontrado 

resultados discrepantes al respecto. Así, por ejemplo, González y Portolés (2016) 

encontraron que los hombres tenían mejor RA en Educación Física, mientras que en el 

estudio de Pellicer-Chenoll et al. (2015) se encontró que las mujeres tenían mejor RA en 

Educación Física. Diversos aspectos, como los contenidos de Educación Física evaluados 

en cada estudio, pueden estar contribuyendo a explicar estos resultados dispares. En 

estudios como el de Costa y Tabernero (2012), observaron diferencias significativas en 

cuanto al género en RA Lengua (siendo superior el RA de las chicas) mientras que en el 

resto de RA (Matemáticas, Geografía e Historia, Inglés y Educación Física) no 

encontraron diferencias significativas, aunque el RA de los chicos era superior en todas 

ellas. Estas controversias en los resultados de diferentes estudios en cuanto al efecto del 

género sobre el RA del alumando, pueden deberse a que España lleva varios años 

trabajando en políticas sociales y educativas en materia de igualdad, así como políticas 

de empoderamiento femenino en un intento por deconstruir los estereotipos tradicionales 

de género y aumentar el interés de las chicas por los estudios (MEFP, 2019). Estas 

políticas parecen estar resultando exitosas, como muestra este estudio, al encontrar un RA 

superior de las mujeres en todas las asignaturas salvo en Educación Física. Consideramos 

especialmente relevante destacar el también mayor RA en Matemáticas obtenido por las 

estudiantes de género femenino. Ello corrobora, de acuerdo a algunos datos nacionales 

(MEFP, 2020) e internacionales (Dicke et al., 2019., que la brecha de género 
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tradicionalmente existente en el ámbito matemático sigue reduciéndose paulatinamente 

(MEFP, 2020).  

En cuanto a las diferencias del RA en función del curso, nuestros resultados solo 

indicaron diferencias significativas en el RA Lengua (entre los cursos de 1º y 4º, siendo 

estas diferencias a favor de los alumnos de 1º) y en RA Geografía e Historia 

(encontrándose diferencias significativas entre los cursos de 1º y 2º de ESO y entre 2º y 

3º de ESO, siendo el alumnado de 2º el que obtuvo peores resultados). Por tanto, la 

hipótesis postulada referida al peor RA del alumnado de los cursos superiores solo se 

corrobora para RA Lengua.  

Estos resultados no permiten detectar un patrón de RA en función del curso, a 

diferencia de los resultados hallados tanto en evaluaciones nacionales e internacionales 

(MEFP, 2020) como en otros estudios existentes en la literatura (Wijsman, et al., 2016), 

donde el RA disminuye a medida que se avanza de curso (Wijsman, et al., 2016).  

Las diferencias entre los resultados encontrados en esta Tesis y los de esta serie 

de trabajos pueden deberse a las acciones de orientación y tutoría realizadas en la escuela 

de los participantes. Los factores escolares (como la implementación de programas de 

orientación y tutoría) conforman otra serie de variables (no consideradas en este estudio) 

que contribuyen al RA de los estudiantes. La misión de la escuela en sí se enfoca en 

proporcionar a los estudiantes un ambiente académico enriquecido y de apoyo. Así, el 

colegio al que acuden los participantes reportó que, desde el año anterior al estudio, 

participaba en un ambicioso programa de orientación y acompañamiento que involucraba 

no solo a los alumnos sino también a sus familias y a todo el profesorado del colegio. Es 

posible, por tanto, que el RA de estos alumnos fuera diferente si los alumnos no hubieran 

recibido este programa.  
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En cuanto a la tercera hipótesis (referente a la existencia de diferencias 

significativas en el RA del alumnado en función de su nivel de resiliencia, esperando 

encontrar que los estudiantes con un nivel bajo de resiliencia fueron los que obtuvieron 

un RA inferior), queda corroborada casi totalmente. Ello es así ya que los resultados 

indican que los estudiantes que obtuvieron un nivel bajo de resiliencia obtuvieron un RA 

menor a sus compañeros en las asignaturas de Lengua, Matemáticas, Inglés y Geografía 

e Historia, así como en RA Instrumental y en RA Global. Sin embargo, la hipótesis no se 

corrobora para RA Educación Física, donde el nivel de resiliencia no afecta al RA y por 

tanto, no existen diferencias significativas en el RA del alumnado según su nivel de 

resiliencia. 

Estos resultados apuntan en la misma dirección que los obtenidos en otros trabajos 

(Coppari et al., 2018 y Meza-Cueto et al., 2020) que evidencian una correlación positiva 

y estadísticamente significativa entre la resiliencia y el RA (Coppari et al., 2018;  Meza-

Cueto et al., 2020). Nuestros resultados también son coherentes con los obtenidos por 

Gallesi y Matalinares (2012), quienes encontraron que los estudiantes que tenían mayor 

nivel de resiliencia obtenían mejores resultados académicos en las asignaturas de Lengua, 

Matemáticas y Ciencia, y Ambiente y Personal Social (semejantes a Geografía e Historia 

y Ciudadanía), a pesar de la diferencia de edad de las muestras (estudiantes de Educación 

Primaria en el trabajo de Gallesi y Matalinares (2012); estudiantes de la ESO en esta 

Tesis) y del contexto donde se desarrolló cada estudio (Perú vs España, respectivamente).  

Esta serie de resultados son asimismo coherentes con los hallados por de Deb y 

Arora (2012) en algunos aspectos, pero no en otros. Estos autores, en la línea de lo 

obtenido en esta Tesis y en el trabajo de Gallesi y Matalinares (2012), también 

encontraron una relación significativa entre resiliencia y la lectura. Sin embargo, en 

disonancia con nuestros resultados y los de Gallesi y Matalinares (2012), no encontraron 
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una relación significativa entre la resiliencia y las matemáticas. Por otra parte, autores 

como Xie y Kuo (2021) encontraron que la resiliencia no influía directamente sobre el 

RA, pero sí era una variable mediadora en conjunto con otros aspectos emocionales que 

afectaban al RA.  

En definitiva, los resultados obtenidos en esta Tesis y en coherencia con los de 

estudios previos, sugieren que, dado que un nivel bajo de resiliencia se asocia con un RA 

inferior, incrementar el nivel de resiliencia del alumnado a través de la implementación 

de programas educativos y psicológicos contribuiría a mejorar su RA. Esta 

recomendación queda respaldada por estudios como los de Alvarado García (2015), 

Anakwe y Dikko (2017) y Deb y Arora (2012). 

Los resultados referentes a la cuarta hipótesis (que postulaba la existencia de 

diferencias significativas en el RA del alumnado en función de sus problemas 

conductuales, de manera que los estudiantes con un nivel alto de problemas de conducta 

obtendrían un RA inferior) no permiten corroborar dicha hipótesis. Los resultados 

obtenidos al respecto indican que no existen diferencias significativas en el alumnado en 

función de su nivel de problemas de conducta, salvo en RA Lengua. Sin embargo, los 

resultados de la prueba de comparación post-hoc no arrojó diferencias estadísticamente 

significativas entre los niveles bajo, medio y alto de problemas conductuales. Esto puede 

deberse al número de participantes de cada nivel. 

La ausencia de diferencias en el RA en función del nivel de problemas de conducta 

del alumnado participante en esta Tesis contrasta con los resultados de investigaciones 

previas como la del Barrio y Carrasco (2016) y Leiva et al. (2019). Estos últimos autores, 

por ejemplo, encontraron una correlación positiva entre las dificultades de aprendizaje 

(relacionado con bajo RA) y problemas conductuales. Esta discrepancia de resultados 
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entre nuestro trabajo y los obtenidos en estudios previos puede deberse al tipo de técnica 

de recogida de información empleada o a la diferente edad de los participantes, como 

ocurre en el estudio de Leiva et al. (2019), donde eran estudiantes de 6 años de edad. 

En cuanto a la hipótesis 5 (referida a la existencia de diferencias significativas en 

el RA del alumnado en función del nivel de actividad física que realizaban, esperando 

encontrar que los estudiantes con un nivel de actividad física bajo obtuvieran un RA 

inferior al de sus compañeros en todas las asignaturas salvo en Educación Física, donde 

su RA fuera superior al de sus compañeros) puede decirse lo siguiente. Los resultados 

obtenidos al respecto permiten corroborar la hipótesis parcialmente. Los alumnos con 

bajo nivel de actividad física obtuvieron en todas las asignaturas, además de en RA 

Instrumental y RA Global, un RA inferior al de sus compañeros con nivel alto de 

actividad física. No se encontraron diferencias en los efectos que tiene sobre el RA 

practicar un nivel bajo o un nivel medio de actividad física. 

El alumnado con nivel medio de actividad física fueron los que mejor RA 

obtuvieron en todas las asignaturas excepto en Educación Física, aunque estas diferencias 

no fueron estadísticamente significativas entre los niveles en todas asignaturas los 

resultados son similares a los obtenidos en el trabajo de Luque Illanes et al. (2021), donde 

se aprecia una relación positiva entre la práctica de la actividad física con intensidad 

moderada y el RA. En este estudio se pone de manifiesto que los estudiantes que ocupan 

su tiempo libre practicando una actividad física moderada planifican mejor sus horas de 

estudio.  

No se han encontrado estudios en los que, además de tener en cuenta los niveles de 

actividad física se tuviera en cuenta el RA en todas las asignaturas abordadas en esta 

Tesis. Sin embargo, en el estudio de Rodríguez et al. (2018), donde se utilizó el mismo 

instrumento para medir la actividad física que el utilizado en esta Tesis, y donde la 
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muestra también estuvo compuesta por adolescentes aragoneses, se encontraron 

resultados similares a los nuestros en cuanto que los estudiantes que tenían nivel medio 

de actividad física obtenían un RA Instrumental más alto. 

En el estudio de Hernández y Ariño (2016) se comparó el efecto que tenían dos 

niveles de actividad física (practicar 30 minutos de actividad física diarios y practicar más 

de 60 minutos de actividad física diarios) sobre el RA de adolescentes. Los resultados 

mostraron que los adolescentes que practicaban 30 minutos diarios de actividad física, 

comparativamente a sus compañeros que practicaban más de 60 minutos diarios, obtenían 

un RA significativamente superior en Matemáticas, Geografía e Historia, Educación 

Física y Ciencias.  Estos resultados coinciden con los obtenidos en esta Tesis parcialmente 

en cuanto que los estudiantes con un nivel medio de actividad física obtuvieron un RA 

superior en alguna asignatura (Matemáticas). Sin embargo, no se comporta de igual 

manera el RA de Educación Física, siendo el alumnado con nivel alto de actividad física 

los que obtenían un RA superior.  

Por otro lado, Camuñas y Alcaide (2020), encontraron que los alumnos que 

realizaban deporte obtenían mejor RA, en términos generales, que aquellos que no 

realizaban ninguna práctica deportiva. Estos resultados coinciden con los obtenidos en 

esta Tesis puesto que el alumnado con nivel bajo de actividad física obtuvo un RA inferior 

que aquellos que realizaban nivel medio de actividad física, aunque no se encontraron 

diferencias estadísticamente significativas más allá del RA Instrumental. 

Por otra parte, respecto al esperado RA superior en Educación Física del alumnado 

que tenía un nivel alto de actividad física (hipótesis 5), los resultados solo indican que 

aquellos estudiantes (alumnos con alto nivel de actividad física) obtuvieron un RA 

superior en esta asignatura solo comparativamente a los estudiantes que practicaban bajo 

nivel de actividad física, pero no comparativamente a los que practicaban un nivel medio. 
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Desconocemos estudios cuyos resultados puedan ser comparados con estos obtenidos en 

esta Tesis, ya que las asignaturas de Lengua y Matemáticas, pero no Educación Física, 

son las utilizadas en la literatura para estudiar las asociaciones entre actividad física y RA 

(Mullender et al, 2016).  

Los hallazgos de autores como Katz et al. (2010) y Álvarez-Bueno et al. (2017) 

también indican asociaciones entre la actividad física y el RA en los campos de lenguaje 

y matemáticas, así como para las calificaciones del RA Instrumental y RA Global. Sin 

embargo, existen discrepancias con otros trabajos que solo encontraron asociaciones entre 

actividad física y algunas de las áreas académicas, ya sea lenguaje o matemáticas, pero 

no ambas (Hillman et al., 2017). Otros estudios no revelaron ninguna asociación entre 

estas dos áreas académicas y la actividad física (Ruiz-Hermosa et al., 2020). Los 

resultados de esta Tesis indican que existen diferencias significativas en el RA en función 

del nivel de actividad física en Matemáticas, lo que reafirma parcialmente los resultados 

de Katz et al. (2010) y Álvarez-Bueno et al. (2017), sin embargo, a diferencia de esta 

Tesis, estos autores no tuvieron en cuenta el resto de asignaturas como Geografía e 

Historia, Inglés o Educación Física. 

Las discrepancias entre todos estos estudios pueden deberse a las distintas 

metodologías utilizadas (como, por ejemplo, el uso de notas académicas o pruebas 

estandarizadas para evaluar el RA, así como la evaluación de distintas cuestiones 

referentes a la actividad física: frecuencia, intensidad, etc., con medidas distintas, 

instrumentos), además de diferencias entre las muestras analizadas como se han ido 

comentando previamente. 

Estos resultados sugieren la importancia que tiene la actividad física entre los 

adolescentes dados sus beneficios para el RA. Esto es especialmente relevante si tenemos 

en cuenta que, a pesar de los conocidos beneficios de la actividad física, a nivel mundial, 
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aproximadamente el 81% de todos los adolescentes (entre 11 y 17 años) no alcanzan los 

niveles recomendados de la práctica de actividad física (Guthold, 2018). En España, la 

prevalencia de adolescentes que no alcanzan esta recomendación es del 76.6% (Guthold, 

2018). Así, menos de una cuarta parte de los adolescentes españoles cumple con estas 

recomendaciones.  

Por lo tanto, estamos lejos de alcanzar el objetivo de una reducción relativa del 

15% de la actividad física insuficiente entre los adolescentes para 2030, establecido por 

los estados miembros de la OMS (2018). Promover e incrementar la actividad física en 

adolescentes es urgente y necesario. Se sabe que, durante esta etapa de la vida, el cerebro 

sigue formándose (al igual que el adolescente) y es más sensible a la influencia del 

entorno, por lo que aumentar la actividad física durante la adolescencia produciría más 

beneficios que en etapas posteriores de la vida (Paéz-Maldonado et al., 2020). Las 

escuelas sirven como excelentes escenarios de intervención para promover acciones 

diferenciadas de actividad física diaria en los adolescentes (y, por lo tanto, para potenciar 

un aumento de su RA) dado su carácter educativo y porque es donde los adolescentes 

pasan la mayor parte de sus horas de vigilia (Groffik et al. 2020). Del nivel de actividad 

física realizado en el contexto escolar, las clases de Educación Física son el componente 

principal. De hecho, estas clases suelen ser la única ocasión para que los estudiantes 

participen en actividad física (Groffik, et al. 2020). Es necesario acabar con el estatus 

inferior que se le otorga a la Educación Física, en comparación con otras materias 

académicas, y poner en valor su importante papel en la mejora no solo de la salud de los 

alumnos sino también de su RA. Las clases de Educación Física deben destacarse como 

un medio importante para fomentar hábitos de actividad física en los jóvenes y aumentar 

su RA. 
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En relación con la hipótesis 6, que postulaba diferencias significativas en el RA 

del alumnado en función de su nivel de dificultades en las FE, siendo los estudiantes con 

un nivel alto de dificultades ejecutivas los que obtendrían un RA inferior, los resultados 

solo permiten corroboran la hipótesis parcialmente.  

Así, atendiendo a cada uno de los componentes ejecutivos (Inhibición, 

Supervisión de sí mismo, Flexibilidad, Control emocional, Iniciativa, Memoria de 

trabajo, Planificación, Supervisión de la tarea y Organización) se encuentra lo siguiente. 

El nivel de Inhibición no afecta al RA en ninguna de las medias tomadas. El nivel de 

Supervisión de sí mismo solo afecta al RA Educación Física, encontrándose que aquellos 

estudiantes con bajo nivel de Supervisión en sí mismo obtienen un RA inferior a sus 

compañeros con alto nivel en este componente ejecutivo, pero no difieren con los de nivel 

medio. Estos estudiantes con un nivel medio de Supervisión en sí mismo sí presentan RA 

Educación Física inferior a sus compañeros con alto nivel. 

En el componente Flexibilidad se detectan también estas diferencias en las 

asignaturas de Lengua, Inglés, Matemáticas, Geografía e Historia y Educación Física, por 

lo que también resultaba haber diferencias en el RA Instrumental y en el RA Global. 

Resultados similares se encuentran en la investigación de García Arias (2012), si bien en 

dicho trabajo solo se contemplaron las asignaturas de Lengua y Matemáticas, sin atender 

al resto de las asignaturas.  

En cuanto a las dificultades en Control Emocional, se han encontrado diferencias 

significativas únicamente en RA Educación Física, y concretamente, entre los niveles de 

dificultad bajo y alto. Los alumnos con alto nivel de dificultades en Control Emocional 

obtuvieron un RA significativamente peor que sus compañeros con bajo nivel de 

dificultades. Desconocemos literatura que permita discutir estos resultados.  
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En el componente ejecutivo de Iniciativa se han encontrado diferencias 

significativas en el RA de todas las asignaturas. Sin embargo, no ha sido así entre todos 

los niveles de dificultades, siguiendo una tendencia que, cuando el nivel de dificultades 

en Iniciativa era bajo, el alumnado obtuvo mejores resultados de RA. Estudios como el 

de Gorostiaga et al. (2018) arrojan resultados similares, pero en una muestra de 

estudiantes de Formación Profesional.   

En cuanto a las dificultades en Memoria de trabajo, los resultados obtenidos han 

indicado la existencia de diferencias significativas en el RA de todas las asignaturas, así 

como en el RA Instrumental y RA Global, en función del nivel de dificultad en este 

componente ejecutivo. Los estudiantes con un nivel bajo de dificultades en Memoria de 

trabajo obtuvieron mejores resultados en todos los RA evaluados que sus compañeros que 

tenían alto nivel de dificultades en Memoria de trabajo. Estudios como el de García Arias 

(2012) apuntan en la misma dirección que estos resultados. Por otro lado, estudios como 

el de González-Nieves et al. (2018) destacan el nivel de RA en Matemáticas que pueden 

alcanzar los estudiantes cuando no se dan dificultades en la Memoria de trabajo. La 

Memoria de trabajo está muy vinculada a las asignaturas de ESO puesto que en la mayoría 

de las evaluaciones que se realizan sobre los contenidos de estas, la memorización de 

conceptos y contenidos relacionados con ellas es un aspecto fundamental, especialmente 

en los primeros cursos de ESO, siendo en los cursos más altos donde se evalúa más el 

razonamiento y la comprensión más que aspectos puramente memorísticos (Orden 

EDC/489/2016). Es por ello que, los alumnos con dificultades en este componente 

ejecutivo son los que presentan un RA inferior ya que la mayor parte de la evaluación de 

las diferentes asignaturas se basa en la memorización de contenidos. 

Los estudiantes con un nivel bajo en dificultades de Planificación obtuvieron mejor 

RA en todas las asignaturas, como sucede en el estudio de Muchiut et al. (2021). En 
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cambio, los alumnos con un nivel alto de dificultades en Planificación obtuvieron 

significativamente peores resultados en Lengua, Inglés, Geografía e Historia y Educación 

Física, así como en RA Instrumental y RA Global. 

En Supervisión de la tarea se han obtenido diferencias significativas en el RA en 

todas las asignaturas, en RA Instrumental y en RA Global, aunque no entre cada uno de 

los tres niveles de dificultad en este componente de las FE. Sin embargo, desconocemos 

literatura que respalde estos resultados ni que los refute. Esto puede ser debido a que la 

mayor parte de los estudios que analizan las FE lo hacen atendiendo a los componentes 

ejecutivos de Memoria de trabajo, Inhibición y Flexibilidad, ya que son las FE más 

estudiadas, especialmente en edades infantiles. Esto es así dado que conforme aumenta la 

edad, y por tanto se desarrolla el cerebro, la estructura cerebral se hace más compleja, lo 

que implica la diferenciación de más componentes ejecutivos (Diamond, 2013). Pero tal 

y como ya se mencionó previamente, son pocos los estudios que abordan las FE en edades 

adolescentes, estando centrados la mayor parte de ellos en edades inferiores.  

El nivel en dificultades de Organización tiene un efecto significativo 

estadísticamente en RA Lengua y RA Inglés, de modo que los alumnos con mayores 

dificultades en este componente ejecutivo presentan peor RA en estas asignaturas. Los 

estudiantes que presentan nivel bajo de dificultades en Organización, comparativamente 

a sus compañeros con un nivel alto, obtienen mejores resultados en Geografía e Historia 

y Educación Física. En estudios como el de Rojas-Rincón y Rincón-Lozada (2015) se 

confirma que la Organización es uno de los componentes que influye sobre el RA, sin 

embargo, estos autores no distinguieron entre niveles de dificultad en este componente 

ejecutivo ni entre las distintas asignaturas que responden al valor del RA. 

En cuanto a los cuatro Índices de dificultades en Regulación de las  FE: Índice de 

dificultades en Regulación Conductual, Índice de dificultades en Regulación Cognitiva, 
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Índice de dificultades en Regulación Emocional e Índice de dificultades en Regulación 

General de las FE, aquel en el que se encontraron más diferencias en el RA en función de 

sus niveles bajo, medio y alto de dificultad, fue en el cognitivo. Conforme incrementaba 

el nivel de dificultades de Regulación Cognitiva, el RA en todas las asignaturas 

disminuían progresivamente, pasando de Notables a Suficientes. Los Índices de 

dificultades en Regulación Emocional y Regulación Conductual también presentan estas 

diferencias. En el Índice de dificultades en Regulación Conductual, las diferencias 

significativas se encontraron entre los niveles de dificultad en las asignaturas de Lengua, 

Matemáticas, Educación Física, RA Instrumental y RA Global. En el caso del Índice de 

dificultades en Regulación Emocional, se encontraron diferencias significativas en el RA 

de todas las asignaturas. Los componentes de las FE que configuran el Índice de 

dificultades en Regulación Cognitivas son los relacionados con las FE cool. En este 

sentido, la literatura afirma que estas FE cognitivas son unas de las que más influyen 

sobre el RA (Zelazo y Carlson, 2020).   

Los efectos del Índice de dificultades en Regulación Cognitiva y del Índice de 

dificultades en Regulación General sobre el RA son similares: se han obtenido diferencias 

significativas entre los niveles de dificultad en todas las asignaturas, lo que concuerda 

con el estudio de Zelazo y Carlson (2020). 

Dado que las FE incluyen la capacidad de dirigir la atención y el 

comportamiento hacia el cumplimiento de una meta, estas funciones son necesarias para 

llevar a cabo la mayoría de las tareas académicas (Morgan et al., 2019). Por lo tanto, 

independientemente del curso específico en la que se encuentre el estudiante, el trabajo 

académico implica altas exigencias para las FE del estudiante. Es necesario planificar el 

tiempo de estudio, mantener la atención, inhibir los estímulos que distraen y que son 

externos a la tarea en cuestión, inhibir la información no relevante, seleccionar la 
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información más importante para recordar y recordar mediante el uso de técnicas de 

revisión estratégica, relacionar la información con otras piezas de información, etc. 

Además, especialmente en las clases, es necesario realizar varias tareas simultáneamente: 

prestar atención y seleccionar la información más relevante que el profesor pueda estar 

presentando a través de distintos medios (visual y auditivo), a la vez que toma nota de 

todo. Todos estos problemas requieren el uso de FE, y todos son necesarios en el contexto 

escolar, independientemente de la asignatura y el contenido específico que se está 

estudiando. Investigaciones anteriores han indicado que los estudiantes que tienen un 

nivel alto de FE tienen mejores habilidades para beneficiarse de las oportunidades de 

aprendizaje formales e informales que se les presentan y, por lo tanto, obtienen un RA 

más alto que los estudiantes que tienen peores FE (Burns et al., 2018).  

Por lo tanto, los resultados de esta Tesis, indican que en la mayoría de los 

componentes de las FE estudiados, presentar dificultades en los mismos implica tener 

inferior RA. Esto supone una contribución a la limitada información disponible sobre FE 

y el RA en adolescentes. Además, estos resultados apuntan en la misma dirección que los 

hallazgos encontrados en otros estudios realizados con estudiantes más jóvenes, 

sugiriendo además que las FE son de dominio general y se requieren en varias habilidades 

académicas (Cancela et al. 2019; Dubuc et al. 2020; Poon, 2018).  

Dado que las FE ayudan a explicar parte de la variabilidad del RA y se ha 

observado que ha sido una de las variables intrapersonales que más poder explicativo ha 

tenido sobre el RA de los adolescentes, las intervenciones que apuntan a mejorar las FE 

conllevan mejoras en el RA. Por lo tanto, aumentar las FE de los estudiantes debe ser una 

meta en todo el contexto educativo, más aún dado que la importancia de las FE no se 

limita a su efecto sobre el RA sino que va más allá. Un nivel deficiente de FE durante la 

adolescencia puede conducir a un inadecuado RA y a dificultades para afrontar y manejar 
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los cambios físicos, psicológicos y sociales que ocurren durante esta etapa de la vida 

(Cristofori et al., 2019; Diamond, 2013; Morgan et al, 2019).  Por lo tanto, la importancia 

de las FE va más allá del contexto académico puesto que puede afectar la calidad de vida 

del estudiante y su capacidad de contribuir al progreso de la sociedad. Como se sabe que, 

durante la adolescencia, las FE son particularmente sensibles a los contextos y debido a 

que las intervenciones son más efectivas cuanto antes se llevan a cabo, se debe considerar 

esta etapa de la vida para asegurar su mejora. Pero todavía falta información sobre qué 

características específicas del régimen de entrenamiento tienen los mayores efectos y 

sobre qué tipo de participantes, especialmente en la población adolescente, dado que la 

mayoría de los estudios en esta área se han enfocado en preescolares. 

Respecto a la hipótesis 7 que postulaba que las dificultades en las FE, la resiliencia 

y el género contribuían a explicar el RA Global del alumnado, postulando además que las 

dificultades en las FE sería la variable con mayor peso explicativo, queda corroborada 

parcialmente. Ello se debe a lo siguiente. Si bien las tres variables mencionadas 

contribuyeron a explicar el RA Global, fue el género, y no las dificultades en FE, la 

variable que lo hizo en mayor medida. Las dificultades en las FE fueron la segunda 

variable que más contribuyó a explicar el RA Global, seguido de la resiliencia.  

El hecho de encontrar que el funcionamiento ejecutivo, la resiliencia y el género 

son variables explicativas del RA, son resultados coherentes con los hallados en otros 

estudios como el de Gómez et al. (2021). Sin embargo, en estos estudios no se han 

atendido conjuntamente a estas tres variables. Así, por ejemplo, Gómez et al. (2021) 

consideraron la relación entre resiliencia, género y el RA, pero no tuvieron en cuenta las 

FE.  

En estudios como los de Sarwar et al. (2010), donde se atendió a los efectos del 

género y resiliencia en el RA, se encontraron resultados similares a los encontrados en 
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esta Tesis en cuanto que el alumnado con nivel alto de resiliencia obtuvo un RA superior. 

Sin embargo, en este estudio mencionado, no se encontraron diferencias en cuanto al 

género, a diferencia de lo detectado en esta Tesis. Por otro lado, Nyambura y Muriithi 

(2017) revelaron que el género puede explicar las diferencias en los niveles de resiliencia 

de los estudiantes, siendo las niñas las que tenían una mayor resiliencia. 

En este modelo de regresión la resiliencia tiene menor peso explicativo, pero es 

una variable que aporta de forma significativa valor a la variable RA. En el caso de las 

FE, el nivel alto de dificultad en las FE aparecen asociados negativamente al RA debido 

a que, como ya se nombró en el apartado de instrumentos, el cuestionario del BRIEF 

evalúa problemas en el funcionamiento ejecutivo, o que es lo mismo dificultades en las 

FE. El funcionamiento ejecutivo también es una variable que aporta valor explicativo de 

forma significativa al RA.  

Los resultados obtenidos indican que el género es la variable que más peso tiene 

sobre del RA Global, por lo que queda puesto de manifiesto su relevancia y la necesidad 

de tenerlo en cuenta de cara a futuras investigaciones e intervenciones. En concreto, se 

ha encontrado que el hecho de ser de género femenino se asocia con la obtención de un 

mejor RA que el ser de género masculino, lo que evidencia la necesidad de prestar 

especial atención en las intervenciones al alumnado de género masculino. 

Según los resultados obtenidos, la resiliencia no ha resultado ser el factor que más 

explica el RA, pero unida al nivel de dificultad de las FE y el género configuran un modelo 

explicativo del RA de gran importancia. Resultados similares se encontraron en estudios 

que abordaban la resiliencia y el rendimiento como el de Vinaccia et al. (2007) o en Wu 

et al. (2021) donde se encontró que la resiliencia también contribuía a explicar el RA. 
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La hipótesis 8 queda corroborada con los resultados obtenidos que indicaron que 

las tres variables analizadas (FE, problemas conductuales y género) explicaban el 26-27% 

de la variabilidad del RA Global. Además, el modelo puesto a prueba indicó que los 

problemas en las FE, los problemas de conducta y ser de género masculino contribuían 

negativamente al RA, siendo los problemas en las FE la variable más relevante. Todo ello 

permitió corroborar la hipótesis postulada inicialmente. Los resultados también indicaron 

que los problemas de conducta era la siguiente variable más relevante para el RA, seguido 

del género.  

Estos resultados son coherentes con los hallados en otros estudios que han 

analizado la influencia de cada una de estas variables en el RA (si bien no consideradas 

conjuntamente como aquí se ha hecho), y ello tanto en muestras de edades similares a la 

aquí estudiada como con muestras de participantes estudiantes de niveles académicos 

inferiores y superiores (Deighton et al., 2018; Escolano-Pérez, et al., 2017; Weeks et al., 

2016).  

La hipótesis 9 postulaba que se esperaba encontrar que las dificultades en las 

FE, el nivel de actividad física, el género femenino y el curso contribuirían de manera 

significativa a explicar el RA del alumnado (considerando tanto el RA en cada una de las 

cinco asignaturas comunes en los cuatro cursos de la ESO, como el RA Instrumental y el 

RA Global). Además, se esperaba encontrar que las dificultades en las FE fuera la variable 

más relevante para explicar el RA, contribuyendo al mismo de modo negativo (es decir, 

cuando se diera nivel alto de dificultad en las FE se esperaba que el RA fuera inferior). 

En cambio, se esperaba encontrar que el resto de variables se asociaría con el RA  de 

modo positivo. Esta hipótesis quedó parcialmente confirmada puesto que el nivel de FE 

y actividad física de los alumnos, además de su género, contribuyeron a explicar el RA. 

Sin embargo, no sucedió así con el curso, que no se encontró que contribuya al RA.  
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Los resultados obtenidos ponen de manifiesto la importancia de las FE en el RA 

del alumno, independientemente de que se considere el RA en cada una de las cinco 

asignaturas comunes de ESO, a partir de la media de las clases instrumentales, o se 

considere de forma global. En todos los casos, se ha demostrado que las FE son la variable 

que mayor influencia tiene en el RA del estudiante. 

El nivel de actividad física también influye en la RA del alumno (en este caso, 

positivamente), excepto en el caso del RA en Inglés, donde no genera efecto alguno. Por 

lo tanto, practicar actividad física genera beneficios en el RA, excepto en la asignatura de 

Inglés, donde no tiene efectos, ni positivos ni negativos. Sin embargo, en todos los 

modelos probados, la actividad física contribuyó al RA en menor grado que las FE. Ser 

mujer es otra variable que se asoció positivamente con el RA en todos los modelos, 

excepto en el del RA de Educación Física. Esto sugiere que las participantes femeninas, 

manteniendo constantes las demás variables, obtuvieron un RA mayor que sus pares 

masculinos, para todas las asignaturas, excepto en Educación Física (donde el género no 

tuvo efectos sobre el RA). Las mujeres también obtuvieron notas medias más altas que 

los hombres en el RA Instrumental y en el RA Global.  

Por lo tanto, se encontró que ser mujer es más importante para el RA que el 

nivel de actividad física practicada, pero es menos relevante que las FE. Como se 

mencionó anteriormente, no se encontró que el curso tuviera ningún tipo de asociación 

significativa con ninguna medida del RA. 

6.2. Aportaciones 

Uno de los puntos fuertes de esa Tesis es poder analizar el RA teniendo en cuenta 

todo el abanico de asignaturas comunes a los cuatro cursos de ESO en el sistema 

educativo español. La mayoría de los estudios previos suelen tener en cuenta únicamente 

el RA en Lengua y en Matemáticas, restando importancia al resto de asignaturas y cuyo 
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RA ha resultado afectado de forma diferente por las distintas variables analizadas en esta 

Tesis.  

Por otro lado, el poder analizar el RA entre los diferentes cursos de ESO también 

aporta un valor añadido, ya que en la mayoría de los estudios se tienen en cuenta solo 

algunas edades o cursos concretos.  

En cuanto a las FE, estas han sido abordadas en relación con el RA atendiendo de 

forma separada a cada uno de sus componentes así como conjuntamente en función de 

los Índices de dificultades de regulación de las FE Conductual, Emocional, Cognitivo y 

General. Ello implica que las FE han sido abordadas desde una perspectiva más amplia a 

la tradicional, y generalmente utilizada en la literatura, que considera solo la Memoria de 

trabajo, la Inhibición y la Planificación. Estos tres componentes han sido los más 

analizados en estudios sobre las FE, pero como decimos, para esta Tesis se ha tenido en 

cuenta una mayor cantidad de componentes, incluyendo componentes hot (y no solo 

cold). De este modo, el planteamiento adoptado ha sido totalmente acorde a la literatura 

más actual sobre FE que incluye entre sus componentes aspectos motivacionales y 

emocionales pero que además, contempla el desarrollo de las FE a lo largo del ciclo vital, 

de modo que dichos componentes se van desarrollando y, por tanto diferenciando, más 

allá de la infancia, en consonancia con los cambios que se producen en el cerebro tanto 

anatómica como funcionalmente.  

Por último, otra de las aportaciones más importantes de esta Tesis son los 

modelos de regresión lineal múltiple que permiten explicar parte de la variabilidad del 

RA del alumnado participante. Si bien en todos los modelos el porcentaje de variabilidad 

en el RA explicado por las diferentes variables intrapersonales consideradas en cada caso 

se encuentra en torno a R2adj = .30, se considera un valor aceptable dentro de las ciencias 

sociales. Los fenómenos sociales, como es el RA, son complejos y multidimensionales, 
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por lo que no es esperable poder apresar todas las variables de interés explicativas del 

fenómeno objeto de estudio (en nuestro caso el RA). Ello implica que llegar a explicar 

una gran cantidad de variabilidad resulta complejo (Xiao et al., 2019). Consecuentemente, 

incluso llegar a explicar lo que podría considerarse una “pequeña” parte de la variabilidad 

del RA -tal y como sucede en esta Tesis-, resulta relevante (Escolano-Pérez et al. 2021).  

En definitiva, los resultados aportados por los modelos de regresión puestos a 

prueba en esta Tesis suponen evidencias sobre las variables intrapersonales que explican 

el RA del alumnado, permitiendo una mayor comprensión sobre el tema así como el 

diseño de intervenciones óptimas para mejorar el RA de los alumnos. Las variables de 

FE, resiliencia, problemas conductuales y nivel de actividad física practicada son 

modificables, es decir, pueden ser objeto de intervención obteniéndose resultados 

positivos (Diamond y Ling, 2016; Jacob y Parkinson, 2015). Dada la plasticidad cerebral 

y la importancia de los primeros años de vida como base para el desarrollo y aprendizajes 

posteriores, cuanto antes se intervenga, mayores serán los beneficios (Darling-Hammond 

et al., 2020). Sin embargo, es necesaria una política educativa que potencie estas 

intervenciones y los recursos necesarios para ello, prestando especial atención a los 

estudiantes de género masculino. No puede olvidarse que los estudiantes de hoy son los 

ciudadanos de mañana y los futuros gobernantes del país, por lo que toda inversión en 

materia educativa reportará grandes beneficios a corto, medio y largo plazo. 

6. 3. Limitaciones y futuras líneas de investigación 

Los resultados de este estudio ofrecen una mejor comprensión del impacto de 

estas variables intrapersonales (FE, resiliencia, problemas de conducta, actividad física y 

género) en el RA de los alumnos. A pesar de las implicaciones para el ámbito educativo, 

los resultados deben tomarse con cautela, dado que el estudio presenta ciertas limitaciones 
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que se describen a continuación. Estas limitaciones deben tenerse en cuenta para 

superarlas en el futuro.  

En primer lugar, el tamaño y tipo de muestra estudiada: la muestra ha sido 

relativamente pequeña y no se obtuvo de forma probabilística. La inclusión de 

participantes de un solo centro educativo dificulta la generalización de los resultados. 

Sería interesante ampliar el estudio a una muestra de mayor tamaño procedente de 

distintos centros educativos seleccionados aleatoriamente, no sólo de una ciudad, sino 

también de diferentes ciudades y provincias. Por supuesto, entre estos nuevos 

participantes, sería interesante incluir a alumnado de colegios con diferentes 

características, es decir, colegios privados, concertados y públicos, así como rurales, y 

urbanos. Ello permitiría además analizar si existen diferencias en el RA entre estos grupos 

de estudiantes.  

En segundo lugar, debido a limitaciones de tiempo, los datos fueron recogidos en 

un único momento temporal. En el futuro sería interesante llevar a cabo un estudio 

longitudinal que permitiera hacer un seguimiento en el tiempo de los participantes, y 

analizar si los resultados obtenidos en esta investigación varían conforme los distintos 

participantes van avanzando de curso. 

En tercer lugar, los datos referidos a las variables intrapersonales del alumnado se 

recopilaron utilizando técnicas de autoinforme o mediante información de terceros 

informantes. Aunque son técnicas de evaluación válidas y fiables en diferentes dominios 

del funcionamiento social, emocional y conductual (Nyongesa et al., 2019; Staff et al., 

2020), presentan algunas limitaciones, como por ejemplo el efecto halo, el sesgo de 

tendencia centra o el sesgo de indulgencia comentados en el estudio de Escolano-Pérez 

et al. (2022). Para superar las limitaciones, en el futuro sería interesante complementar 

este tipo de información aportada por la orientadora y por los propios participantes con 
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medidas obtenidas a través de observación sistemática referidas al desempeño de 

adolescentes en su propio contexto habitual. También sería interesante completar la 

recogida de datos con entrevistas realizadas al profesorado, a las familias y a los propios 

estudiantes. Asimismo, otro instrumento de evaluación que podría utilizarse, en este caso 

para la evaluación de los problemas de conducta, es el sociograma. El sociograma es una 

herramienta que proporciona información por parte de los propios alumnos sobre los 

conflictos y los problemas de comportamiento de los compañeros de cada grupo-clase. 

Este tipo de herramientas han sido utilizadas con éxito en estudios con adolescentes como 

el de Gallardo y Barrasa (2016). El hecho de utilizar varias técnicas de recogida de datos 

implica un coste mayor en tiempo, pero a cambio permite superar las limitaciones propias 

de cada una de ellas y permite obtener una información de mayor riqueza y profundidad, 

y su objetividad también es mayor. 

También la recogida de datos relativos al RA del alumnado merece ser comentada. 

El RA en esta Tesis se ha valorado teniendo en cuenta la calificación media de un grueso 

de asignaturas, cuestión que, si bien se encuentra ampliamente aceptada por la literatura, 

también encuentra detractores (Miñano y Castejón, 2011). No obstante, actualmente, son 

los resultados de esas notas medias los que determinan un fracaso escolar o actuaciones 

generales como las repeticiones, por lo que se considera un buen factor de medición 

teniendo en cuenta la normativa actual (LOMLOE, 2020). A pesar de ello, en el futuro 

sería interesante utilizar, además de las calificaciones otorgadas por el profesorado, otros 

instrumentos de evaluación estandarizados, y establecer comparaciones entre las distintas 

medidas obtenidas. 

Tal y como recoge el título de esta Tesis, en la misma solo se han atendido a 

algunas variables intrapersonales que afectan al RA del alumnado: FE, resiliencia, nivel 

de actividad física, género y curso. Sin embargo, en el futuro sería de interés atender 
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asimismo a otras variables intrapersonales no consideradas aquí pero que según la 

literatura, podrían estar afectando asimismo al RA del alumnado: estilos de aprendizaje, 

motivación, procrastinación, perfeccionismo, etc. (Montgomery et al., 2019). 

En esta misma línea, dado que no se han contemplado variables familiares (como 

por ejemplo, estilo educativo de los padres, nivel de ingresos familiares, nivel educativo 

de los padres) ni variables del contexto educativo (metodología utilizada por el 

profesorado, tipo de centro educativo público o privado, entre otras) que también pueden 

afectar al RA del alumnado (Marcenaro et al., 2017), en el futuro sería interesante 

incluirlas.  

Aunque, como ya se indicó al inicio de esta Tesis, atender conjuntamente a todas 

las variables influyentes en el RA es imposible (Fajardo Bullón et al., 2017) y atender a 

simultáneamente a muchas de ellas es complejo, ello no deja de suponer un reto para el 

avance del conocimiento en este ámbito. Incluir más variables que puedan afectar al RA 

es probable que permita contribuir a aumentar el porcentaje de variabilidad del RA 

explicada en los modelos de regresión lineal múltiple puestos a prueba en esta Tesis.  

Para futuras investigaciones se propone diseñar, implementar y evaluar los 

efectos que sobre el RA del alumnado de ESO pueden tener distintos programas de 

intervención diseñados con base a los resultados obtenidos en esta Tesis. Es decir, diseñar, 

implementar y evaluar el efecto que sobre el RA del alumnado de ESO pueden tener 

programas que atiendan a la mejora de las FE, la resiliencia, la educación para la 

disminución de problemas conductuales y la promoción de nivel medio de actividad 

física, y todo ello teniendo en cuenta el género. 
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Los resultados de esta Tesis y de trabajos anteriores deben ser tomados en 

cuenta por padres, profesionales y legisladores responsables de la educación para el 

bienestar de los adolescentes. No puede olvidarse que son la sociedad del futuro. 
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