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			Resumen

			El objetivo de este estudio es analizar la influencia del estrés, la inteligencia emocional (IE) y las estrategias de afrontamiento en la salud física y psicológica de estudiantes de bachillerato, en función del sexo, e intervenir en inteligencia emocional. Concretamente, se analizará: (1) si las personas con mayor inteligencia emocional utilizan en mayor medida estrategias de afrontamiento adaptativas (solución de problemas) y en menor medida estrategias de afrontamiento desadaptativas (retirada social y autocrítica); (2) si las personas con altos niveles de inteligencia emocional tienen mejor salud psicológica; (3) si los niveles de inteligencia emocional, estrategias de afrontamiento y salud psicológica son diferentes en función del sexo; (4) si la influencia del estrés en estrategias de afrontamiento y salud psicológica está modulada por la inteligencia emocional; (4) si la influencia de la inteligencia emocional sobre la salud psicológica y las estrategias de afrontamiento está modulada por el sexo; y (5) si la influencia de las estrategias de afrontamiento sobre la salud psicológica están moduladas por el sexo. La muestra de este estudio está constituida por 40 participantes de bachillerato. Además, se realizó un programa de intervención en inteligencia emocional. Los resultados muestran relaciones contingentes entre las variables consideradas en el estudio de inteligencia emocional, estrés, estrategias de afrontamiento, salud física y psicológica y sexo.

			Palabras clave: inteligencia emocional; estrés; estrategias de afrontamiento; salud física y psicológica; sexo.
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			Marco teórico

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

			El proyecto de este estudio se basa en analizar la influencia de la inteligencia emocional (IE) en la prevención del estrés, ansiedad y depresión en alumnos de 2º de bachillerato. Algunos de los aspectos que se pueden considerar como un factor estresante en estos alumnos, además de los característicos de la etapa adolescente, son los resultados académicos, las notas. Necesitan una media académica que les dé acceso a los estudios que desean cursar. Esto les lleva a una situación de estrés importante y difícil de controlar. De ahí, la importancia en este estudio de analizar los beneficios de la Inteligencia Emocional y las estrategias de afrontamiento del estrés en estos alumnos. En este sentido, la educación emocional pretende dar respuesta a un conjunto de necesidades socioemocionales que han de ser tenidas en consideración e incorporadas a la educación formal del niño o adolescente. Así, por ejemplo, los niños cada vez a edades más tempranas, se implican en comportamientos de riesgo que suponen un peligro tanto para su salud física como mental (Dryfoos, 1997; Sells y Blum, 1996; Walker y Towsend, 1998). Lo cual indica que, para hacer frente a esos comportamientos, se requiere la adquisición de competencias básicas para la vida, de cara a la prevención de estas conductas nocivas para su salud, que han de ser adquiridas desde niños y que cobran especial relevancia en la etapa adolescente. La educación emocional es considerada como un aspecto innovador a tener en cuenta, ya que parece dar respuesta a esta necesidad. Por lo tanto, podríamos decir que la finalidad de la inteligencia emocional es, entre otras, el desarrollo de competencias emocionales que contribuyan a un mejor bienestar social y personal a corto y largo plazo.

			Además, se revisarán los estudios realizados en torno al afrontamiento del estrés y las estrategias utilizadas por los adolescentes en el contexto escolar, examinando además el papel que en este marco puede desempeñar la autorregulación. Si además tenemos en cuenta la escasa atención que en este contexto ha recibido la autorregulación, la reflexión en torno a tales cuestiones se revela como un área de potencial utilidad.

			La educación emocional es una forma de prevención primaria inespecífica. Entendemos como tal a la adquisición de competencias que se pueden aplicar a una multiplicidad de situaciones, tales como la prevención del consumo de drogas, prevención del estrés, ansiedad, depresión, violencia, etc. La prevención primaria inespecífica pretende minimizar la vulnerabilidad de la persona a determinadas disfunciones (estrés, depresión, impulsividad, agresividad, etc.) o prevenir su ocurrencia. Cuando todavía no hay disfunción, la prevención primaria tiende a confluir con la educación para maximizar las tendencias constructivas y minimizar las destructivas (Bisquerra, 2003, p. 30).

			La capacidad para identificar, atender a nuestras emociones, así como experimentar con claridad los sentimientos y poder reparar los estados de ánimo negativos, va a influir decisivamente sobre la salud física y mental de los estudiantes y este equilibrio, a su vez, está relacionado con otros factores tales como el éxito académico y la disminución del estrés. En este sentido, algunos estudios ponen de manifiesto la importancia de la inteligencia emocional en la disminución de conductas de riesgo (Pena y Repetto, 2008), de tal forma que: «las personas con falta de habilidades emocionales pueden recurrir al consumo de drogas como una forma externa de autorregulación para disminuir, ocultar o ignorar sus estados emocionales negativos o para generar estados emocionales más agradables» (Fernández Berrocal y Extremera, 2007, p. 182).

			Los resultados de este estudio ponen de manifiesto que niveles altos en inteligencia emocional se relacionan con estrategias de afrontamiento basadas en la reflexión y resolución de problemas, mientras niveles bajos se relacionan con estrategias de afrontamiento basadas en la evitación, la rumiación y la superstición. Las evidencias acumuladas hasta el momento indican que la inteligencia emocional juega un papel muy importante en el autocontrol emocional y en la capacidad adaptativa del individuo para afrontar situaciones estresantes. Los estudios parecen evidenciar que las mujeres prestan más atención a las emociones y son más empáticas y ello está asociado con un estilo de afrontamiento rumiativo centrado en las propias emociones, mientras que los hombres tienen un mayor nivel de autorregulación emocional ante situaciones de estrés.

			1. Inteligencia Emocional

			La educación emocional consiste en el desarrollo de competencias emocionales que contribuyan a un mejor bienestar personal y social, por tanto, «es una innovación educativa que responde a necesidades sociales no atendidas en las materias académicas ordinarias» (Bisquerra, 2003, p. 7). El desarrollo de la competencia emocional, considerada como una competencia básica para la vida, desemboca en la educación emocional. La sociedad en la que vivimos nos ha llevado a ver una realidad diferente sobre el funcionamiento de las personas, tomando conciencia de la necesidad de que la educación de los aspectos emocionales y sociales sea atendida por la familia, pero también en la escuela y en la sociedad.

			En España, con la finalidad de introducir la educación de las emociones en la escuela, se ha generado todo un movimiento educativo que podemos encontrarlo con diferentes denominaciones como «Educación Emocional» o «Educación socioemocional». Este movimiento que toca de cerca los aspectos emocionales y sociales en el currículo de los alumnos, es considerado como una posible salida a alguno de los problemas urgentes del sistema educativo.

			El concepto de «Inteligencia Emocional» se ha relacionado estrechamente con el de habilidades sociales, ya que sin ellas sería difícil su desarrollo. La investigación en este sentido se centraba hasta la década de los 70 en los aspectos negativos de las dos grandes categorías: personalidad y conducta. En concreto, se hacía referencia no a la presencia de habilidades positivas, sino a la ausencia de habilidades que impedía la relación consigo mismo y con los demás. En otras palabras, tenía un enfoque patológico. Es a partir de los años 70, cuando se introduce con mayor fuerza, el concepto de conducta prosodial, relacionado con las interacciones positivas con los demás. (Jackson y Trasack, 2001; Scourtield, John, Martin, McGuffin, 2004). Indicando algo tan importante como la conducta adquirida en las diferentes etapas evolutivas e íntimamente relacionada con el desarrollo emocional (Garaigordobil, 2000).

			Es en la década de los 80, cuando cambia el enfoque indicando que, si bien es importante conocer las deficiencias en habilidades, es mucho más importante destacar la ausencia o la presencia de habilidades positivas, que son las que mejor discriminan entre grupos y sirven de base para la intervención (Martorell, 1982; Silva y Martorell, 1983). Aproximadamente desde 1980, el concepto de desarrollo emocional está incluido en el de inteligencia emocional. Este ha sido conceptualizado de muy distintas formas desde que el término fue acuñado por Salovey y Mayer (1990). Desde ese momento, surgen distintos modelos cuyo objetivo prioritario es definir el constructo de inteligencia emocional en relación a sus objetivos.

			1.1. Modelos de Inteligencia Emocional

			A partir de la literatura, se ha elaborado una revisión de los principales modelos sobre inteligencia emocional. Estos se han clasificado en modelos mixtos, modelos de habilidades y otros modelos que complementan a ambos.

			Los modelos mixtos (Goleman,1995 a y b y Bar-On, 1997) incluyen rasgos de personalidad como el control de impulsos, la motivación, la tolerancia a la frustración, el manejo del estrés, la ansiedad, la asertividad, la confianza y/o la persistencia. El modelo mixto de Goleman establece la existencia de un Cociente Emocional (CE) que no se opone al Cociente Intelectual (CI) clásico, sino que ambos se complementan. Este complemento se manifiesta en las interrelaciones que se producen. Un ejemplo lo podemos observar entre las comparaciones de un individuo con un alto grado de cociente intelectual, pero con poca capacidad de trabajo y otro individuo con un cociente intelectual medio y con alta capacidad de trabajo. Ambos pueden llegar al mismo fin, ya que ambos términos se complementan. Los componentes que constituyen la IE según Goleman (1995a) son: (1) Conciencia de uno mismo (self-awareness): es la conciencia que se tiene de los propios estados internos, los recursos e instituciones, (2) Autorregulación (self-manegement): es control de nuestros estados, impulsos internos y recursos internos, (3) Motivación (motivation): se explican como tendencias emocionales que guían o que facilitan el logro de objetivos. (4) Empatía (social-awareness): se entiende como la conciencia de los sentimientos, necesidades y preocupaciones ajenas, (5) Habilidades sociales (relationship management): es la capacidad para inducir respuestas deseables en los demás, pero no entendidas como capacidades de control sobre otro individuo.

			Este modelo tiene su aplicación en diferentes ámbitos como el organizacional y el laboral, este último desarrollado en su libro The Consortium for Research on Emotional Intelligence in Organisations.

			El modelo mixto de Bar-On tiene sus orígenes en su tesis doctoral realizada en 1988, bajo el título de: «The developmnet of a concept of psychological Well-being». Esta tesis constituyó la base de sus posteriores formulaciones sobre la IE (Bar-On, 1997) y su medida a través del inventario EQ-I (Bar-On Emotional Quotient Inventory). Este modelo emplea la expresión «inteligencia emocional y social» haciendo referencia a las competencias sociales que se deben tener para desenvolverse en la vida. Según Bar-On (1997), la modificabilidad de la inteligencia emocional y social, es superior a la inteligencia cognitiva. El modelo está compuesto por diversos aspectos: componente intrapersonal, componente del estado de ánimo en general, componentes de adaptabilidad y componentes del manejo del estrés. El componente intrapersonal incluye: (1) Comprensión emocional de sí mismo: habilidad para comprender sentimientos y emociones, diferenciarlos y conocer el porqué de los mismos; (2) Asertividad: habilidad para expresar sentimientos, creencias, sin dañar los sentimientos de los demás y defender nuestros derechos de una manera no destructiva; (3) Autoconcepto: capacidad para comprender, aceptar y respetarse a sí mismo, aceptando los aspectos positivos y negativos, así como las limitaciones; (4) Autorrealización: habilidad para realizar lo que realmente podemos, deseamos y se disfruta. (5) Independencia: capacidad para autodirigirse, sentirse seguro de sí mismo en nuestros pensamientos, acciones, y ser independientes emocionalmente para tomar decisiones. El componente interpersonal hace referencia a (1) Empatía: habilidad para sentir, comprender y apreciar los sentimientos de los demás; (2) Relaciones interpersonales: capacidad para establecer y mantener relaciones satisfactorias, caracterizadas por una cercanía emocional; (3) Responsabilidad social: habilidad para mostrarse como una persona cooperante, que contribuye, que es un miembro constructivo del grupo social. Los Componentes de adaptabilidad se refieren a: (1) Solución de problemas: capacidad para identificar y definir los problemas y generar e implementar soluciones efectivas; (2) Prueba de la realidad: habilidad para evaluar la correspondencia entre los que experimentamos y lo que en realidad existe; y (3) Flexibilidad: habilidad para realizar un ajuste adecuado de nuestras emociones, pensamientos y conductas a situaciones y condiciones cambiantes. Los Componentes del manejo del estrés agrupan aspectos como: (1) Tolerancia al estrés: capacidad para soportar eventos adversos, situaciones estresantes y fuertes emociones; y (2) Control de los impulsos: habilidad para resistir y controlar emociones. Finalmente, el componente del estado de ánimo en general incluye: (1) Felicidad: capacidad para sentir satisfacción con nuestra vida; y (2) Optimismo: habilidad para ver el aspecto más positivo de la vida.

			Por otra parte, los modelos de habilidades, son los que fundamentan el constructo de inteligencia emocional, en habilidades para el procesamiento de la información emocional. En este sentido, estos modelos no incluyen componentes de factores de personalidad, siendo el más relevante de estos modelos el de Salovey y Mayer (1990). Estos postulan la existencia de una serie de habilidades cognitivas o destrezas de los lóbulos prefrontales del neocórtex para percibir, evaluar, expresar, manejar y autorregular las emociones de un modo inteligente y adaptado al logro del bienestar, a partir de las normas sociales y los valores éticos. El modelo de Salovey y Mayer (1990) ha sido reformulado en sucesivas ocasiones desde que, en 1990, ellos mismos introdujeran la empatía como componente. En 1997 y en 2000, los autores realizan nuevas aportaciones que han logrado una mejora del modelo hasta consolidarlo como uno de los modelos más utilizados y, por ende, uno de los más populares. Las habilidades incluidas en el modelo son las siguientes: (1) Percepción emocional: habilidad para identificar las emociones en sí mismo y en los demás a través de la expresión facial y de otros elementos como la voz o la expresividad corporal; (2) Facilitación emocional del pensamiento: capacidad para relacionar las emociones con el sabor y olor o, usar la emoción para facilitar el razonamiento. En este sentido, las emociones pueden priorizar, dirigir o redirigir al pensamiento, proyectando la atención hacia la información más importante. Por otro lado, la felicidad facilita el racionamiento inductivo y la creatividad; (3) Compresión emocional: habilidad para resolver los problemas e identificar qué emociones son semejantes; (4) Dirección emocional: compresión de las implicaciones que tienen los actos sociales en las emociones y regulación de las emociones en uno mismo y en los demás; y (5) Regulación reflexiva de las emociones para promover el crecimiento personal: habilidad para estar abierto a los sentimientos ya sean positivos o negativos.

			Además de los modelos mixtos y de habilidades, también se han propuesto otros modelos que incluyen componentes de personalidad, habilidades cognitivas y otros factores de aportaciones personales que, en algunos casos, son fruto de constructos creados ad hoc. Su finalidad es la de enfatizar el sentido popular y divulgativo del constructo inteligencia emocional, por ejemplo, el modelo de Cooper y Sawaf (1997).

			1.2. Importancia de la Inteligencia Emocional en el ámbito escolar

			Educar en inteligencia emocional se ha convertido en una tarea necesaria en el ámbito educativo y la mayoría de los docentes considera primordial el dominio de estas habilidades para el desarrollo evolutivo y socioemocional de nuestros alumnos. En diferentes estudios, se ha realizado y defendido la importancia de desarrollar en el alumnado habilidades relacionadas con la inteligencia emocional en el ámbito educativo (Fernández-Berrocal y Extremera, 2002). Se ha realizado una revisión de las medidas actuales de evaluación de la inteligencia emocional que son aplicables en el aula y se ha llevado a cabo una recopilación de los principales hallazgos científicos. Estos hallazgos vinculan una adecuada inteligencia emocional con mejores niveles de ajuste psicológico. Mientras que, para enseñar Matemática o Geografía el profesor debe poseer conocimientos y actitudes hacia la enseñanza de esas materias, las habilidades emocionales, afectivas y sociales que el profesor debe promover en el alumnado, también son una tarea importante a desarrollar por un equipo docente que domine dichas capacidades. Según Fernández- Berrocal y Extremera (2002), algunos datos analizados demuestran que la inteligencia emocional es un conjunto de habilidades que el docente debería aprender por dos razones: (1) porque las aulas son el modelo de aprendizaje socioemocional adulto de mayor impacto para los alumnos; y (2) porque la investigación está demostrando que unos adecuados niveles de inteligencia emocional ayudan a afrontar con mayor éxito los contratiempos cotidianos y el estrés laboral al que se enfrentan los profesores en el contexto educativo.

			Para que el alumno aprenda y desarrolle las habilidades emocionales y afectivas relacionadas con el uso inteligente de sus emociones, necesita de un «educador emocional». El alumnado pasa en las aulas gran parte de su infancia y adolescencia, periodos en los que se produce principalmente el desarrollo emocional del niño, de forma que el entorno escolar se configura como un espacio privilegiado de socialización emocional y el profesor se convierte en su referente más importante en cuanto actitudes, comportamientos, emociones y sentimientos. El docente es un agente activo de desarrollo afectivo y debería hacer un uso consciente de estas habilidades en su trabajo. Los docentes son un modelo adulto a seguir por sus alumnos en tanto son la figura que posee el conocimiento, pero también la forma ideal de ver, razonar y reaccionar ante la vida. El profesor, sobre todo en los ciclos de enseñanza primaria, llegará a asumir para el alumnado el rol de padre/madre y será un modelo de inteligencia emocional insustituible. Junto con la enseñanza de conocimientos teóricos y valores cívicos, al profesor le corresponde otra faceta igual de importante: moldear y ajustar en clase el perfil afectivo y emocional de sus alumnos. De forma casi invisible, la práctica docente de cualquier profesor implica actividades como: (1) La estimulación afectiva y la expresión regulada de los sentimientos positivos y, más difícil aún, de las emociones negativas (ira, celos...); (2) La creación de ambientes (tareas escolares, dinámicas de trabajo en grupo...) que desarrollen las capacidades socioemocionales y la solución de conflictos interpersonales; (3) La exposición a experiencias que puedan resolverse mediante estrategias emocionales; y (4) O la enseñanza de habilidades empáticas mostrando a los alumnos cómo prestar atención y saber escuchar y comprender los puntos de vista de los demás (Abarca, Marzo y Sala, 2002; Vallés y Vallés, 2003).

			Por otro lado, tampoco podemos dejar toda la responsabilidad del desarrollo socioafectivo del alumno en manos de los docentes, especialmente cuando la familia es un modelo emocional básico y conforma el primer espacio de socialización y educación emocional del niño. Además, incluso cuando el profesorado se encuentra concienciado de la necesidad de trabajar la educación emocional en el aula, en la mayoría de las ocasiones los profesores no disponen de la formación adecuada. A veces se piensa de forma errónea que las competencias afectivas y emocionales no son imprescindibles en el profesorado. (Extremera y Fernández-Berrocal, 2004, p. 2).

			Por lo tanto, una de las razones por las que el docente debería poseer ciertas habilidades emocionales tiene una finalidad claramente educativa. Para que el alumnado aprenda y desarrolle las habilidades emocionales y afectivas relacionadas con el uso inteligente de sus emociones, necesita de un «educador emocional».

			2. El estudio del estrés

			El estrés afecta cada vez a más personas, interfiriendo en su comportamiento y salud (Aguado, 2005), al tiempo que está considerado como uno de los mayores responsables de la aparición de alteraciones psicológicas y somáticas (Del Barrio, 2003), tanto en adultos, como en niños y adolescentes (Millar, Barret y Hampe, 1974, cit. En Evans, 2001). Es por ello, al menos en parte, que es uno de los tópicos que más ha captado la atención de un buen número de autores e investigadores. Sin embargo, el interés en el estudio no ha sido desarrollado de forma lineal y se observa un creciente interés en las tres últimas décadas. En lo referente a niños y adolescentes, la literatura ha mostrado que la mayor parte de las consecuencias indeseables que afectan a escolares sometidos a estrés, son de carácter psicológico (p. e. ansiedad, depresión y problemas de aprendizaje), pero también sufren afectaciones de tipo somático, como quejas físicas, alteraciones cutáneas y gastrointestinales (Del Barrio, 2003). No obstante, las potenciales consecuencias del estrés están reguladas por el proceso de afrontamiento, que en términos generales puede definirse como «aquellos esfuerzos cognitivos y conductuales constantemente cambiantes para manejar las demandas específicas externas y/o internas que son evaluadas como excedentes o desbordantes de los recursos del individuo» (Lazarus y Folkman, 1986, p. 164). Esta experiencia, en la que, en definitiva, el individuo utiliza diferentes estilos o estrategias a fin de adaptarse activamente a la situación (Monat y Lazarus, 1991), ha sido investigada principalmente en poblaciones adultas. Solo de manera reciente, se ha incrementado el estudio de las estrategias de afrontamiento de niños y jóvenes, considerando el hecho de que muchas conductas de riesgo responden a la incapacidad de algunos adolescentes a afrontar sus preocupaciones (Steiner, Erickson, Hernández y Pavelski, 2002), así como las presiones y el estrés creciente al que se encuentran sometidos en ambientes educativos cada vez más competitivos (González, 2005). Y es que, a partir de la secundaria, los alumnos se encuentran ante un programa de estudios más exigente y amplio, aunado a los cambios biológicos, emocionales y sociales de su propio desarrollo.

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

			Por lo tanto, el análisis del proceso de afrontamiento en adolescentes se revela como un área de potencial interés y utilidad. Así, el objetivo de este trabajo es hacer un estudio empírico en torno a los estudios más recientes realizados sobre el afrontamiento del estrés por parte de los adolescentes, así como el uso de estrategias autorreguladoras que permitan un afrontamiento adaptativo dentro del contexto escolar. Algo, si cabe, especialmente importante en el actual contexto socioeducativo.

			2.1. Estrés, afrontamiento y adolescencia

			El estrés es uno de los tópicos que mayor interés ha suscitado en las últimas tres décadas por parte de los investigadores, tanto a nivel teórico como aplicado. Y es que tal experiencia afecta cada vez a más personas, interfiriendo en su comportamiento y salud, al tiempo que está considerada como una de las mayores responsables de la aparición de alteraciones psicológicas y somáticas, tanto en adultos, como en niños y adolescentes (Gaeta y Martín, 2008).

			El término estrés debe sus orígenes a Selye (1936), que lo definió como «el conjunto de respuestas inespecíficas del individuo frente a cualquier alteración de la homeostasis». Aunque no existe un acuerdo al respecto unánimamente aceptado en lo que a una definición consensuada de estrés se refiere, Vigas (1984) define estrés como la situación creada en el organismo por la exposición a agentes (estímulos estresantes) que pueden alterar, real o simbólicamente, la integridad del organismo. Esta respuesta tiene como objetivo mantener el equilibrio homeostático frente a una perturbación real o frente al riesgo potencial de que dicha perturbación acabe poniendo en peligro la integridad del organismo y que no puede afrontarse con los mecanismos homeostáticos normales (Nadal y Armario, 2010). Otra definición relevante de estrés es la de Lazarus y Folkman (1986), que definen estrés como «la relación particular entre el individuo y el entorno que es evaluado por este como amenazante o desbordante de sus recursos y que pone en peligro su bienestar» (Lazarus y Folkman, 1986, p. 43), siendo fundamental en este marco la apreciación del individuo. Así, un evento es estresante solo si la persona lo considera como tal (Lazarus y Folkman, 1986). De tal manera que, el estrés es visto como un proceso dinámico, interactivo y reactivo, mediado por la apreciación y el afrontamiento.

			Mediante la apreciación, el sujeto determina el significado de un evento, y sin ella, no hay experiencia de estrés. Solo si, como resultado de una evaluación primaria, un determinado evento es identificado como negativo, se pone en marcha el proceso denominado como apreciación secundaria, a través del cual el individuo evalúa sus recursos disponibles de afrontamiento (que pueden ser de carácter físico, social, psicológico y material). Será precisamente esta interacción entre la valoración primaria y la secundaria la que determinará el grado de estrés, la intensidad y la calidad de la respuesta emocional, de tal modo que la respuesta de estrés está determinada por la interacción entre las condiciones ambientales objetivas, la personalidad del individuo y sus expectativas respecto a su capacidad para hacer frente a la situación. En este contexto, y en términos generales, cabe señalar que el afrontamiento alude al modo en que el sujeto trata de adaptarse activamente a la situación (Monat y Lazarus, 1991). Desde un punto de vista teórico, tal proceso ha sido examinado en tres perspectivas fundamentales: la psicoanalítica, la de los rasgos y la interaccionista o transaccional (Edwards, 1998, cit. En Peiró y Salvador, 1993). De entre todas ellas, y en el marco que nos ocupa, destaca precisamente esta última. Así, las teorías interaccionistas han conceptualizado al afrontamiento, como un proceso por el cual la persona aprecia o evalúa la situación y su relevancia para ella en términos de amenaza o reto, valora los recursos y posibles respuestas que puede ofrecer y elige una de las respuestas a fin de lograr un cambio en dicha situación. De esta forma, el afrontamiento del estrés puede ser tanto conductual, mediante comportamientos activos que permiten hacer frente a la situación, como cognitivo, suponiendo este último una reformulación o replanteamiento del modo en que la situación es evaluada (Aguado, 2005). Así, el afrontamiento trata de alterar la situación real, las percepciones de la misma, los deseos de la persona o la importancia atribuida a esos deseos. Asimismo, los procesos de apreciación y afrontamiento se influyen mutuamente. Si un intento de afrontamiento no tiene éxito, se iniciará una nueva apreciación para buscar estrategias de afrontamiento entre los recursos disponibles (Edwards, 1993).

			Por otro lado, el afrontamiento va a estar en función de los recursos y habilidades sociales del individuo para resolver problemas, así como de las creencias, valores, limitaciones personales, ambientales y del grado de amenaza percibido, pudiendo utilizar varios estilos o estrategias (Monat y Lazarus, 1991). Cabe señalar que los estilos de afrontamiento se refieren a aquellas predisposiciones personales para hacer frente a diversas situaciones, y que determinan el uso de ciertas estrategias de afrontamiento. Por su parte, las estrategias de afrontamiento son los procesos específicos que se utilizan en cada contexto y pueden cambiar dependiendo de las condiciones desencadenantes (González-Barrón, Montoya, Casullo y Bernabeu, 2002). En lo que respecta a tales estrategias de afrontamiento, existen diversas y variadas taxonomías de las mismas. Algunas identifican dos grandes categorías, como, por ejemplo, la desarrollada por Folkman y Lazarus (1980), quienes incluyen una estrategia de enfoque en el problema y otra en la emoción; o la presentada por Moos (2005), para quien existían dos grupos de estrategias denominados «afrontamiento de acercamiento» (enfrentar el problema) y «afrontamiento de evitación» (desviar la atención del problema). Tal y como indican Gaeta y Martín (2009), otro tipo de clasificación, como la propuesta por Cohen y Lazarus (1983, cit. En Peiró y Salvador, 1993), resulta más exhaustiva en lo referente a identificación, distinguiendo esta última taxonomía ocho factores diferentes (p.e., la confrontación, el escape/evitación y la reapreciación positiva).
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