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El uso de un lenguaje no discriminatorio ni diferenciador entre géneros es una
fuerte preocupacion para la autora de la presente tesis. Sin embargo, hoy en dia
no existe acuerdo linguistico sobre la forma de hacerlo en nuestro idioma. Es por
ello, y con el fin de evitar la sobrecarga visual que supondria utilizar o/a/e para
marcar las diferencias de género, durante el presente trabajo, cuando se habla
de “los estudiantes”, “los participantes”, etc. debe entenderse en sentido
genérico como “los, las y les estudiantes”, “los, las y les participantes” ... salvo
en los casos en los que por el contexto se deduzca una referencia a un género

exclusivo.



RESUMEN Y ABSTRACT

Intervencion Asistida con Animales, Bienestar, Estrés, y Habilidades

Sociales en Estudiantes Universitarios.

El primer afio de universidad implica para muchos estudiantes un aumento en sus
niveles de estrés, los cuales influyen negativamente en el bienestar de estos y sus
relaciones sociales. Por ello, desde la comunidad educativa, se considera esencial la
implantacion de programas que ayuden a paliar estas dificultades, promoviendo mejoras
en el desarrollo personal y académico de sus estudiantes. Persiguiendo este propdsito,
universidades internacionales han creado programas de Intervencién Asistida con

Perros con el objetivo de mejorar la calidad de vida de sus estudiantes.

La presente tesis doctoral tuvo como objetivo principal evaluar la eficacia de un
programa de Intervencion Asistida con Perros (Compludog) para estudiantes de primer
curso de grado de la Universidad Complutense de Madrid. Para alcanzar dicho objetivo
se siguieron dos fases: la primera, con la validacion del programa a través de un estudio
piloto; y la segunda, la evaluacion del programa a través de un estudio

cuasiexperimental.

Validacion del programa: con un disefio preexperimental de estudio piloto pretest-
postest, en el que participaron 64 estudiantes de primer afio de cuatro facultades
diferentes de la Universidad Complutense de Madrid. El programa, dirigido por una
experta en Intervenciones Asistidas con Animales junto a un perro de terapia, consté de
tres sesiones, de una hora cada una, distribuidas semanalmente. Se midieron los
efectos en estrés percibido, bienestar recordado, y habilidades sociales, encontrando
mejoras significativas en todas las variables (p<.001). No se encontraron diferencias
significativas en funcion de la facultad de origen, tener beca de estudio, o el turno de
asistencia a clase (p>.05). Se concluy6 que la implementacién del programa fue exitosa,
con un numero de sesiones apropiado e instrumentos validos para medir las variables.
A pesar de ello, algunas limitaciones del estudio fueron el tamafio de la muestra, no
tener grupo control, y baja variabilidad de técnicas de recoleccion de datos. Se
realizaron ajustes al programa, como incluir una prueba fisiol6gica, reducir el tiempo de

cada sesion, y aumentar el niumero de animales y profesionales de IAA.



Evaluacion del programa: con un disefio cuasiexperimental pretest-postest-seguimiento,
en el que participaron 102 estudiantes de primer afio de cuatro grados diferentes de la
Facultad de Educacion de la Universidad Complutense de Madrid. El programa, dirigido
por una experta en Intervenciones Asistidas con Animales junto a una técnica y tres
perros de terapia, constdo de tres sesiones, de 45 minutos cada una, distribuidas
semanalmente. Se midieron los efectos en la medida postest ecnontrando mejoras
significativas en todas las variables: estrés percibido (p=.011, d=.407), estrés fisioldgico
(p<.001, d=1.201), bienestar recordado (p=.019, d=-.376), y habilidades sociales
(p=.002, d=-.339). En la medida de seguimiento se encontraron mejoras significativas
en estrés percibido (p=.007, d=.499) y fisioldgico (p<.001, d=.724). No se encontraron
diferencias significativas en funcion del grado de estudio, tener beca de estudio, el turno
de asistencia a clase, ni la relaciébn previa con animales (p>.05). Los resultados
cualitativos mostraron que durante las tres sesiones hubo mas citas referidas a
habilidades sociales y a la dismunicién del estrés, mientras que, en la entrevista
posterior al programa las citas fueron principalmente a cédigos emergentes, como por
ejemplo el referido a la visién de la facultad. Estos resultados apoyaron los resultados
cuantitativos encontrados y abrieron la oportunidad a generar nuevas lineas de

investigacion.

Los resultados apuntan a que el programa Compludog de Intervencidn Asistida con
Perros fue eficaz en la reduccion de estrés percibido y fisioldgico, y en el aumento del
bienestar recordado y las habilidades sociales de estudiantes de primer afio de grado
universitario. Deben tenerse en cuenta las limitaciones de la investigacién, como las
relacionadas con la representatividad de la muestra, la falta de medidas intermedias y a
largo plazo, la no inclusién del grupo control en los andlisis cualitativos, y la falta de
comparacion de los efectos con otro tipo de intervenciones u otros animales. Por todo
ello, la prospectiva del estudio debe tener en cuenta estas limitaciones, y considerar la
aplicacion del programa en estudiantes de diferentes cursos e incluso de otras

universidades espafiolas.

Palabras clave: Intervencién asistida con animales; Estudiante universitario; Bienestar

recordado; Estrés fisioldgico; Estrés percibido; Habilidades Sociales.



Animal-Assisted Intervention, Welfare, Stress, and Social Skills in

University Students

The first year of university implies for many students an increase in their stress levels,
which negatively influence their well-being and social relationships. Therefore, from the
educational community, the implementation of programs that help alleviate these
difficulties is considered essential, promoting improvements in the personal and
academic development of its students. Pursuing this purpose, international universities
have created Dog Assisted Intervention programs with the aim of improving the quality
of life of their students, finding substantial benefits.

The main objective of this doctoral thesis was to evaluate the effectiveness of a Dog
Assisted Intervention program (Compludog) for first-year undergraduate students at the
Complutense University of Madrid. To achieve this objective, a pilot study was carried

out that allowed the program to be validated, after which its results were evaluated.

Validation of the program: with a pre-experimental design of a pre-test-post-test pilot
study in which 64 first-year students from four different faculties of the Complutense
University of Madrid participated. The program, led by an expert in Animal Assisted
Interventions together with a therapy dog, consisted of three sessions, one hour each,
distributed weekly. Effects on perceived stress, remembered well-being, and social skills
were measured, finding significant improvements in all variables (p<.001). No significant
differences were found depending on the faculty of origin, having or not having a study
grant, or the class attendance shift (p>.05). It was concluded that the implementation of
the program was successful, contributing to improve the quality of life of university
students. Despite this, some limitations of the study were the size of the sample, not

having a control group, and low variability of data collection techniques.

Program evaluation: with a quasi-experimental pretest-posttest-follow-up design in which
102 first-year students from four different grades of the Faculty of Education of the
Complutense University of Madrid participated. The program, led by an expert in Animal
Assisted Interventions together with a technician and three therapy dogs, consisted of
three sessions of 45 minutes each, distributed weekly. Effects were measured in the
post-test measure on perceived stress (p=.011, d=.407), physiological stress (p<.001,
d=1.201), remembered well-being (p=.019, d=-.376), and social skills (p=.002, d=-.339),
finding significant improvements in all variables. In addition, in the follow-up measure,
significant improvements were found in perceived stress (p=.007, d=.499) and

physiological (p<.001, d=.724). No significant differences were found depending on the

3



degree of study, having or not having a study grant, the time to attend class, or the
previous relationship with animals (p>.05). Furthermore, the qualitative results showed
that during the three sessions there were more citations referring to social skills and
stress, while in the post-program interview the citations were mainly to emergent codes.
These results supported the quantitative results found and opened the opportunity to

generate new lines of research.

The results suggest that the Compludog Dog Assisted Intervention program was
effective in reducing perceived and physiological stress and increasing the remembered
well-being and social skills of first-year students at the Complutense University of Madrid.
The prospects of the study should be taken into account, considering its application in

students of different courses, in other faculties and even in other Spanish universities.

Keywords: Animal-assisted intervention; University student; Remembered well-being;

Physiological stress; Perceived stress; Social skills.






INTRODUCCION Y JUSTIFICACION

La introduccién de la tesis pretende hacer una primera aproximacion a los temas que la
componen, asi como el recorrido que guiara la misma, para explicar el objetivo principal

del estudio.

Se estima que en unos 85 millones de hogares europeos vive al menos un animal de
compafia (FEDIAF, 2019). Concretamente en Espafia hay cerca de 13 millones segln
la Red Espafiola de Identificacion de Animales de Compafiia, de los cuales un 93% son
perros, por lo que se calcula que en un 26% de los hogares espafioles vive al menos un
perro (FEDIAF, 2019). Por lo tanto, se puede afirmar que “los animales de compafia

ocupan un importante lugar en las sociedades occidentales” (Calvo, 2017, p.12).

Por otro lado, el 71% de los ciudadanos espafioles reconocia sufrir estrés en el afio
2019 (Cigna Corporation, 2019), frente al 90% en el afio 2020 con el impacto de la
pandemia por el virus de la COVID-19 (Aegon, 2020). Estas cifras son mas
preocupantes si se tienen en cuenta la mediacion de diferentes factores relacionados
como el género, siendo las mujeres las que presentan mayor nivel de estrés, y la edad
y ocupacién, siendo los jévenes estudiantes en los que se observa la cifra mas alta
(Aegon, 2020; CinfaSalud, 2017). En los ultimos estudios “se han encontrado medias
superiores en estrés, ansiedad y depresion entre 18-25 afios” (Ozamiz-Etxebarria et al.,
2020, p.6), lo cual “no hara mas que menguar y perjudicar la capacidad intelectual y el
desempefio académico de los estudiantes y, en muchos casos, el estrés académico (en
conjuncion con otras problematicas) podria derivar en fracaso y desercion” (Emiro et al.,
2020, p.32). Estudiantes de mas edad refieren menores niveles de estrés, y en los
primeros afios de educacion superior tiende a ser mas prominente (Misra & McKean,
2000). Sin embargo, diversos estudios muestran que contar con fuentes de apoyo puede
estar asociado a una menor incidencia de estrés y, por tanto, un mayor bienestar (Cohen
& Wills, 1985; Martin, 2007).

Por todo ello, universidades de todo el mundo cuentan con programas, métodos,
servicios u oficinas de apoyo al estudiante. Son frecuentes los programas de
mindfulness (Viciana et al., 2018) y de mentoria (Miller et al., 2018). Y, aunque todavia
poco frecuentes, se estan introduciendo programas de Intervencidn Asistida con

Animales “en la que de manera intencional se incorpora un animal como parte integral



del proceso de tratamiento (terapia), con el objetivo directo de promover la mejoria en
las funciones fisicas, psicosociales y/o cognitivas de las personas” (Martos-Montes et
al., 2015, p.2). En cualquier caso, son programas universitarios que deben plantear
claramente sus objetivos y ser dirigidos por un profesional de la salud o de la educacion.
Los programas de Intervencion Asistida con Animales se ofrecen en universidades
internacionales desde comienzos del siglo XXI, como por ejemplo en Canada las
universidades de British Columbia y Dalhousie, en Estados Unidos las universidades de
Yale y Harvard, y en Reino Unido las universidades de Bristol y Central Lancashire. Sin
embargo, Espafia es un pais que, hasta que se comenzd el presente estudio, no contaba

con este tipo de intervencién en el &mbito universitario.

La investigacion sobre las Interacciones Humano-Animal ha ido en aumento desde que
se publico el primer articulo cientifico sobre sus beneficios (Friedman et al., 1980).
Dentro de este campo, la investigacion sobre las Intervenciones Asistidas con Animales
es un tema de estudio en desarrollo, actual y con buena prospectiva (Kapustka &
Budzynska, 2020). A nivel nacional, no es hasta comienzos del siglo XXI que empieza
a investigarse de forma mas incidente. Como se puede apreciar (Tabla 1), a nivel
internacional hay un aumento de ocho publicaciones sobre el tema entre 1980 a 1984 a
8620 publicaciones entre 2015 y 2019; mientras que a nivel nacional hay un aumento

de dos publicaciones entre 1990 y 1994 a 1218 publicaciones entre 2015y 2019.

Tabla 1

Produccién cientifica (nmero de articulos) de IAA desde 1980 a 2019

Nidmero de articulos publicados

Anos “Animal Assisted Therapy/Intervention” “Intervencion/Terapia Asistida con Animales”
1980-1984 8 0

1985-1989 15 0

1990-1994 67 2

1995-1999 155 1

2000-2004 579 20

2005-2009 1567 97

2010-2014 3676 297

2015-2019 8620 1218

Fuente: elaboracién propia a partir de los resultados de Google Scholar.

Tras las revisiones de la literatura respecto a programas de apoyo al estudiantado
universitario espafiol, y programas de Intervencion Asistida con Animales con objetivos
similares, se ha encontrado una evidente laguna en ambas partes, algo que se enfrenta

con la necesidad de la comunidad universitaria de asegurar el bienestar y responder a



las problematicas de su estudiantado. Entonces, ¢un programa de Intervencion Asistida
con Animales en la universidad podria mejorar los niveles de bienestar y habilidades
sociales, y disminuir el estrés de estudiantes universitarios? La intencion del presente
trabajo de investigacion sera demostrar su eficacia en el contexto espafiol. Para ello, se
decide disefar, validar, implementar, y evaluar el programa de Intervencién Asistida con
Animales Compludog en estudiantes universitarios de la Universidad Complutense de
Madrid, con el objetivo de exponer evidencias sobre la posibilidad de mejorar la vivencia

en la comunidad educativa.

Para dar respuesta a dicho objetivo, la estructura de la tesis se dividira en dos partes.
La Parte |. Marco Teodrico, en el cual se describiran las variables principales de la tesis,
aportando una fundamentacion teérica de las mismas a partir de las investigaciones
previas. En los Capitulos I, Il, y Ill, se expondran los contenidos referidos a bienestar,
estrés y habilidades sociales, concretando su terminologia, su medicion, y la descripcion
de la situacién en la poblacion universitaria. Para finalizar, en el Capitulo IV se
detallaran las relaciones entre las tres variables a la hora de describir al estudiantado
universitario. El marco teérico se concluira con el desarrollo del Capitulo V, dedicado a
las Intervenciones Asistidas con Animales, en el cual se realizard una aclaracion de los
distintos conceptos, se expondra su evolucion en el tiempo y la situacion actual, y los
programas universitarios de Intervencion Asistida con Animales que ya se han
desarrollado en universidades internacionales, analizando los resultados en las

investigaciones realizadas.

En la Parte Il. Marco Empirico de nuestro estudio, se desarrollara el Capitulo VI con
la metodologia, el cual incluird el planteamiento del problema, los objetivos que se
pretenden alcanzar y las hip6tesis que se quieren probar, la poblacion y muestra
destinataria, y por ultimo las variables e instrumentos de medida. A continuacion, el
Capitulo VIl describira el apartado de validacion del programa de Intervencion Asistida
con Animales Compludog, centrado en el estudio piloto del programa que permitio
aportar las propuestas de mejora y el ajuste del disefio para su implementacion definitiva
y evaluacion. Una vez validado, el Capitulo VIII describira el disefio cuasi-experimental
que evaluara el programa. El Capitulo IX presentara los resultados cuantitativos de la
evaluacion del programa y el Capitulo X sus resultados cualitativos. Por dltimo, el
Capitulo Xl de discusion, interpretara y resumird los resultados encontrados para
compararlos con las investigaciones previas. Se expondran a su vez las conclusiones
obtenidas, las limitaciones del estudio, y la prospectiva, planteando las mejoras y

posibles lineas de investigacion futura.






PARTEIl. MARCO TEORICO

El proposito esencial de esta tesis es conocer los efectos de un programa de
Intervencion Asistida con Perros en los niveles de bienestar, estrés y habilidades
sociales de estudiantes universitarios. De esta manera, previamente al disefio,
validacién y evaluacion de dicho programa, desarrollados en el marco empirico, es
necesario conceptualizar qué se entiende por bienestar recordado, estrés percibido y
fisiologico, y habilidades sociales, y analizar la situacion del estudiantado universitario

en estas areas.

Para ello, el primer apartado de los Capitulos I, Il y Il realiza una precision terminoldgica
de los diferentes constructos, incluyendo una breve evolucién histérica del concepto, las
diferentes teorias que los sustentan, y una concrecién sobre sus componentes y/o
dimensiones. Tras eso, en el segundo apartado de los Capitulos I, 1l y 1, se describe la
evolucién y posibilidades de medicion del constructo, seleccionando el instrumento de
medicion mas adecuado a la poblacion objeto de estudio. En ultimo lugar, cada uno de
los Capitulos I, Il y Il cuenta con un tercer apartado que analiza los resultados de las
investigaciones en el &mbito universitario. Finaliza con una sintesis del estado del tema

vinculado con el problema de investigacion.

La investigacion analizada asocia los tres constructos, estrés, bienestar y habilidades
sociales, por lo que el Capitulo IV sintetiza las diferentes investigaciones que han
evaluado al menos dos de ellos en el ambito universitario, poniéndose de manifiesto una

relacion entre el bienestar, el estrés y las habilidades sociales.

Como cierre del marco tedrico, se concretan las Intervenciones Asistidas con Animales
en el Capitulo V, con una introduccion que expone las teorias que lo sustentan. El primer
apartado realiza una precision terminoldgica de los conceptos y términos, y las
diferencias entre estos por el tipo de intervencion, los profesionales, y los animales. En
un segundo apartado se realiza un breve recorrido histérico sobre la relacion del ser
humano con los animales hasta llegar a las Intervenciones Asistidas, detallando la
evolucion que han experimentado. El tercer apartado describe los beneficios generales
de este tipo de intervencion segun los autores de referencia, abordando con detalle
investigaciones sobre su aplicacién en el ambito universitario, con especial mencion a

los beneficios sobre el bienestar, el estrés o las habilidades sociales.
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CAPITULOIl. BIENESTAR

Muy posiblemente debido a la constitucion psicoldgica del ser humano y su deseo de
preservar la vida ante los estados aversivos o la estimulacion displacentera, se han
llevado a cabo multitud de investigaciones con el objetivo de estudiar factores, procesos
y estados negativos con el fin de dilucidarlos, entenderlos y contrarrestarlos (Freire,
2014; Niedenthal & Ric, 2017). Mientras tanto, la investigacion del desarrollo positivo y
pleno de las personas ha tenido pocos estudios. Este sesgo en la orientacion de la
investigacion ha hecho que las construcciones tedricas que versan sobre el bienestar,
la calidad de vida, la felicidad y la salud mental tengan una historia menos larga, y
muestren una notable diferencia en cuanto a la cantidad y calidad de investigacion que
se ha llevado a cabo sobre ellas al ser comparados con otros constructos psicolégicos
mucho mas conocidos y mejor estudiados (Freire, 2014; Lomas et al., 2015; Niedenthal
& Ric, 2017).

Por lo tanto, el objetivo del presente capitulo se centra en ofrecer una definicion clara 'y
delimitada de los diferentes constructos del bienestar para, al final de este, seleccionar
el constructo de bienestar que se introduzca en el disefio del estudio como variable a
mejorar a través de los programas educativos, y mas especificamente con la

Intervencién Asistida con Animales.

12



1.1. PRECISION TERMINOLOGICA

La Organizacién Mundial de la Salud (en adelante, OMS) se ha encargado de estudiar
y conceptualizar la salud en general, lo que ha llevado a un interés creciente y sostenido
desde mediados del siglo XX en la investigacion sobre este tema. No fue hasta 1968,
en la primera reunion oficial para la promocion de la salud en Ottawa (Canada), donde

en su declaracion final, la OMS indic6 que:

La salud es un estado de completo bienestar fisico, mental y social y no meramente la ausencia de
enfermedad o de minusvalia. La salud es un recurso de la vida cotidiana, no el objetivo de la vida.
Es un concepto positivo que subraya los recursos sociales y personales asi como las capacidades
fisicas (WHO, 1986, Carta de Ottawa para la Promocién de la Salud, citado por Vazquez & Hervas
2008).

La concepcion original de la salud establecida por la OMS resulté de fundamental
importancia, puesto que al menos comenzaba a existir una delimitacion formal del
término. Sin embargo, debido a la inexistencia de elementos tedricos sustantivos, la
definicion no encontr6 hasta mucho tiempo después un armazon tedrico y una
construccion conceptual digna de poder ser investigada y planteada en términos

cientificos formales (Vazquez & Hervas, 2008).

No obstante, a partir de la primera definicibn comenz6 a hacerse una diferencia en
términos de la salud que sigue permeando las aproximaciones actuales. Se establecié
que la salud no era meramente la ausencia de enfermedades, sino también el hecho de
poseer recursos o capacidades que permitan lidiar efectivamente con las adversidades,
constituyéndose estos en elementos saludables, es decir, en elementos que promueven
0 generan salud (Lomas et al., 2015; Niedenthal & Ric, 2017). Intentado establecer una

definicién consensuada sobre la salud mental, Vazquez y Hervas (2008) afirmaron que:

La salud mental implica un estado emocional positivo, y un modo de pensar compasivo sobre
nosotros mismos y los demas, poseer expectativas de un futuro positivo y, en general, un modo
adaptativo de interpretar la realidad. Pero también supone disponer de recursos para afrontar

adversidades y, ain mas importante, para desarrollarnos como seres humanos (p.23).

Como se indico, la division planteada por la OMS comenzo a impulsar la investigacion
psicolégica en favor de estos factores que se consideran promotores de la salud, y se
han propuesto e investigado términos como: bienestar, calidad de vida, satisfaccién con
la vida y felicidad, entre otros (Vazquez & Hervas, 2008). Cada vez ha sido mas ingente
la cantidad de investigacion que se dedica a estos temas dentro de una rama especifica

que ha ganado gran notoriedad en los Ultimos afios: la psicologia positiva (Kumar, 2015;

13



Lomas et al.,, 2015; Niedenthal & Ric, 2017; Seligman, 2002, 2003). En esta
aproximacion paradigmatica se intentan investigar, exponer e impulsar los factores
positivos sustantivos que promueven o coadyuvan a la salud positiva (Lomas et al.,
2015).

Histéricamente, el primer modelo propuesto para la salud mental positiva fue el de
Jahoda (1958), en el que se incluian no solamente aspectos puramente psicoldgicos,
sino también fisicos y sociales. Si bien este modelo se fundamenté mas en una base
racional, tedrica y especulativa, y no como producto de la evidencia empirica, fue el
primero que intentd especificar cuales eran los criterios propios de la salud mental
positiva (Niedenthal & Ric, 2017; Vazquez & Hervas, 2008):

e Actitudes hacia si mismo: accesibilidad del yo a la conciencia, concordancia yo
real-yo ideal, sentimientos hacia uno mismo (autoestima) y sentido de identidad.

e Crecimiento, desarrollo y autoactualizacion: sentimientos hacia uno mismo
(autoestima) y sentido de identidad.

¢ Integracion: equilibrio de las fuerzas psiquicas (equilibrio entre el ello, el yo y el
superyd o entre los fendmenos psiquicos conscientes, preconscientes e
inconscientes), vision integral de la vida, resistencia al estrés y sentido de
identidad.

e Autonomia: autorregulacién y conducta independiente.

e Percepcion de la realidad: percepcién no distorsionada y empatia o sensibilidad
social.

e Control ambiental: capacidad de amar; adecuacion en el amor, el trabajo y el
juego; adecuacion en las relaciones interpersonales; eficiencia en el manejo de
demandas situacionales; capacidad de adaptacion y ajuste; y eficiencia en

resolucion de problemas.

Tras la aparicion del primer modelo de salud positiva, se origind un movimiento de
naturaleza distinta que tendria una importante repercusion en la comprension del
funcionamiento pleno de la persona. Comenz6 a popularizarse y formalizarse un
movimiento existencial-humanista que rivaliz6 con las dos aproximaciones
predominantes en aquél entonces dentro de la psicologia: el conductismo y el
psicoanalisis (Freedheim & Weiner, 2013). No obstante, parte de sus teorizaciones
carecian de un fundamento empirico, y se basaban mas en trabajos de orden
especulativo-filosofico, que tenian sentido y eran I6gicamente coherentes, pero que no

cumplian los criterios elementales de la investigacion cientifica (Lomas et al., 2015). A
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pesar de ello, esta aproximacion dejo un legado que atravesaria casi la totalidad de la
teorizacion e investigacion posterior sobre la salud mental, ya que introdujo la nocion de
gue el bienestar dependia més bien de un funcionamiento psicologico 6ptimo y no de la
frecuencia de experiencias placenteras vividas por la persona (Freedheim & Weiner,
2013; Vazquez & Hervas, 2008).

Con el inicio del estudio de la salud positiva se comenzaron a formular indicadores en
distintos niveles, tales como el individual-comunitario y fisico-mental, que tuviesen una
base cientifica y que se pudieran medir y demostrar (Niedenthal & Ric, 2017). La propia
OMS ha realizado un esfuerzo en operacionalizar conceptos relacionados con la salud
mental positiva tales como la calidad de vida, el bienestar, la satisfaccién con la vida,

las fortalezas psicoldgicas o las emociones positivas en general (Vazquez et al., 2009).

En las décadas de los ochenta y los noventa del siglo XX se empezd a poner de
manifiesto el hecho de que los estados positivos de salud mental no sélo inciden en el
desarrollo psicoldgico de la persona, sino que ademas pueden influir en la aparicion de
enfermedades y problemas fisicos, asi como modificar los procesos de recuperacion y
convalecencia, por lo cual su importancia ha ido aumentando progresivamente en los

ultimos afios (Bremmer & Lewis, 2005).

El bienestar parece estar implicado en una serie de construcciones teéricas que lo
engloban o que forman parte integral de él, tal como la calidad de vida, la felicidad, la
paz, la plenitud... entre muchos otros constructos que se encuentran en una intrincada
relacion con el bienestar (Casas & Aymerich, 2005; Vega et al., 2004). Para poder
establecer claramente las relaciones entre los distintos constructos y el bienestar,
primero debe definirse este. No obstante, muy posiblemente debido a su desarrollo
tedrico tardio, a su complejidad, y a su caracter pluridimensional, no hay una definicion

enteramente unanime sobre qué es el bienestar (Garcia-Viniegras & Gonzélez, 2000).

Se han establecido dos grandes lineas de investigacion sobre el bienestar: una que
versa principalmente sobre la felicidad y los afectos, llamada también bienestar subjetivo
(o hedédnico), y otra relacionada con el desarrollo del potencial humano, llamada
bienestar psicoldgico (o eudaiménico) (Lopez et al., 2019; Ryan & Deci, 2000). Dichas
aproximaciones son legados de orientaciones filoséficas griegas que marcaron las
discusiones en la ética y la psicologia de entonces, y que eran denominadas
especificamente en sus términos filosoficos puros: hedonismo y eudaimonia (Lopez et

al., 2019). En la segunda mitad del siglo XX, y tras su inclusion dentro de la psicologia
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moderna, comenzaron a postularse paralelos formales cientificos a estas

aproximaciones filoséficas (Freedheim & Weiner, 2013; Lopez et al., 2019).

Se considera pues, tal y como se ha mencionado anteriormente, que el bienestar
subjetivo es el principal representante de los estudios que tratan sobre una aproximacion
heddnica, mientras que el bienestar psicolégico lo es para el bienestar eudaiménico
(Keyes et al., 2002). Aunque estas divisiones pertenecen en términos generales a una
misma concepciéon de bienestar, y por ello presentan marcadas similitudes, hay claros
factores que las diferencian, y como se indicd, su raiz puede encontrarse en los
aspectos filosoficos que las impulsaron originariamente (Freedheim & Weiner, 2013;
Molina & Meléndez, 2006).

1.1.1. Bienestar Subjetivo

El hedonismo nacié en la antigua Grecia, con Epicuro como su maximo representante.
Esta tendencia filosofica considera que el objetivo en la vida es experimentar la mayor
cantidad de placer posible, no de manera desordenada ni excesiva, sino hacia
actividades nobles y que no comprometan la integridad de la persona en su
consecucion, definiendo entonces la felicidad como la suma de momentos placenteros

en la vida (Lopez et al., 2019; Vazquez et al., 2009).

El estudio sobre el bienestar subjetivo se encarga de la teorizacién sobre las causas
que hacen posible que una persona experimente su vida de manera positiva, incluyendo
esto los juicios cognitivos y las reacciones afectivas que le son propias (Diener, 1994;
Keyes et al., 2002). Es por ello, que se considera a esta aproximacion cognitiva-afectiva,
y se ha utilizado de forma mas o menos intercambiable, complementaria 0 como
elemento principal, de constructos como la felicidad, calidad de vida, afectos positivos o
negativos, entre otros (Cabafiero et al., 2004; Veenhoven, 1994). Dentro del aspecto
puramente cognitivo de esta aproximacion se puede afirmar que el bienestar subjetivo
se defini6 originalmente como un indicador de la calidad de vida, en el cual era producto
de la interrelacion de las caracteristicas del ambiente y la satisfaccion de la persona
(Diaz et al., 2006; Moyano & Ramos, 2007).

Se considera que el bienestar subjetivo guarda cierta independencia de caracteristicas
objetivas del medio ambiente (Moyano & Ramos, 2007) tales como la disponibilidad de
empleo, condiciones de vivienda, recursos sanitarios préximos, la existencia de centros

deportivos/culturales, estado econdmico, entre otros (Keyes et al., 2002). Por ello se
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hace un énfasis marcado en la vivencia personal, idiosincratica y experiencial de la
persona, en el cual estos elementos objetivos externos importan, pero se entienden

como insuficientes para explicar el estado de bienestar.

Se ha planteado que existen distintas dimensiones que componen el bienestar subjetivo.
En primer lugar, Michalos (1982) postul6 que los aspectos que mas contribuyen al
bienestar subjetivo son la satisfaccion con la vivienda y el estado de salud, asi como la
estima propia. Mas tarde, se ha considerado que las principales dimensiones del
bienestar subjetivo son: la salud, bienes materiales, intimidad, bienestar emocional,
productividad, seguridad y comunidad (Cummins & Cabhill, 2000). En un intento por
delimitar y desarrollar mucho mas especificamente los complejos componentes del
bienestar subjetivo, Van Hoorn (2007) establecié una clasificacién dividida en seis
grupos de dimensiones: rasgos de personalidad (extroversion, neuroticismo, etc.),
factores contextuales y situacionales (estado civil, salud, etc.), factores demograficos
(sexo, edad, etc.), factores institucionales (orden politico-institucional), factores
ambientales (clima) y factores econdémicos. Se cree que todos estos elementos

impactan en el bienestar, aunque no se constituyen como suficientes para determinarlo.

Se ha considerado en algunas teorias que el bienestar subjetivo es equivalente a la
satisfaccion vital, ya que ambas concepciones se centran en el juicio global que una
persona hace de su vida (Blanco & Diaz, 2005; Cabafiero et al., 2004). También se ha
postulado que puede ser equiparado a la felicidad, ya que esta se entiende como el
resultado global deliberado de los afectos positivos y negativos que una persona
atraviesa durante su existencia (Diaz et al., 2006; Moyano & Ramos, 2007). A partir de
esta concepcioén, se ha formulado una aproximacion en el estudio del bienestar subjetivo
que goza de gran aceptacién, y que estd compuesto por tres componentes: la
satisfaccion con la vida en general, la satisfaccion con diversos dominios o ambitos
valorados por la persona, y la predominancia de afectos o emociones positivas sobre

las negativas (Diener, 1994; Diener et al., 1998).

Por una parte, la satisfaccidn con la vida hace referencia a un juicio cognitivo en el que
se evallan distintos aspectos de toda la trayectoria vital de la persona (Diener, 1994;
Diener et al., 1998). En este sentido, es un juicio valorativo de medida a largo plazo,
donde se analizan y sopesan aspectos negativos y positivos, y se emite una conclusion
acorde a esta deliberacion (Lucas et al., 1996). Este juicio ocurre como un contraste que
la persona hace entre sus expectativas y sus logros reales, y que supone que una
disminucion en la brecha entre las expectativas y estos logros redunda en una alta

satisfaccion vital (Garcia-Viniegras & Gonzalez, 2000; Moyano & Ramos, 2007). Se
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espera que una persona que tenga una alta satisfaccion con su vida emita una
valoracion positiva sobre su vida en general o sobre ambitos particulares de esta, tales
como el trabajo, la familia, las amistades, la salud, entre otros aspectos (Diener, 1994;
Diener et al., 1999). Es pertinente concebir que la satisfaccion vital esta integrada por
distintos aspectos o0 ambitos especificos (Diener, 2000), que estan directamente ligados
a la vida de la persona, como la salud, las relaciones sociales y la economia (Vega et
al., 2004), la familia, el trabajo, la salud, las condiciones materiales de vida, las
relaciones interpersonales y las relaciones afectivas/sexuales que se mantienen con la

pareja (Garcia-Viniegras & Gonzalez, 2000).

Por otra parte, la felicidad como componente del bienestar subjetivo es entendida dentro
de la conceptualizacion de Diener et al. (1998) como un balance exclusivamente afectivo
entre el placer y el displacer del sujeto (Molina & Meléndez, 2006). Asi, la felicidad hace
referencia principalmente al aspecto puramente emocional del bienestar subjetivo a
corto plazo (Diaz et al., 2006). De igual forma, hay que entender que los afectos positivos
y negativos guardan independencia en esta conceptualizacion, es decir, un aumento en
un afecto positivo no supone una disminucion del afecto negativo, sino que simplemente
permanece igual. Por ello, la felicidad no se considera como un producto de estos dos
aspectos, sino mas bien la frecuencia en las que se experimentan los afectos positivos

y negativos (Bradburn, 1969).

Como Diener (1994) indic6, los aspectos fundamentales del bienestar siempre estan
atravesados por algun tipo de evaluacién o percepcion personal sobre el estado de las
cosas en la vida. A partir de esta concepcion, es posible entender que el bienestar
modifica también las percepciones de las personas e influye poderosamente en la
evaluacion que hacen de distintos aspectos novedosos o0 que se encontraban dentro de
si (Diener et al., 1998).

Debe recordarse que la aproximacion hedonica del bienestar (bienestar subjetivo) es
cognitivo-afectiva, por lo cual los afectos, placeres, emociones, etc. también son
inherentes al bienestar. Se ha considerado que existe un afecto positivo y un afecto
negativo dentro del componente heddnico de las emociones, y su existencia e
implicaciones pueden observarse a nivel psicolégico, neurofisiolégico y filogenético
(Avia, 1998; Diener et al., 1995; Keyes, 2000; Watson & Clark, 1992).

A diferencia de la concepcion intuitiva de que las emociones positivas y negativas
forman parte de un continuo con dos polos, puede afirmarse que las emociones positivas

y hegativas guardan relativa independencia entre si, y que el aumento o disminucién en
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una de ellas no afecta sustantivamente a las otras, al menos en la mayoria de las
circunstancias (Keyes, 2000; Watson, 2005). Esto explicaria por qué en muchas
circunstancias los seres humanos pueden sentir emociones aparentemente
contradictorias 0 ambivalentes ante una misma situacion; lo que ayuda a comprender el
funcionamiento psicologico emocional normal de una manera integradora vy

comprehensiva (Vazquez, 2017).

Las emociones negativas tienen una funcién fundamental en la supervivencia,
permitiendo detectar amenazas y responder ante peligros que puedan atentar contra la
integridad de la persona (Avia & Vazquez, 2011; Watts, 1992). Por otra parte, las
emociones positivas son igualmente funcionales que las emociones negativas, y sus
nexos evolutivos y filogenéticos son también claros (Bremmer & Lewis, 2005). Se ha
encontrado que estas tienen manifestaciones conductuales y biolégicas determinadas
(Garland et al., 2010), y que tienen efectos notablemente beneficiosos para la salud y el
funcionamiento 6ptimo (Dockray & Steptoe, 2010). En términos generales, puede
decirse que las emociones contribuyen a que la persona aproveche de una manera mas

integral las oportunidades que se presentan en su medio ambiente (Shiota et al., 2004).

En resumen, se considera que la postura hedoénica, de la cual su expresion psicolégica
formal moderna es el bienestar subjetivo (Tabla 2), tiene un matiz cognitivo-afectivo que
considera que el bienestar se produce principalmente por la evaluacién positiva que la
persona haga sobre distintos aspectos de su vida, asi como por la experimentacién

frecuente de emociones positivas que contribuyen a su desarrollo.

Tabla 2

Bienestar subjetivo: principales autores y componentes

Bienestar subjetivo

Michalos (1982) Satisfaccion con la vivienda Estima propia
Estado de salud

Van Hoorn (2007) Rasgos de personalidad Factores ambientales
Factores contextuales y Factores econémicos.
situacionales
Factores demograficos
Factores institucionales

Diener (1994, 1998) Satisfaccion con la vida
Felicidad

Preponderancia de los sentimientos o afectos positivos sobre los negativos

Fuente: elaboracién propia.
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1.1.2. Bienestar Psicoldgico

Otros pensadores y cientificos se han decantado mas por una aproximacion
eudaimonica, que consideran complementaria a la hedonica (Vazquez et al., 2009). En
la Etica a Nicomaco, Aristoteles indicé que las personas deben vivir de acuerdo con su
daimon, es decir, al criterio ideal de perfeccién sobre el cual gravita el deseo y que dota
de un sentido a la vida, y se supone que todos los comportamientos y acciones emitidas
con ese objetivo, llevaran a la persona al estado ideal 6ptimo final de eudaimonia (Ryan
& Deci, 2000; Ryff, 2014; Vazquez et al., 2009). Esta concepcién establece que el
bienestar se encuentra mas bien en la realizacion de actividades altamente valoradas
por la persona, y que supongan un pleno compromiso con el cual las personas se

sienten vivas y originales (Lépez et al., 2019; Waterman, 1993).

Para la aproximacion eudaiménica de bienestar, el desarrollo del potencial humano es
parte fundamental de su armazén teédrico central (Ryan & Deci, 2000). Esta ultima
aproximacion se centra en el crecimiento personal, el desarrollo de las capacidades, el
establecimiento y consecucién de metas y el afrontamiento de los problemas sustantivos
de la vida (L6pez et al., 2019). En este sentido, esta concepcion se enfoca no tanto en
las experiencias de placer o displacer de la persona, sino mas bien en la ejecucion de
conductas que le ayudan a obtener una meta o experiencia que es altamente valorada
por la persona (Lopez et al., 2019; Ryan & Deci, 2000). Se ha argumentado desde esta
posicion que las medidas tradicionales del bienestar carecen de una base teérica sélida
y fiable, y que han obviado aspectos importantes del funcionamiento positivo (Kumatr,
2015).

Las raices del bienestar eudaiménico pueden observarse dentro de la corriente
humanista-existencial de la psicologia, en autores que han planteado conceptos
centrales dentro de esta postura como la auto-actualizacion (Maslow, 1968), el
funcionamiento pleno (Rogers, 1961), el deseo del significado (Frankl, 1959), entre
otras. No obstante, como ya se indic6 anteriormente, una critica comun que se ha
argumentado en contra de estas aproximaciones es que tienden a carecer de validez
cientifica significativa. A pesar de ser heuristicamente caracteristicos, no son fiables,
practicables o comprobables (Lépez et al., 2019) debido a que suelen centrarse en la

parte mas tedrica referida al bienestar.

Ryff (1989a) propuso el término de bienestar psicoldgico para distinguirlo del bienestar
subjetivo de la aproximacién heddnica, expresando que la felicidad o el bienestar

psicoldgico no es el primer y principal motivo de una persona, sino mas bien el resultado
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de una vida correctamente vivida (Ryff & Keyes, 1995; Ryff & Singer, 1998). Ademas,
describié un modelo multidimensional cientifico en el cual el bienestar psicologico esta
compuesto por seis dimensiones o componentes Ryff (1989b): autoaceptacion,
relaciones positivas con otras personas, autonomia, propoésito en la vida, crecimiento
personal y dominio del entorno. La solidez tedrica y empirica de esta aproximacion, y su
consistencia y validez ha sido corroborada en varios estudios (Diaz et al., 2006; Tomas
et al., 2008; Tomas et al., 2010).

Sin embargo, se han planteado una serie de criticas ante esta aproximacion de seis
dimensiones que vale la pena resaltar. Como se indicG anteriormente, se ha ligado
intimamente el bienestar psicol6gico con el desarrollo de las potencialidades y
capacidades individuales, y en funcion de estos criterios se evalla si una persona tiene
0 no un alto bienestar psicoldgico asociado (Lépez et al., 2019; Niedenthal & Ric, 2017).
Esta aproximacion pone un énfasis especial en la persona de acuerdo con los criterios
de la sociedad moderna de corte individualista, por lo cual no seria enteramente
aplicable a otras sociedades desarrolladas actuales colectivistas o a sociedades
pretéritas, estando entonces esta aproximacion tedrica sesgada culturalmente, ya que
no se aplica a la totalidad de las personas, sino que sélo se circunscribe a un tipo de
cultura y sociedad en especifico, en este caso, la sociedad occidental moderna

(Rodriguez-Carvajal et al., 2010).

A partir de estas criticas y de algunas otras, Rodriguez-Carvajal et al. (2010)
aumentaron las dimensiones del bienestar psicoldgico a ocho, afiadiendo la vitalidad y
los recursos internos al constructo del bienestar psicolégico, refiriéndose la primera a
una mayor sensacion de control, espontaneidad y toma de iniciativa en la persona (Ryan
& Frederick, 1997), y el segundo haciendo alusion a la reflexion sobre uno mismo y el
aumento de la conciencia sobre las capacidades y habilidades propias (Waterman,
1993).

Se observa, sin embargo, que esta aproximacion no supone una respuesta satisfactoria
ante la critica originalmente planteada, pues sigue centrada en un tipo de sociedad, y
aungue esta nueva aproximacion posee una validez y fiabilidad aceptables, adn no tiene

el suficiente apoyo empirico que deberia sustentarla (Freire, 2014).

En conclusién, podria decirse que el bienestar psicoldgico (Tabla 3) se compone de una

serie de conductas y factores que favorecen que la persona desarrolle su potencial.
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Tabla 3

Bienestar psicolégico: principales autores y componentes

Bienestar psicologico

Ryff (1989) Autoaceptacion Dominio del entorno
Autonomia Proposito en la vida
Crecimiento personal Relaciones positivas con otras

personas

Rodriguez-Carvajal et al. (2010)  Autoaceptacion Relaciones positivas con otras
Autonomia personas
Crecimiento personal Recursos internos
Dominio del entorno Vitalidad

Propdsito en la vida

Fuente: elaboracién propia.

1.1.3. Bienestar Social

Las aproximaciones subjetiva y psicolégica parecen posicionar a la persona y sus
niveles de bienestar en un mundo apartado, sin tener en consideracion las condiciones
sociales en que se desenvuelve (Blanco & Diaz, 2005). Tanto una como la otra tienen
en consideracién aspectos relacionados con la sociedad, por lo que incluir la
aproximacion social sera “una consideracion mas completa de las condiciones
necesarias para el desarrollo humano” (Allardt, 1996, p.127). En consecuencia, surge la
propuesta de bienestar social, el cual debe tener en consideracién tanto lo personal
como lo comunitario. Como definio Keyes (1998), el bienestar social se refiere a “la
valoracion que hacemos de las circunstancias y el funcionamiento dentro de la sociedad”
(p.122), y se compone de cinco dimensiones: integracion social, aceptacion social,

contribucién social, actualizacién social, y coherencia social.

Por todo ello, se utilizé el concepto de bienestar recordado (Figura 1) en la tesis doctoral
para referirse al conjunto de constructos que lo componen: bienestar psicolégico,
bienestar subjetivo, y bienestar social, incluyendo sus mudltiples dimensiones o

componentes.
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Figura 1

Composicion del bienestar recordado

Bienestar recordado

Fuente: Elaboracion propia.

Bienestar sujetivo

—  Satisfaccion con la vida

— Felicidad

— Afectos o emociones

Autoaceptacion

Relaciones positivas

Autonomia

Proposito en la vida

Crecimiento personal

Dominio del entorno

Integracion

Aceptacion

Contribucién

Actualizacion

Coherencia

S N N e N N
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1.2. MEDICION DEL BIENESTAR

La definicion sobre salud mental de la OMS gira sobre el concepto de bienestar, y
recientemente se han adoptado aproximaciones cientificas que han intentado
operacionalizar este constructo (L6pez et al., 2019) y, consecuentemente, una linea de
investigacion se ha centrado en el disefio y desarrollo de instrumentos que lo midan

fiable y validamente (Lomas et al., 2015; L6pez et al., 2019; Vazquez et al., 2009).

Se cree que la existencia de indicadores de un bienestar 6ptimo son recursos que
servirdn para el enfrentamiento que la persona debe hacer ante situaciones aversivas
que ocurren continuamente en su vida (Bremmer & Lewis, 2005). Estas situaciones
pueden variar desde hechos relativamente molestos hasta problemas existenciales que
atenten contra la integridad y vida de la persona, por lo que su importancia es
fundamental en el desarrollo y en la supervivencia (Freedheim & Weiner, 2013; Taylor
et al., 2000; Vazquez et al.,, 2009). Dichos recursos son de tal importancia que no
solamente incumben en el abordaje de situaciones adversas, sino que se consideran
necesarios para un correcto desarrollo psicolégico, social y comunitario (Vazquez et al.,
20009).

Algunas de las escalas o instrumentos mas comunmente utilizados son:

e LaEscalade Satisfaccion con la Vida (SWLS; Diener et al., 1985), de cinco items
valorados en una escala Likert de grado de acuerdo del 1 a 7, es la escala mas
comun utilizada para evaluar el componente cognitivo de la satisfaccién con la
vida. Adaptada a poblacion espafiola por Atienza et al. (2000), consta de cinco
items tipo Likert, con puntuacion de 1 ‘totalmente en desacuerdo’ a 5 ‘totalmente
de acuerdo’, y Alpha=.84.

e La Escala de Felicidad Subjetiva (SHS; Lyubomirsky & Lepper, 1999), formada
por cuatro items de respuesta tipo Likert valorados del 1 al 7, evalla el aprecio
general por la vida y los sentimientos personales de felicidad. La version en
espafol (Extremera et al., 2009), compuesta por cuatro items, obtuvo un
Alpha=.73.

o La Escala PANAS (Watson, Clark & Tellegen, 1988), de 20 items valorados en
escala Likert de cinco valores, mide la presencia de afectos positivos y negativos
percibidos durante el dltimo mes. En su validacién espafiola (Robles & Paez,
2003) se obtuvo un Alpha=.84 para los afectos positivos y Alpha=.86 para los

afectos negativos.
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e La Escala de Bienestar Psicolégico (SPWB; Ryff, 1989b), con su adaptacion
espafiola de 39 items (Diaz et al., 2006), tuvo un Alpha=.83 para la
autoaceptacion, Alpha=.81 para las relaciones positivas, Alpha=.73 para la
autonomia, Alpha=.71 para el dominio del entorno, Aplha=.83 para el propésito
en la vida, y Alpha=.68 para el crecimiento personal.

e La Escala de Bienestar Social (Keyes, 1998), en su version espafiola (Blanco &
Diaz, 2005) cuenta con 25 items que valoran la integracién social (Alpha=.69),
la aceptacién social (Alpha=.83), la contribucion social (Alpha=.70), la

actualizacion social (Alpha=.79), y la coherencia social (Alpha=.68).

Desafortunadamente, aunque estas escalas han demostrado ser Utiles para medir
algunos aspectos del bienestar, no cubren todos sus componentes, y ademas se

validaron en inglés.

Existe consenso sobre la necesidad de tener en cuenta los aspectos subjetivos y
psicolégicos para evaluar adecuadamente el bienestar. En esta linea, Hervas y Vazquez
(2013), crearon la escala Permberton Hapinness Index (PHI), la cual incluia el bienestar
experimentado, valorando el dia anterior; y el bienestar recordado, basado en la
valoracion de los recuerdos del dltimo mes de los participantes sobre sus vidas. El
bienestar recordado se compone por el bienestar subjetivo, el bienestar psicolégico y el

bienestar social (Hervas & Vazquez, 2013).

La escala, de autoadministracion se divide en bienestar recordado, con 11 items que se
valoran en una escala Likert (O=en total desacuerdo, 10=totalmente de acuerdo), y
bienestar experimentado, con 10 items de cinco experiencias positivas y cinco
experiencias negativas que se valoran en escala de si/no. Se calculo el alfa de Cronbach
para la escala de bienestar recordado y la escala de bienestar experimentado, y las dos
en su conjunto, sin encontrar cambios de fiabilidad interna. En todos los paises tuvo una
puntuacién superior a 0.89, y concretamente en Espafia la fiabilidad fue de 0.92, es
decir, se trata de un instrumento fiable y, por lo tanto, fue el que se utilizé en la presente

tesis.
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1.3. BIENESTAR EN POBLACION UNIVERSITARIA

Tener altos niveles de bienestar es fundamental para mantener un funcionamiento
adecuado en distintas esferas de la vida (Ansari & Stock, 2010; Park et al., 2020).
Ademas, uno de los ambitos en los cuales el bienestar puede impactar muy
sustancialmente es el académico (Ansari et al., 2010), y, especificamente el
universitario. Los estudiantes universitarios tienden a presentar altos niveles de estrés
en comparacién con el resto de la poblacién, muy posiblemente debido a que estan
sujetos a presiones continuas en torno a las evaluaciones, la economia y el empleo
(Dwyer & Cummings, 2001; Fisher, 1984). El estrés experimentado por los estudiantes
repercute directamente en su bienestar (Wold et al., 2020), y las metas personales a
largo plazo se ven amenazadas por esta situacion (Yu et al., 2018).

Los estudiantes universitarios que tienen un alto nivel sociocultural y econémico
muestran mayores puntuaciones en las dimensiones del modelo multidimensional de
bienestar psicoldgico de Ryff (1989) (Bowman, 2010; Padget et al., 2009). Posiblemente
porque existe una gran complejidad en la adaptacién de los estudiantes al ambito
universitario, se ha encontrado que la autoestima, el autoconcepto, la inteligencia
emocional, la dinamica familiar y el bienestar guardan una estrecha relaciéon con

distintas mediciones que pueden hacerse en poblacion universitaria (Alvarez, 2007).

La edad parece ser un variable que tiene un impacto moderador sustantivo en distintas
variables en los estudiantes universitarios (y en la poblacién general) y, por ende, debe
tomarse en cuenta con cuidado, puesto que al hacer referencia a los “estudiantes
universitarios” como un todo, es posible que se les incluya en una misma categoria,
cuando en realidad existen variaciones considerables entre ellos en funcion de la edad.
Como se indic6 anteriormente, la edad tiene un peso significativo en el bienestar de los
estudiantes universitarios, siendo que aquellos estudiantes de mayor edad los que

tienen mayores niveles bienestar (DeVilbiss, 2014; Morales, 2016).

En algunos estudios se ha investigado el bienestar en estudiantes universitarios
procurando dilucidar las variables que lo predicen y a cuales afecta. En este sentido se
ha hallado que los estudiantes que reportan tener altos niveles de bienestar subjetivo
tienen mayor probabilidad de terminar sus estudios universitarios (Frisch et al., 2005;
Wintre et al., 2011), y que tienen un mejor desempefio académico (Lv et al., 2016; Yu et
al., 2018), pudiendo ser incluso el nivel de bienestar recordado un predictor robusto del
rendimiento académico (Heikkila et al., 2012; Oliver, 2000; Wright & Cropanzano, 2000).

26



En una investigacion llevada a cabo por Ansari et al. (2010) encontraron que
aproximadamente dos tercios de los estudiantes consideran tener bajos niveles de
bienestar y que estos consideran que las evaluaciones, exdmenesy trabajos constituyen
los principales acontecimientos negativos de su vida universitaria. Ademas, observaron

gue a mayores niveles de bienestar mejor rendimiento educativo (p<.001).

Un estudio cualitativo (Denegri et al., 2014) describié la experiencia de bienestar
subjetivo que tenian los estudiantes universitarios, encontrando que los entrevistados
mostraron en general estar satisfechos con su vida, y como buenos indicadores de la
felicidad “compartir con familia y amigos, mantener un buen desempefio académico,

tener tiempo para si mismos y alcanzar sus metas y objetivos” (p.51).

Un estudio de Chow et al. (2018) evalud los niveles de bienestar psicolégico en una
poblacion de estudiantes universitarios y concluyeron que, en general, estos poseian
niveles medios de bienestar, y que los estudiantes de ultimo curso tenian niveles de
bienestar psicologico significativamente mas altos que los estudiantes de primer afio
(p=.003).

Por otro lado, con el fin de evaluar el bienestar subjetivo de los estudiantes universitarios
tras una intervenciéon basada en emociones positivas y creatividad en la experiencia
académica, Garcia y Ruiz (2018) llevaron a cabo un estudio cuasi-experimental, en el
cual se demostré que, tras la intervencion, el grupo experimental mostraba niveles
significativamente més altos de bienestar subjetivo en comparacién con el grupo control
(p=.028). En funcion de los resultados obtenidos por estos autores se dilucida que el
bienestar puede ser efectivamente alterado con intervenciones breves, ya que

desencadenan una serie de respuestas que redundan en su mejora o aumento.

Dada la importancia del bienestar subjetivo y psicolégico en los estudiantes, es posible
suponer gue tiene un impacto directo en la formaciéon académica, puesto que el juicio
valorativo que el estudiante hace sobre si mismo esta intimamente ligado a un
desempefio en distintas areas de la vida incluyendo el académico. Carranza et al. (2017)
llevaron a cabo un estudio no experimental transversal de tipo correlacional en
estudiantes universitarios con el fin de estudiar si existia relacion entre el bienestar
psicoldgico y el rendimiento académico. El bienestar psicolégico se correlacioné
significativamente con el rendimiento académico (r=.300; p=.000), mostrando que

cuanto mayor era el bienestar psicolégico general, mayor era el rendimiento académico.
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Por todo lo descrito anteriormente, parece que las intervenciones con el objetivo de
aumentar el bienestar recordado de los estudiantes universitarios pueden funcionar vy,
ademas, beneficiar principalmente a los de primer afio, debido a que estos tienden a
tener menor nivel que los estudiantes de otros cursos, Y la influencia negativa que esto
demuestra sobre el rendimiento académico y desarrollo personal. A su vez, deberia
tenerse en cuenta que la intervencion debe realizarse previamente al periodo de
exadmenes, puesto que es una de las situaciones desencadenantes de la disminucién

del bienestar recordado asociados a dicha poblacion.
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CAPITULOIl. ESTRES

El estrés, entendido como una respuesta natural ante un estimulo potencialmente
aversivo, se encuentra en el repertorio conductual de casi todos los seres vivos, los
cuales producen mecanismos especificos para lidiar con los factores causantes o

estresores (Kumar et al., 2013).

Sherwood y Ward (2019) definieron el estrés como la respuesta del cuerpo,
generalizada y no especifica, ante cualquier factor que sobrepasa o amenaza con
sobrepasar las habilidades compensatorias de la persona para mantener la
homeostasis. Esta definiciobn parte de la clasicamente utilizada en psicologia, vy
elaborada a partir de la teoria del estrés y el afrontamiento de Lazarus y Folkman (1984),
donde se declara que el estrés surge cuando una persona percibe que las demandas

del ambiente son superiores a lo que puede afrontar, mitigar o alterar.

No obstante, las definiciones de estrés, asi como una serie de conceptos relacionados

con esta variable, presentan una gran heterogeneidad (Mufioz, 2004).
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2.1. PRECISION TERMINOLOGICA

La definicion de estrés y de sus causas depende sustantivamente del area de
conocimiento, ya que varia considerablemente entre disciplinas. Por ejemplo, en
epidemiologia social y en economia, los elementos generadores de estrés se definen
casi siempre haciendo referencia a contextos de privacion material, tales como la
pobreza o deficiencias en los servicios basicos o de la comunidad; mientras que, en
psicologia, estos tienden a ser definidos en funcién de eventos especificos de la vida
tales como separacion sentimental, abuso fisico, violencia, desempleo y problemas
cotidianos (Epel et al., 2018).

En general, el estrés se conceptualizé en tres grandes teorias. En primer lugar, el estrés
entendido como estimulos negativos del ambiente que producen una respuesta en el
organismo (Cannon, 1932; Holmes & Rahe, 1967). En segundo lugar, el estrés como
respuesta o reaccién psicolégica y fisiolégica ante estimulos (Selye, 1960). Y, por altimo,
el estrés como proceso de interaccidn entre la persona y el medio ante la presencia de

estimulos negativos (Lazarus & Folkman, 1986).

Se entiende que el nivel de control que tenga la persona ante la presencia de un estimulo
va a determinar la consecuencia del mismo, siendo ese factor de gran importancia en el
desarrollo de comportamientos tras un evento traumatico (Christianson et al., 2009). Por
lo tanto, la persona tiene que encontrarse en un equilibrio adecuado entre las demandas
que existen en el ambiente y las que requiere (Peir6 & Rodriguez, 2008). Como
menciond Bandura (1997) "la evaluacion cognitiva por parte de un individuo
generalmente varia dependiendo de los rasgos de personalidad, autoeficacia percibida,

experiencia previa con el estimulo estresante, y nivel de soporte social" (p.15).

Los estimulos que causan estas respuestas son comunmente llamados estresores. Los
estresores que pueden causar una respuesta de estrés pueden dividirse en (Sherwood
& Ward, 2019):

e Estresores fisicos: trauma, cirugia, calor o frio intenso.

e Estresores quimicos: flujo reducido de oxigeno, desequilibrio acido-base
e Estresores fisioldgicos: ejercicio excesivo, shock hemorragico, dolor.

e Estresores psicoldgicos o emocionales: ansiedad, miedo y tristeza.

e Estresores sociales: conflictos personales, cambios de estilo, etc.
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Otros autores han realizado otro tipo de definiciones y clasificacion de los estresores.
Por ejemplo, Pratt y Barling (1988) utilizaron las dimensiones de estos para clasificarlos.
Estas dimensiones son: la intensidad, duracion, frecuencia de ocurrencia, duracion y
predictibilidad; siendo que a partir de la combinacién de estas dimensiones surgen a su
vez clasificaciones mas especificas de estresores que coadyuvan a su correcta y mas
especifica clasificacion (Peir6 & Rodriguez, 2008). Torres y Nowson (2007) matizaron
que los estresores pueden ser considerados de corta duracion, causantes de estrés

agudo, o de prolongada duracidn, causantes de estrés cronico.

En términos conceptuales, la respuesta de estrés puede provocarse por una amenaza
real o percibida hacia la integridad de la persona y puede dividirse principalmente en

dos tipos (Kumar et al., 2013):

e Sistémicalfisiologica: respuesta inmediata que se produce por una amenaza real
a la integridad de la persona causada por un estimulo fisico. En esta respuesta
la consciencia no es necesaria para que se produzca una reaccion en el
organismo. Ejemplo: una herida que causa la pérdida de sangre.

e Progresiva/psicogénica: respuesta que depende de la percepcién de la propia
persona. La calidad del estimulo estresor variard dependiendo de la
interpretacion que se haga sobre él, y la severidad del estresor y el impacto
fisiol6gico que tenga puede variar dependiendo de la persona. Ejemplo: la

amenaza que supone la pérdida de algin objeto/persona.

Es por ello que el estrés puede entenderse como una respuesta o una reaccién, que
supone una serie de cambios y/o ajustes psicolégicos, emaocionales y fisicos, que
sucede con el fin de lidiar de manera efectiva con una situacion determinada (Cohen et
al., 2016), preparando a la persona psicolégica y fisiolégicamente para que responda de
manera adecuada y lidie con el estresor (Barrio et al., 2006). Es decir, se incluyen como
parte de este proceso a elementos tanto fisiolégicos como psicologicos (Epel et al.,
2018).

Si bien el estrés puede considerarse como una respuesta general que ocurre ante
estresores diarios y que se presenta en casi todos los organismos vivos (Crespo &
Labrador, 2003), se conoce que estas varian considerablemente entre personas, en
términos tanto fisiolégicos como psicoldgicos, ya que la reaccién estd muchas veces
mediada por la percepcion de la propia persona y el ambiente (Marina, 2004; Straub,
2012).
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Basado en las tres propuestas tedéricas anteriores (Tabla 4), en la tesis se utilizara un
enfoque psicobioldgico del estrés, conceptualizdndolo “como estimulo, respuesta o

ambas” (Roman & Hernandez, 2011, p.5).

Tabla 4

Estrés: principales autores y teorias

Estrés
Cannon, 1932 Estimulos negativos del ambiente que producen una respuesta en el
Holmes & Rahe, 1967 organismo
Selye, 1960 Respuesta o reaccion psicoldgica y fisioldgica ante estimulos
Kumar et al., 2013
Lazarus & Folkman, 1986 Proceso de interaccién entre la persona y el medio ante la presencia de
Cohen et al., 2016 estimulos negativos

Fuente: elaboracion propia.

Por lo tanto (Figura 2), se tendran en cuenta las respuestas conductuales y emocionales
de la persona ante estresores, la cual serd referida como estrés percibido; y las
respuestas fisiolégicas del organismo, cortisol en nuestro caso, la cual sera referida

como estrés fisiolégico.

Figura 2

Estrés percibido y estrés fisiologico

Respuestas conductuales

Respuestas emocionales

Estresores

— Estrés Fisioldgico _— Respuestas fisiologicas

Fuente: Elaboracion propia.
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1.1.1. Estrés Percibido

El estrés percibido, a veces también llamado psicol6gico, se encuadra en las teorias
transaccionales del estrés desarrolladas por Lazarus y Folkman (1986), y, por lo tanto,
es entendido como un proceso que debe tener en cuenta las caracteristicas individuales
de la persona y el ambiente. Ambas variables determinaran la percepcion del estrés, vy,
por lo tanto, sus efectos (Vallejo et al., 2017). “Puede ser visto como una variable de
resultado que mide el nivel de estrés experimentado en funcion de eventos estresores
objetivos, procesos de afrontamiento, factores de personalidad, etc.” (Cohen et al., 1983,
p.385). Remor (2006) planted que el nivel de estrés percibido de una persona era el

grado en que valoraba su vida como impredecible, incontrolable o agotadora.

1.1.2. Estrés Fisioldgico

Los seres vivos, desde una perspectiva fisiol6gica, procuran mantener un equilibrio
homeostatico, es decir, estabilizando el organismo en la interaccién con el ambiente
(Tsigos & Chrousos, 2002) y adaptando los recursos biolégicos para hacer frente a las
demandas. “Si las demandas del entorno rompen este equilibrio, los organismos ponen
en marcha subsistemas de respuestas para afrontar eficazmente tales demandas y

restablecer con prontitud el equilibrio homeostético” (Franco, 2015, p.56).

En la respuesta al estrés (Figura 3) esta involucrado el sistema simpatico, que produce
una respuesta “activa”, y el eje hipotaldmico-hipofisiario-adrenal (HHA), que produce
una respuesta “pasiva”, generando un cambio en el estado fisiolégico de la persona con
el fin de prepararla para afrontar la situacion aversiva (Kumar et al., 2013). El primero
estéd relacionado con la liberacion de catecolaminas (adrenalina y noradrenalina), y
usualmente ocurre en el estrés agudo (Cohen, 2000); mientras que el segundo con los
corticosteroides (cortisol), y se asocia a respuestas cronicas de estrés (Bonfiglio et al.,
2011). EIl cortisol es el indicador encontrado con mas frecuencia en la literatura
fisiologica del estrés (Lacey, et al., 2000; Rosas et al., 2014; Sapolsky, 1995; Weekes
et al., 2006).

Figura 3

34



Consecuencias del estrés

DISFUNCION SN AUTONOMO COAGULACION

CAMBIOS HEMODINAMICOS ~ ACTIVACION NEUROENDOCRINA ~ ACTIVACION INMUNITARIA
Variabilidad Frecuencia 4§ Activacion plaquetas Presion arterial Niveles de cortisol y 1 Citoquinas
‘ cardiaca 1 Niveles fibrinégeno Frecuencia cardiaca catecolaminas Moléculas de adhesion

1 Viscosidad

O «¢ ™

EVENTOS FISIOPATOLOGICOS

INESTABILIDAD CARDIACA ISQUEMIA MIOCARDIO ~ PLACAS ATEROESCLEROTICAS ~ FORMACION TROMBOS

Fuente: Kivimaki & Steptoe (2017) en FEDIAF (2019).

35



2.2. MEDICION DEL ESTRES

Los procedimientos y medidas que se utilizan para medir la respuesta del estrés también
varian considerablemente, ya que se han utilizado como indicadores validos las
percepciones autoinformadas, la actividad neural, o la reactividad fisiol6gica. Es incierto
cudles de estos indicadores se relacionan mejor con la salud, ya que muchas veces los
resultados son heterogéneos y dependen en gran medida de la muestra utilizada, de los
indicadores de salud, y sobre si estos se presentan a corto o largo plazo (Cohen et al.,
1997). Es adicionalmente dificil enlazarlos entre si ya que todas las variaciones estan
pobremente consolidadas en una teoria formal y unitaria, haciendo muy dificil integrar
los resultados de distintas investigaciones debido a la inmensa variabilidad que existe
(Epel et al., 2018; Mauss et al., 2005).

2.2.1. Estrés Percibido

Algunas de las escalas o instrumentos mas comunmente utilizados para medir el estrés

percibido son:

o LaEscala de Estrés Percibido (Cohen et al., 1983) mide, con 14 items valorados
en escala Likert de cinco puntos, las situaciones de la vida que han sido
percibidas como estresantes por la persona en el Gltimo mes. Sus propiedades
psicométricas, con un Alplha=.81 en su adaptacion espafiola (Remor, 2006), han
sido estudiadas en diversidad de poblaciones y paises sin conseguir acuerdos
sobre su dimensionalidad.

e El Inventario de Ansiedad Rasgo-Estado (STAI; Spielberg et al., 1982), con un
total de 40 items que se puntlan en escala Likert de cuatro grados y una
consistencia interna en su versién espafola de 0.84 a 0.93, mide los niveles de
ansiedad en dos conceptos.

e ElInventario de Ansiedad de Beck (BAI; Beck et al., 1988), con un Alpha=.89 en
su version espafiola (Sanz & Navarro, 2003), permite, gracias a sus 21 items
valorados en escala Likert de cuatro puntos, medir la ansiedad y diferenciarla de

otros constructos como la depresion.

Con el fin de subsanar problemas técnicos y teéricos de algunas aproximaciones
metodoldgicas, Levenstein et al. (1993) crearon el Cuestionario del Estrés Percibido

(Perceived Stress Questionaire - PSQ). Tras las correcciones y validaciones, el
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cuestionario, con un Alpha=.90, quedé constituido por 30 items, los cuales debian ser
respondidos en base a la experiencia hace un mes, o hace dos afios. Las dimensiones
del estrés medidas a través del instrumento eran: molestia (harassment), sobrecarga,

irritabilidad, falta de alegria, fatiga, preocupaciones, y tension.

Sanz-Carrillo et al. (2002) llevaron a cabo un estudio con el fin de validarlo en su forma
espafiola y asi adaptarlo a esta poblacién. Tras analizar los datos obtuvieron una
fiabilidad alta medida por consistencia interna en el Alpha de Cronbach=.90. Por otra
parte, un total de seis dimensiones fueron las que compusieron el cuestionario: molestia-
aceptacion social, sobrecarga, irritabilidad-tension-fatiga, energia-alegria, miedo-

ansiedad, y autorrealizacién-satisfacciéon (Sanz-Carrillo et al., 2002).

En términos generales puede decirse que este instrumento fue validado exitosamente
en una muestra espafiola, que resulta fiable, de facil aplicacion (entre 10-15 minutos),
con una validez predictiva y de constructo aceptable y que, por ende, fue el que se utilizé

en el desarrollo de la presente tesis para medir el estrés percibido.

2.2.2. Estrés Fisiologico

Algunos estudios han demostrado que el estrés supone respuestas fisioldgicas como el
aumento del ritmo cardiaco y la presion arterial (Rosas et al., 2014). Sin embargo, a
pesar de existir una relacion, la respuesta del sistema cardiaco frente a estresores
puede estar influida por la capacidad de control de estrés, la alimentacién, e incluso el

deporte.

Por otro lado, el cortisol es un catabélico hormonal producido por el cértex adrenal del
riidn y es liberado de modo diurno, aumentando en los niveles de sangre en la mafana
con el fin de facilitar la vigilia, declinando de forma sostenida posteriormente. A lo largo
del dia el cortisol mantiene los niveles de glucosa en sangre y suprime a los sistemas
de drganos no esenciales para proveer energia al sistema neuromuscular y al cerebro

funcionalmente activo (Hannibal & Bishop, 2014).

El cortisol tiene un rol importante como indicador de estrés (Moya et al., 2005),
influyendo en “la percepcion, atenciéon y memoria” (Fernandez, 2009, p.58). Ante la
presencia de una amenaza fisica o psicolégica, los niveles de cortisol aumentan con el
fin de proveer de energia para lidiar con un estimulo generador de estrés o para escapar

del dafio. No obstante, si bien su efecto a corto plazo es beneficioso en estas
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situaciones, la exposicion a largo plazo puede tener efectos dafiinos tanto fisica como
psicolégicamente (Hannibal & Bishop, 2014; Stegeren, 2009). Por todo ello, cortisol
parece ser en gran medida el responsable de la conducta de “doble filo de la respuesta
de estrés” (Sapolsky, 1994, p.97).

Por lo tanto, “la forma mas objetiva de evaluar el estrés es a partir del nivel de cortisol
en el organismo” (Rosas et al., 2014, p.103). Se mide frecuentemente a través de la
saliva debido a la exactitud y estabilidad que proporciona (Kivlighan et al., 2004; Van
Andel et al., 2014) respecto a los niveles de estrés. Por todo ello, se consider6 la
evaluacion del estrés fisioldgico a través de los niveles de cortisol salival en el desarrollo

de la presente tesis.
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2.3. ESTRES EN POBLACION UNIVERSITARIA

El estrés es un elemento que ha sido estudiado ampliamente en la poblacion estudiantil
en general, ya que se observa que los estudiantes experimentan mayores niveles de
estrés en comparacién con el resto de la poblaciéon (Bayram & Bilgel, 2008; Houghton
et al., 2010; Stallman, 2008), siendo cada vez mas prevalente en la poblacién estudiantil

universitaria (Deasy et al., 2014; Pryjmachuk & Richards, 2008).

Se calcula que aproximadamente dos tercios de toda la poblacién universitaria
experimenta algun tipo de estrés, que tiene un impacto académico negativo (Saias et
al., 2014; Stallman, 2010). De acuerdo con una encuesta llevada a cabo en el afio 2017
en Estados Unidos, el 57% de los estudiantes expresd que sentia “mas estrés que la
media”, y el 30% dijeron que el estrés habia incidido de manera directa en su
desempefio académico (Asociacion de Salud de Universidades Americanas, 2017). En
Espafia, el Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte (2017) calcula que,
aproximadamente, hay un 20% de abandono de los estudios universitarios al afio. Esto
podria deberse, segln algunas investigaciones, a la ansiedad (Fernandez & Rusifiol,
2003) o el estrés (Pérez et al., 2003) con los que deben lidiar los estudiantes

universitarios.

Sin embargo, la medicién de estrés en la poblacién estudiantil, asi como ocurre con la
poblacion en general, ha estado sujeta a mucha controversia debido a que la
comparacion de los estudios es dificil debido a que se utilizan distintos instrumentos
para evaluar dicho constructo, por los aspectos que se consideran estresantes y dignos
de registro, y por los indicadores especificos a tomar en cuenta (fisiologicos,

psicolégicos, comportamentales, etc.) (Peir6 & Rodriguez, 2008).

En un estudio llevado a cabo por Martin (2007) se evaluaron los niveles de estrés de
estudiantes universitarios de cuarto curso en periodo de examenes y periodo sin
examenes. Los resultados demostraron que hubo un incremento significativo del estrés
en periodo de examenes (p<.047), aunque no de forma tan alta como se esperaba. No
obstante, los niveles de estrés en esta escala en ningln momento sobrepasaron el
percentil 50; por lo que se concluye que los niveles de estrés no fueron especialmente

altos.

Es plausible pensar que los niveles de estrés afecten diferente a los estudiantes
dependiendo del nivel, grado o afio en el que estén, siendo distintos estresores los que

les afecten de manera diversa durante distintos periodos de su vida universitaria. En

39



una revision llevada a cabo por Robotham y Julian (2006), concluyeron que la transicién
hacia la universidad tiende a ser una etapa especialmente estresante para algunas
personas, ya que el estudiante debe cambiar radicalmente de ambiente, comenzar a
ejercer nuevas responsabilidades y aprender a convivir, en muchos casos, con nuevas

personas.

Respecto a los estresores, Garcia-Ros et al. (2012) se preguntaron qué situaciones
influian en los estudiantes de nueva incorporacion a la universidad y qué nivel de estrés
percibido tenian. Encontraron que el 82% de los participantes afirmaba haber
experimentado mucho estrés en mas de una de las situaciones que fueron planteadas,
al mismo tiempo que todos ellos expresaron haber sentido estrés en al menos una de
esas situaciones. Las situaciones en las cuales los estudiantes manifestaron mayores
niveles de estrés fueron: la falta de tiempo para poder cumplir con las actividades
académicas, la exposicion de trabajos en clase, la sobrecarga académica, y la
realizacién de examenes. Ademas, encontraron que las mujeres presentaban niveles
significativamente mayores de estrés (p<.01). Blanca y Hernandez (2019) encontraron

los mismos resultados en un estudio con una muestra mayor.

Alzahem et al. (2011) llevaron a cabo una revision sistematica sobre diferentes factores
causantes de estrés y otros factores implicados en esta respuesta en estudiantes
universitarios. Se encontré que la mayoria de los estudios se enfocaban en las fuentes
de estrés y en los factores que influian en los niveles de estrés, tales como el género y
otras variables demograficas. Observaron que entre los factores que causaban estrés
estaban la poca capacidad econémica, vacaciones reducidas, limitaciones sobre el ocio,
limites de tiempo en los cuales se deben entregar los trabajos, y la falta de tiempo para
llevar a cabo actividades sociales, para relajarse y para realizar los deberes/tareas. Se
hall6 que, en general, las estudiantes tenian significativamente mas estrés que los

estudiantes.

Pozos-Radillo et al. (2014) llevaron a cabo una investigacién con el objetivo de
establecer la correlacién que existia entre el estrés académico y los niveles de estrés
en estudiantes universitarios. El andlisis descriptivo de los sintomas de estrés medidos
mostré que el 35.3% de los estudiantes mostraron altos niveles de estrés croénico, el
44.8% niveles moderados y el 19.9% niveles bajos. Se encontr6 una correlacion positiva
entre el estrés académico y algunos sintomas del estrés, siendo las circunstancias
catalizadoras especialmente importantes las referidas a los examenes, la entrega de

trabajos, y la participacion en el aula (p<.05); constituyéndose estos como predictores
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sustantivos del estrés en los estudiantes. Ademas, el género femenino se relacion6 con

altos niveles de estrés (p<.05).

Con respecto a los estudiantes universitarios de primer afio, Verger et al. (2009)
realizaron una investigacién cuyo objetivo evaluar el nivel de estrés en estudiantes
durante el primer afio de su carrera. Concluyeron que la prevalencia del estrés percibido
en los estudiantes de primer afio era de 25.7%, siendo el 15.7% para los hombres y
para 33% para las mujeres; y que la falta de adaptacién al entorno académico

universitario esta intima y positivamente relacionada con el estrés psicoldgico (p<.05).

Hussain et al. (2013) condujeron un estudio sobre los problemas fisicos y de salud
mental en estudiantes de primer afio. Se encontré que un 80% de los estudiantes habia
experimentado problemas de salud fisica en los ultimos seis meses (56% fatiga o falta
de energia) y salud mental (25% ansiedad, y 8% depresion). Las mujeres tuvieron
niveles superiores de estrés percibido (p<.001). Ademas, en los Ultimos tres meses el
40% de los estudiantes habia pensado abandonar la universidad (75% a veces, 16%
bastante, 9% mucho). Cualitativamente destacaron las preocupaciones sobre el

estigma, la privacidad y el anonimato en la basqueda de asesoramiento.

Garett, et al. (2017) llevaron a cabo un analisis longitudinal sobre el estrés percibido en
estudiantes de nuevo ingreso universitario. En los resultados se encontr6 que los
estudiantes de nuevo ingreso mostraron niveles de estrés superiores a la media
(M=3.4), siendo mayor aun en las mujeres (p=.003). No obstante, se encontraron
variaciones en los niveles de estrés de los estudiantes a través de las 10 semanas que

dur6 el estudio, con aumentos significativos en los periodos de examenes (M=3.95).

En relacién con el estrés fisiolégico, medido a través del cortisol, Preuss et al. (2010)
evaluaron la respuesta del cortisol previamente a un examen y una exposicion oral. Los
resultados mostraron niveles de cortisol significativamente altos el dia anterior (p=.022)
y el momento previo al examen (p=.005), pero no después (p=.617). En la exposicién
oral, los resultados mostraron niveles de cortisol significativamente mas altos antes
(p=.001) y después (p<.001). Ademas, observaron que las mujeres tenian mayores
niveles de cortisol en los examenes mientras que los hombres tenian mayor nivel en las

exposiciones orales.

Manigault et al. (2018) analizaron la relacion entre los niveles de cortisol en una situacion
estresante y el curso en estudiantes universitarios. Encontraron que, tras la exposicion

a una situacion estresante, hubo un aumento significativo de los niveles de cortisol
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(p<.001); y, ademas, que a mayor nivel educativo menor reaccion al estrés asociado al
cortisol (p=.024).

En conclusion, los estudiantes universitarios manifiestan altos niveles de estrés en
comparacion con la poblacion general, y mas alun en su primer curso académico. Se
han observado altos niveles en los estudiantes de primer afio en comparacién con los
estudiantes de otros cursos. Por ello, parece necesario el disefio de intervenciones para
reducir el estrés percibido y fisiolégico de los estudiantes universitarios de primer afio.
La mejora de los niveles de estrés es necesaria, sobre todo, por los efectos negativos
que se observan a nivel académico y personal. Parece que el mejor momento de
intervencion es previamente a los periodos de examenes, puesto que sus primeras
experiencias con exigencia académica pueden ser uno de los mayores estresores

asociados a dicha poblacion.
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CAPITULO lll. HABILIDADES SOCIALES

Las habilidades sociales se pueden definir como un conjunto de conductas que ayudan
a que las personas se adapten y respondan de manera adecuada a las demandas de
otros actores sociales, con el fin de producir refuerzo social y aceptacion, asi como
también eliminar situaciones displacenteras que se puedan presentar en el intercambio
social con otras personas (Mathur & Rutherford, 1996). Es decir, se refieren a conductas
especificas de una situacion que son necesarias para la interaccién con los demas
(Mathur & Rutherford, 1996).

Un fallo en la produccién o adecuacién de estas habilidades sociales se relaciona con
resultados negativos, tales como el rechazo por parte de los pares, criminalidad,
aislamiento, soledad, bajo desempefio social... entre otros factores (Gresham et al.,
2006; Parker & Asher, 1987; Rapee et al., 2009); por lo que se comprende que el
desarrollo personal y social a largo plazo esta determinado en buena medida su calidad

y adecuacion.

Sin embargo, debido a que la teorizacion sobre las habilidades sociales ha sido extensa
y lo sigue siendo en la actualidad, la definicion de habilidades sociales varia
considerablemente dependiendo de los autores (Wilkins & Matson, 2007). Para revisar
la definicion del concepto de habilidades sociales, se analizaran las teorias de los

autores mas importantes.
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3.1. PRECISION TERMINOLOGICA

Dentro de los primeros autores en conceptualizar las habilidades sociales fue Wolpe
(1958), quien, a partir de una serie de intervenciones e investigaciones conductuales
propuestas por Salter (1949) llamadas “terapia de reflejos condicionados” (Conditioned
Reflex Therapy), cuyo fin era aumentar la expresividad de algunas personas, extrajo un
concepto que popularizaria y denominaria conducta asertiva, entendida como el
compendio de conductas deseadas, es decir, todas aquellas conductas que supusieran

una expresiéon y adecuacion aceptable entre los pares sociales.

En una de las primeras definiciones de habilidades sociales (Argyris 1965; 1968) se
definieron como un conjunto de habilidades que aumentaban la contribucion que la
persona hacia al grupo al que pertenecia y que, por ende, resultaba en una condicién

favorable para ella.

A partir de una serie de trabajos en las décadas de los sesenta y setenta, que se
erigieron en la época de la revolucion cognitiva (Alberti & Emmons, 1978; Argyris, 1965;
Phillips, 1985; Wolpe & Lazarus, 1966), comenz0 a mencionarse e investigarse mas
profundamente el constructo de las habilidades sociales, aunque siempre como
sinébnimo de conducta asertiva y descrito como una serie de capacidades que tenia la
persona para expresar de forma adecuada sus sentimientos de acuerdo a su beneficio,
expresando libremente su deseo, sin interferir en el de los demas (Alberti & Emmons,
1978).

A pesar de que existen numerosas definiciones de habilidades sociales, presentando en
algunos casos diferencias marcadas entre ellas, Gresham (1986, 1988) afirmé que todas
las definiciones de habilidades sociales que pueden encontrarse en la literatura se

pueden dividir en aquellas referidas a:

e Aceptacion de los pares: describen como socialmente habil a una persona
cuando es aceptada por una gran cantidad de pares, siendo esta definicion
semejante a la otorgada por Argyris (1965), cuando menciona que estas
habilidades tienen que ver con el nivel de involucramiento y contribucién que una
persona establece con el grupo al que pertenece y las consecuencias que de él
se derivan. Estas definiciones tienden a relacionarse intimamente con el estatus
y no hacen referencia a las conductas especificas que requiere la persona para

poder alcanzar este mencionado estado.
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e Validacion social: semejante a la descrita anteriormente, pero relacionada con
las conductas especificas que redundan en popularidad y altos niveles de
sociabilidad.

e Corte conductual: tienen un componente comportamental especifico, bien como
una aglomeracion de conductas en un contexto dado, o como una division

operacional de estas en comportamientos estrechamente circunscritos.

Dado que las habilidades sociales se encuentran intimamente ligadas a la consecuencia
de la accion, y esta varia dependiendo de la circunstancia, se comprende que las
habilidades sociales tienen un gran peso cultural y social-contextual, ya que su
adecuacion esta relacionada a una situacion determinada por la cultura (Caballo, 1993;
Trianes et al., 2007). En algunos casos, lo que puede resultar adecuado o asertivo en
un contexto puede no serlo en otro. Por lo tanto, si se relaciona a las habilidades sociales
con su consecuencia, es decir, con su nivel de adaptacion, solamente deben ser
evaluadas al ser enmarcadas dentro de una situacion y cultura especifica (Carrillo,
2015).

Dentro de esta misma linea de pensamiento, y enmarcado dentro de la psicologia
conductual, las habilidades sociales comenzaron a verse como una serie de habilidades
adaptativas de la persona que le permiten obtener un refuerzo positivo o negativo, y
evitar el castigo o la extincion, en interaccion con los demas (Libet & Lewinsohn, 1973);
siendo finalmente concebidas como habilidades sociales especificas las conductas que

resultan en un desempefio comportamental competente (Hops, 1983).

Si bien existe una diferencia entre habilidades y competencias sociales, es facil deducir
que, a partir de algunas definiciones, y en relacion con lo descrito anteriormente, se
hayan asociado intimamente habilidades sociales con su resultado, es decir con su
efectividad para producir consecuencias favorables para la persona (Christoff & Kelly,
1983). Es por eso por lo que en algunos casos los términos son utilizados de manera
indistinta aun existiendo diferencias fundamentales entre ellos. La competencia social
hace referencia a la utilizacion adecuada de las habilidades sociales (Caballo, 2002;
Pérez, 2009), de modo que se produzcan respuestas positivas en las personas con las
que se interactia (Anaya, 2002). Una persona puede mostrar habilidades sociales, en
el sentido de que es capaz de reproducir, detallar y expresar su uso, pero es incapaz de

utilizarlas en situaciones adecuadas, por lo que su competencia social seria pobre.

Se entiende que las habilidades sociales son un conjunto de comportamientos que

permiten a las personas interactuar de forma positiva con otras y les ayudan a evitar

46



comportamientos inaceptables (Gresham & Elliot, 1984; Leén, 2009). Es necesario
recalcar que para que la persona pueda establecer y mantener relaciones, no solamente
debe responder de forma asertiva a claves ambientales que demandan respuestas
particulares y adecuadas, sino que debe ser capaz de generar mecanismos de
enfrentamiento de situaciones estresantes o aversivas con el fin de evitar el conflicto
interpersonal, siendo también habilidades sociales aquellas que asisten a la persona en

este proceso (Matson & Swiezy, 1994; Pérez, 2009).

Por otra parte, algunas definiciones de habilidades sociales se han circunscrito a
aspectos meramente comunicativos, orientativos e interactivos, e incluso se han
producido definiciones que se enfocan solamente en los aspectos operacionales de
estas habilidades con el fin de delimitarlas en comportamientos concretos, tales como
pedir un objeto, obtener la atencion de otra persona, etc. (Laushey & Heflin, 2000;
Wilkins & Matson, 2007).

La categorizacion de las distintas definiciones no solamente hace referencia a su
interaccion con sus iguales, sino también con personas que se encuentran en su
ambiente inmediato, es decir, con agentes de socializacién entendidos como un grupo
de personas, instituciones o actividades que son responsables de la inculcacion,
expresion, refuerzo y eliminacion de conductas de orden social (Gresham, 1986; Roca,
2007).

3.1.1. Adquisicion

Por otra parte, el aprendizaje o expresion de las habilidades sociales debe ser
enmarcado dentro del comportamiento social en general, y su adquisicion y desarrollo
ha sido objeto de numerosas teorizaciones. La creacion y mantenimiento de relaciones
sociales positivas esta relacionado con una serie de consecuencias igualmente
favorables (Libet & Lewinsohn, 2013) como la influencia en el desarrollo intelectual,
comunicativo, interpersonal y emocional, comprendiéndose asi que las habilidades
sociales son los pilares de la interaccion entre personas, y el material por el cual se

establecen y mantienen los vinculos en diferentes situaciones (Odom et al., 1992).

Algunos autores indican que estas se desarrollan como producto de la carga genética
de la persona y la interaccidn que esta tiene con su ambiente especifico; es decir, como
producto de la interaccion de la biologia y la cultura, produciendo asi la individualidad

(Lépez, 1995; Lopez & Fuentes, 1994). Por su parte, Bandura (1986), en la teoria de la
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cognicion social, reflexiona sobre que gran parte del aprendizaje ocurre mediante la
observacion, integracién y reproduccion de conductas, que son demostradas por un
modelo que tiene una consecuencia favorable. Por lo tanto, considera que las
habilidades sociales en el proceso de aprendizaje vicario u observacional involucran un
conjunto de comportamientos sociales mas pasivos, pero igualmente importantes.
Vygotsky (1978), en su teoria sociocultural del aprendizaje, otorga un peso considerable
a las interacciones sociales que tiene la persona en el desarrollo de sus habilidades
cognitivas, por lo que considera que la existencia de estas habilidades basicas es muy

relevante.

Es importante recalcar que, si bien los autores mencionados no teorizan directamente
sobre las habilidades sociales, si conciben que la interaccién social es de suma
importancia en el desarrollo psicoldgico, y que solamente se consigue cuando la

persona esté dotada de una serie de habilidades que le permiten hacerlo.

En la literatura cientifica parece existir un cierto consenso que afirma que las habilidades
sociales se adquieren por distintos mecanismos de aprendizaje (Ballester & Gil, 2002;
Gil, 2020; Monjas, 2000), no queriendo decir esto que el aspecto biolégico no esté
implicado en ellos, sino que sera la interaccién del ambiente y la base organica la que
permitird que en la persona se ejecuten mecanismos que redunden en su adquisicion

(Carrillo, 2015; Morgeson et al., 2005). Entre estos mecanismos de aprendizaje estarian:

e EIl aprendizaje por experiencia directa: planteado por la postura conductista.
Afirma que la persona establece asociaciones entre sus conductas y
consecuencias de forma directa, y que, por ende, emitira conductas gque le sean
beneficiosas en el futuro en base a estas asociaciones, bien sea repitiéndolas
con el fin de obtener un estimulo placentero o refuerzo positivo, con el fin de
eliminar una estimulacion aversiva o refuerzo negativo, o con el fin de evitar la
presentacién de un estimulo negativo o castigo.

e El aprendizaje por observacion: propuesto originalmente dentro de la teoria
socio-conductual de Bandura (1986), sostiene gque las personas adquieren una
serie de comportamientos a través de la observaciéon de modelos. Propone que
existen una serie de mecanismos especificos implicados, tales como la
observacion, la codificacion y la reproduccién, que hacen posible que esto
ocurra, ya que la persona observard y reproducira la conducta del modelo tanto

si ella como el modelo son reforzados.
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e El aprendizaje por retroalimentacion: variacion del aprendizaje por experiencia
directa, donde se hace un énfasis particular en la retroalimentacion o
consecuencias sociales que recibe la persona a partir de la emisiéon de una
conducta, y que esto determinara la probabilidad y forma en que esta es emitida
en el futuro.

e El aprendizaje verbal o por instrucciones: la persona aprehende las relaciones
entre dos objetos, eventos, etc. en funcion de la comprension intelectual que
tiene de la expresion linglistica de otra persona emisora. Asi, esta aprende a
manifestar ciertas conductas solamente porque hay una instruccion especifica
de que esto debe hacerse, ya que a su omision le sigue una consecuencia

negativa.

La conducta social estd mediada por una serie de variables que suponen su correcta
ejecucion. Las personas constantemente estan interactuando con otras que son de
distinta edad, género, creencias, etnia, clase social, etc., por Io que se encuentran
reaccionando ante nuevos y diversos estimulos de manera constante. Es por eso por lo
que las habilidades sociales siempre tienen que observarse y evaluarse en funcion de
todas estas variables intermediarias, entendiéndose entonces que las habilidades

sociales siempre son habilidades contextualmente especificas.

Segun Caballo (1997), las habilidades sociales se pueden entrenar al igual que el resto
de conductas, y estas dependen en gran medida del tipo y calidad de experiencias que
la persona ha tenido en su vida. A pesar de que usualmente son subvaloradas o
ignoradas en la formacion profesional y/o académica (Gismero, 2000), obviando el
efecto positivo que estas tienen en el desempefio en estas areas (Bueno et al., 2013;
Gonzalez & Lobato, 2008; Pades, 2003), algunos investigadores han realizado

programas de entrenamiento en habilidades sociales para estudiantes.

3.1.2. Dimensiones

Una de las teorias mediante la cual se pueden categorizar y dividir las habilidades
sociales tiene que ver con a qué puntos especificos del comportamiento o del contexto
pertenecen. De esta forma, algunas de estas habilidades sociales serian: habilidades
de autocuidado, conversacionales (Kelly, 1982), de asertividad (Nezu et al., 1989), de
resolucion de problemas sociales (Trower et al., 1978), relacionadas con el
trabajo/empleo (Christoff & Kelly, 1983), y habilidades hetero-sociales (Wilkins &
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Matson, 2007). Si bien se hizo referencia a que las habilidades sociales son
comportamientos especificos que se ejecutan en ambientes determinados bajo
interaccion con otras personas, las habilidades de autocuidado pudiesen no entrar
dentro de esta categoria ya que son comportamientos producidos previamente que
estan relacionados con elementos higiénicos y de la salud, pero que no necesariamente

incumben a la interaccion social.

Se comprende que las habilidades sociales beneficiosas para la persona poseen una
dimensién conductual, cognitiva y contextual. De esta forma, Lazarus (1973) las concibio
como conductas especificas, y no como un mero conglomerado mediante el cual podian
agruparse estas. Desde el aspecto conductual, y siendo congruente con la

especificacion de Lazarus (1973), se plante6 que las cuatro dimensiones eran:

e Negar peticiones,
e Pedir favores y realizar peticiones,
e Expresar sentimientos, tanto positivos como negativos,

e Iniciar y mantener conversaciones e interacciones con otras personas.

Posteriormente, y ampliando el nimero de dimensiones, algunos autores han descrito
conductas claras y circunscritas que son consideradas como las dimensiones de las
habilidades sociales, en términos generales, basandose en esta misma clasificacién de
Lazarus (1973). Por ejemplo, una de ella seria (Fernandez & Ramirez, 2002; Monjas,
2004):

e Realizar cumplidos.

e Aceptar cumplidos.

e Realizar peticiones.

e Declinar peticiones.

e Expresar sentimientos tales como amor y afecto.

¢ Iniciar y mantener una conversacion.

o Defender los propios derechos.

e Expresar adecuadamente emociones positivas y negativas.
e Expresar opiniones personales.

e Disculparse o admitir ignorancia.

e Solicitar cambio de conducta inapropiada o inadmisible.

o Defender los derechos propios.
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Por lo tanto, puede afirmarse que las habilidades sociales tienen distintos componentes
o dimensiones (Tabla 5) que las integran y, dependiendo de la teorizacién adoptada y

el nivel de analisis, pueden variar considerablemente.

Tabla 5

Habilidades sociales: principales autores y dimensiones

Habilidades Sociales

Lazarus (1973) Negar peticiones
Pedir favores y realizar peticiones
Expresar sentimientos, tanto positivos como negativos

Iniciar y mantener conversaciones e interacciones con otras personas

Caballo (1997) Realizar cumplidos
Fernandez & Ramirez (2002) Aceptar cumplidos
Monjas (2004) Realizar peticiones
Declinar peticiones
Expresar sentimientos tales como amor y afecto
Iniciar y mantener una conversacion
Defender los propios derechos
Expresar adecuadamente emociones positivas y negativas
Expresar opiniones personales
Disculparse o admitir ignorancia
Solicitar cambio de conducta inapropiada o inadmisible

Afrontar las criticas

Fuente: elaboracion propia.

Hay multitud de teorias sobre las habilidades sociales, y en muchos casos son definidas
y categorizadas de manera muy diversa. La definicion de habilidades sociales de
Caballo (1986) como un “conjunto de conductas emitidas por un individuo en un contexto
interpersonal que expresa los sentimientos, actitudes, deseos, opiniones o derechos de
ese individuo de un modo adecuado a la situacién, respetando esas conductas en los
demas” (p.556); incluyendo las multiples dimensiones que se adhieren a la misma
(Lazarus, 1973; Fernandez y Ramirez, 2002; Monjas, 2004), y las teorias que apoyan

son mas coherentes y claras, y su medicién resulta mucho mas sencilla y fiable.
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3.2. MEDICION DE LAS HABILIDADES SOCIALES

En la evaluacion de las habilidades sociales, tanto la observacién (Fernandez-
Ballesteros, 1996; Morgeson et al., 2005), como la entrevista (Merrelll & Gimpel, 1998;
Silva, 1992), han sido consideradas como técnicas fundamentales. Sin embargo, la
mayoria de las investigaciones utilizan autoinformes o escalas a la hora de evaluar las
habilidades sociales (McDonald et al., 2005; Smolkowski et al., 2005).

En las décadas pasadas se han disefiado numerosos cuestionarios con el objetivo de
medir el comportamiento social de las personas. Dentro de esta Ultima categoria se
encuentra el Codigo de Observacion de la Interaccion Social (COIS) (Monjas et al.,
1991; Verdugo et al., 1992), donde se llevan a cabo registros en ambientes naturales
poco estructurados basados en la frecuencia de ciertas conductas relacionadas con la

interaccion social.

Otros instrumentos conocidos son:

e El Cuestionario de asertividad de Rathus (Rathus Assertiveness Schedule-RAS;
Rathus, 1973) de 30 items valorados en escala Likert de seis grados y Alpha=.86
valora las conductas de oposicion y defensa, la expresion de opiniones y
sentimientos, y la capacidad para iniciar y mantener conversaciones.

e LaEscala de Autoexpresion Universitaria (College Self-Expression Scale-CSES;
Galassi et al., 1974) de 50 items valorados en escala Likert de cinco puntos
evalla la asertividad y las habilidades sociales. En su validacion con poblacién
universitaria espafiola (Caballo & Buela, 1988) obtuvo un Alpha=.87.

e ElInventario de Asercion (Assertion Inventory-Al; Gambrill & Richey, 1975) mide,
con 40 items en escala Likert de cinco puntos, el grado de ansiedad en
determinadas situaciones sociales, la probabilidad de que la persona evaluada
actle asertivamente, y las situaciones en las cuales le gustaria ser mas asertiva.
En poblacion espafiola se ha encontrado una consistencia interna de Alpha=.88
(Carrasco et al., 1989).

e Laescala para el comportamiento Interpersonal (The Scale for the Interpersonal
Behavior-SIB; Arrindell & Van Der Ende, 1985) evalla con 50 items en escala

Likert del 1 al 5 el grado de asertividad de la persona.

Caballo et al. (2014) concluyeron que la mayoria de los cuestionarios de autoinforme
para la medicion de las habilidades sociales en jovenes fueron realizados en la década

de los setenta, no habian sido renovados y adaptados a revisiones tedricas actuales, y
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gue poseian numerosos problemas de orden psicométrico que ponen en entredicho su
validez. Estos mismos autores resaltan problemas relativos a la validez de los factores
de muchos de los cuestionarios que se utilizan para medir habilidades sociales, dada la

diversidad y amplitud teorica de la base de estos.

Con el fin de subsanar distintas carencias o0 incongruencias que se encontraban en otros
cuestionarios se cre6 el Cuestionario de Habilidades Sociales (CHASO) (Caballo et al.,
2014). Este cuestionario se bas6 en una concepcion mas especifica y conductualmente
concreta de las habilidades sociales, partiendo de las conductas especificas que fueron
descritas en el trabajo de Lazarus (1973). El instrumento original constaba de 116 items.
Posteriores modificaciones llevaron al cuestionario CHASO a desarrollar su Ultima
version (CHASO-III, Caballo et al., 2015) en el cual la totalidad de items incluidos era de

76 y estos se distribuian en 10 dimensiones de las habilidades sociales:

e Interactuar con las personas que me atraen.

o Defender los propios derechos.

¢ Hablar en publico/interactuar con personas de autoridad.
e Mantener la calma en situaciones embarazosas.

e Pedir disculpas.

e Interactuar con desconocidos.

e Expresar sentimientos positivos.

o Afrontar situaciones de hacer el ridiculo.

o Rechazar peticiones.

e Afrontar las criticas.

Sobre el mismo cuestionario, Caballo y Salazar (2017) evaluaron la validez y fiabilidad
en un estudio con una muestra espafiola de estudiantes universitarios, produciéndose
en la version final del cuestionario 40 items en total, y manteniendo las 10 dimensiones,
cumpliendo asi con la necesidad de reducir el cuestionario a niveles aceptables de modo
que su aplicacion fuese lo mas comoda posible. La fiabilidad medida a través de alfa de
Cronbach (=0.88) es altamente aceptable, es decir, se trata de un instrumento fiable y,

por lo tanto, fue el que se utilizé en el desarrollo de la presente tesis.
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3.3. HABILIDADES SOCIALES EN POBLACION UNIVERSITARIA

Las habilidades sociales en el contexto universitario han sido ampliamente estudiadas
(Garcia-Lépez et al., 2013; Le6n et al., 2015; Mufioz & Rodrigo, 2014) debido a su
importancia en la adecuacion del estudiante al contexto universitario, y a su posible valor
como predictor del desarrollo profesional y relacional posterior (Gore, 2006). Es en el
contexto universitario donde los estudiantes comienzan a establecer relaciones
interpersonales significativas con otros que les permiten adecuarse a su entorno
semiprofesional (Garcia, 2005). Dado que los vinculos que se establecen en la
universidad son de distinta naturaleza a aquellos que se establecen en otras fases de
la educacion formal de una persona, las habilidades sociales han cobrado particular
importancia en esta etapa (Del Prette & Del Prette, 2003).

Habitualmente las investigaciones que predicen el desempefio profesional se han
enfocado en las habilidades técnicas y las habilidades sociales han sido subestimadas
o consideradas como de poca importancia (Del Prette & Del Prette, 2003), sucediendo
esto incluso en aquellas profesiones en las cuales el contacto humano y las relaciones
interpersonales son de suma importancia (Garcia-Rojas, 2010; Gismero, 2000). De esta
forma, se ha planteado en numerosas ocasiones la necesidad de capacitar a los
estudiantes para gue posean las habilidades necesarias que les permitan una transicion
adecuada del contexto universitario hacia el entorno profesional (Del Prette & Del Prette,

2003), contribuyendo asi a su éxito en el desempefio laboral (Holst et al., 2017).

Bueno et al. (2013) realizaron una investigacion cuasi-experimental y un entrenamiento
en habilidades sociales en estudiantes universitarios de educacion. El objetivo fue
estudiar la influencia de un programa de habilidades sociales dentro de una asignatura.
Los resultados arrojaron que el programa de la asignatura si produjo una mejora de
algunas competencias sociales en el grupo experimental (p=.000), ademas, se
encontraron diferencias en el rendimiento académico (p=.000), por lo que se asume que

el programa fue efectivo.

Mendo et al. (2016b) llevaron a cabo un estudio en el cual investigaban el efecto de un
programa de entrenamiento de habilidades sociales en estudiantes universitarios de
educacion, encontrando que el grupo que fue sometido al entrenamiento en habilidades
sociales puntué de manera significativamente mas alta en la puntuacion total del postest
que los estudiantes que no estuvieron sujetos a dicha intervencion (t=-3.491; p=.001) y
que la magnitud del efecto fue alta (d=0.64). A su vez, en un estudio paralelo, Mendo et

al. (2016a), desarrollaron un estudio cuasiexperimental con disefio para evaluar el efecto
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de una asignatura de habilidades sociales en estudiantes universitarios de educacion.
En él, demostraron que so6lo hubo diferencias significativas en la dimensién
“Autoexpresidn en situaciones sociales” (p=.040), con un tamaifo del efecto pequefio
(d=.030).

Rivera et al. (2019) realizaron un estudio descriptivo para comprobar los efectos de un
programa de entrenamiento en habilidades sociales de estudiantes universitarios.
Observaron que la mayoria de estudiantes universitarios tenian un nivel medio de
habilidades sociales antes de comenzar el programa, con problemas para hablar en
publico e interaccionar en grupo, mientras que tras su aplicacion el total de estudiantes

mostraron tener un nivel medio-alto en todas las dimensiones.

Salazar et al. (2020) realizaron una investigacion con el objetivo de comparar el nivel de
habilidades sociales de estudiantes universitarios en funcion del género y el curso. Los
resultados mostraron que no hubo diferencias entre hombres y mujeres (p=.91), pero
gue los estudiantes de ultimo curso tienen un nivel mayor que los de primer afio (p=.04;
d=-.25).

Se han llevado a cabo estudios cuyo fin es investigar si existen diferencias entre los
estudiantes de distintas carreras (De Almeida & Benevides, 2018; Del Prette y Del
Prette, 1983; Del Prette et al., 2004; Holst et al., 2017), encontrando diferencias en sus
niveles de habilidades sociales. Ademas, otras investigaciones han encontrado
diferencias en los niveles de habilidades sociales en funcién del género (Host et al.,

2017), mostrando el género femenino menor posesion de estas.

Por todo ello, se ve necesaria la creacién de una intervencion para mejorar las
habilidades sociales de los estudiantes universitarios de primer afo, teniendo en cuenta
variables como el género o la titulacion de origen, y asi como contribuir a su desarrollo

integral e indirectamente a la mejora del rendimiento académico.
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CAPITULO IV. BIENESTAR, ESTRES Y HABILIDADES
SOCIALES

Se ha descrito hasta el momento el bienestar recordado, el estrés percibido y fisioldgico,
y las habilidades sociales de forma separada en la poblacién universitaria. Sin embargo,
la relacién existente entre ellas puede ser verdaderamente compleja y su andlisis

merece un apartado especial.

La habilidad para comunicarse e interactuar efectivamente con otras personas guarda
una serie de consecuencias psicoldgicas y sociales positivas (Park et al., 2008). EI
impacto de las consecuencias positivas derivadas de un buen nivel de habilidades
sociales puede observarse muy claramente en el bienestar de la persona,
indistintamente de la aproximacién teorica que se tome, bien sea hedonica o
eudaiménica (Lopez et al., 2019; Park et al., 2008). Se ha mostrado que las habilidades
sociales estan conectadas con el bienestar (Riggio et al., 1990; Segrin, 1993). En este
sentido puede afirmarse que, al menos parcialmente, los déficits de habilidades sociales
estan relacionados con estados psicoldgicos negativos, tal como la depresion, y que un
buen nivel de habilidades sociales esta relacionado con estados psicolégicos positivos,
tal como la satisfaccion por la vida (Segrin et al., 2007; Segrin, 2019). Ademas, hay
alguna evidencia de que un mayor nivel de bienestar favorece el vinculo social (Siegrist,
2005).

Por otro lado, Moreno (2003) indica que las relaciones positivas y de confianza entre
pares disminuyen el estrés universitario e incrementan el bienestar psicolégico. Esto
impulsa al estudiante a entablar relaciones con los demas y a buscar nuevas amistades,
lo que supone tener buenas habilidades sociales, que a su vez tendra un impacto en el
rendimiento académico. Estas habilidades sociales son necesarias en cualquier ambito,
pero especialmente en el académico, puesto que los estudiantes necesitan establecer
vinculos significativos que favorezcan a la formacion integral y a la competencia humana
(Acosta et al., 2015).

No obstante, la relacién entre el bienestar y las habilidades sociales parece ser
compleja, y solo algunos estudios empiricos y teoricos han intentado dilucidar los
elementos que explican esta relacion, proponiéndose al estrés como una variable

explicativa o mediadora de esta relacion (Kumar, 2015; Segrin et al., 2007).

Un estudio llevado a cabo por Schiffrin y Nelson (2010) con estudiantes universitarios

mostrd que existia una correlacién significativa entre el estrés percibido y el bienestar
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de manera inversa, es decir, a mayor nivel de estrés percibido menor indice de
bienestar. Estos resultados apoyan otras investigaciones en las cuales se encontraron
efectos negativos del estrés en el bienestar (Suh et al. 1996; Zika & Chamberlain, 1987).
Al mismo tiempo, existen investigaciones que exponen la relacion inversa entre
bienestar y estrés fisiologico (Ryff et al., 2004; Ryff et al., 2006), por lo que se puede
concluir que “el bienestar no soélo esta asociado a una mayor satisfaccion psicolégica,
sino que tiene importantes implicaciones para la salud fisica” (Vazquez et al., 2009,
p.23).

Existe cierta evidencia que indica que las habilidades sociales estan relacionadas
negativamente con la experiencia concurrente de estresores ambientales (Segrin,
2001). Se ha encontrado que los adultos jovenes con bajas habilidades sociales
muestran a su vez reacciones psicolégicas y comportamentales mas fuertes que
aquellos que poseen habilidades sociales mas altas (Tanaka et al., 2002); y que los
adultos mayores enfermos, o cuidadores de ellos, tienen mayores niveles de estrés
cuando su competencia comunicacional es menor (Query & Wright, 2003). En los
estudiantes universitarios parece aplicarse la misma tendencia, ya que se ha observado
que aquellos que tienen bajas habilidades sociales, a su vez muestran altos niveles de
estrés (Baker, 2003; D’Zurilla & Sheedy, 1991). Lee et al. (2002) concluyeron que el
nivel de habilidades sociales influye en el estrés percibido por los estudiantes,

mostrando menores niveles de estrés a mayor nivel de habilidades sociales.

Cabe preguntarse la causa del por qué las personas con mayor nivel de habilidades
sociales tienden a sentirse menos impactadas por experiencias estresantes. Es posible
que esto ocurra debido a que estas personas han desarrollado métodos muy bien
constituidos que les permiten lidiar con problemas que son encontrados en la vida diaria
de manera efectiva y madura (Lomas et al., 2015; Lopez et al., 2019; Park et al., 2008).
Se cree que las personas con buenas habilidades sociales tienen una historia en su
proceso de aprendizaje que les ha ensefiado y probado que tienen las capacidades y
habilidades para resolver los problemas que han encontrado en su vida diaria en el
pasado, lo que supone que cuando se presentan nuevos problemas, toman esa
experienciay la utilizan como modelo de referencia, aumentado sus niveles de confianza
y eficacia lo que a su vez redunda en una mayor competencia ante un problema

especifico actual o futuro (Segrin et al., 2007).

Sin embargo, ¢por qué un aumento de las habilidades sociales en especifico supone
menores niveles de estrés y no habilidades de otra naturaleza tales como aquellas de

orden mas puramente cognitivo? Se sabe que aquellos que tienen altos niveles de
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competencia en la comunicacion interpersonal tienen también una gran eficacia para
desempenfiarse en cuestiones sociales, elemento de fundamental importancia en las
habilidades sociales (Connolly, 1989; Rubin et al., 2009). En este sentido, las
habilidades sociales son fundamentales para poder lidiar con estresores diarios, ya que
brindan un apoyo que permite a la persona enfrentarse al problema de manera integra
y no aislada del resto (Christoff & Kelli, 1983; Segrin et al., 2007).

En esta linea de investigacién, Segrin et al. (2007) condujeron un estudio en que
exploraban el rol del estrés como una explicacién de las habilidades sociales. Los
resultados mostraron que niveles mas altos de habilidades sociales estaban
relacionadas con menor estrés percibido. Este resultado es congruente con los
encontrados por Bustra et al., (1994) quienes indicaban que las personas con mejores
habilidades sociales usualmente tienen mejores estrategias para lidiar con distintos
estresores en comparacion con aquellas que tienen pobres habilidades sociales. En la
literatura existe evidencia de que las habilidades sociales estan relacionadas
negativamente con la experiencia de eventos estresantes (Ozbay et al., 2008; Segrin,
2001; Segrin, 2019).

Se ha descubierto que los menores que tienen buenas habilidades sociales a su vez
son mejores creando métodos para lidiar con los problemas de una manera efectiva tal
y como buscar apoyo en terceros (Bustra et al., 1994). Esta tendencia ha sido
encontrada también en adultos jovenes (Tanaka et al., 2002), donde algunas habilidades
sociales han sido relacionadas con la solucién de problemas, ya que estos buscan
apoyo en la familia, mantienen altos niveles de actividad o inclusive emiten conductas
asertivas que permitan eliminar o disipar el estrés y la tensién ante la aparicion de
diversos problemas (Segrin & Menees, 1996). Por ende, se entiende que el tener una
serie de habilidades sociales permite a las personas lidiar con los retos de la vida sin

sentirse sobrecargados por el estrés (Ozbay et al., 2008; Segrin, 2019).

Entonces un beneficio de altos niveles de habilidades sociales se asocia a que estas
personas tienen estrategias cognitivas activas robustas que les permiten no estresarse
en demasia, redundando en un mayor bienestar. Esto es importante puesto que supone
una premisa fundamental de la teoria de respuesta al estrés: estas personas encuentran
la misma cantidad y calidad de estresores que todo el mundo encuentra, pero los
procesan y se enfrentan a ellos de manera efectiva. En este caso, las personas utilizan
recursos sociales que les permitan lidiar activa y positivamente con ellos, conservando
su bienestar subjetivo y psicolégico (Acosta et al., 2015; Segrin et al., 2007; Verger et
al., 2009).
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Al estar asociadas las habilidades sociales con el estrés, puede entenderse a su vez por
gué estas se asocian con el bienestar, y ayudaria a explicar también por qué aquellas
personas con déficits en las habilidades sociales pueden presentar problemas
psicopatolégicos, tales como la depresidn o una disfuncion en otras areas (Segrin et al.,
2007). En este sentido, cualquier agente que esté asociado con un bajo estrés, como
por ejemplo un alto nivel de habilidades sociales, pudiera ser util para neutralizar
algunos antecedentes dominantes del estrés psicosocial, reduciendo asi efectivamente
las reacciones ante el estrés y mejorando consecuentemente el bienestar (Segrin et al.,
2007; Verger et al., 2009).

En conclusidn, existe evidencia para demostrar la relacion entre las habilidades sociales,
el estrés y el bienestar (Figura 4). A medida que el bienestar recordado aumenta, el
estrés disminuye al mismo tiempo que se favorece el desarrollo de habilidades sociales.
A su vez, cuantas mas habilidades sociales se tienen, menores son los niveles de estrés
y, por tanto, mayor es el nivel de bienestar recordado. Por lo tanto, a menores niveles
de estrés, mayores niveles de bienestar recordado y habilidades sociales. Es decir,
estas variables se encuentran interrelacionadas, y los efectos sobre una influirdn al
mismo tiempo en las demas. Por ello, el programa de intervencion debe evaluarlas en
conjunto, promoviendo un desarrollo integral de los estudiantes universitarios de primer

afo.

Figura 4

Relacion entre habilidades sociales, estrés y bienestar
rcaniao

%esiolégicg’

Bienestar Habilidades
recordado sociales

Fuente: elaboracién propia.

60



4.1. ESTRATEGIAS DE INTERVENCION

En una revision de la literatura, podemos encontrar que existen multitud de técnicas y
estrategias de intervencién referidas al aumento del bienestar, la disminucion del estrés
y la mejora de las habilidades sociales. Sin embargo, la mayoria de ellas dependen de
la poblacion destinataria o el ambito de aplicacion. Algunas de esas estrategias serian
la practica de ejercicio fisico, dietas alimentarias, técnicas de respiracién y relajacion,

sentido del humor, entrenamiento de habilidades sociales, etc.

Tal y como hemos comentado, bienestar, estrés y habilidades sociales tienen una fuerte
interrelacién, por lo que muchas de las estrategias de intervencion seran comunes. Por
ello, nos centraremos en aquellas con un fuerte apoyo empirico y que guardan relacion

con nuestra investigacion.

Un enfoque de intervencion para la mejora del bienestar consiste en trabajar sobre
recuerdos que conllevan emociones negativas (Fernandez-Ballesteros, 2009), con el
objetivo de comprenderlas y superarlas (Hill & Allemand, 2011; Woodyatt & Wenzel,
2014). Esto a su vez, es una técnica util en la reduccion de los niveles de estrés, ya que
las personas estresadas tienden a centrarse en sus recuerdos negativos (Gutiérrez,

1996) de forma recurrente.

Sin embargo, otro enfoque que podemos encontrar en la literatura cientifica, en
referencia a la mejora del bienestar, seria el desarrollo de emociones positivas a través
del sentido del humor (Fernandez-Ballesteros, 2009; Ripoll & Casado, 2010). Ademas,
la risa es considerada como una emocién positiva (Jauregui, 2007), la cual tiene efectos
psicolégicos, fisioldgicos e interpersonales, influyendo positivamente en la reduccién del

estrés (Martin, 2001) y el aumento de las relaciones interpersonales (Idigoras, 2002).

Otra estrategia muy comun es el sistema de apoyo entre iguales o mentoria, en la cual
se seleccionan y entrenan a personas en actitudes y estrategias para ofrecer apoyo a
otras ante situaciones emocionalmente negativas (Avilés et al., 2008; Barrio et al., 2011).
En esta estrategia una persona con experiencia guia a otra en su desarrollo personal,
social, y académico-profesional (Jacobi, 1991; Palmer et al., 2015), incidiendo
positivamente en su bienestar (Brady et al., 2017; Casado-Mufioz et al., 2015),
reduciendo su estrés (Akinla et al., 2018) y mejorando sus habilidades sociales (Curtin
et al., 2016).
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Por otro lado encontramos las técnicas de relajacion, incluidos los programas de
mindfulness (Justo et al., 2016), los cuales ayudan a disminuir la actividad del sistema
nervioso simpdatico, originando respuestas fisiolégicas, cognitivas y emocionales
(Amutio, 2002), provocando una disminucion de los niveles de estrés, (Rodriguez-

Medina et al., 2018) y aumentando el bienestar (Hartmann et al., 2012).

Existe una amplia variedad de técnicas de intervencién para el desarrollo de las
habilidades sociales, como la instruccién verbal, el modelado, la practica, el role-playing,
el reforzamiento y la retroalimentacion (Beelmann & Ldsel, 2006; Llanos, 2006). Todas
estas estrategias suelen combinarse para ofrecer programas de entrenamiento en
habilidades sociales que fomenten las relaciones interpersonales e incidan
positivamente en la calidad de vida (Caballo & Irurtia, 2008; Mendo, 2019),
disminuyendo la ansiedad y el estrés (Wagner et al., 2014) y aumentando el bienestar
(Gil, 2020; Gonzalez, 2009).

Por todo ello, nuestro programa utilizara algunas de estas estrategias en sus sesiones,
como son la relajacion, el entrenamiento en habilidades sociales, el humor, y el trabajo

con emociones positivas y negativas.
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CAPITULO V. INTERVENCION ASISTIDA CON ANIMALES

No existe un acuerdo unificado sobre el marco que explique los procesos y/o beneficios
de las relaciones entre personas y animales (Vitutia, 2016). Sin embargo, existen tres
teorias que se podrian considerar las bases cientificas de las Intervenciones Asistidas

con Animales y/o las Interacciones Humano-Animal.

En primer lugar, la teoria de la biofilia (Wilson, 1984), describe el interés innato que el
ser humano tiene por la naturaleza y, por lo tanto, en los animales. Esto se debe a que
en nuestro proceso evolutivo los conocimientos sobre animales y naturaleza podian

suponer la supervivencia.

...el cerebro de las personas estd estructurado para prestar atencion selectiva a formas vy
movimientos de plantas, animales y entornos naturales y que como resultado del contacto en la
evolucion con estas especies animales o vegetales pueden producirse influencias en nuestro
conocimiento, salud y bienestar (Vitutia, 2016, p.96).

En segundo lugar, la teoria del apego de Bowlby (Bretherton, 1985), explica la necesidad
innata que tienen las personas de relacionarse con otras y, de esa manera, crear
vinculos y lazos de apego. En su origen, esta teoria se centraba en la necesidad afiliativa
con otras personas, sin embargo, se ha visto que podria darse con otras especies
(McConnell et al., 2011; Serpell, 1996).

En tercer lugar, la teoria de la ética del cuidado (Brown et al., 2012), referida a la
propension natural que tienen las personas a cuidar de otras, la cual también aparece

dirigida hacia los animales (Julius et al., 2013).

Estos sistemas innatos en el ser humano favorecen y afectan a la relacién que tenemos
entre nosotros y nuestra necesidad de buscar y ofrecer apoyo social, igual que ayuda a
establecer relaciones entre personas, por lo que podrian explicar también como nos

relacionamos y establecemos vinculos con los animales (Calvo, 2017, p.13).
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5.1. PRECISION TERMINOLOGICA

Existe una controversia en cuanto a la utilizacién de la terminologia, pues podemos
encontrar estudios referentes a los siguientes conceptos que en realidad suelen
englobar una misma disciplina. Se puede concluir que en el término Intervencion
Asistida con Animales (Animal Assisted Intervention) engloba a su vez multitud de
términos entre los cuales encontramos Terapia Asistida con Animales (Animal Assisted
Therapy), Educacioén Asistida con Animales (Animal Assisted Education) y Actividades
Asistidas con Animales (Animal Assisted Activity). En origen los estudios utilizaron mas
el concepto referido a terapia, pero con el paso de los afios y la consolidacion de la
investigacion en el area se ha ido precisando la terminologia en funcién de los objetivos
y/o los profesionales. Como bien mencion6 Fine (2015), no es posible encontrar
definiciones universalmente aceptadas en esta area. Sin embargo, existen conceptos
delimitados y apoyados por las organizaciones e investigacion especializada, en los

cuales nos basaremos.

En primer lugar, las Interacciones Humano-Animal (Human-Animal Interaction) (en
adelante, IHA) es un término amplio que se refiere a cualquier forma de relacion o
interaccion entre una persona y un animal. La propia Asociacibn Americana de
Psicologia (American Psychological Association, APA), dedica su seccién 17 (Human
Animal Interaction: Research & Practice) a las practicas profesionales y académicas o
de investigaciéon gque promueven la comprensién de las interacciones humano-animal.
Se han identificado rasgos comunes que deben caracterizar dicha relaciéon, como que
la misma debe ser “voluntaria, bidireccional, reciproca y persistente, que implica
entendimiento de las necesidades y cuidados del animal por parte del humano, y que
es mutuamente beneficiosa para ambos” (Yague, 2017, p.19). Un componente de esta
es el vinculo humano-animal, a menudo entendido como una relacion mutuamente
beneficiosa entre personas y animales que influye en la salud y el bienestar de ambos.
Por lo tanto, las IHA son estudiadas dentro del campo de la antrozoologia, que explora
la relacién de los seres humanos con los animales y los beneficios que de esta se

obtienen para ambas partes (Calvo, 2017).

En segundo lugar, y concepto referente a lo largo del trabajo, se encuentra el término
de Intervenciones Asistidas con Animales (en adelante, 1AA). El mismo describe las
investigaciones y estudios de las IHA y, concretamente, los beneficios de estas sobre
los seres humanos. Ademas, el mismo comprende las intervenciones que introducen

animales “como potenciadores del cambio en determinados contextos relacionados con
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la salud y el bienestar de las personas” (Yague, 2017, p.19). Por tanto, las IAA es un
término genérico que recoge por un lado la investigacion y por otro lado la practica
profesional de distintas formas de IHA. Dentro del &mbito profesional, la definicibn mas
apoyada seria la aportada por la Asociacion International de Organizaciones de
Interacciones Humano Animal (International Association of Human-Animal Interaction
Organizations, IAHAIO):

Una Intervencion Asistida con Animales es una intervencion estructurada y orientada por objetivos,
la cual, tiene como propoésito obtener beneficios terapéuticos para los humanos, incorporando
animales en el ambito de la salud, de la educacién, y en el ambito social (ej. servicios sociales). Las
IAA involucran a profesionales con conocimientos de las personas y de los animales involucrados.
Las IAA incorporan al equipo Humano-Animal de manera formal, en las Terapias Asistidas con
Animales (TAA), la Educacién Asistida con Animales (EAA), y bajo ciertas circunstancias las
Actividades Asistidas con Animales (AAA). También incluye el Coaching Asistido con Animales
(CAA). Todas estas intervenciones deberian ser desarrolladas e implementadas utilizando una
aproximacion interdisciplinaria (IAHAIO, 2018, p.5).

Por lo tanto, y en tercer lugar, debemos distinguir los términos Terapias Asistida con
Animales (en adelante, TAA), Educacion Asistida con Animales (en adelante, EAA), y
Actividades Asistidas con Animales (en adelante, AAA). Las mismas se diferencian entre
si principalmente por el perfil profesional de la persona que realice la intervencion, por
los objetivos que previamente se establecen, y por la evaluacion o medicion de los

posibles efectos (Tabla 6).

Terapia Asistida con Animales (TAA): La Terapia Asistida con Animales es una intervencion
terapéutica planificada, estructurada, y con unos objetivos definidos, la cual es dirigida y/o conducida
por profesionales de la salud, la educacion, o del ambito social, incluyendo por ejemplo a psicélogos
y trabajadores sociales. El progreso de la intervencion deberd ser medido y registrado con
documentacion profesional. Las TAA son dirigidas por un profesional certificado y formado dentro
de la practica que desemperfie en la terapia. Este, debera poseer una licenciatura, titulo, o grado
equivalente vigente. Las TAA se centran en desarrollar el funcionamiento fisico, cognitivo,
conductual, y/o socio-emocional del usuario especifico, asi como de forma grupal o individual. El
profesional que realice las TAA, (0 la persona que maneja el animal bajo la supervision del
profesional) deberéa de tener un adecuado conocimiento sobre el comportamiento, las necesidades,

la salud, y los indicadores de estrés de los animales involucrados (IAHAIO, 2018, p.5).

Educacion Asistida con Animales: La Educacion Asistida con Animales (EAA) es una intervencién
planificada, estructurada, y con unos objetivos definidos, la cual es dirigida y/o conducida por
educadores o profesionales relacionados con el &mbito de la educacion. Las EAA deberan ser
conducidas por profesionales cualificados y certificados en educacion general y/o en educacion
especial, tanto de manera individual como grupal. Un ejemplo de EAA dirigida por un profesor de
educacion general podria ser una vista educacional la cual promoviese la tenencia responsable de

mascotas. Las EAA cuando son realizadas por un profesor de educacién especial, seran
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consideradas terapéuticas y con unos objetivos definidos en la intervencién. Estas actividades tienen
como objetivo el desarrollo académico, habilidades sociales, y funcionamiento cognitivo. El progreso
del estudiante debera ser evaluado y documentado. El profesional que realice las EAA, (o la persona
gue maneja el animal bajo la supervision del profesional) deberéa de tener un adecuado conocimiento
sobre el comportamiento, las necesidades, la salud, y los indicadores de estrés de los animales
involucrados (IAHAIO, 2018, p.6).

Actividad Asistida con Animales (AAA): La AAA es una interaccién informal con unos objetivos
definidos, en la cual el equipo humano-animal realiza una visita al paciente con propésitos
motivacionales, educacionales, o recreativos. Los equipos humano-animal deberan de haber
recibido, como minimo, un entrenamiento, preparacion, y evaluacion introductorios para poder
participar en estas visitas informales. Los equipos humano-animal que realicen las AAA también
podran trabajar de manera formal y directa, si son acompafados por un profesional de la salud,
educacion, o servicios sociales, y siempre trabajando con objetivos especificos y documentables.
En este caso estaran participando en una TAA o EAA, la cual, serd conducida por un especialista.
Un ejemplo de AAA podria ser la respuesta a una crisis y/o desastre natural, la cual se centrara en
proveer apoyo y consuelo a los supervivientes. Otro ejemplo de AAA podria ser una visita de saludo
a centros geriatricos. El profesional que realiza las AAA, debe de tener un adecuado conocimiento
sobre el comportamiento, las necesidades, la salud, y los indicadores de estrés de los animales
involucrados (IAHAIO, 2018, p.6).

Tabla 6

Diferencias entre TAA, EAAy AAA

TAA EAA AAA

Planificacion

Evaluacion

Objetivos terapéuticos
Objetivos educativos
Objetivos recreacionales
Profesional socioeducativo
Profesional sanitario

Persona sin formacion especifica

Fuente: elaboracién propia.

Ademas, existen otros conceptos que pueden incluirse dentro de las IAA 'y son utilizados
por distintas organizaciones profesionales, pero que son demasiado especificos, como
la Terapia y Educacion con Animales de Compainiia, el Ocio Asistido con Animales, la

Valoracion Asistida con Animales, y el Diagnéstico Asistido por Animales.

Por otro lado, en las IAA se debe tener en cuenta también la terminologia utilizada para
el equipo humano.
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Existen dos papeles en los equipos de IAA, el técnico en IAA con una formacion holistica en el campo
de las relaciones humanas a la vez que en adiestramiento, manejo y bienestar animal que guia al
animal para facilitar y potenciar la interaccion del sujeto/s de la intervencion bajo la direccion del
profesional experto; y el del profesional experto, que puede estar formando para la aplicacion de las
IAA, que introduce en su practica al animal como complemento en su labor profesional adaptando
su presencia y participaciéon a la intervencion. Ambas figuras pueden coincidir o no en la misma

persona. (Yagie, 2017, p.25).

Por lo tanto, en las I1AA se forma lo que se suele llamar un trinomio o triada como equipo
de intervencién experto-técnico-perro, que seguiria un esquema de trabajo cerrado de
comunicacion e interaccion (Figura 5). El experto se comunica con el usuario para ver
la necesidad o el objetivo que se va a trabajar en ese momento preciso, tras lo cual se
comunica con el técnico para solicitar las acciones, habilidades o ejercicios que debe
realiza el perro. El técnico guia al perro en el desarrollo de los ejercicios, dando a su vez
feedback al experto sobre qué posibilidades existen y otros detalles referidos al animal
como, por ejemplo, qué posiciones son mejores para mantener su bienestar. Por lo

tanto, durante todo el proceso existe una comunicacion continua entre las partes.

Figura5

Modelo de comunicacién en una sesion de I1AA

Perro de terapia Personas usuarias

" — i
s &

Técnica en IAA Experta en IAA

Fuente: elaboracion propia.

Si nos centramos en los distintos animales que pueden participar en las IAA,
encontraremos gran variedad. Uno de ellos serian los caballos, los cuales participan en
hipoterapia (Merequillano, 2004) con el objetivo de mejorar la funciébn neuromotora de
las personas participantes a través de la transferencia del movimiento del caballo
(Vitutia, 2016); en equitacion terapéutica con el objetivo de mejorar las funciones
motoras y cardio-respiratorias (Biery, 1985); y en equitacion rehabilitadora con el

objetivo de mejorar la confianza, socializacién y calidad de vida en general. También
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podemos encontrar algunas investigaciones sobre intervencion asistida con delfines o
delfinoterapia (Nathanson; 1998), que “tiene como fin rehabilitar y/o estimular a
personas con desoérdenes en el sistema nervioso central o con trastornos psiquicos”
(Vitutia, 2016, p.110), sin embargo, dicha modalidad esta en debate por la posibilidad
de contemplar el maltrato animal en su practica. Otros animales utilizados son los gatos,
las aves y los animales de granja, pero casi siempre como herramienta terapéutica

natural y sin adiestramiento especifico.

En nuestro estudio nos centraremos, entre los animales domésticos, en el perro, canis
lupus familiaris (Wilson & Reeder, 2005), o can (RAE, 2014) debido a “su capacidad de
aprendizaje, a su caracter alegre y afectivo, asi como a su capacidad de socializacién
con las personas permitiendo establecer vinculos y relaciones predecibles y seguras”
(Martos-Montes et al., 2015, pp.5-6). Ademas, se cuenta con una base cientifica sélida
de la historia y el trabajo con perros, son socialmente aceptados como animales de
intervencion, ofrecen variedad de tamafio, colores y tacto, y ofrecen facilidades de
portabilidad y convivencia. Es por ello, que de ahora en adelante hablaremos de

Intervencion Asistida con Perros (en adelante, IAP).

Aparte de las IAA, podemos encontrar a perros entrenados para proporcionar soporte a
las personas y “todos ellos son seleccionados y adiestrados especifica y exclusivamente
para una persona en concreto (Yague, 2017, p.25). Existe una gran confusién en la
sociedad en la distincién entre los perros de asistencia, los perros de servicio, los perros

de apoyo emocional, y los perros de terapia.

Basandonos en los acuerdos tomados por el Foro de profesionales de las I1AA de
Espafa, podemos definir, en primer lugar, los perros de asistencia como animales
individualmente seleccionados, educados y adiestrados por organizaciones o centros
oficialmente reconocidos para mejorar la calidad de vida de una persona con
discapacidad, ya sea fisica, sensorial, intelectual, psiquica, organica o multiple. Dichos
perros cuentan con las aptitudes y habilidades necesarias para acompanar, conducir y/o
auxiliar a la persona con discapacidad. Mas especificamente, y dentro de la clasificacion

de perros de asistencia, se encuentran los siguientes:

e El perro guia, que ayuda en sus desplazamientos a una persona invidente o con
una grave deficiencia visual, mejorando su autonomia y movilidad.

e El perro sefial, que alerta fisicamente a través de distintos comportamientos a
una persona sorda o con graves problemas auditivos de sonidos cotidianos o

alarmas para después conducirla a su fuente de procedencia.
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e El perro de servicio, que ayuda a una persona con discapacidad fisica en su vida
cotidiana, bien sea auxiliando la marcha o realizando acciones que la persona
tiene dificultad o no puede realizar.

e Elperro de asistencia en autismo, que protege la integridad fisica de una persona
con trastorno del espectro autista, guiandola y controlandola en situaciones de
emergencia.

o El perro de alerta médica, que auxilia a una persona con alguna patologia de un
cambio fisiolégico que puede comprometer su vida (por ejemplo, hipo e
hiperglucemias en diabetes, crisis de desconexidon sensorial en epilepsia,

alergias, etc.).

El perro de apoyo emocional ayuda a superar problemas psicoldgicos y/o emocionales
de la persona, haciendo una funcién de soporte para facilitar el bienestar y la salud. No
tienen un adiestramiento concreto y para su certificacion es necesario contar,
previamente a la certificacion oficial, con un informe médico de la necesidad de

presencia del animal.

Por dltimo, y siendo lo referente a nuestro estudio, los perros de terapia, 0 mejor
llamados perros de intervencion, son aquellos que se incorporan como parte un equipo
multidisciplinar en una intervencién. Estos perros, ademas de contar con una educaciéon
de obediencia bésica y habilidades variadas, tienen unas caracteristicas previas, y no
una raza, que les permitirdn manejarse en diferentes situaciones que puedan aparecer
durante una sesion: deben ser empéticos, equilibrados y seguros, fiables y confiables,
sociables y estar sanos (Fundacion Affinity, 2015). Respecto a su bienestar, y como bien
sefiala Castellvi “deben tener garantizada una comida y refugio de calidad, un entorno
seguro y enriquecedor para un perro. Unos cuidados veterinarios adecuados, y la
garantia de no sufrir castigo fisico 0 mental por parte de sus guias o de las personas

usuarias” (2020, parr.10).
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5.2. ORIGEN Y SITUACION ACTUAL

Los animales han desempefiado un papel fundamental en el desarrollo de la humanidad en distintos
aspectos de la vida, como proveedores de recursos materiales, instrumentales, emocionales, y la
naturaleza humana se ha ido moldeando en base a las interacciones que con ellos hemos
establecido (Yagule, 2017, p.12).

Durante miles de afios el ser humano mantuvo una relacion con los animales de
coexistencia y/o competencia (Yagle, 2017). Una de las evidencias mas antiguas que
existe sobre nuestra relacion con los animales serian las que sitllan genéticamente el
origen de la domesticacion del perro hace aproximadamente 32000 afios (Thalmann et
al., 2013) o los restos fdsiles de hace 12000 afios de un cachorro de perro enterrado
junto a una persona (Davis & Valla, 1978), lo cual demostraba un vinculo més alla del
animal como herramienta o recurso. El proceso de domesticacion conllevo para el ser
humano cambios socioeconémicos mientras que para los animales cambios anatémico-

fisiolégicos y comportamentales (Serpell, 1995).

Mientras que en un primer momento la relacion entre humanos y animales esta marcada
por un valor utilitario, en el cual ambas partes recibian un beneficio de la relacion con el
otro, en el antiguo Egipto esto empieza a cambiar (Gutiérrez et al., 2007). Se asigna un
estatus social a la posesion y cuidado de animales (Yagle, 2017), existen evidencias
arquitecténicas donde se puede apreciar a los dioses con cabezas de animales, a los
chacales como protectores de los muertos, y leyendas sobre las propiedades curativas
de un lametén de perro (Martinez, 2008). Con la cultura griega los dioses podian
transformarse en animales, y ademas aparecieron los primeros usos terapéuticos de
animales como paseos a caballo para mejorar la autoestima y la salud de enfermos. En
la Edad Media los animales de compafiia, ya no s6lo domésticos, implican para las
clases bajas un apoyo y para las clases altas un entretenimiento. Se empieza a forjar

una relacién de confianza mutua con los perros cazadores.

John Locke en el siglo XVII defendi6é que los animales tenian una funcion socializadora
y fomentaban la responsabilidad (Locke, 1699). Ademas, ya en el siglo XVIII se creia
que el cuidado de animales por parte de menores podia fomentar la responsabilidad, el

autocontrol, y la compasion (Grier, 1999; Myers, 1998).

El comienzo de la funcidn propiamente terapéutica se sitia en 1792 cuando el Dr.
William Tuke utilizé6 animales en el tratamiento de enfermedades emocionales en el
hospital Psiquiatrico de York (Inglaterra) y mas tarde, en 1897, en el hospital mental de

Bethel (Alemania) los animales apoyaron el tratamiento de personas con epilepsia.
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Ademas, Sigmund Freud atendia algunas de sus consultas acompafiado por su propio

perro a sabiendas de que fomentaba la comunicacién con los pacientes.

Ya en el siglo XX se comienzan a documentar experiencias de I1AA en Estados Unidos,
como las del Centro de Convalecientes del Ejército del Aire, las rehabilitaciones de los
soldados tras la Segunda Guerra Mundial, 0 en 1948 la fundacion de la granja-escuela
Green Chimneys por el Dr. Samuel Ross, la cual pasé a ser un centro de tratamiento de
menores con problemas emocionales y de comportamiento a través del contacto con
animales y naturaleza (Gutiérrez et al., 2007; Martinez, 2008). Hoy en dia el centro sigue

activo y es un referente mundial de las IAA.

Unos afios mas tarde, el Dr. Boris Levinson descubrié, de forma casual, los beneficios
que podia aportar su perro en las sesiones con un menor que hasta el momento habia
permanecido en silencio. Tras eso, decidid incorporarlo en mas sesiones, lo que le llevé
a asentar las bases y marcar “un punto de inflexion en el desarrollo y consolidacion de
las IAA” (Yague, 2017, p.15), describiendo el desarrollo, los métodos y los beneficios de

estas en sus publicaciones (Levinson, 1962; 1969; 1972).

Sin embargo, las primeras evidencias se basaron en interacciones puntuales y casuales
de animales en entornos terapéuticos (Beck & Katcher, 1984). Por ello, y con la finalidad
de apoyar la evidencia cientifica de los beneficios de los animales en su interaccién con
las personas, surge en 1977 la Fundacion Delta, actual PetPartners, en Estados Unidos.
Aparecen entonces los primeros estudios cientificos (Corson et al., 1977; Friedman et
al., 1983), en los cuales encontraron mejoras de la comunicacion, la autoestima, la
responsabilidad y la independencia al incluir animales en el entorno hospitalario;
evidenciaron que las personas que conviven con animales de compafia tenian mayor
socializacién; y observaron que los animales mejoraban las interacciones sociales entre
el personal y los pacientes. A estos los prosiguieron numerosas investigaciones en
diversas areas de tratamiento con el objetivo de demostrar los beneficios de las IHA de

manera cientifica.

Actualmente, las IHA son un area de intervencion e investigacion en desarrollo, tanto a
nivel internacional como nacional. Un andlisis bibliométrico reciente sobre las IHA
(Yatcilla, 2021), demuestra un crecimiento constante de las publicaciones de
investigacion, en términos tanto de articulos publicados como de revistas que publican

estos articulos, con estos nimeros subiendo mas drasticamente en los Ultimos afios.

72



Hay organizaciones internacionales, como las ya mencionadas PetPartners y IAHAIO,
cuyo objetivo es la investigacion y difusion de las aplicaciones y beneficios de las IHA.
A nivel nacional contamos con la Fundacién Affinity, anteriormente Fundacion Purina,
fundada en 1987, cuyos fines son la investigacion y promocion de los animales de
compafia en la sociedad, y “a partir del afio 2000 se empiezan a extender por toda la
geografia nacional diferentes experiencias desembocando en la situacion actual de

expansion” (Martos-Montes et al., 2015, p.2).
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5.3. IAA EN POBLACION UNIVERSITARIA Y SUS BENEFICIOS

Las IAA parece que ofrecen multitud de beneficios debido al vinculo que se establece
entre la persona receptora y el animal (Fine, 2010). Algunos de los principales beneficios
encontrados en distintas poblaciones son la mejora del estado de animo, la autoestima,
y lavision de la vida (Cusack, 2008; Sockalingam et al., 2008); disminucion de la presién
sanguinea, la tensién arterial y el pulso (Allen, 2003; Gutiérrez et al., 2007; Martinez,
2008; Polheber & Matchock, 2014; Somerville et al., 2008); disminucion de los niveles
de cortisol (Barker et al., 2005; Barker et al., 2010; Berry et al., 2012; Nepps et al., 2011;
Polheber & Matchock, 2014); disminucién de los niveles de ansiedad y estrés (Beetz et
al., 2012; Cabra, 2012; Chandler, 2012; Mendoza, 2017; Sockalingam et al., 2008);
aumento de la comunicacion, la interaccion y las habilidades sociales (Beetz et al., 2012;
Martinez, 2008; Serpell et al., 2017; Sockalingam et al., 2008; Villalta et al., 2009); y

mejora del manejo de emociones (Ortiz et al., 2012).

A su vez, si nos centramos en la poblacién estudiantil a todos los niveles, podemos ver
que los beneficios de participar en programas de IAA son reduccion del estrés (Crump
& Derting, 2015; House et al., 2018), aumento del bienestar (Friesen, 2010; Sanford,
2014), mejora de las habilidades sociales (Adamle et al., 2009; Jenkins et al., 2014), y

mejora del sentimiento de pertenencia o conexién al centro (Beetz, 2013; Fedor, 2018).

En los ultimos afios ha habido un aumento considerable de universidades que deciden

implementar IAA por los beneficios encontrados entre sus estudiantes.

El papel de los perros en los campus universitarios quizas refleja el apetito del publico por compartir
espacio con los canes, pero también refleja el mayor reconocimiento de la utilidad de los perros de
terapia para apoyar el bienestar social y emocional de los estudiantes [traduccion propia] (Binfet &
Struik, 2018, p.2).

Adamle et al. (2009) realizaron un estudio con 246 estudiantes de primer afio de la
Universidad de Ohio. Analizaron grabaciones cualitativamente y cuestionarios
cuantitativamente, demostrando que un 96% de los mismos tenian alto interés en la
creacion y participacion en programas universitarios de IAP como sistema de apoyo y

catalizador de relaciones sociales.

Bell (2013) puso en marcha un programa de IAP para estudiantes en la Universidad de
Toronto, compuesto por seis sesiones de 90 minutos en época de examenes. Tras el

analisis cualitativo de comentarios e interacciones, y cuantitativo de una encuesta, los
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resultados se relacionaron con la reduccion de los niveles de estrés, ansiedad y

depresion.

Camaioni (2013) estudi6 las relaciones sociales establecidas durante un programa de
IAP en la Universidad de Pittsburgh, en el cual participaron 69 estudiantes universitarios.
Se utiliz6 una encuesta con preguntas cerradas y abiertas, la cual fue analizada
cuantitativa y cualitativamente. Concluy6 que la participacién en un programa de IAP
apoya la participacion, la comunicacion interpersonal, las relaciones establecidas y

reduce el estrés. No encontraron diferencias significativas por género ni edad.

Binfet (2014) examiné los efectos de un programa de IAP en la Universidad British
Columbia, de ocho semanas de duracion y 45 minutos de intervencion por semana, en
86 estudiantes universitarios. Los resultados, tras analizar cuantitativamente cinco
cuestionarios y cualitativamente una entrevista estructurada, fueron mejoras en los
niveles de bienestar y el sentimiento de apoyo social, ademas de reducciones la

ansiedad y depresion.

Crossman et al. (2015) llevaron a cabo un ensayo controlado aleatorio para evaluar los
efectos de una Unica sesion de IAP de 67 estudiantes de universidades del noreste de
Estados Unidos. El analisis de seis cuestionarios permitié concluir que participar reducia
el estado de animo negativo y la ansiedad y, por lo tanto, mejoraba el bienestar de los
participantes. Ademas, observaron que participantes con mas experiencia con perros

tenian mayores expectativas de los beneficios de interactuar con el perro.

Picard (2015) evaluo los efectos de la interaccion con un perro de intervencion de 35
estudiantes de primer afio de la Universidad de Maine, demostrando mejoras
significativas en el estado de &nimo positivo, y disminuciones significativas en el estado

de animo negativo y la ansiedad.

Meyers y Borchard (2015) examinaron los servicios de apoyo que ofrecian 279
bibliotecas universitarias de Estados Unidos y Canada durante los examenes,

encontrando que casi la mitad (49.8%) de estas bibliotecas ofrecian sesién de IAP.

Lanonn y Harrison (2015) evaluaron la implementacion de un programa de IAP de dos
horas en la biblioteca de la Universidad McGill, en el que participaron 57 estudiantes.
Los resultados cuantitativos del cuestionario mostraron que un 95% de los estudiantes
disminuyd su estrés, al mismo tiempo que los resultados cualitativos evidenciaron

interacciones positivas y un aumento de las visitas a la biblioteca.
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Daltry y Mehr (2015) midieron los efectos de un programa de IAP de una sesion mensual
y un total de 15 al afio, en 57 estudiantes de la Universidad West Chester. Evidenciaron

mejoras significativas en los niveles de estrés y en la percepcion del campus.

Barker et al. (2016) realizaron un estudio exploratorio con 78 estudiantes de la
Universidad Virginia Commonwealth, para evaluar los efectos de una sesién de IAP la
semana previa a los examenes finales, hallando que hubo una reduccion significativa

del estrés percibido (d=1.87), pero no del estrés fisioldgico.

Binfet y Passmore (2016) examinaron los efectos un programa de IAP de ocho semanas
de duracién en el que participaron 86 estudiantes de la Universidad British Columbia.
Evidenciaron reducciones en el sentimiento de nostalgia (d=.96), un aumento en la
satisfaccién vital (d=.45), y una mejora en el sentimiento de conexidn con la institucion

o el sentimiento de pertenencia (d=.31). El género no influyd en los resultados.

Binfet et al. (2016) llevaron a cabo una investigacion con 1960 estudiantes visitantes en
una universidad canadiense, que podian asistir a sesiones de IAP sin cita previa (los
animales estaban siempre a lo largo de ciertas horas del dia en un espacio de la
universidad dénde podian entrar los estudiantes) para identificar el tiempo promedio que
pasaban voluntariamente con los perros de intervencion y medir los efectos que estos
tenian en los niveles de estrés. Encontraron que el tiempo de dedicacién medio fue de

35 minutos y que hubo una reduccion significativa de los niveles de estrés tras la sesion.

Wood et al. (2017) evaluaron los efectos de una sesion no estructurada de IAP de 15
minutos de duracién en 138 estudiantes de la Universidad de Sheffield, evidenciando

reducciones de los niveles de ansiedad (d=1.29) y presion arterial (d=.22).

Ward et al. (2018) llevaron a cabo un estudio para medir la eficacia una sesion de IAA
de 90 minutos de duracion en 246 estudiantes de una universidad publica canadiense.
Los analisis revelaron que hubo reducciones del estrés (n?>=.613), mejoras en los niveles
de felicidad (n?=.274), y aumento del apoyo social percibido (7?=.338). No encontraron

diferencias en funcién del género.

En conclusion, parece que las IAP pueden beneficiar a los estudiantes universitarios,
pero la mayoria de los programas se han desarrollado en América del Norte (Tabla 7).
No existen programas de IAP dirigidos a estudiantes universitarios espafoles. Por ello,
parece importante comprobar la viabilidad y eficacia de un programa de IAP en el

contexto universitario espafol con el objetivo de mejorar la calidad de vida de sus
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estudiantes en lo referente a sus niveles de estrés percibido y fisiolégico, bienestar

recordado, y habilidades sociales.

Tabla 7

Resumen de beneficios encontrados en programas universitarios de IAP

Autor

Universidad

Resultados

Camaioni (2013)

University of Pittsburh, USA

Reduccioén estrés

Mejora de participaciéon y comunicacion

Bell (2013) University of de Toronto, Reduccion estrés, ansiedad y depresion
Canada
Binfet (2014) University of Reduccion ansiedad y depresion

British Columbia, Canada

Mejora del bienestar y sentimiento de apoyo social

Crossman et al.
(2015)

Yale University, USA

Reduccién de ansiedad y estado de animo negativo
Mejora del bienestar

Picard (2015)

University of Maine, USA

Reduccion de ansiedad y estado de &nimo negativo

Mejora del estado de animo positivo

Lannon y
Harrison (2015)

McGill University, Canada

Reduccién de estrés

Mejora de interacciones positivas

Daltry y Mehr West Chester University, Reduccion de estrés

(2015) USA Mejora de la percepcion del campus
Barker et al. Universidad Virginia Reduccioén de estrés

(2016) Commonwealth, USA

Binfet et al. University of Reduccion de estrés

(2016) British Columbia, Canada

Wood et al. University of Sheffield, Reduccion de ansiedad y presion arterial
(2017) United Kingdom

Ward et al. University of Reduccion de estrés

(2018) British Columbia, Canada Mejora de Felicidad y apoyo social

Fuente: elaboracién propia.
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PARTEIl. MARCO EMPIRICO

El acceso a la universidad supone para muchos estudiantes una fuente importante de
estrés. Diversos autores (Mufioz, 1999; Rosenthal et al., 1987; Wolf et al., 1986)
evidenciaron la existencia de altos indices de estrés en poblaciones universitarias,
siendo mas notables en los primeros cursos (Besser & Zeigler-Hill, 2014) y en los
periodos de exadmenes, puesto que dejan atras sistemas de apoyo que incluyen a la
familia y las mascotas (Durand-Bush et al., 2015; Regehr et al., 2013; Terry et al., 2012).
Los altos niveles de estrés tienen un efecto negativo en el bienestar (Gartland, et al.,
2014) y sobre el estado emocional y las relaciones interpersonales (Feldman et al.,
2008).

Ademas, el estrés parece tener una influencia negativa en el rendimiento académico de
los estudiantes universitarios (Akgun & Ciarrochi, 2003; Pritchard & Wilson, 2003;
Struthers et al., 2000), que afectan el desarrollo cognitivo, conductual y fisiol6gico
(Balanza et al., 2009; Forgas & Eich, 2013; Garcia-Ros et al., 2012). Por lo tanto,
diversidad de profesionales de la educacién consideran esencial que las instituciones
educativas disefien e implementen programas para reducir el estrés de los estudiantes
y ayudar a reducir sus efectos negativos en el aprendizaje (Berrio & Mazo, 2012). De
esa manera se busca promover el bienestar estudiantil como una forma de mejorar la
calidad educativa (Salami, 2010). A pesar de que hay pocas investigaciones sobre el
bienestar (Ryan & Deci, 2001), algunas han demostrado que cuanto mayor es el nivel
de bienestar estudiantil, mejor es el rendimiento académico y la percepcion del entorno
universitario (De Vibe et al., 2013; Hinrichs et al., 2016), y como consecuencia menor
es latasa de abandono escolar (Canales & De los Rios, 2018). Por lo tanto, es necesario
ampliar la intervencién en el aprendizaje y la participacién de la comunidad educativa

mas alla de la transmisién de contenido académico (Pegalajar & Lépez-Hernaez, 2015).

Por otro lado, y como ya se ha explicado, nuestra relacion con los animales,
especificamente con los perros, ha evolucionado y se ha desarrollado durante
aproximadamente 30000 afios (Janssens et al., 2018). Ademas, "el papel de los perros
en la sociedad estd cambiando" [traduccién propia] (Binfet & Struik, 2018, p.2) y nuevos

métodos de interaccion como las IAP estan emergiendo.
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Durante los ultimos afios, programas de IAP se han incorporado a entornos de
educacion superior con el objetivo de mejorar la calidad de vida de los estudiantes, como
una alternativa a las terapias psicoldgicas y educativas e intervenciones centradas en la
eliminacion de sintomas o el desarrollo de estrategias de autocontrol (Crossman et al.,
2015). Para los estudiantes, la interaccidén con los perros de intervencién parece influir
positivamente en su bienestar y niveles de estrés, asi como en aspectos relacionados
con la integracion del entorno universitario. Ademas, los programas IAP son un medio
para que las instituciones de educacién superior aumenten su popularidad (Barker et

al., 2016) y mejoren su imagen (Binfet et al., 2016).

Algunas instituciones universitarias ya han implementado programas con animales en
sus instalaciones: la Universidad de British Columbia y la Universidad Dalhousie en
Canada; la Universidad de Bristol y la Universidad de Central Lancashire en el Reino
Unido; y Emory University, Kent State University, University of Massachusetts, asi como
Harvard y Yale Universities en Estados Unidos. Las universidades con programas mas
asentados serian Kennesaw State University (Georgia), con Dog on Campus, un
programa itinerante entre todas las facultades, y Columbia (Missouri), el primer campus
universitario que acepta mascotas. Todos estos programas fueron respaldados por los
resultados de la investigacibn empirica y generaron un gran interés y respuestas
positivas entre los estudiantes (Bell, 2013; Brown et al., 2016; Lannon & Harrison, 2015).
Ademads, encontraron que los efectos de estos programas fueron la reduccion del estrés
y la ansiedad (Banks et al., 2018; Barker et al., 2016; Binfet et al., 2016; Bjick, 2013;
Crossman et al., 2015), una mejora de las interacciones interpersonales (Binfet et al.,
2016; Camaioni, 2013), y una mayor sensacion de bienestar (Binfet & Passmore, 2016;
Crossman et al., 2015; Picard, 2015).

Por lo tanto, los programas que ofrecen la oportunidad de interacciones entre
estudiantes y animales, generalmente perros, han ido aumentando su popularidad y
prestigio entre las instituciones de educacion superior (Binfet & Passmore, 2016) debido

a los efectos positivos.
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CAPITULOVI. METODOLOGIA

6.1. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

“El planteamiento del problema consiste en describir de manera amplia la situacion
objeto de estudio, ubicandola en un contexto que permita comprender su origen,
relaciones e incognitas por responder” (Arias, 2012, p.41). Como bien dijeron Hernandez
et al., (2014), para plantear el problema de investigacion se debe estructurar la idea con
el desarrollo de tres factores: objetivos de investigacion, preguntas de investigacion, y
justificacion de la investigacion. Es decir, se debe describir detalladamente aquello que
queremos investigar, el tema que deseamos resolver, expresado de manera precisa y
concisa. De forma habitual esta tarea se realiza por medio de una pregunta planteada a
partir de la reflexion previa que condujo a dicha investigacion. El planteamiento consiste
en la delimitacion del objeto de estudio a través de diversos criterios (Kerlinger & Lee,
2002): evitando un juicio de valor o posicion ética; expresando una relacion entre dos o
mas variables; y claramente formulado y sin ambigtiedades. Ademas, debe comprender

una posibilidad de verificacién empirica (Kerlinger & Lee, 2002; Tuckman, 1999).

Por todo ello, se planted la siguiente pregunta: ¢(En qué medida participar en un
programa de IAP influye positivamente en el estrés percibido y fisiolégico, las
habilidades sociales, y el bienestar recordado de estudiantes universitarios de la
Universidad Complutense de Madrid? Se pretendié abordar un tema investigado
recientemente en universidades internacionales para comprobar si este tipo de
intervencion resultaba beneficiosa para los estudiantes universitarios espafioles vy,
ademds, examinar si otras variables demogréaficas y personales utilizadas en la
investigacion revisada influian en los resultados: edad, género, nacionalidad, grado
universitario, turno de asistencia a clase, becas y/o ayudas al estudio, trabajo durante el

curso académico, enfermedad y/o discapacidad, y relacidn previa con animales.
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6.2. OBJETIVOS DEL ESTUDIO

Partiendo de los estudios previos (Barker et al., 2016; Binfet & Passmore, 2016; Binfet
etal., 2016; Bjick, 2013; Camaioni, 2013; Crossman et al., 2015; Picard, 2015) el objetivo
general de la tesis doctoral fue evaluar la efectividad de un programa de IAP, dirigido a
estudiantes de primer curso de grado de la Universidad Complutense de Madrid (en
adelante, UCM), sobre los niveles de estrés percibido y fisioldgico, bienestar recordado

(Hervas & Vazquez, 2013) y habilidades sociales.

Para alcanzar dicho objetivo se propusieron dos objetivos especificos los cuales guiaron

el desarrollo de la tesis doctoral:

1. Disedar y validar el programa Compludog de IAP para estudiantes de primer afio de
la UCM.

e Validar la viabilidad y eficacia del programa Compludog como intervencién para
reducir los niveles de estrés percibido, y aumentar el bienestar recordado y las
habilidades sociales.

e Comprobar si existen diferencias en los resultados en funcion del area de estudio

de los estudiantes participantes.

2. Aplicary evaluar el programa Compludog de IAP para estudiantes de primer afio
de la UCM.

e FEvaluar los cambios pre-post en los niveles de estrés percibido, estrés
fisiol6gico, bienestar recordado, y habilidades sociales de los estudiantes
participantes.

¢ Analizar los cambios en la medicion de seguimiento en estrés percibido, estrés
fisioldgico, y bienestar recordado de los estudiantes participantes.

e Observar y caracterizar las interacciones producidas durante las sesiones.

e Analizar la valoracion de los estudiantes sobre el programa Compludog.

e Proponer implicaciones educativas para la aplicacion de programas de IAP en

universidades nacionales.
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6.3. HIPOTESIS

Nuestra pregunta de investigacién, junto a los objetivos que se pretendian alcanzar,

dieron lugar a la formulacion de las siguientes hipoétesis:

H:: El programa de IAP produce diferencias significativas en los niveles de estrés
percibido y fisiologico, bienestar recordado, y habilidades sociales de los estudiantes de
primer curso de grado de la UCM.

¢ Hii: Laimplementacion del programa de IAP reduce significativamente el estrés
fisiol6gico de los estudiantes participantes de primer curso de grado de la UCM.

¢ Hi: Laimplementacion del programa de IAP reduce significativamente el estrés
percibido de los estudiantes participantes de primer curso de grado de la UCM.

e His: La implementacion del programa de IAP aumenta significativamente el
bienestar recordado de los estudiantes participantes de primer curso de grado
de la UCM.

e His La implementacion del programa de IAP aumenta significativamente las
habilidades sociales de los estudiantes participantes de primer curso de grado
de la UCM.

H.: Hay diferencias significativas en los resultados de los estudiantes de primer curso
de grado de la UCM que participan en el programa de IAP en funcién de sus

caracteristicas sociodemogréficas.
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6.4. POBLACION Y MUESTRA

Basandonos en el informe elaborado por el Observatorio del estudiante UCM (2019), se

extrajeron los siguientes datos sobre estudiantes de primer afio de grado: “el total de

estudiantes...en el curso 2017-18 es de 11563 estudiantes” (p.5), “un 62% de los

estudiantes de nuevo ingreso en grado son mujeres, frente a un 38% de hombres” (p.7),

y en algunos estudios como Educacion “las mujeres suponen mas del 80% de los

nuevos estudiantes” (p.8); el 92% de estudiantes tienen la nacionalidad espafiola y un

96% tiene edades comprendidas entre los 17 y 26 afios; casi el 85% de los estudiantes

de primer afio de grado no trabaja.

Los criterios de inclusion y exclusion para la muestra de estudiantes fueron los

siguientes:

Estudiantes, matriculadas y matriculados, de primer afio de grado en la UCM, ya
que, como pone en evidencia la investigacion, son aquellas y aquellos
estudiantes con los indices de estrés mas altos (Garcia-Ros et al., 2012; Misra
& McKean, 2000).

Tener cumplida la mayoria de edad (18 afios) en el momento de comienzo del
programa, para poder realizar todas las actividades sin necesidad de una
autorizacion externa, y no haber superado los 25 afios, puesto que se considera
que por debajo de esa edad se cuenta cominmente con apoyos sociofamiliares
y se mantiene una responsabilidad personal moderada (Ozamiz-Etxebarria et
al., 2020).

No podrian participar en el programa los estudiantes que cumpliesen alguno de
los limites establecidos por Zurita y Carrillo (2010): personas con miedo a los
animales, personas con posibilidad de reaccién alérgica o zoondética, personas
con riesgo de provocar un dafo al animal y/u otros, personas posesivas y/o con
expectativas poco realistas, personas en las cuales el animal se convierta en
una fuente de competencia y rivalidad.

No podrian participar en el programa los estudiantes con algun tipo de alergia o
reaccion a los textiles, puesto que las muestras de saliva para medir el estrés

fisiolégico a través del cortisol seran recogidas con rollos de algodon.
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6.5. VARIABLES

6.5.1. Variable Independiente

La variable independiente de la investigacion fue el programa de IAP Compludog, de
tres sesiones, una por semana, de 45 minutos de duracién cada una. “Es una variable
experimental la cual operativizamos dicotomizéndola en los sujetos que asisten a dicho
programa, llamados también grupo experimental (GE), y los que no asisten al programa
o grupo control (GC)” (Moraleda, 2015, p.284).

6.5.2. Variables Dependientes

Fueron cuatro las variables dependientes en nuestro estudio: estrés (percibido y

fisiol6gico), bienestar recordado, y habilidades sociales.

Estrés percibido: variable cualitativa que se transforma a cuantitativa de escala. Se
entiende como “la relacion entre la persona y su entorno, y en la apreciacién por parte
de la persona de que su entorno le exige demasiado o0 sobrepasa sus recursos y es
perjudicial para su bienestar’ (Fernandez, 2009, p.28). Esto depende tanto del propio
factor estresante como de la capacidad de la persona para afrontarlo (Cockerham, 2001;
Lazarus & Folkam, 1984).

Estrés fisiologico (cortisol salival): variable cuantitativa ordinal. “En la actualidad, la
valoracién del estrés se efectua mediante la medicion del cortisol” (Aguilar et al., 2014,
p.961) puesto que es “la forma mas objetiva” (Rosas et al., 2014, p.103). Es decir, “las
personas que perciben estar relajadas muestran niveles de cortisol bajo, mientras las

personas que sienten estrés tienen valores de cortisol alto” (Rosas et al., 2014, p.105).

Como mencionan Aguilar et al. (2014):

Numerosos estudios han comprobado que la evaluacion psicoldgica a través de pruebas subjetivas
(test psicoldgicos), tienen una relacion directa con las pruebas fisiologicas mediante los niveles de
cortisol salival. Se puede decir que la férmula ideal para evaluar el estrés es unificar las dos pruebas,

las psicologicas v las fisiolégicas (p.966).

86



Bienestar recordado: variable cualitativa que se transforma a cuantitativa de escala. Se
basa en la memoria y el juicio de las personas sobre sus propias vidas (Hervas &
Vazquez, 2013). En él se incluyen los componentes tradiciones del bienestar: heddnico,
eudaimédnico y social. Se refiere de manera méas especifica al bienestar relacionado con
las emociones y sentimientos, teniendo en cuenta su recuperacion e integracion

(Kahneman & Riis, 2005) en un corto plazo de tiempo.

Habilidades sociales: variable cualitativa que se transforma a cuantitativa de escala. Se
definen como un conjunto de habilidades imprescindibles para mantener relaciones

satisfactorias con otras personas (Caballo, 2002).

6.5.3. Variables Sociodemogréficas

Edad: variable cuantitativa discreta. Se define como el tiempo que ha vivido una persona

al dia de realizar el estudio, el nimero de afios que ha cumplido.

Género: variable cualitativa nominal. Se entiende como una variable psicosocial
(Aparisi, 2015), en la cual “la realidad integral del ser humano supera la biologia, en el
sentido de que, en la conformacién y desarrollo de la identidad sexual, poseen,
asimismo mucha importancia la educacion, la cultura y la libertad” (Ravetllat, 2018,
pp.403-404). Dicha variable separa a los sujetos en las siguientes categorias: masculino
(M), femenino (F), no binario (NB), y otros (OG).

Nacionalidad: variable cualitativa nhominal. Dicha variable separa a los sujetos en las

siguientes categorias: espafiola (ES), y otra (ON).

Grado universitario: variable cualitativa nominal. Dicha variable separa a los sujetos en
las siguientes categorias: Sociologia (GS), Quimica (GQ), Enfermeria (GE), Pedagogia
(GP), Educacion Infantil (Gl), Educacion Primaria (GP), y Educacién Social (GES).

Turno de asistencia a clase: variable cualitativa nominal. Dicha variable separa a los

sujetos en las siguientes categorias: turno de mafiana (TM), y turno de tarde (TT).

Becas y/o ayudas al estudio: variable cualitativa nominal. Dicha variable separa a los
sujetos en las siguientes categorias: si tienen beca y/o ayuda al estudio (SB), o no tienen

beca ni ayuda al estudio (NB).
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Trabajo durante el curso: variable cualitativa nominal. Dicha variable separa a los sujetos
en las siguientes categorias: trabajan durante el curso académico (ST), no trabajan

durante el curso académico (NT).

Enfermedad y/o discapacidad: variable cualitativa nominal. Dicha variable separa a los
sujetos en las siguientes categorias: tienen el diagnéstico de alguna enfermedad y/o
discapacidad (SED), o no tienen diagnéstico de alguna enfermedad y/o discapacidad
(NED).

Relacién previa con animales: variable cualitativa nominal. Dicha variable separa a los
sujetos en las siguientes categorias: si, actualmente convive con un perro (SCP); si,
anteriormente ha convivido con perros (ACP); no, convive con otros animales (SCA); no,

nunca ha convivido con animales (NCA).
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6.6. INSTRUMENTOS Y TECNICAS DE RECOLECCION DE DATOS

Para la validacion y evaluacion del programa se utilizaron los instrumentos que se
consideraron mas idéneos para medir las variables de estudio. Algunas de las técnicas
de recoleccion de datos e instrumentos que se aplicaron (Tabla 8) en la segunda parte
del estudio (evaluacion del programa) no fueron utilizados en la primera (validacién del
programa). Dichos instrumentos fueron seleccionados en funcién de la edad de
aplicacion, por sus cualidades psicométricas, y por su aplicacion sencilla y rapida. Se
considerd conveniente utilizar sus valores generales y no sus diversas dimensiones para
atender al objetivo principal de la investigacion y porque respondian bien a las hipétesis
del estudio.

Tabla 8

Resumen de los instrumentos y técnicas utilizados

Validacién del Programa Evaluacién del programa
Ficha Individual Ficha Individual
é Cuestionario de Estrés Percibido (CEP) Cuestionario de Estrés Percibido (CEP)
g Cuestionario de Habilidades Sociales Cuestionario de Habilidades Sociales
2 (CHASO) (CHASO)
ﬁ indice de Felicidad Permberton (PHI) indice de Felicidad Permberton (PHI)
§ Tubo de Eppendorf (cortisol)
E Observacién participante
Pt

Entrevista estructurada

Fuente: elaboracion propia.

A continuacidn, se exponen las caracteristicas basicas de los instrumentos de medida:

6.6.1. Ficha Individual

Instrumento de elaboracion propia que recogié todos los datos sociodemograficos
necesarios para la investigacion: la edad, el género, la nacionalidad, el grado
universitario de estudio, el turno de asistencia a clase, si tienen beca y/o ayuda al
estudio, si trabajan durante el curso académico, si tienen diagnostico de alguna
enfermedad y/o discapacidad, y su relacion previa con animales (Anexo | validacion
2017/2018; Anexo XVI evaluacién 2018/2019).
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6.6.2. Cuestionario de Estrés Percibido (CEP)

El Cuestionario de Estrés Percibido (CEP) es un instrumento de evaluacion desarrollado
por Sanz-Carrillo, Garcia-Campayo, Rubio, Santed y Montoro (2002), que valida en una
muestra de estudiantes universitarios espafoles la Perceived Stress Scale (PSQ) de
Levenstein et al. (1993). Tiene como objetivo medir cuantitativamente el estrés percibido
individual. El cuestionario (Anexo Il) se compone de 30 items que se valoran en una
escala Likert de cuatro valores donde 1 = casi nunca, 2 = a veces, 3 = a menudo, 4 =
casi siempre; y, ademas, incluye columnas de puntuacion general (izquierda, ultimo afio)
y reciente (derecha, ultimo mes). El cuestionario ofrece buenas propiedades
psicométricas, con una fiabilidad medida a través de alplha de Cronbach de a=.9 para
la puntuacién en general, y de a=.87 para la puntuacién reciente. EI CEP se compone
de seis factores: tension, irritabilidad y fatiga (F1); aceptacion social de conflictos (F2);
energia y diversion (F3); sobrecarga (F4); satisfaccion por autorrealizacion (F5); miedo
y ansiedad (F6).

El cuestionario se puntta en funcion del indice PSQ (PSQ=puntuacion bruta-30/90), el
cual tiene una media de 0.37 (dt=.15) en la puntuacion reciente de la poblacion general
(Levenstein et al., 1993) y de 0.36 (dt= .1) en poblacién sana de entre 18 y 24 afios
(Sanz-Carrillo et al., 2002). Tanto en la puntuacién bruta como en la del indice, a mayor

puntuacién, mayor nivel de estrés percibido.

En el andlisis cuantitativo sélo se utilizé la informacion relativa a la puntuacion reciente
debido a que cambia de mes en mes, mientras que la puntuacioén general abarca un afio
entero y por lo tanto se puede ver influenciada por multiples variables (Levenstein et al.,
1993); obviando los factores que lo componen puesto que no formaban parte de las
hip6tesis de investigacion. Para el analisis cualitativo de la evaluacion del programa
Compludog se tuvieron en cuenta algunos de los items que lo componen como

marcadores especificos de observacion.

6.6.3. Tubo de Eppendorf (estrés fisioldgico)

Las muestras de saliva, recogidas siempre en el aula a la misma hora del dia (15:00h)
para controlar el ciclo diurno del cortisol, se recolectaron a través de la canula hasta
alcanzar el volumen suficiente en el medio que suministra el laboratorio que presta los
servicios segun las indicaciones (Anexo lll). “Debidamente etiquetadas las muestras se

transportaron, conservandolas en refrigeracion entre 6° y 8° C, al laboratorio donde se
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fueron almacenando en ultracongelacion a -80° C hasta completar el trabajo de campo”
(Martin-Morales, 2012, p.41). Los resultados, analizados por el grupo de investigacion
Psicofarmacologia, Genética y Prevencion de la Adiccion de la UCM, se manejaron en

valores de nanogramos por mililitro (ng/ml).

6.6.4. Cuestionario de Habilidades Sociales (CHASO)

El Cuestionario de Habilidades Sociales (CHASO) es un instrumento de evaluacion
desarrollado por Caballo y Salazar (2017) que tiene como principal objetivo evaluar las
dimensiones que comprenden las habilidades sociales. El cuestionario (Anexo V)
cuenta con 40 items que se valoran en una escala Likert de cinco valores donde 1= muy
poco caracteristico de mi, 2= poco caracteristico de mi, 3= moderadamente

caracteristico de mi, 4 = bastante caracteristico de mi, 5= muy caracteristico de mi.

Con una fiabilidad de a=.88, el cuestionario cuenta con buenas propiedades
psicométricas. “No hay ningun item formulado en negativo, de forma que la puntuacién
se obtiene al sumar directamente los items y a mayor puntuacién mayor habilidad social”
(Caballo, Salazar y el Equipo de Investigacién CISO-A Espafia, 2017). En su validacion
el cuestionario obtuvo una media de 133.30 (dt=17.26). Se compone de 10 factores:
interactuar con desconocidos (F1), expresar sentimientos positivos (F2), afrontar las
criticas (F3), interactuar con personas que me atraen (F4), mantener la calma en
situaciones embarazosas (F5), hablar en publico/interactuar con superiores (F6),
afrontar situaciones de hacer el ridiculo (F7), defender los propios derechos (F8), pedir

disculpas (F9), rechazar peticiones (F10).

Para su andlisis e interpretacion cuantitativa nos basamos en la puntuacion total,
obviando los factores que lo componen puesto que no formaban parte de las hipétesis
de investigacion. Para el analisis cualitativo de la evaluacion del programa Compludog
se tuvieron en cuenta algunos de los items y/o factores que lo componen como

marcadores especificos de observacion.

6.6.5. indice de Felicidad Permberton (PHI)

El indice de Felicidad Permberton (PHI) es un instrumento de evaluacion desarrollado

por Hervas y Vazquez (2013) que tiene como objetivo medir cuantitativamente el
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bienestar individual. El indice (Anexo V) cuenta con 11 items que deben ser valorados
a través de una escala tipo Likert de 10 valores, donde O significa totalmente en
desacuerdo y 10 totalmente de acuerdo. Dicho instrumento permite evaluar diferentes
dimensiones relacionadas con el bienestar. Los items 1 y 2 evallan bienestar general,
del 3 al 8 bienestar psicologico, 9 y 10 bienestar subjetivo, y el 11 bienestar social. La
puntuacién total se consigue sumando todos los items, excepto el 10 que tiene
puntuacion inversa. Puntuaciones mas elevadas indican mayor nivel de bienestar

recordado. La fiabilidad de esta escala es bastante alta con un a=.89.

Para su andlisis e interpretacion cuantitativa nos basamos en la puntuacién total,
obviando las subescalas que lo componen puesto que no formaban parte de las
hip6tesis de investigacion. Ademas, no se utilizé en el presente estudio la medicion
sobre bienestar experimentado debido a que los resultados podrian estar sesgados
debido a eventos no representativos del dia anterior (Hervas & Vazquez, 2013, p.9).

6.6.6. Observacion participante

Schensul et al. (1999), definieron la observacién participante como “el proceso de
aprendizaje a través de la exposicion y el involucrarse en el dia a dia o las actividades
de rutina de los participantes en el escenario del investigador" (p.91). En ella “el
investigador se involucra dentro de los procesos de quienes observa, y éste es
plenamente aceptado, por lo tanto, se estima que lo observado no se ve afectado por la

accién del observador” (Campos & Martinez, 2012, p.53).

En nuestra investigacion, el andlisis de la observacion fue en diferido y se llevé a cabo
mediante la revision de videos y grabaciones de voz realizadas durante las sesiones del
programa. La propia investigadora del estudio ha formado parte de la intervencién como
experta y técnico en IAP, cumpliendo con una funcién de observadora y evaluadora en
la validacion y evaluacion del programa Compludog. Se observaron las interacciones
producidas en dos vias: entre estudiantes, es decir, conductas de interaccién, definidas
como “aquellas respuestas del participante dirigidas especificamente a otro participante”
(Pedrosa et al., 2013, p.299); y de estudiantes con perros de intervencion. De esta
manera, pudimos categorizar y cuantificar las interacciones producidas durante las
sesiones para complementar cualitativamente la informacion obtenida con el

Cuestionario de Estrés Percibido (CEP) y el Cuestionario de Habilidades Sociales
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(CHASO). El indice de Felicidad Permberton (PHI) no se utiliz6 debido a que sus items

expresaban estados internos y por lo tanto no se podian observar.

6.6.7. Entrevista Estructurada

La entrevista estructurada es una técnica de elaboracidon propia que recogi6 las
opiniones de los estudiantes sobre los efectos del programa (Ver Anexo VI). En la misma
“las preguntas se elaboran con anticipacién y se plantean a las personas participantes”
(Vargas, 2012, pp.125-126). Con las entrevistas, se pretendi6 complementar la
informacién obtenida a través de los instrumentos de medida (estrés percibido, y
habilidades sociales), y confirmar la percepcién e influencia sobre las diversas areas

relacionadas con la participaciéon en el mismo.
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6.7. ANALISIS DE DATOS

Para analizar los datos cuantitativos se utilizé el software estadistico SPSS version 25
para Windows. Se asumié siempre un valor de significacién estadistica de p<.05 con un
intervalo de confianza mayor del 95%. Los datos cualitativos de la evaluacion del
programa se analizaron empleando el programa informatico ATLAS/ti version 8 para

Windows.

En la validacion del programa, se realizaron analisis descriptivos de la muestra y se
comprobaron los supuestos paramétricos. Para analizar las diferencias pretest-postest
se utilizé la prueba t de Student para muestras relacionadas, y el tamafio del efecto se
calculd a través de la d de Cohen. Para analizar las posibles diferencias en los

resultados en funcion de las variables sociodemograficas se utilizo la prueba t.

En la evaluacion del programa, se realizaron analisis descriptivos de la muestra, se
calculo la fiabilidad de cada instrumento de medida, y se comprobaron los supuestos
paramétricos. Para analizar las diferencias pretest-postest y pretest-seguimiento se
utilizé la prueba t de Student para muestras relacionadas, y el tamafio del efecto se
calculé a través de la d de Cohen. Para analizar las posibles diferencias en los
resultados del grupo experimental en funcion de las variables sociodemograficas se
realizé un ANCOVA. La estrategia utilizada para el analisis cualitativo fue la induccion
analitica, codificando y categorizando la informacion. Se calcul6 el indice de Kappa para
cada vuelta, se realizé un analisis de los cédigos y un andlisis de co-ocurrencias entre
cbdigos. Al concluir los andlisis tanto cuantitativos como cualitativos, se procedié a

realizar una triangulacion metodolégica de los resultados.
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CAPITULO VIl. DISENO Y VALIDACION DEL PROGRAMA

7.1. DESCRIPCION DEL PROGRAMA

Teniendo como referencia el metandlisis de Regehr et al. (2013), se disefié un programa
de IAP de tres sesiones de una hora cada una, distribuidas a lo largo de tres semanas
consecutivas (Kronholz et al., 2015) entre los meses noviembre y diciembre del curso
2017/2018 (Tabla 9). Los mismos horarios, dias de la semana y espacios se

mantuvieron durante la intervencion.

El programa fue denominado Compludog por el juego de palabras entre la universidad

y el animal: Complutense y perro (dog en inglés).

En el programa fue dirigido por la autora del presente estudio, experta-técnico en IAP,
que actué como coordinadora, desarrollando y evaluando las sesiones, junto a su perro
de intervencién Skot (macho mestizo de braco aleman, grande, color chocolate, y de
personalidad tranquila y carifiosa). Ambas partes contaban con tres afios de experiencia

en IAP en diferentes entornos (residencias de mayores, colegios, aulas TEA, etc.).
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Tabla 9

Disefio de las sesiones del programa de IAP para su validacion

Sesion 1

Espacio: aula sin sillas

Duracién: 60 minutos

Equipo: experta en IAP y perro de intervencion (Skot)

Recursos: premios, agua, bebedero y mantas

Objetivo de investigacion:

e Aumentar el bienestar recordado, reducir el estrés y mejorar las habilidades sociales

Objetivo de la sesion:
e Presentar y establecer un ambiente seguro y de confianza
e Fomentar la cohesion grupal y promover la creacion de vinculos

e Favorecer la interaccion social

Desarrollo

e Saludo:

Se pedira a los participantes que se sienten en semicirculo con espacio libre para la circulacién

entre ellos. La profesional de I1AA y el perro de terapia se colocaran frente a ellos. En primer

lugar se hara una presentacion del perro de terapia y de la profesional, contando nombres,

formacion y experiencia de ambos. Ademas, se explicara el programa y qué se va a hacer en

cada sesion.

e Actividades:

La primera actividad consistira en una presentacion por parte de los participantes.

Voluntariamente, los participantes llamaran al perro, el cual sera guiado por la profesional para

tumbarse al lado de dicha persona, y se presentaran contando su nombre, qué estudian, y el

motivo de haberse inscrito al programa. Esperaremos a que todos los participantes se hayan

presentado para continuar.

La segunda actividad sera de trabajo con el animal. Basados en las estrategias de intervencién

del humor y el apoyo entre iguales, se pedira a los participantes que se repartan por el aula

dejando el maximo espacio entre unos y otros. La actividad consistird en que un participante

debe llamar al perro, premiarlo a su llegada, y, mientras lo acaricia, decir algo que le guste

hacer. En ese momento todos los participantes a los que les guste lo mismo deben ir a abrazar

a dicho participante para después volver a su sitio. El participante que estaba con el perro de

terapia, debe decir el nombre de otro compafiero, que debera repetir la accion: llamar al perro,

premiarlo, decir algo que le guste hacer, etc. Asi, hasta que todos los participantes hayan

hablado por lo menos una vez.

La tercera y ultima actividad de la sesién consistira en una interaccion libre con el perro. Se

dejara a los participantes, bajo supervision de la profesional, que se coloquen como y dénde

quieran, y que interaccionen tanto con el perro como entre ellos. Para cerrar, se les preguntara

sobre si tienen alguna pregunta, duda o sugerencia acerca del programa y las sesiones.

e Despedida:

Al ser la primera sesién, cada participante decidira de qué forma va a querer despedirse cada

dia: sin contacto y sélo verbalmente, pidiendo alguna habilidad al perro (pata, sienta,...),

chocando la mano a la profesional, etc.
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Sesion 2

Espacio: aula sin sillas

Duracién: 60 minutos

Equipo: experta en IAP y perro de intervencion (Skot)

Recursos: ordenador con internet, proyector, clickers, premios, agua, bebedero y mantas

Objetivo de investigacion:

Aumentar el bienestar recordado, reducir el estrés y mejorar las habilidades sociales

Objetivo de la sesién

Adquirir conocimientos de comunicacion y educacién canina
Desarrollar habilidades de comunicacién verbal y no verbal

Incrementar la comunicacion y/o intencién comunicativa

Desarrollo

Saludo:

La profesional junto al perro, iran saludando a los participantes individualmente a medida que
vayan entrando al aula. Una vez estén todos, se hara un saludo general para dar comienzo a
la actividad.

Actividades:

La primera actividad consistird en una explicacién de las sefiales de calma en los perros. Se
preguntara a los participantes cuales conocen, qué creen que significan y si las utilizan.
Después se harad una breve exposicion sobre estas basados en el libro de Rugaas (2005) y
apoyados en las vifietas de Chin (2011). Preguntaremos si han visto alguna en el perro de
terapia. Para cerrar esta actividad, pondremos dos videos sobre estas: uno explicativo y otro en
el que se ignoren las mismas, comentando las consecuencias de esto Ultimo.

La segunda actividad consistira en una explicacion sobre el clicker, exponiendo qué es, para
qué sirve, como y cuando usarlo. Basados en las estrategias de intervencién del humor y el
role-playing, se realizara una dinamica con el clicker. Un participante saldra del aula y el resto
decidiran qué accion debe llevar a cabo (ej.: tocar la pizarra o ponerse de pie sobre la mesa).
El resto le guiaran a través del clicker para su consecucion como si estuvieran entrenando a un
perro. Una vez conseguido, otro participante debera salir del aula para hacer el mismo proceso.
Esta vez, quien antes hacia de perro, ahora hara de guia. Dependiendo del tiempo de ejecucion,
saldran un nimero limitado de participantes.

La tercera y Ultima actividad, basada en la expresion de emociones a través de la comunicacién
no verbal, sera un debate/conversatorio con los participantes sobre qué gestos o palabras usan
las personas como sefiales, tanto positivas como negativas: sonreir, cruzarse de brazos, mirar
en otra direccién, etc. Los participantes tendran que hacer muestra de esas expresiones con su
propio cuerpo mientras hay una interaccion libre con el perro.

Despedida:

Haremos un pequefio resumen de lo trabajado en la sesién, preguntaremos si alguien tiene
dudas o sugerencia, y, uno a uno, los participantes se despediran de la forma elegida antes de
abandonar el aula.
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Sesién 3

Espacio: aula sin sillas

Duracién: 60 minutos

Equipo: experta en IAP y perro de intervencion (Skot)

Recursos: libro, camara de fotos, clickers, premios, agua, bebedero y mantas

Objetivo de investigacion:

Aumentar el bienestar recordado, reducir el estrés y mejorar las habilidades sociales

Objetivo de la sesién

Afianzar las competencias y actitudes adquiridas
Favorecer la confianza y seguridad en si mismos y los deméas

Crear un ambiente de relajacién y disminuir la percepcion del estrés

Desarrollo

Saludo:

La profesional junto al perro, iran saludando a los participantes individualmente a medida que
vayan entrando al aula. Una vez estén todos, se hara un saludo general para dar comienzo a
la actividad.

Actividades:

La primera actividad consistirad en un recordatorio de la Ultima sesion. Individualmente, los
participantes tendran que pedir al perro que realice una habilidad y utilizar el clicker en el
momento exacto en que este la ejecute. Después, haran un ejercicio grupal basado en la
estrategia de intervencion del humor. Colocados en fila india, unos detras de otros y lo mas
cerca posible, deberan abrir las piernas hasta formar un tdnel entre todos. Uno de los
participantes guiara al perro para que pase entre las piernas de lo demds. Todos los
participantes seran guias al menos una vez.

La segunda actividad, basada en las técnicas de relajacion, sera la lectura del libro “A los perros
buenos no les pasan cosas malas” de la autora Elvira Sastre. Los participantes, tumbados en
las mantas alrededor del perro, escucharan a la profesional leer mientras acarician al animal.
La terceray Ultima actividad, basada en las estrategias de intervencién del humor y la expresion
de emociones, sera una sesion fotografica con el perro. Se dara a elegir a los participantes si
son fotografias individuales o colectivas, el posicionamiento del perro, la expresiéon de alguna
emocion, etc.

Despedida:

Haremos un pequefio resumen del programa, preguntaremos si alguien tiene dudas o
sugerencias, y, uno a uno, los participantes se despediran de la forma elegida antes de

abandonar el aula.

Fuente: elaboracion propia.
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7.2. DISENO DE INVESTIGACION

Con el objetivo de validar el programa Compludog de IAP en el &mbito universitario, se
utilizé un disefio de investigacién preexperimental de estudio piloto que, como define
Salas (2013), “constituye una valiosa herramienta en el desarrollo de investigaciones
experimentales verdaderas o puras y sirven como estudio previo que se desarrolla con
idea de explorar una idea nueva u original que ha de constituirse en una hipétesis
posteriormente” (pp.137-138). Segun Bisquerra (2009), desarrollar un estudio piloto
permite valorar la viabilidad de su puesta en practica y los elementos definitivos del

programa.

Asi, se realizé un ensayo controlado con muestreo no probabilistico por cuotas, que
“permite seleccionar aquellos casos accesibles que acepten ser incluidos” (Otzen &
Manterola, 2017, p.230). Estuvo compuesto por cuatro grupos experimentales
participantes, con medidas de comparacion pre y post intervencién y sin grupo control
(Manterola & Otzen, 2015, p.383).
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7.3. CONTEXTO

El lugar elegido para realizar el programa fue la UCM, ya que se cont6 con apoyo

institucional y la colaboracion de miembros de la comunidad universitaria.

La Universidad Complutense de Madrid (UCM), tradicionalmente denominada Universidad de Madrid
y conocida de forma oficiosa como «la Complutense», por su relacion histérica con la Universidad
de Alcala, o «la Docta», por haber sido la Unica universidad espafiola autorizada a otorgar el titulo
de doctor desde finales del siglo XIX hasta principios del siglo XX, es la universidad publica méas
antigua de Madrid, considerada una de las universidades mas prestigiosas de Espafia y del mundo
hispanohablante. Ademas, es actualmente la 32 universidad de ensefianza presencial mas grande
de Europa (Universidad Complutense de Madrid, s.f.).

Dentro de la misma, el programa se desarrollé en cuatro de sus facultades teniendo en
cuenta que, al menos, hubiera una por cada area de conocimiento, y que el equipo

decanal tuviera interés en participar.

e Facultad de Ciencias Politicas y Sociologia: ubicada en el Campus de
Somosaguas imparte clases a un total de 3096 estudiantes de grado, de los/as
cuales 792 son de primer afio (Departamento de Estudios e Imagen Corporativa
UCM, 2018).

e Facultades de Ciencias Quimicas: ubicada en el Campus Campus de la Moncloa
imparte clases a un total de 1719 estudiantes de grado, de los/as cuales 412 son
de primer afo (Departamento de Estudios e Imagen Corporativa UCM, 2018).

e Facultad de Educacion-Centro de Formacion del Profesorado: ubicada en el
Campus de la Moncloa imparte clases a un total de 3752 estudiantes de grado,
de los/as cuales 859 son de primer afio (Departamento de Estudios e Imagen
Corporativa UCM, 2018).

¢ Facultad de Enfermeria, Fisioterapia y Podologia: ubicada en el Campus de la
Moncloa imparte clases a un total de 1670 estudiantes de grado, de los/as cuales
420 son de primer afio (Departamento de Estudios e Imagen Corporativa UCM,
2018).
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7.4. PROCEDIMIENTO

Primero, se solicité permiso a los Equipos de Gobierno y Gerencia para el acceso con

animales a las facultades participantes y reservas de las aulas.

Una vez autorizado por la administracion, y un mes antes del comienzo del programa,
se realizaron visitas a las facultades para informar a los estudiantes sobre la posibilidad
de participar. El estudio se present6 directamente en las clases de primer afio de las
facultades seleccionadas y los patrticipantes se seleccionaron al azar entre las personas

interesadas para acceder al programa.

Una semana antes del inicio del programa, se asigndé un numero de identificacion
anonimo a cada participante y firmaron el formulario de consentimiento informado
(Anexo VII). También completaron todos los instrumentos como medida pretest (CEP;
CHASO, y PHI).

Durante tres semanas consecutivas, el programa se llevé a cabo en las diferentes

facultades.

La prueba posterior o postest se realizd6 una semana después de finalizar la dltima
sesién de intervencion por parte la coordinadora del programa en la misma sala donde
se realizaron las sesiones, en donde se aplicaron los mismos instrumentos que en el

pretest.

La experta y técnico en IAP observo las sefales de calma y estrés del perro (Rugaas,
2005), como bostezar, lamer, congelarse, caminar lentamente, etc. (Figura 6), antes,
durante y después de cada sesion, y no encontr0 evidencia de ninguna molestia o

estrés.

Figura 6

Lenguaje canino

£ a2 m? w

ME SIENTO ME SIENTO
MESENTO | | ME SIENTO | | ESTRESADO | | ESTRESADO
AMENAZADO | | wmosmmesmss | | somosomines

Fuente: Chin (2011).
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7.5. MUESTRA

En el estudio piloto se utilizé6 un muestreo no probabilistico por cuotas entre la poblacion
compuesta por estudiantes de primer afio de la UCM de los grados de Pedagogia,
Quimica, Enfermeria, o Sociologia que se ofrecieron voluntariamente para participar en
el programa. El programa fue presentado a 210 estudiantes de primer afio de las
titulaciones anteriormente mencionadas, de entre los cuales 148 (70.47%) se
inscribieron. La distribucién de la muestra consistié en un namero igual de estudiantes
de cada una de las cuatro facultades. De los 148 estudiantes inscritos, se seleccionaron
aleatoriamente 16 de cada facultad para participar, teniendo un total de 64 estudiantes.
Se crearon dos grupos de intervencion para cada facultad con el objetivo de tener un
maximo de ocho estudiantes interactuando con el perro a la vez. Sus edades oscilaron
entre los 18 y los 24 afios (M=19.20; dt= 1.57).

Todos los participantes proporcionaron un consentimiento informado por escrito antes
de participar en este estudio. En el momento del estudio, ningln de estudiante cumplia
con los limites establecidos por Zurita y Carrillo (2010), es decir, ninguno manifesto tener

alergia y/o miedo a los perros.

7.6. VARIABLES E INSTRUMENTOS

Para evaluar el programa piloto, antes y después de la intervencion, las variables
dependientes analizadas fueron: estrés percibido, bienestar recordado, y habilidades
sociales. Por lo tanto, se seleccionaron los siguientes instrumentos definidos

anteriormente:

¢ Ficha Individual (elaboracion propia) (Anexo I).
e Cuestionario de Estrés Percibido (Sanz-Carrillo et al., 2002) (Anexo II).
e Cuestionario de Habilidades Sociales (Caballo & Salazar., 2017. Anexo V).

 Indice de Felicidad Permberton (Hervas & Vazquez, 2013. Anexo V).
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7.7. ANALISIS DE DATOS

Los datos cuantitativos recopilados del estudio se analizaron utilizando el software
SPSS (Statiscal Package for Social Sciences) 25.0 para Windows. Se asumié siempre
un valor de significacion estadistica de p<.05 con un intervalo de confianza mayor del
95%.

En primer lugar, se realiz6 un analisis descriptivo para describir la muestra participante
en el estudio. A continuacion, se comprobd la homogeneidad de las varianzas entre los
grupos a través de la prueba de Levene y se analiz6 la normalidad mediante la prueba
de Kolmogorov-Smirnov, resultando que cumplian los supuestos parameétricos. Al
mismo tiempo, se realizd un ANOVA para comprobar si habia diferencias iniciales en

los grupos en funcion del grado de estudio.

Con el objetivo de evaluar la viabilidad del programa se analizaron las diferencias entre
el pretest-postest con la prueba t de Student para muestras relacionadas, y el tamafio
del efecto a través de la d de Cohen. Para calcular el tamafio del efecto en un estudio
sin grupo control se calcula la diferencia entre las medias del pretest y el postest para
dividirlas entre la desviacion tipica de la diferencia. La interpretacion de los resultados
seguira la propuesta de Cohen (1988) ampliada por Sawilowsy (2009) en donde d=.01
es un tamafio del efecto muy pequefio, d=.2 pequefio, d=.5 medio, d=.8 grande, d=1.2
muy grande, y d=2 enorme. Si la variable dependiente aumenta la puntuacion, se espera

un valor negativo, mientras que, si disminuye la puntuacién, se espera un valor positivo.

Por dltimo, de forma exploratoria se analizaron las diferencias en los resultados entre

las variables sociodemograficas medidas a través de la prueba t.
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7.8. RESULTADOS

7.8.1. Descripcion de la muestra

Antes de comenzar los analisis, se realizé una descripcidn de la muestra en torno a las

variables sociodemogréficas (Tabla 10).

La edad media fue de 19.20 afios (R=25-18; dt=1.575), siendo las personas con 18 afios
las que constituyen el principal grupo de edad (43.8%). La mayoria de los estudiantes
tenian nacionalidad espafiola (85.9%), y una gran mayoria se identificaron dentro del
género femenino (89.1%). Las otras variables medidas al inicio del programa
proporcionaron informacién acerca de otros relacionados con los estudiantes, como que
poco mas de la mitad asistian a clase en el turno de tarde (53.1%), mas de la mitad
tenian beca y/o ayuda al estudio (59.4%), la mayoria no trabajaban durante el curso
(79.7%) ni tenian diagnoéstico de enfermedad y/o discapacidad (87.5%), y la minoria no

convivia actualmente con ningln animal (20.3%).

Tabla 10

Resultados descriptivos de las variables sociodemogréficas en la validacion del programa

Porcentaje (%)

Género Femenino 89.1
Masculino 10.9
Nacionalidad Espafiola 85.9
Otra 14.1
Grado universitario Enfermeria 25
Sociologia 25
Quimica 25
Pedagogia 25
Turno de clase Mafiana 46.9
Tarde 53.1
Beca de estudio Si 59.4
No 40.6
Trabajo durante el curso Si 20.3
No 79.7
Enfermedad y/o discapacidad Si 125
No 87.5
Relacion previa con animales Si, actual 79.7
No, nada 20.3

Fuente: elaboracién propia.
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7.8.2. Equivalencia entre grupos: homogeneidad de varianza

Los resultados de la prueba de Levene mostraron que el valor de p obtenido no era
relevante, ya que era mayor que 0.05 y, en consecuencia, se asumio la homogeneidad
de la varianza u homocedasticidad (Tabla 11). Ademéas, un ANOVA revelé que la
significacion de todos los grupos era mayor que 0.05. Por lo tanto, no hubo diferencias

en la medida pretest segun el grado de estudio (Tabla 12).

Tabla 11

Homogeneidad de varianza en la validacion del programa

Estrés percibido Bienestar recordado Habilidades Sociales
(CEP) (PHI) (CHASO)
Pretest Postest Pretest Postest Pretest Postest
Prueba de Levene 2.303 .365 .728 147 1.078 1.148
Sig. .086 778 .539 931 .365 .337

Fuente: elaboracién propia.

Tabla 12

Igualdad de variables en la validacion del programa

Estrés percibido Bienestar recordado Habilidades Sociales
(CEP) (PHI) (CHASO)
Pretest Postest Pretest Postest Pretest Postest
F .089 1.678 2.678 2.475 1.018 3.968
Sig. .966 181 .055 .070 391 .062

Fuente: elaboracion propia.

7.8.3. Prueba de normalidad

En todas las pruebas y en ambas medidas (pretest y postest), la significacién fue mayor
que 0.05. Por lo tanto, se puede afirmar que hubo bondad de ajuste de las distribuciones
de probabilidad, pudiendo concluir que se ajustaron a la normalidad (Tabla 13),

permitiendo realizar pruebas paramétricas para el contraste de hipétesis.

Tabla 13

Normalidad en la validacion del programa

Estrés percibido Bienestar recordado Habilidades Sociales
(CEP) (PHI) (CHASO)
Pretest  Postest Pretest Postest Pretest Postest
Asymptotic sig. (bilateral) .954 .848 454 776 .861 .603
Kolmogorov-Smirnov’s Z .515 .612 .857 .660 .965 .498

Fuente: elaboracién propia.
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7.8.4. Diferencias pre-test pos-test

En primer lugar, se realizé el analisis de los resultados descriptivos de la muestra en las

medidas pretest y postest. Como se puede observar (Tabla 14), el estrés percibido

disminuy6 mientras que aumentaron el bienestar recordado y las habilidades sociales.

Tabla 14

Descriptivos pretest-postest en la validacion del programa

Media pretest (dt)

Media postest (dt)

Estrés percibido (CEP)

Bienestar recordado (PHI)

Habilidades Sociales (CHASO)

66.69 (15.66)
73.77 (14.72)
126.02 (18.15)

46.23 (11.87)
83.16 (13.64)
135.63 (18.98)

Fuente: elaboracién propia.

En la Tabla 15, los resultados de la prueba t muestran que hubo diferencias significativas

(p<.001) entre los resultados de las pruebas previas y posteriores en relacion con las

variables de estrés percibido, bienestar recordado, y habilidades sociales.

Asimismo, las medidas obtenidas en la prueba d de Cohen indicaron que el estrés

percibido (d=1.33) disminuyd significativamente con un gran tamafio de efecto, el

bienestar recordado (d=-1.21) aumenté significativamente con un gran tamafio de

efecto, y las habilidades sociales (d=-.78) aumentaron con un tamafo de efecto medio-

grande (Tabla 15).

Tabla 15

t-test de estudiantes en la validacién del programa

Diferencias relacionadas t gl Sig. d
Media  Desv. Error 95% Intervalo de (bil.) Cohen
tip. tip. confianza para la
media diferencia
Inf. Sup.
Estrés
. Pretest
Percibido 20.45 15.34 1.91 16.62 2428 10.66 63 <.001 1.33
Postest
(CEP)
Bienestar
Pretest
Recordado -9.39 7.74 .96 -11.32 -7.45 -970 63 <.001 -1.21
Postest
(PHI)
Habilidades
) Pretest
Sociales -9.60 12.29 1.35 -12.68 -6.563 -6.25 63 <.001 -.78
Postest
(CHASO)

Fuente: elaboracién propia.
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Por lo tanto, parece que el programa disefiado fue eficaz mostrando una disminucién

significativa de los niveles de estrés percibido, y un aumento también significativo de los

niveles de habilidades sociales y bienestar recordado.

7.8.5. Variables sociodemogréaficas y efectos de la intervencién

Se aplicaron pruebas de diferencias de medias para las variables sociodemograficas

con una muestra representativa. En todos los casos, se verifico si el valor t de la prueba

era mayor que a=.05y, en consecuencia, se encontré que el grado de estudio, el turno

de clase, y tener 0 no beca de estudio, no tiene un efecto significativo en los resultados

de la intervencién (Tabla 16). Las otras variables sociodemogréficas no se contrastaron

por el desequilibrio entre los grupos.

Tabla 16

Variables sociodemogréficas y efectos de la intervencién en la validacion del programa

Pretest Postest
Estrés Bienestar  Habilidades Estrés Bienestar  Habilidades
Percibido Recordado Sociales Percibido Recordado Sociales
(CEP) (PHI) (CHASO) (CEP) (PHI) (CHASO)
Grado F .089 2.678 1.018 1.678 2.475 3.968
universitario Sig .966 .065 391 181 .070 120
Turno de F 179 2.076 .766 3.094 1.752 .369
clase Sig .674 155 .385 .084 .190 .546
Beca y/o F 5.890 4.885 5.207 1.854 .4.096 5.134
ayuda Sig .185 313 .267 178 473 274

Fuente: elaboracién propia.

108



7.9. MEJORAS DEL PROGRAMA COMPLUDOG

Después del andlisis, y en consonancia con los resultados de estudios anteriores
(Barker et al., 2016; Binfet et al., 2016; Crossman et al., 2015), se observé una reduccion
en los niveles de estrés percibidos por los estudiantes y un aumento en su bienestar
recordado y sus habilidades sociales. Por lo tanto, los resultados del estudio piloto
validaron que el uso de tres sesiones de IAP puede ser suficiente para que se observen

efectos positivos entre los estudiantes de primer afio en la UCM.

Esta fue una intervencion de bajo costo y los resultados sugieren que proporcionar
acceso a perros de intervencion durante tres sesiones puede mejorar el bienestar de los
estudiantes. Ademas, se pudo constatar la impresién positiva de este tipo de programas
por parte de los estudiantes y la universidad (Bell, 2013; Brown et al., 2016; Lannon &
Harrison, 2015), ya que todas las facultades consultadas cooperaron y el 70.47% de los

estudiantes (148 de 210) a los que se les present6 el programa deseaba participar.

Una de las principales limitaciones del estudio fue su disefio; aunque se compararon los
resultados previos/posteriores a la intervencién, no se utiliz6 ningdn grupo de
comparacion o control. Este disefio es usado comunmente para evaluar la efectividad
de los programas cuando es dificil obtener una muestra aleatoria (Stewart-Brown et al.,
2011). Otra limitacion del presente estudio estuvo relacionada con la muestra, ya que
fue pequefia y no representativa del total de estudiantes (30.47%), y hubo "una
presencia desproporcionada de mujeres en comparacion con los hombres en la muestra
del estudio" (Dell et al., 2015, p.353). Sin embargo, dicha muestra era lo suficientemente
grande para un estudio piloto. Ademas, el tamafio del grupo era pequefio (n=8), pero se
consider6 que grupos mas grandes habrian impedido la interaccion directa con el perro

y, por lo tanto, los efectos del programa de IAP.

En conclusion, el programa puede considerarse una intervencion valiosa, ya que con
tres sesiones parece que puede mejorar la calidad de vida de los estudiantes. Ademas,
generd un conocimiento positivo de las IAP, y un sentimiento de identidad hacia la UCM

al ser la primera universidad espafiola en implementar un programa de este tipo.

Con los datos proporcionados por el estudio piloto (Capitulo VII. Disefio y validacién del
programa), el programa Compludog sufrié algunas modificaciones (Anexo IX). La
primera decision que se tomé fue realizar el mismo s6lo en una facultad de la UCM, ya

que no se encontraron diferencias significativas segun el grado universitario de los
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estudiantes. Esto nos permitio acceder méas facilmente a la muestra y tener un mayor

control sobre la misma.

El nimero de animales y profesionales que participaron en el programa se amplioé para
mejorar la ratio y generar mas interacciones entre animales y estudiantes. Los animales
pasaron de uno a tres, siendo participes dos perros de terapia por cada sesion. Se
escogieron perros de diferentes caracteres para que se ajustaran lo maximo posible a
las distintas personalidades de los estudiantes y objetivos de la sesi6on. Una nueva
profesional de las IAP se incorporé al programa para apoyar el desarrollo de las

sesiones. Por todo ello, el nUmero de estudiantes por sesién aument6 de ocho a doce.

El programa mantuvo la distribucion y numero de sesiones: tres sesiones en tres
semanas consecutivas. Se incluyé una modificacion respecto a la duracion de las
sesiones, pasando de tener una hora de duracién a 45 minutos, debido a que se
considera el tiempo 6ptimo para la medicion de los efectos en estrés fisiologico (Barker,
et al., 2005), y salvaguarda el bienestar de los animales participantes (Binfet, 2014).
Gracias al estudio piloto pudimos apreciar que con dicha duracién los horarios se
ajustaban mejor a las preferencias de los estudiantes y ademas los perros de

intervencion tenian menor carga, por lo que el bienestar de ambas partes mejoraba.

Por otro lado, las dos primeras sesiones se mantuvieron también con la misma
estructura, generando un cambio sélo en la tercera. En ella, se conservaron las
actividades de repaso del conocimiento adquirido y la relajacion, pero se eliminé la
sesion fotografica para incluir una actividad de apertura emocional, en la cual los
estudiantes voluntariamente contaron una experiencia vital positiva o negativa. Esta
modificacion surgié porque se observd que de manera hatural se producia la situacion,
y que, ademas, apoyaba la consecucién del objetivo planteado para dicha sesion y para

el programa.

Asimismo, se amplio el disefio, incorporando informacién cuantitativa y cualitativa. Para
confirmar y apoyar los resultados en estrés percibido de los estudiantes, se incluyd una
prueba de estrés fisioldgico que aportase informacién objetiva sobre los efectos de la
intervencion (Polheber & Matchock, 2014). Las grabaciones de las sesiones y
entrevistas a participantes a la finalizacion del programa generaron registros cualitativos
centrados en las interacciones entre estudiantes-estudiantes y perros (Gonzalez-
Ramirez et al., 2016), para complementar la informacion obtenida y ayudar a interpretar

con mas profundidad los resultados percibidos por los estudiantes.
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CAPITULO VIll. EVALUACION DEL PROGRAMA COMPLUDOG

8.1. DESCRIPCION DEL PROGRAMA

El programa, adaptado a los resultados en el estudio piloto, consistié en tres sesiones
de intervencion de 45 minutos, distribuidas a lo largo de tres semanas consecutivas
entre los meses de noviembre y diciembre del curso 2018/2019 (Tabla 17). Los mismos

horarios, dias de la semana y espacios se mantuvieron para los grupos de intervencion.

En el programa fue dirigido por la autora del presente estudio, experta-técnico en IAP,
gue actué como coordinadora, desarrollando y evaluando las sesiones, junto a una

técnica en IAP que apoyo el desarrollo de las sesiones (Figura 7).

Figura 7

Fotografias de profesionales y animales del programa Compludog
Experta en IAP y Skot Técnica en IAP, Pepo (izq.) y Lupi (drch.)

Fuente: elaboracion propia.

Se trabaj6é con tres perros de intervencion: Skot (macho mestizo de braco aleman,
grande, color chocolate, y de personalidad tranquila y carifiosa), Lupi (hembra de galgo,
mediana, color negro, de personalidad timida y glotona), y Pepo (macho mestizo de
labrador, grande, color amarillo, de personalidad extrovertida y confiada). Lupi y Pepo
estuvieron en las dos primeras sesiones debido a que facilitaban la consecucién de los
objetivos, creando un ambiente seguro de intervencion, pues cada estudiante se sentia
asociado a la personalidad de alguno de los animales (timidos o extrovertidos), y
mostrando detalles sobre comunicacion animal entre ellos al jugar. Skot junto a Lupi

participaron en la tercera sesion, favoreciendo un ambiente emocional y relajado.

Todas las partes, profesionales y animales, contaban con mas de dos afios de
experiencia en IAP en diversidad de entornos (residencias de mayores, colegios, aulas
TEA, etc.).
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Tabla 17

Disefio de las sesiones del programa de IAP Compludog

Sesion 1

Espacio: aula sin sillas

Duracioén: 45 minutos

Equipo: experta en IAP, técnico en IAP y dos perros de intervencion: Lupi y Pepo

Recursos: premios, agua, bebedero y mantas

Objetivo de investigacion:

Aumentar el bienestar recordado, reducir el estrés y mejorar las habilidades sociales

Objetivo de la sesion:

Presentar y establecer un ambiente seguro y de confianza
Fomentar la cohesion grupal y promover la creacién de vinculos

Favorecer la interaccion social

Desarrollo

Saludo:

Se pedira a los participantes que se sienten en semicirculo con espacio libre para la circulacién
entre ellos. La profesional y técnico de IAA junto a los perros de terapia se coloran frente a ellos.
En primer lugar se hara una presentacion de los perros de terapia y de la profesional, contando
nombres, formacion y experiencia. Ademas, se explicara el programa, qué se va a hacer y qué
perros participaran en cada sesion.

Actividades:

La primera actividad consistira en una presentacion por parte de los participantes.
Voluntariamente, los participantes llamaran a uno de los dos perros, el cual sera guiado por la
técnico para tumbarse al lado de dicha persona, y se presentaran contando su nombre, qué
estudian, y el motivo de haberse inscrito al programa. Esperaremos a que todos los
participantes se hayan presentado para continuar.

La segunda actividad serd de trabajo con los animales. Basados en las estrategias de
intervencion del humor y el apoyo entre iguales, se pedira a los participantes que se repartan
por el aula dejando el maximo espacio entre unos y otros. La actividad consistira en que un
participante debe llamar a uno de los perros, premiarlo a su llegada, y, mientras lo acaricia,
decir algo que le guste hacer. En ese momento todos los participantes a los que les guste lo
mismo deben ir a abrazar a dicho participante para después volver a su sitio. El participante que
estaba con el perro de terapia, debe decir el nombre de otro compafiero, que debera repetir la
accion: llamar al perro, premiarlo, decir algo que le guste hacer, etc. Asi, hasta que todos los
participantes hayan hablado por lo menos una vez.

La tercera y Ultima actividad de la sesion consistir4 en una interaccién libre con los perros. Se
dejara a los participantes, bajo supervision de las profesionales, que se coloquen cémo y dénde
quieran, y que interaccionen tanto con los perros como entre ellos. Para cerrar, se les
preguntara por qué eligen a un perro sobre otro, y si tienen alguna pregunta, duda o sugerencia
acerca del programa y las sesiones.

Despedida:

Al ser la primera sesion, cada participante decidira de qué forma va a querer despedirse cada
dia: de profesionales y perros, sélo de un perro o de los dos, sin contacto y sélo verbalmente,

pidiendo alguna habilidad al perro (pata, sienta,...), chocando la mano a las profesionales, etc.
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Sesion 2

Espacio: aula sin sillas

Duracién: 45 minutos

Equipo: experta en IAP, técnico en IAP y dos perros de intervencion: Lupi y Pepo

Recursos: ordenador con internet, proyector, clickers, premios, agua, bebedero y mantas

Objetivo de investigacion:

Aumentar el bienestar recordado, reducir el estrés y mejorar las habilidades sociales

Objetivo de la sesién

Adquirir conocimientos de comunicacion y educacién canina
Desarrollar habilidades de comunicacién verbal y no verbal

Incrementar la comunicacion y/o intencién comunicativa

Desarrollo

Saludo:

Cada profesional junto a uno de los perros, irdn saludando a los participantes individualmente
a medida que vayan entrando al aula. Una vez estén todos, se hara un saludo general para dar
comienzo a la actividad.

Actividades:

La primera actividad consistird en una explicacién de las sefiales de calma en los perros. Se
preguntara a los participantes cuales conocen, qué creen que significan y si las utilizan.
Después se harad una breve exposicion sobre estas basados en el libro de Rugaas (2005) y
apoyados en las vifietas de Chin (2011). Mientras dejamos que los perros jueguen libremente
entre ellos, preguntaremos si ven alguna de estas sefiales. Para cerrar esta actividad,
pondremos dos videos sobre estas: uno explicativo y otro en el que se ignoren las mismas,
comentando las consecuencias de esto Ultimo.

La segunda actividad consistira en una explicacion sobre el clicker, exponiendo qué es, para
qué sirve, cémo y cuando usarlo. Basados en las estrategias de intervencion del humor y el
role-playing, se realizara una dindmica con el clicker. Un participante saldra del aula y el resto
decidiran qué accién debe llevar a cabo (ej.: tocar la pizarra o ponerse de pie sobre la mesa).
El resto le guiaran a través del clicker para su consecucién como si estuvieran entrenando a un
perro. Una vez conseguido, otro participante debera salir del aula para hacer el mismo proceso.
Esta vez, quien antes hacia de perro, ahora hara de guia. Dependiendo del tiempo de ejecucién,
saldran un nimero limitado de participantes.

La tercera y Ultima actividad, basada en la expresion de emociones a través de la comunicacion
no verbal, sera un debate/conversatorio con los participantes sobre qué gestos o palabras usan
las personas como sefiales, tanto positivas como negativas: sonreir, cruzarse de brazos, mirar
en otra direccion, etc. Los participantes tendran que hacer muestra de esas expresiones con su
propio cuerpo mientras acarician a uno de los perros.

Despedida:

Haremos un pequefio resumen de lo trabajado en la sesion, preguntaremos si alguien tiene
dudas o sugerencia, y, uno a uno, los participantes se despediran de la forma elegida antes de

abandonar el aula.
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Sesién 3

Espacio: aula sin sillas

Duracioén: 45 minutos

Equipo: experta en IAP, técnico en IAP y dos perros de intervencioén: Lupi y Skot

Recursos: libro, clickers, premios, agua, bebedero y mantas

Objetivo de investigacion:

Aumentar el bienestar recordado, reducir el estrés y mejorar las habilidades sociales

Objetivo de la sesién

Afianzar las competencias y actitudes adquiridas

Crear un ambiente de relajacion y disminuir la percepcion del estrés

Desarrollo

Saludo:

La profesional junto al perro, iran saludando a los participantes individualmente a medida que
vayan entrando al aula. Una vez estén todos, se hara un saludo general para dar comienzo a
la actividad.

Actividades:

La primera actividad consistird en un recordatorio de la ultima sesion. Individualmente, los
participantes tendran que pedir a la perra participante en las sesiones anteriores (Lupi) que
realice una habilidad y utilizar el clicker en el momento exacto en que este la ejecute. Después,
con el otro perro (Skot) haran un ejercicio grupal basado en la estrategia de intervencion del
humor. Colocados en fila india, unos detras de otros y lo mas cerca posible, deberan abrir las
piernas hasta formar un tdnel entre todos. Uno de los participantes guiara al perro para que
pase entre las piernas de lo demas. Todos los participantes seran guias al menos una vez.

La segunda actividad, basada en las técnicas de relajacion, sera la lectura del libro “A los perros
buenos no les pasan cosas malas” de la autora Elvira Sastre. Los participantes, tumbados en
las mantas alrededor de los dos perros, escucharan a la profesional leer mientras acarician a
los animales.

La tercera y Ultima actividad, basada en las estrategias de intervencion de la expresion de
emociones y el apoyo entre iguales sera una dinamica de apertura emocional. Sentados en
circulo, con espacio entre unos y otros, los participantes elegiran con qué perro prefieren abrirse
emocionalmente. Tras eso, se les pedira que, voluntariamente, cuenten lo mejor o lo peor que
consideran que les ha sucedido en la vida. Cuando haya una persona voluntaria, una de las
profesionales guiard al perro elegido por esta para que se siente/tumbe a su lado. Se permitira
la interaccion libre entre participantes, fomentando la expresién de apoyo y comprension.
Despedida:

Haremos un pequefio resumen del programa, preguntaremos si alguien tiene dudas o
sugerencias, y, uno a uno, los participantes se despediran de la forma elegida antes de
abandonar el aula.

Fuente: elaboracion propia.
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8.2. DISENO DE INVESTIGACION

La investigacion se encuadré bajo un estudio de disefio cuasi-experimental, es decir,
“experimentos de asignacion aleatoria en todos los aspectos, excepto en que no se
puede presumir que los diversos grupos de tratamiento sean inicialmente equivalentes
dentro de los limites del error muestral” (Cook & Campbell, 1986, p. 142). Se traté de un
ensayo controlado de muestra incidental, compuesto por un grupo experimental y un

grupo control de lista de espera, con medidas pretest-postest (Keselman et al., 2001).

Se aplicé ademas una extension del disefio, en la cual se realizé una segunda medicion
postest (Justo, 2010b; Sarrionandia & Garaoigordobil, 2017), definida como follow-up o
seguimiento (Salkind, 2010), “para valorar la permanencia del efecto producido, es decir,
para determinar hasta qué punto se consiguio retener el nivel de habilidad alcanzado”
(Urefia et al., 2008, p.58). Por lo tanto, para la cuantificacion y posterior andlisis de datos,
las variables de estrés (fisiolégico y percibido), bienestar recordado, y habilidades
sociales fueron medidas antes y después de la intervencion. Y, para el estrés (fisioldgico
y percibido) y el bienestar recordado se incluyé una medicién de seguimiento que
permiti6 comprobar la permanencia de los efectos de la propia intervencién en época de
examenes. Las habilidades sociales no contaron con una medida de seguimiento debido
a que, como bien expresan Ballester y Gil (2002), se deben proporcionar ocasiones u
ofrecer experiencias que posibiliten su practica para favorecer su desarrollo, y, en

conclusidn, no se esperaba ningln cambio sin intervencion.

Por otro lado, se llevo a cabo un analisis cualitativo de las entrevistas realizadas y las
grabaciones de las sesiones a una muestra no probabilista autoseleccionada o de
participantes voluntarios (n=6), para analizar los pensamientos, sensaciones, Yy
percepciones de las personas participantes puesto que este enfoque de investigacion
aborda “la realidad en su contexto natural, tal y como sucede, intentando sacar sentido
de o interpretar los fendmenos de acuerdo a los significados que tienen para las

personas implicadas” (Flores et al., 1996, p.10).

116



8.3. CONTEXTO

El lugar elegido para realizar el programa fue la Facultad de Educacién-Centro de
Formacién del Profesorado de la UCM, ubicada en el campus de La Moncloa. En ella
se imparten las siguientes titulaciones, algunas de ellas en colaboracion con otras

facultades/instituciones:

e Cinco grados: Educacion Social; Educacion Infantil; Educacion Primaria;
Musicologia; y Pedagogia.

e Tres dobles grados: Educacion Infantil y Educacion Primaria; Educacion Infantil
y Pedagogia; Educacién Primaria y Pedagogia.

e Ocho masteres: Arteterapia y Educacion Artistica para la Inclusién Social,
Atencién Temprana: prevencion, deteccion e intervencion en las Alteraciones del
Desarrollo y del Aprendizaje; Educacién Especial; Estudios avanzados en
Educacion Social; Formacién del Profesorado de ESO y Bachillerato, FP y
Ensefianzas de Idiomas; Investigacion en Educacion; Psicopedagogia; y Doble
Master en Lengua Francesa Aplicada y Formacién del Profesorado.

e Doctorado en Educacion.

e Formacion complementaria en Declaracién Eclesiastica de Competencia
Académica (DECA).

¢ Formacién permanente: Master propio de Andlisis de Conducta Aplicado; Master

propio en Neuroeducacion; Experto en Pedagogias Feministas y Queer.

Este estudio se sitla en el Departamento de Investigacion y Psicologia en Educacién
(IPE), en la linea 6 del programa de doctorado (Diagnéstico, orientacion y evaluacion en
educacién y psicopedagogia. Psicologia educativa), y en el grupo de investigacion
Pedagogia Adaptativa. Ademas, se contd con un contrato al amparo del Art. 83 de la
Ley Orgéanica de Universidades (L.O.U.) con la Fundacién Affinity para el desarrollo de

la evaluacién del programa.

117



8.4. PROCEDIMIENTO

Los procedimientos para llevar a cabo el estudio fueron desarrollados en distintas etapas

de manera cronoldgica (Anexo 1X).

En primer lugar, se solicitd permiso al Comité de Experimentacion Animal (CEA), el cual
inform6 de la no necesidad de dicho permiso puesto que no se iban a realizar

procedimientos, definido en el Real Decreto 53/2013 (art.3):

La utilizacion, tanto invasiva como no invasiva, de un animal con fines experimentales u otros fines
cientificos, cuyos resultados sean predecibles o impredecibles, o con fines educativos siempre que
dicha utilizacién pueda causarle al animal un nivel de dolor, sufrimiento, angustia o dafio duradero
equivalente o superior al causado por la introduccién de una aguja conforme a las buenas practicas
veterinarias (p. 11373).

Por otro lado, se gestiono la solicitud con el Comité Etico Investigacion Clinica (CEIC-
Hospital Clinico San Carlos) ocho meses antes del inicio del estudio, recibiendo un

informe favorable para su realizacion (Anexo X).

Con los permisos oportunos realizados, dos meses antes del comienzo de la
intervencion se solicité el permiso para el acceso con perros de intervencién y la reserva
de espacios (aulas) para llevar a cabo el programa al Equipo Decanal y de Gobierno de

la Facultad de Educacion. La respuesta fue positiva y se facilitaron los tramites.

Una vez el programa fue autorizado por la administracion, y un mes antes de la
intervencion, se realizaron visitas a las seis aulas de primer afio de grado de la Facultad
de Educacidn, tres del turno de mafana y tres del turno de tarde, en horarios cedidos
por el profesorado, para informar a los estudiantes sobre la posibilidad de participar
voluntariamente. Los participantes se seleccionaron al azar entre las personas
interesadas en acceder al programa de primer afio de grado de la Facultad de

Educacion.

Dos semanas antes del inicio del programa, se asigndé un numero de identificacién
anénimo a cada patrticipante y, tras leer la Hoja Informativa (Anexo XI) se firmé el
formulario de Consentimiento Informado (Anexo Xll) y la autorizacion de Cesion de
Imagenes (Anexo Xlll). También se aplicaron los instrumentos para la medicién previa
0 pretest de las variables estrés (percibido y fisioldgico), bienestar recordado, y

habilidades sociales.
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Durante tres semanas consecutivas el programa se llevd a cabo con el grupo
experimental. Cada grupo participé en las tres sesiones de IAP ya detalladas. Se
crearon cinco grupos de intervencion, uno cada dia de la semana, con el objetivo de
tener un maximo de doce estudiantes interactuando con dos de los perros de terapia al

mismo tiempo. Se llevaron a cabo grabaciones de video y voz de las todas las sesiones.

Dos semanas tras la finalizacion del programa se aplicaron de nuevo los instrumentos
al grupo experimental y control para la medida postest de las variables estrés (percibido
y fisioldgico), bienestar recordado, y habilidades sociales. Dicha recogida se ha
organizado siempre para coincidir en fecha con la dltima semana lectiva previa al
comienzo del periodo de examenes del primer semestre. Ademas, en ella, se realizaron
entrevistas estructuradas a participantes autoseleccionados o voluntarios entre el grupo

experimental (n=6), como ya se ha explicado anteriormente.

Por ultimo, cuatro semanas después, y coincidiendo con los ultimos dias del periodo de
exdmenes se realizé la Ultima recogida de datos para comprobar los efectos a largo
plazo en estrés (percibido y fisiolégico) y bienestar recordado como medida o
seguimiento “con el objetivo de comprobar si los resultados obtenidos en las variables

del estudio se mantenian a lo largo del tiempo” (Justo, 2010a, p.277).
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8.5. MUESTRA

En el curso 2018/2019 la Facultad de Educacién de la UCM impartia clases a un total
de 695 estudiantes de primer afio de grado, de los cuales el 81.5% se identificaron
dentro del género femenino (Departamento de Estudios e Imagen Corporativa UCM,
2019). En la evaluacion del programa se utilizé un muestreo no probabilistico incidental.
A pesar de que la seleccidn no fue aleatoria, en principio se consideré que no hubo
sesgo en la seleccién de los participantes ya que los estudiantes del estudio fueron
invitados entre la poblacién compuesta por estudiantes de primer afio de grado de la
UCM de las siguientes titulaciones: Educacion Infantil, Educacién Primaria, Pedagogia,
y Educacion Social; y se ofrecieron voluntariamente para participar en el programa.

La muestra, elegida al azar de 163 estudiantes voluntarios inscritos para participar, fue
un total de 110 estudiantes (experimental n=55, control n= 55). Se asignaron
aleatoriamente al grupo experimental, que participé en el programa Compludog
divididos en cinco grupos mas pequefios; y al grupo control de lista de espera, que
mantuvo su horario y actividad universitaria regular. Al finalizar la investigacién los
estudiantes del grupo control pudieron participar en las sesiones del programa

Compludog.

Algunos estudiantes abandonaron el estudio antes de terminar, por lo que la muestra
final fue de 102 estudiantes (Tabla 18), distribuidos en grupo experimental (n=53) y

grupo control (n=49).

Tabla 18

Muestra inicial y final en la evaluacion del programa

Inicial Final
Experimental 55 53
Control 55 49
Total 110 102

Fuente: elaboracién propia.
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8.6. VARIABLES E INSTRUMENTOS

Para evaluar el programa Compludog, las variables dependientes analizadas fueron:
estrés percibido, estrés fisioldgico, bienestar recordado, y habilidades sociales;
definidas anteriormente el marco tedrico. Todas ellas fueron evaluadas en tres
ocasiones: antes de la intervencién, posterior, y seguimiento; a excepcién de las
habilidades sociales, que no contaron con medicién de seguimiento ya que no se
esperaba ningln cambio sin intervencién en tan breve espacio de tiempo siguiendo las
indicaciones de Ballester y Gil (2002) o Garcés et al. (2012).

Por lo tanto, se utilizaron los siguientes instrumentos igual que en el estudio piloto, a

excepcion del tubo de Eppendorf, descritos en el apartado de metodologia:

¢ Ficha Individual (elaboracién propia. Anexo XIV).

e Tubo de Eppendorf (Cortisol Salival) (Anexo llI).

e Cuestionario de Estrés Percibido (Sanz-Carrillo et al., 2002. Anexo II).

e Cuestionario de Habilidades Sociales (Caballo & Salazar., 2017. Anexo 1V).
e indice de Felicidad Permberton (Hervas & Vazquez, 2013. Anexo V).

e Observacion participante.

e Entrevista estructurada (Anexo VI).

Los instrumentos y técnicas de recoleccion de datos se distribuyeron temporalmente de

la siguiente manera (Tabla 19):

Tabla 19

Instrumentos y técnicas aplicadas, momentos y muestra en la evaluacién del programa

Pretest  Sesion 1 Sesion 2 Sesién 3 Postest Seguimiento
Ficha Individual 102
CEP 102 102 102
Tubo Eppendorf 102 102 102
PHI 102 102 102
CHASO 102 102
Observacion participante 55 55 55
Entrevista estructurada 6

Fuente: elaboracion propia.
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8.7. ANALISIS DE DATOS

8.7.1. Andlisis cuantitativo

Los datos cuantitativos recopilados del estudio se analizaron utilizando el software
SPSS (Statiscal Package for Social Sciences) 25.0 para Windows. Se asumi6 siempre

un valor de significacion estadistica de p<.05 con un intervalo de confianza 95%.

En primer lugar, se realiz6 un andlisis descriptivo para describir la muestra participante
en el estudio. Ademas, se evaluo la fiabilidad de los instrumentos a través de la prueba
Alfa de Cronbach. A continuacién, se analiz6 la normalidad mediante la prueba de
Kolmogorov-Smirnov y de test de Shapiro—Wilk. Antes de analizar las diferencias, se
comprobd la homogeneidad de las varianzas entre los grupos a través de la prueba de

Levene y la normalidad de la muestra.

Una vez probadas, se compararon los grupos control y experimental mediante la «t» de
Student para muestras independientes. Ademas, se analizaron las diferencias entre el
pretest-postest y pretest-seguimiento de cada grupo con la prueba t de Student para
muestras relacionadas, con el objetivo de comprobar la eficacia del programa. Se utilizé
esta prueba paramétrica porque, como bien sefialan Crossman et al. (2015), lo que
pretendiamos era, en primer lugar, determinar si la condicion de la variable
independiente (experimental o control) diferia significativamente en cada uno de los
momentos de medida (pretest, postest, seguimiento), para después analizar las
diferencias entre medidas en cada grupo por separado. De esta manera, se podrian
enfatizar los resultados relativos a los objetivos del programa, centrados en los cambios
producidos en el grupo experimental. Por ello, ademas, se calculo el tamafio del efecto
a través de la d de Cohen para el grupo experimental, utilizando para su interpretacion
la propuesta de Cohen (1988) ampliada por Sawilowsy (2009) en donde d=.01 es un
tamano del efecto muy pequefio, d=.2 pequefio, d=.5 medio, d=.8 grande, d=1.2 muy
grande, y d=2 enorme. Si la variable dependiente aumenta la puntuacién, se espera un

valor negativo, mientras que, si disminuye la puntuacién, se espera un valor positivo.

Asimismo, y controlando las diferencias del pretest, se procedié a realizar la prueba
ANCOVA con el objetivo de comprobar las posibles diferencias en los resultados del
grupo experimental en funcién de las variables sociodemograficas que tuvieron una

variabilidad aceptable en sus alternativas de respuesta.
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8.7.2. Analisis cualitativo

Los datos cualitativos, recopilados a partir de la observacién participante y de las
entrevistas estructuradas, se analizaron empleando el programa informéatico ATLAS/ti
version 8 para Windows. Todo el proceso de codificacion y categorizacién fue
contrastado entre dos expertas académicas.

La estrategia utilizada fue la induccion analitica, cuyo propésito es verificar conceptos e
hipétesis, es decir, describir las interacciones de los participantes (Sosa, 2019). “Se
presenta cuando el investigador capta el dato y lo somete a andlisis segun categorias
preestablecidas para luego someterla a consideracion de la teoria” (Escalante &
Paramo, 2011, p.88). Segun Schettine y Cortazzo (2015), esta estrategia sigue los

siguientes pasos:

¢ Analizar el conjunto de datos.
¢ Clasificar los datos.
¢ Unificar los datos por conexion.

e Extraer resultados en funciéon del nimero de vinculos.

Por lo tanto, se empled la codificacion de la informacion y categorizacion, para después
reducir la informacion y extraer las conclusiones. Se calculo, para cada vuelta o revision,
el indice de Kappa, permitiendo obtener el indice de concordancia entre las dos

académicas.

Tras ello, se realiz6 un andlisis de los cddigos predeterminados y emergentes. Los
codigos predeterminados provienen del Cuestionario de Estrés Percibido (Sanz-Carrillo
et al., 2002) y del Cuestionario de Habilidades Sociales (Caballo & Salazar, 2017). El
indice de Felicidad Permberton (PHI) no se utiliz6 debido a que sus items expresaban

estados internos y por lo tanto no se podian observar.

Una vez asignadas todas las citas a los cédigos se procedid a realizar un analisis de co-
ocurrencias entre codigos. Esta se entiende como la frecuencia de aparicion conjunta
de dos codigos en el contenido analizado, permitiendo identificar las relaciones entre los
mismos. Por lo tanto, cuanto mayor sea la frecuencia mayor sera su vinculacién (Miguel
et al., 2008). Este analisis a su vez nos ofrece el coeficiente C, similar al coeficiente de
correlacion, el cual varia entre 0 y 1, y cuanto mayor es, mas alta es la relacién entre los

dos codigos (Friese, 2015). La formula para calcular el coeficiente C es la siguiente:
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_ nl2
‘T i+n) - 12

nl12 = frecuencia de co-ocurrencia de dos cddigos cly c2, donde nly n2 son sus frecuencias de ocurrencia

Al concluir los analisis tanto cuantitativos como cualitativos, se procedid a realizar una
triangulacion metodologica, entendida como “la aplicacion de diversos métodos en la
misma investigacion para recaudar informacion contrastando los resultados, analizando
coincidencias y diferencias” (Aguilar & Barroso, 2015, p.74). Esta triangulacion es mas
que “la combinacion de métodos cuantitativos y cualitativos [porque] ofrece la vision de
los diferentes aspectos de la totalidad del fenémeno, mas que la repetibilidad de los

hallazgos de la observacion” (Okuda & Gémez-Restrepo, 2005, p.121).
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CAPITULO IX. RESULTADOS CUANTITATIVOS DE LA
EVALUACION

9.1. DESCRIPCION DE LA MUESTRA

Antes de comenzar los andlisis, se realizé una descripcion de la muestra, en su totalidad
y por grupo (experimental y control), en torno a las variables sociodemograficas (Tabla
20).

La edad media fue de 19.48 afos (R=25-18; dt=1.954), siendo las personas con 18 afios
las que constituyen el principal grupo de edad (49%). La mayoria de estudiantes se
identificaron dentro del género femenino (93.1%), y de nacionalidad espafiola (92.2%).
Mas de la mitad asistia a clase en el turno de mafiana (55.9%), no tenia beca/ayuda al
estudio (51%), y convivia con algun animal (58.8%), la mayoria no trabajaba durante el

curso (78.4%) ni tenian diagnéstico de enfermedad y/o discapacidad (83.7%).

Tabla 20

Resultados descriptivos del grupo control y experimental en la evaluacién del programa

% Total % Experimental % Control
Género Femenino 93.1 90.6 95.9
Masculino 6.9 9.4 41
Nacionalidad Espafiola 92.2 92.5 91.8
Otra 7.8 7.5 8.2
Grado Ed. Infantil 294 24.5 34.7
universitario Ed. Primaria 245 18.9 30.6
Ed. Social 23.5 30.2 16.3
Pedagogia 225 26.4 18.4
Turno de clase Mafiana 55.9 56.6 55.1
Tarde 441 434 44.9
Beca de estudio Si 49 47.2 51
No 51 52.8 49
Trabajo durante Si 21.6 20.8 22.4
el curso No 78.4 79.2 77.6
Enfermedad y/o Si 12.7 9.4 16.3
discapacidad No 87.3 90.6 83.7
Relacion previa Si, actual 35.3 34 36.7
con animales Si, anterior 225 26.4 18.4
No, otros 23.5 22.6 24.5
No, nada 18.6 17 20.4

Fuente: elaboracion propia.
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9.2. ANALISIS DE FIABILIDAD

Con el objetivo de analizar la fiabilidad de los cuestionarios utilizados como instrumentos

de medida, se realizé la prueba Alfa de Cronbach en la medida pretest (Tabla 21).

“Valores de alfa de Cronbach entre 0.70 y 0.90 indican una buena consistencia interna”
(Oviedo & Campo-Arias, 2005, p.572), siendo nuestros resultados validos con con un
alpha = 0.75 en los tres instrumentos, siendo mayor en habilidades sociales (a=.887).

Tabla 21

Fiabilidad de los instrumentos en evaluacién del programa

Coeficiente Alfa de Cronbach

Estrés Percibido (CEP) 751
Bienestar Recordado (PHI) 767
Habilidades Sociales (CHASO) .887

Fuente: elaboracién propia.

9.3. SUPUESTOS PARAMETRICOS

Para comprobar el supuesto de normalidad en las variables dependientes se realizé la
prueba de Kolmogorov-Smirnov en la medicién pretest, en la cual se observa que los
valores arrojan una significacién mayor que 0.05 (Tabla 22). Por lo tanto, se pudo afirmar

que existia bondad de ajuste y se cumplia el supuesto de normalidad.

Tabla 22

Normalidad en la evaluacion del programa

Estrés Percibido Estrés Fisiol6gico Bienestar Habilidades
(CEP) (Cortisol) Recordado (PHI) Sociales (CHASO)
Z de Kolmogorov-Smirnov .832 779 .954 .738
Sig. asintot. (bilateral) .493 .578 .323 .648

Fuente: elaboracién propia.

Para la comprobacion del supuesto de homocedasticidad, en las variables
dependientes, se aplico la prueba de homogeneidad de varianzas de Levene, en la cual
se observé que los valores obtenidos arrojaron un valor de p obtenido mayor que 0.05
en todos los casos. En consecuencia, se confirmé la homogeneidad de varianzas por lo

que se cumplio el supuesto de homocedasticidad (Tabla 23).
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Tabla 23

Homogeneidad de varianzas en la evaluacion del programa

Estrés Percibido Estrés Fisiologico Bienestar Habilidades
(CEP) (Cortisol) Recordado (PHI) Sociales (CHASO)
Estadistico de Levene 1.239 271 77 479
Sig. .268 .604 .380 491

Fuente: elaboracién propia.

La prueba t de Student para muestras independientes revelé que los valores de t
obtuvieron una p mayor que 0.05 en todos ambos grupos, experimental y control. Por lo
tanto, se acepté la igualdad de medias entre el grupo control y experimental (Tabla 24)

en las cuatro variables dependientes.

Tabla 24

Homogeneidad de medias en funcion del grupo en la evaluacion del programa

Estrés Percibido Estrés Fisiolégico Bienestar Recordado Habilidades Sociales

(CEP) (Cortisol) (PHI) (CHASO)
t 414 1.551 .060 -.036
Sig. 680 124 952 971

Fuente: elaboracion propia.
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9.4. ANALISIS DESCRIPTIVOS

En primer lugar, se realiz6 un andlisis descriptivo de la muestra (Tabla 25), dividida en

grupo control y experimental, para las puntuaciones obtenidas en cada variable

dependiente. Se presentan resultados de medias y desviaciones tipicas, aportando

informacién relevante para los posteriores analisis.

Tabla 25

Descriptivos en la evaluacion del programa

Experimental Control
Media dt Media dt
Pretest 7.333 1.097 7.006 1.024
Estrés Fisioldgico
) Postest 5.920 1.250 7.778 1.348
(Cortisol) o
Seguimiento 6.418 1.411 8.534 1.398
Pretest .335 .128 .323 .150
Estrés Percibido (CEP)  Postest .283 127 .383 .154
Seguimiento .269 .136 .505 .201
Pretest 6.213 1.191 6.199 1.320
Bienestar Recordado
(PHI) Postest 6.658 1.148 6.120 1.209
Seguimiento 6.588 1.520 4.959 1.450
Habilidades Sociales Pretest 123.72 18.190 122.27 19.531
(CHASO) Postest 129.62 16.503 121.53 15.573

Fuente: elaboracién propia.

En el grupo experimental se observé que las medias disminuyeron en el postest, tanto

en estreés fisiold6gico como percibido, mientras que aumentan en bienestar recordado y

habilidades sociales. En la medida de seguimiento se aprecié que el estrés percibido

continuoé disminuyendo, sin embargo, aunque el estrés fisiolégico disminuye frente a la

medida pretest, aumenta respecto a la medida postest. Lo mismo ocurre con el bienestar

recordado, que, aunque manteniendo valores mejores que en el pretest, disminuye

frente al postet.

Por otro lado, en el grupo control se observa un aumento del estrés fisioldgico y percibido

y una disminucion del bienestar recordado, tanto en el postest como en el seguimiento.

También se observa en este grupo que las habilidades sociales disminuyen ligeramente.
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9.5. ANALISIS DE DIFERENCIAS

Los resultados descriptivos obtenidos en los tres momentos de medicién (pretest-
postest-seguimiento) mostraron una mejoria general del grupo experimental con
respecto a las variables dependientes, pero ¢estas diferencias son significativas? Por

ello, la hipétesis a contrastar fue:

H:: El programa de IAP produce diferencias significativas en los niveles de
estrés percibido y fisioldgico, bienestar recordado, y habilidades sociales de

los estudiantes de primer curso de grado de la UCM.

Se analizaron los resultados relativos a los efectos que tiene la intervenciéon en el
postest, y el seguimiento. Para mayor claridad de los resultados, estos se exponen de
acuerdo con la variable dependiente evaluada. Al mismo tiempo comprobaremos si las
variables sociodemograficas producen alguna diferencia en los resultados a través de

un analisis de covarianza.
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9.5.1. Estrés Fisioldgico
Hipotesis:

H.1: La implementacion del programa de IAP reduce significativamente el
estrés fisioldgico de los estudiantes participantes de primer curso de grado
de la UCM.

Para comprobar si existian diferencias significativas en la puntuacion postest y
seguimiento de los niveles de estrés fisiologico entre los estudiantes que participaron en

el programa de IAP Compludog y los que no, se llevo a cabo la prueba t Student.

La diferencia de medias (Tabla 26), tanto en el postest (t=-7.219) como en el
seguimiento (t=-7.598), respecto al estrés fisiolégico fue de p<.001, por lo que se pudo

afirmar que existian diferencias significativas entre el grupo experimental y control.

Tabla 26

Diferencia de medias en estrés fisiologico en la evaluacion del programa

pruebat para la igualdad de medias

t gl Sig. Dif. de  Error tip. 95% de intervalo de
medias dela confianza de la diferencia
diferencia Inferior Superior
Estrés Pretest 1.551 100 124 .326 .210 -.091 744
Fisiol6gico Postest -7.219 100 .000 -1.857 .257 -2.368 -1.347
(Cortisol)  Seguimiento -7.598 100  .000 -2.116 278 -2.668 -1.563

Fuente: elaboracion propia.

En los valores descriptivos (Figura 8) se observé una disminucién en los niveles de
estrés fisioloégico del grupo experimental en la medida postest y en la medida de
seguimiento si se compara con el pretest, aunque con un ligero aumento frente a la
medida postest. El grupo control tuvo un aumento de estrés fisiolégico tanto en la

medida postest como en la de seguimiento.
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Figura 8

Medias de estrés fisiologico en la evaluacion del programa

Estrés Fisiolégico (Cortisol)
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Fuente: elaboracién propia.

Como se puede observar (Tabla 27), en el grupo experimental hubo diferencias

significativas entre los resultados del pretest y postest (t=8.904; p<.001), y del pretest y

seguimiento (t=5.961; p<.001), mostrando un cambio estadisticamente significativo.

Ademas, las medidas obtenidas en la prueba d de Cohen indicaron que hubo una

disminucién con gran tamafio del efecto en la diferencia pretest-postest (d=1.201), y

medio-grande en la diferencia pretest-seguimiento (d=.724).

Tabla 27

Estrés fisiologico grupo experimental en evaluacion del programa

Diferencias relacionadas t gl Sig. d
Media Desv. Error tip. 95% Intervalo de (bil.) Cohen
tip. media confianza para la
diferencia
Inferior Superior
Pretest
Estrés 1.412 1.154 .158 1.094 1.730 8904 52 .000 1.201
.. . Postest
Fisioldgico
. Pretest
(Cortisol) o 914 1.117 .153 .606 1222 5961 52 .000 .724
Seguimiento

Fuente: elaboracién propia.
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Mientras que el grupo experimental tuvo una disminucion significativa de sus niveles de

estrés fisiologico, el grupo control tuvo un aumento significativo tanto en la medida

postest (t=-7.44; p<.001) como en la de seguimiento (t=-10.72; p<.001) (Tabla 28).

Tabla 28

Estrés fisioldgico grupo control en evaluacion del programa

Diferencias relacionadas t o] Sig.
Media Desv. Error tip. 95% Intervalo de (bil.)
tip. media confianza para la
diferencia
Inferior Superior
Pretest
Estrés -771 726 .103 -.980 -.563 -7.44 48 .000
o ) Postest
Fisiol6gico
_ Pretest
(Cortisol) o -1.527 997 142 -1.814 -1.241 -10.72 48 .000
Seguimiento

Fuente: elaboracion propia.

Por ello se aceptd la hipétesis Hii y, en consecuencia, los resultados afirmaron la

eficacia de la intervencidn para reducir los niveles de estrés fisiolégico. Ademas, los

efectos se mantuvieron pasado un mes desde la intervencién y/o durante el periodo de

examenes.
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9.5.2. Estrés Percibido
Hipotesis:

Hi.: La implementacion del programa de IAP reduce significativamente el
estrés percibido de los estudiantes participantes de primer curso de grado
de la UCM.

Para comprobar si existian diferencias significativas en la puntuacion postest y
seguimiento de los niveles de estrés percibido entre los estudiantes que participaron en

el programa de IAP Compludog y los que no, se llevd a cabo la prueba t.

La diferencia de medias (Tabla 29), tanto en el postest (t=-3.576; p=.001) como en el
seguimiento (t=-6.931; p<.001), respecto al estrés percibido fue de p<.05, por lo que se
pudo afirmar que existian diferencias significativas entre el grupo experimental y control.

Tabla 29

Diferencia de medias en estrés percibido en la evaluacion del programa

pruebat para la igualdad de medias

t gl Sig. Dif. de  Error tip. 95% de intervalo de
medias de la confianza de la
diferencia diferencia
Inferior Superior
Estrés Pretest 414 100  .680 011 .027 -.043 .066
Percibido  Postest -3.576 100 .001 -.099 .027 -.155 -.044
(CEP) Seguimiento  -6.931 100  .000 -.235 .033 -.302 -.167

Fuente: elaboracion propia.

En los valores descriptivos (Figura 9) se observé una disminucién en los niveles de
estrés percibido del grupo experimental, tanto en la medida postest como en la de

seguimiento, frente a un aumento del grupo control en ambas medidas.
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Figura 9

Medias de estrés percibido en la evaluacion del programa

Estrés Percibido (CEP)
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Fuente: elaboracién propia.

Como se puede observar (Tabla 30), en el grupo experimental hubo diferencias
significativas entre los resultados del pretest y postest (t=2.637; p=.011), y del pretest y
seguimiento (t=2.786; p=.007), mostrando un cambio estadisticamente significativo
(p<.05). Ademas, las medidas obtenidas en la prueba d de Cohen indicaron que hubo
una disminucién con tamafio del efecto pequefio-medio en la diferencia pretest-postest

(d=.407), y medio en la diferencia pretest-seguimiento (d=.499).

Tabla 30

Estrés percibido grupo experimental en evaluacion del programa

Diferencias relacionadas t gl Sig. d
Media Desv. tip. Error tip. 95% Intervalo de (bil.) Cohen
media confianza para la
diferencia

Inferior Superior

Pretest
Estrés .051 141 .019 .012 .090 2.637 52 011 407
o Postest
Percibido
Pretest
(CEP) o .065 .170 .023 .018 112 2786 52 .007 .499
Seguimiento

Fuente: elaboracion propia.

Mientras que el grupo experimental tuvo una disminucion significativa de sus niveles de
estrés percibido, el grupo control tuvo un aumento significativo tanto en su medida
postest (t=-2.475; p=.017) como en la de seguimiento (t=-5.429; p<.001) (Tabla 31).
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Tabla 31

Estrés percibido grupo control en evaluacion del programa

Diferencias relacionadas t gl Sig.
Media Desv. Error tip. 95% Intervalo de (bil.)
tip. media confianza para la
diferencia
Inferior Superior
Pretest
Estrés -.059 169 .024 -.108 -.011 -2.475 48 .017
Postest
Percibido
Pretest
(CEP) o -.181 .233 .033 -.248 -114 -5.429 48 .000
Seguimiento

Fuente: elaboracién propia.

Por ello se aceptd la hipétesis Hiz y, en consecuencia, los resultados afirmaron la

eficacia de la intervencion para reducir los niveles de estrés percibido. Ademas, los

efectos se mantuvieron pasado un mes desde la intervencion y/o durante el periodo de

examenes.
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9.5.3. Bienestar Recordado
Hipotesis:

H.s: La implementacion del programa de IAP aumenta significativamente el
bienestar recordado de los estudiantes participantes de primer curso de
grado de la UCM.

Para comprobar si existian diferencias significativas en la puntuacion postest y
seguimiento de los niveles de bienestar recordado entre los estudiantes que participaron

en el programa de IAP Compludog y los que no, se llevé a cabo la prueba t.

La diferencia de medias (Tabla 32), tanto en el postest (t=2.304; p=.023) como en el
seguimiento (t=5.526; p<.001), respecto al bienestar recordado fue de p<.05, por lo que
se pudo afirmar que existian diferencias significativas entre el grupo experimental y

control.

Tabla 32

Diferencia de medias en bienestar recordado en la evaluacion del programa

pruebat para la igualdad de medias

t gl Sig. Dif. de  Error tip. 95% de intervalo de
medias dela confianza de la diferencia
diferencia Inferior Superior
Bienestar  Pretest .060 100 .952 .014 .248 -478 .508
Recordado Postest 2.304 100 .023 .538 .233 .074 1.001
(PHI) Seguimiento 5526 100  .000 1.628 294 1.044 2.212

Fuente: elaboracion propia.

En los valores descriptivos (Figura 10) se observé un aumento del bienestar recordado
del grupo experimental en la medida postest y en la de seguimiento si se compara con

el pretest, aunque con una ligera disminucion frente a la medida postest. El grupo control
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tuvo una disminucion del bienestar recordado tanto en la medida postest como en la de

seguimiento.

Figura 10

Medias de bienestar recordado en la evaluacion del programa

Bienestar Recordado (PHI)
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Fuente: elaboracién propia.

Como se puede observar (Tabla 33), en el grupo experimental hubo diferencias
significativas entre los resultados del pretest y postest (t=-2.415; p=.019), mostrando un
cambio estadisticamente significativo (p<.05). Sin embargo, al comprobar los efectos en
la medida de seguimiento nos encontramos con que no hubo diferencias significativas
entre la medida pretest y seguimiento (t=-1.627; p=.110). Ademas, las medidas
obtenidas en la prueba d de Cohen indicaron que hubo un aumento con tamafio del
efecto pequeno en la diferencia pretest-postest (d=-.376) y en la diferencia pretest-

seguimiento (d=-.270).

Tabla 33

Bienestar recordado grupo experimental en evaluacion del programa

Diferencias relacionadas t gl Sig. d
Media Desv. tip. Error tip. 95% Intervalo de (bil.) Cohen
media confianza para la
diferencia

Inferior Superior

Pretest

Bienestar -444  1.341 .184 -.814 -075 -2415 52 .019 -.376
Postest

Recordado
Pretest

(PHI) o -374 1.674 .229 -.835 .087 -1.627 52 110 -.270
Seguimiento

Fuente: elaboracién propia.
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Mientras que el grupo experimental tuvo un aumento significativo de sus niveles de
bienestar recordado solo en la medida postest, el grupo control tuvo una disminucion

significativa sélo en su medida de seguimiento (t=5.604; p<.001) (Tabla 34).

Tabla 34

Bienestar recordado grupo control en evaluacion del programa

Diferencias relacionadas t gl Sig.
Media Desv. Error tip. 95% Intervalo de (bil.)
tip. media confianza para la
diferencia
Inferior Superior
Pretest
Bienestar .078 1.237 176 =277 433 443 48 .660
Postest
Recordado
Pretest
(PHI) o 1.239 1548 221 .795 1.684 5.604 48 .000
Seguimiento

Fuente: elaboracién propia.

Por ello se aceptd la hipétesis His y, en consecuencia, los resultados afirmaron la
eficacia de la intervencion para aumentar el bienestar recordado, aunque no mantiene

sus efectos tras un mes y/o en periodo de exdmenes

139



9.5.4. Habilidades Sociales
Hipotesis:

H14: Laimplementacion del programa de IAP aumenta significativamente las
habilidades sociales de los estudiantes participantes de primer curso de
grado de la UCM.

Para comprobar si existian diferencias significativas en la puntuacion postest de
habilidades sociales entre los estudiantes que habian participado en el programa de IAP

Compludog y los que no, se llevo a cabo la prueba t.

La diferencia de medias respecto a las habilidades sociales en el postest fue de p<.05
(Tabla 35), por lo que se pudo afirmar que existian diferencias significativas entre el
grupo experimental y control.

Tabla 35

Diferencia de medias en habilidades sociales en la evaluacion del programa

pruebat para la igualdad de medias

t gl Sig. Dif. de Error tip. 95% de intervalo de
medias  diferencia confianza de la diferencia
Inferior Superior
Hab. Soc.  Pretest .036 100 971 -.133 3.685 -7.445 7.178
(CHASO)  Postest 3.080 100 .003 9.734 3.160 3.464 16.003

Fuente: elaboracién propia.

En los valores descriptivos (Figura 11) se observé un aumento de las habilidades

sociales del grupo experimental frente a una disminucién del grupo control.
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Figura 11

Medias de habilidades sociales en la evaluacién del programa
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Fuente: elaboracién propia.

Como se puede observar (Tabla 36), en el grupo experimental hubo diferencias
significativas entre los resultados del pretest y postest (t=-3.206; p=.002), mostrando un
cambio estadisticamente significativo (p<.05). Ademas, las medidas obtenidas en la
prueba d de Cohen indicaron un aumento con un tamafio del efecto pequefio en la

diferencia pretest-postest (d=-.339).

Tabla 36

Habilidades sociales grupo experimental en evaluacion del programa

Diferencias relacionadas t gl Sig. d
Media Desv. tip. Error tip. 95% Intervalo de (bil.) Cohen
media confianza para la
diferencia

Inferior Superior

Hab. Soc. Pretest
(CHASO) Postest

-9.132 20.736  2.848 -14.848 -3.417 -3.206 52  .002 -.339

Fuente: elaboracién propia.

Mientras que el grupo experimental tuvo un aumento significativo de sus habilidades
sociales, el grupo control tuvo una disminucion estadisticamente no significativa (t=.318;
p=.752) (Tabla 37).
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Tabla 37

Habilidades sociales grupo experimental en evaluacién del programa

Diferencias relacionadas t gl Sig.
Media Desv. Error tip. 95% Intervalo de (bil.)
tip. media confianza para la
diferencia
Inferior Superior
Hab. Soc. Pretest 735 16.176 2.311 -3.912 5.381 .318 48 .752

(CHASO) Postest

Fuente: elaboracién propia.

Por ello se aceptd la hipoétesis Hia y, e€n consecuencia, los resultados afirmaron la

eficacia de la intervencién para aumentar las habilidades sociales.
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9.5.5. Variables sociodemogréficas

Se realizaron las comprobaciones sobre si habia diferencias en los resultados del grupo
experimental en funcién de las variables sociodemograficas para contrastar la siguiente

hipétesis:

H.: Hay diferencias significativas en los resultados de los estudiantes de
primer curso de grado de la UCM que participen en el programa de I1AP en

funcién de sus caracteristicas sociodemograficas.

Para ello, se realiz6 un ANCOVA por cada variable dependiente (estrés fisioldgico,
estrés percibido, bienestar recordado, y habilidades sociales) en sus medidas postest y
seguimiento, siempre incluyendo la variable sociodemogréafica como factor (Variable
Independiente), y la medida pretest como covariable.

Se analizaron todas las variables sociodemograficas incluidas en el estudio con
distribucion equivalente: grado universitario de estudio, turno de asistencia a clase, beca

y/o ayuda al estudio, y relacién previa con animales.

Estrés fisiologico:

Como se puede observar (Tabla 38), no hubo diferencias significativas (p>.05) en los
efectos del programa sobre el estrés fisiologico en funciébn de las variables

sociodemograficas con distribucion equivalente.

Tabla 38

Variables sociodemogréficas y cortisol en la evaluacién del programa

CORTISOL
Postest Seguimiento
Grado de estudio F .699 1.933
Sig. 557 137
Turno de asistencia a clase F .157 1.069
Sig. .694 .306
Beca y/o ayuda al estudio F .109 .082
Sig. 742 775
Relacion previa con animales F 1.941 .027
Sig. .136 .994

Fuente: elaboracién propia.
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Estrés percibido:

Como se puede observar (Tabla 39), no hubo diferencias significativas (p>.05) en los

efectos del programa sobre el estrés percibido en funcibn de las variables

sociodemograficas con distribucion equivalente.

Tabla 39

Variables sociodemograficas y estrés percibido en la evaluacion del programa

Postest Seguimiento
Grado de estudio F .376 2.719
Sig. 771 .055
Turno de asistencia a clase F .002 .000
Sig. .968 .998
Beca y/o ayuda al estudio F 2.226 .142
Sig. 142 .708
Relacion previa con animales F 573 .228
Sig. .635 .876

Fuente: elaboracion propia.

Bienestar Recordado:

Como se puede observar (Tabla 40), no hubo diferencias significativas (p>.05) en los

efectos del programa sobre el bienestar recordado en funcion de las variables

sociodemograficas con distribucion equivalente.

Tabla 40

Variables sociodemogréficas y bienestar recordado en la evaluacion del programa

Postest Seguimiento
Grado de estudio F 430 2.689
Sig. 732 .057
Turno de asistencia a clase F .027 .012
Sig. .871 913
Beca y/o ayuda al estudio F 1.670 .147
Sig. .202 .703
Relacion previa con animales F .236 444
Sig. .871 .723

Fuente: elaboracién propia.
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Habilidades Sociales:

Como se puede observar (Tabla 41), no hubo diferencias significativas (p>.05) en los

efectos del programa sobre las habilidades sociales en funcién de las variables

sociodemograficas con distribucion equivalente.

Tabla 41

Variables sociodemogréficas y habilidades sociales en la evaluacion del programa

CHASO

Postest
Grado de estudio F .383
Sig. .765
Turno de asistencia a clase F 1.082
Sig. .303
Beca y/o ayuda al estudio F 1.381
Sig. 246
Relacion previa con animales F .506
Sig. 680

Fuente: elaboracion propia.

Por ello se rechaza la H;. y, en consecuencia, los resultados afirmaron que no hubo

diferencias en los resultados de los estudiantes participantes en el programa de IAP en

funcion de sus caracteristicas sociodemograficas.
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CAPITULO X. RESULTADOS CUALITATIVOS DE LA
EVALUACION

En este capitulo se presentan los resultados del andlisis cualitativo de la observacion
participante de las tres sesiones (Figura 12), y la entrevista estructurada de seis

participantes seleccionados al azar del grupo de intervencion.

Figura 12

Fotogramas de las sesiones del programa Compludog
Sesion 1 Sesién 2 Sesién 3

Fuente: elaboracién propia.

Especificamente, con respecto a las entrevistas (Tabla 42), la mayoria de estudiantes
se identificaron dentro del género femenino (83.3%), de nacionalidad espafiola (100%).
Ademds, mas de la mitad tenian beca y/o ayuda al estudio (66.7%), y no trabajaban
durante el curso académico (66.7%). Teniendo en cuenta estos y los demas datos, se
puede observar que la muestra de las entrevistas estuvo distribuida de forma similar a

la muestra total.

Tabla 42

Descripcion de la muestra cualitativa en la evaluacion del programa (entrevista)

N %
Grado Ed. Infantil 2 33.3
Ed. Primaria 2 33.3
Ed. Social 1 16.7
Pedagogia 1 16.7
Turno Mafana 5 83.3
Tarde 1 16.7
Diagndstico Si 2 33.3
No 4 66.7
Perros Si, actual 2 33.3
Si, anterior 1 16.7
No, otros 1 16.7
No, nada 2 33.3

Fuente: elaboracion propia.
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Todos los datos provenientes de la observacion participante y de las entrevistas fueron
analizados a partir de la codificacion abierta y axial por medio de la creacion de cédigos,
los cuales permitieron recoger datos relevantes acerca del programa. Para llevar a cabo
el andlisis se siguio el siguiente procedimiento (Figura 13), el cual facilité la codificacion

y la revision de contenido:

Figura 13

Proceso analisis cualitativo

Transcripcion de Cabdigos
entrevistas predeterminados Vuelta 1
Vuelta 2, 3, 4:
. creacion, modificacion Transcripcién de
Codigos emergentes y eliminacion de videos (sesiones)
cadigos

Vuelta 5, 6: creacion,
modificacion y
eliminacién de

caédigos

Analisis co-ocurrencia

Fuente: elaboracién propia.

e Transcripcién de las entrevistas y videos de las sesiones.

¢ Busqueda de cédigos predeterminados a partir de los items de los instrumentos
utilizados, con el objetivo de complementar los analisis cuantitativos. Algunos de
los items del Cuestionario de Estrés Percibido (Sanz-Carrillo et al., 2002) y del
Cuestionario de Habilidades Sociales (Caballo & Salazar., 2017) no fueron
utilizados puesto que expresaban estados internos y por lo tanto no se podian
valorar ni en las observaciones ni en las entrevistas.

e Creacion de tres categorias a raiz de las variables dependientes evaluadas:
estrés, bienestar, y habilidades sociales.

e Andlisis de las entrevistas (vuelta 1, 2, 3 y 4): modificacién y eliminacion de
cbdigos predeterminados; y creacion de cdédigos emergentes que permitieron
enriquecer el analisis. Cada vuelta fue revisada por dos personas, obteniendo
un grado de acuerdo/desacuerdo (coeficiente de Kappa).

e Analisis de las entrevistas y los videos de las sesiones (vuelta 5 y 6):

modificacion y eliminacién de codigos predeterminados; creacion de cédigos
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emergentes. Cada vuelta fue revisada por dos personas, obteniendo un grado
de acuerdo/desacuerdo (coeficiente de Kappa).

e Andlisis de co-ocurrencia.

Para crear un sistema de cédigos definitivo se fueron realizando ajustes y adaptaciones
(Anexo XV), eliminando los cddigos que no se podian observar, como los referidos a

bienestar, y unificando cddigos que expresaban lo mismo.

Cada una de las vueltas o revisiones realizadas proporcionaba un informe con las citas
asociadas a cada cédigo y se creaba un documento con el numero total de cédigos por
cita (Anexo XVI).

Ademéas, como se ha observado anteriormente, hubo pocas entrevistas vy

observaciones, por lo que no se logro la saturacion de todos los codigos.

En cada vuelta se calcul6 el indice de concordancia de Kappa (Cohen, 1960), que
“corresponde a la proporcion de concordancias observadas sobre el total de
observaciones, habiendo excluido las concordancias atribuibles al azar” (Cerda &
Villarroel, 2008, pp.54-55). Los valores que ofrece se encuentran entre 0 y 1, siendo su
interpretacion la siguiente (Landis & Koch, 1977): O=pobre, 0.01-0.2=leve, 0.21-
0.4=aceptable, 0.41-0.6=moderada, 0.61-0.8=considerable, 0.81-1=casi perfecta.

Como se puede observar (Tabla 43) el valor de Kappa fue considerable en las dos

primeras vueltas del analisis y casi perfecto en las siguientes.

Tabla 43
indice Kappa
Acuerdo No acuerdo indice de Kappa

Vuelta 1 48 13 784
Vuelta 2 46 14 .764
Vuelta 3 56 4 .932
Vuelta 4 60 0 1
Vuelta 5 116 0
Vuelta 6 116 0 1

Fuente: elaboracién propia.

149



10.1. ESTRES PERCIBIDO

Se realizé un andlisis de los cddigos predeterminados y sus citas asociadas de las sesiones 1, 2, 3 (videos) y entrevistas relacionadas con la

dismucion del estrés.

Como se puede ver (Tabla 44), en la primera sesion del programa fue en la que hubo mas citas referidas al codigo “se divierte”, reduciéndose a

medida que avanzaban la sesién 2 y 3. Sin embargo, una vez terminado el programa, en las entrevistas las estudiantes mencionaron todas

aquellas cosas que durante el andlisis de las sesiones no habian aparecido, siendo las citas mas altas las referidas a los cédigos “se siente

LT

tranquilo”, “se siente alegre”, y “se siente seguro y protegido”.

Tabla 44

Analisis cédigo-documento para los cédigos del grupo estrés

Sesion 1 Sesion 2 Sesion 3 Entrevistas
] Citas=17 Citas=18 Citas=24 Citas=69
Cadigos _ _ _ i i i i _
Frecuencia %Relativo de Frecuencia %Relativo de Frecuencia %Relativo de Frecuencia %Relativo de
absoluta fila absoluta fila absoluta fila absoluta fila
No se siente criticado o
) ) 2 100
juzgado (Citas=2)
Se divierte (Citas=16) 7 43.75 5 31.25 3 18.75 1 6.25
Se siente agobiado
. 1 100
(Citas=1)
Se siente alegre
) 4 100
(Citas=4)
Se siente seguro
gurey 4 100

protegido (Citas=4)
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Sesion 1 Sesion 2 Sesion 3 Entrevistas
o Citas=17 Citas=18 Citas=24 Citas=69
Cadigos _ _ _ _ i i i _
Frecuencia %Relativo de Frecuencia %Relativo de Frecuencia %Relativo de Frecuencia %Relativo de
absoluta fila absoluta fila absoluta fila absoluta fila
Se siente solo
. 3 100
(Citas=3)
Se siente tranquilo
) 13 100
(Citas=13)
Tiene problemas para
) ) 2 100
relajarse (Citas=2)
Totales 7 15.56% 5 11.11 3 6.67 30 66.67

Fuente: elaboracion propia.
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10.2. HABILIDADES SOCIALES

Se realizé un andlisis de los cddigos predeterminados y sus citas asociadas de las sesiones 1, 2, 3 (videos) y entrevistas relacionadas con la

variable habilidades sociales.

Como se puede ver (Tabla 45), en la primera sesion del programa el cédigo “hablar/interactuar con otras personas” fue el que tuvo mas citas,
que aumentaron en la sesion 2 para volver a disminuir en la sesion 3. Respecto al cédigo “mantener la calma en situaciones embarazosas”, se
puede apreciar como aumento tras la primera sesion y se mantuvo constante en el resto del programa, incluida la entrevista. En la sesion 3 se
puede apreciar que aparece el codigo “dar expresion de apoyo y/o carifio”, el cual tiene ademas el mayor numero de citas en la misma. Una vez

terminado el programa, se observa que la mayoria de las citas en las entrevistas se refirieron al cédigo “dar expresion de apoyo y/o cariio”.

Tabla 45

Andlisis cédigo-documento para los codigos del grupo habilidades sociales

Sesion 1 Sesion 2 Sesion 3 Entrevistas
Codigos Citas=17 Citas=18 Citas=24 Citas=69
Frecuencia %Relativo de Frecuencia %Relativo de Frecuencia %Relativo de Frecuencia %Relativo de
absoluta fila absoluta fila absoluta fila absoluta fila
Dar expresion de
apoyo y/o carifio 4 57.14 3 42.86
(Citas=7)
Hablar / interactuar
con otras personas 4 20 9 45 3 15 4 20
(Citas=20)
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Sesion 1 Sesion 2 Sesion 3 Entrevistas
o Citas=17 Citas=18 Citas=24 Citas=69
Codigos - - - - - - - -
Frecuencia %Relativo de Frecuencia %Relativo de Frecuencia %Relativo de Frecuencia %Relativo de

absoluta fila absoluta fila absoluta fila absoluta fila
Mantener calma en
situaciones

1 14.29 2 28.57 2 28.57 2 28.57

embarazosas
(Citas=7)
Totales 5 14.71 11 32.35 9 26.47 9 26.47

Fuente: elaboracion propia.
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10.3. TEMAS EMERGENTES

Se analizaron los cédigos emergentes que surgieron durante las sesiones 1, 2, 3 (videos) y entrevistas.

Como se puede ver (Tabla 46) en la primera sesion las citas fueron referidas a los codigos “perros

programa Compludog”, y “evasiéon”. En la

sesion 3 se puede apreciar que aparece el cédigo “apertura emocional”, el cual solo es citado en este momento, y vuelven a referirse al “programa

Compludog”. Una vez terminado el programa, se observa que la mayoria de las citas en las entrevistas se refirieron a los cédigos “vision de la

facultad”, “programa Compludog” y “evasién”.

Tabla 46

Analisis cédigo-documento para los cédigos emergentes

Sesion 1 Sesion 2 Sesion 3 Entrevistas
Codigos Citas=17 Citas=18 Citas=24 Citas=69
Frecuencia %Relativo de Frecuencia %Relativo de Frecuencia %Relativo de Frecuencia %Relativo de

absoluta fila absoluta fila absoluta fila absoluta fila
Apertura emocional (Citas=4) 4 100
Concentracion (Citas=1) 1 100
Evasion (Citas=6) 16.67 5 83.33
Perros (Citas=4) 75 1 25
Programa Compludog (Citas=13) 2 15.38 5 38.46 6 46.15
Rendimiento (Citas=2) 2 100
Vision de la facultad (Citas=7) 7 100
Totales 6 16.22 0 0 9 24.32 22 59.46

Fuente: elaboracion propia.
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10.4. ANALISIS DE CO-OCURRENCIA

Se llevé a cabo un andlisis de co-ocurrencia comparando la frecuencia en que los
cbdigos muestran relaciones en funcién del momento temporal. Para el analisis las citas
se agruparon, lo que significa que, si por ejemplo un codigo codifica una cita que a su
vez tiene otras dos citas dentro, las cuales estan codificadas por un segundo cédigo,

esta co-ocurrencia que aparece dos veces, se contabilizara como una sola.

Como se puede observar (Tabla 47), los cddigos con mayor coeficiente C en la sesion
1, centrada en la presentacion de perros y estudiantes, fueron “perros” (=.20), “evasion”
(=.14), “mantener la calma en situaciones embarazosas” (=.13), y “se divierte” (=.13).
En la sesion 2, en la cual se desarrollaron dinamicas, fueron “mantener la calma en
situaciones embarazosas” (=.13), y “se divierte” (=.13). En la sesion 3, de relajacion y
apertura emocional, fueron “dar expresion de apoyo y/o carifio” (=.25), “mantener la
calma en situaciones embarazosas” (=.25) y “apertura emocional” (=.17). En las
entrevistas, en las cuales expresaron los elementos relacionados con el programa ya
terminado, fueron “visiébn de la facultad” (=.65), “evasion” (=.50), “se siente alegre”

(=.43), y “se siente seguro y protegido” (=.43).

El andlisis de co-ocurrencia permitié observar la frecuencia que cada cédigo tenia en

funciéon del momento temporal:

e Sesion 1 (Figura 14)
e Sesion 2 (Figura 15)
e Sesion 3 (Figura 16),

e Entrevistas (Figura 17).

En las figuras, el tamafio de las esferas, el tamafio de la fuente, y el grosor de las lineas

es proporcional al nimero de co-ocurrencias del cédigo.
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Tabla 47

Co-ocurrencia de cédigos en sesiones y entrevistas

G Codi Sesion 1 Sesion 2 Sesion 3 Entrevistas
rupo odigos
Conteo  Coeficiente  Conteo  Coeficiente  Conteo  Coeficiente  Conteo  Coeficiente

No se siente criticado o juzgado (Citas=2) 0 .00 0 .00 0 .00 2 .33
Se divierte (Citas=16) 2 .13 2 13 2 12 1 .05
Se siente agobiado (Citas=1) 0 .00 0 .00 0 .00 1 17
Se siente alegre (Citas=4) 0 .00 0 .00 0 .00 3 43

0

\% Se siente seguro y protegido (Citas=4) 0 .00 0 .00 0 .00 3 43

w Se siente solo (Citas=3) 0 .00 0 .00 0 .00 2 .29
Se siente tranquilo (Citas=13) 0 .00 0 .00 0 .00 5 .36
Tiene problemas para relajarse (Citas=2) 0 .00 0 .00 0 .00 2 .33
Total Estrés (Citas=45) 2 .05 2 .05 2 .04 6 14

@ Dar expresion de apoyo y/o carifio (Citas=7) 0 .00 0 .00 2 0.25 2 .18

-‘_5“ Hablar/interactuar con otras personas (Citas=20) 2 .10 2 .10 2 0.10 3 13

o

2 Mantener calma en situaciones embarazosas (Citas=7) 1 13 1 A3 2 0.25 2 .18

o

% Total Habilidades Sociales (Citas=34) 2 .06 2 .06 3 .08 4 A1
Apertura Emocional (Citas=4) 0 .00 0 .00 1 0.17 0 .00
Concentracion (Citas=1) 0 .00 0 .00 0 .00 1 17

4 Evasion (Citas=6) 1 14 0 .00 0 .00 4 50

c

g Perros (Citas=4) 1 .20 0 .00 0 .00 1 A1

% Programa Compludog (Citas=13) 1 .07 0 .00 2 0.14 4 .27

w
Rendimiento (Citas=2) 0 .00 0 .00 0 .00 2 .33
Visién de la facultad (Citas=7) 0 .00 0 .00 0 .00 5 .63

Fuente: elaboracion propia. Conteo = nimero de citas que co-ocurren / Coeficiente = coeficiente C
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Como ya se ha mencionado, los codigos con mayor coeficiente C en la sesion 1 (Figura

14) fueron “perros”, “evasion”, “mantener la calma en situaciones embarazosas”, y “se

divierte”.

Figura 14

Citas co-ocurrentes en la sesién 1

Hablarfinteractuar

. Mo se siente criticada o juzgada

con otras personas 410 Se divierte
Se siente agobiada
Mantener la calma en N
situaciones 0.13 /
embarazosas
) . Se siente alegre
Dar expresion de Q & 6‘ ;
- 0 v- Se siente segura y
apoyo ylo carifio \o \?’ O)& protegida
¥ &

‘23'60 L) l‘l:""-.‘lx \. Se siente sola

. Se siente tranquila
. Tiene problemas para relajarse

EMERGENTES
0
0
Apertura o
Emocional Visién Facultad
0 0
Concentracion imi
0.14 0.20 0.07 Rendimiento
Evasion Peros Programa Compludog

Fuente: elaboracion propia utilizando el sitio web de disefio grafico Canva.

157



A su vez, en la sesion 2 (Figura 15) se mantienen codigos que surgieron en la sesiéon 1
con mayor coeficiente C, como “mantener la calma en situaciones embarazosas”, y “se
divierte”.

Figura 15

Citas co-ocurrentes en la sesién 2

. No se siente criticada o juzgada
Hablarfinteractuar
0.10 \

con otras personas Se divierte

. Se siente agobiada
.’"..
4..
. Se siente alegre
— Se siente segura y
protegida

. Se siente sola

. Se siente tranquila
. Tiene problemas para relajarse

Mantener la calma en
situaciones 0.13
embarazosas

Dar expresién de
apoyo yfo carifio

EMERGENTES
0
0
Apertura L
Emocional Visién Facultad
L 0
Concentracion Rendimiento
0 0 0
- Perros
Evasion Programa Compludog

Fuente: elaboracién propia utilizando el sitio web de disefio grafico Canva.
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Los codigos con mayor coeficiente C en la sesion 3 (Figura 16) fueron “dar expresion de

apoyo y/o carifio”, “mantener la calma en situaciones embarazosas”, y “apertura

emocional’.

Figura 16

Citas co-ocurrentes en la sesién 3

Hablarfinteractuar

con otras personas 0.10
Mantener la calma en
situaciones 0.25
embarazosas
Dar expresion ('/9
de apoyo y/o | 0.25 ?'OQ?
carifio \o N
NS
A
ok
0.17
Apertura
Emocional 0
Concentracion
0
Evasidn

EMERGENTES

. No se siente criticada o juzgada

Se divierte

. Se siente agobiada
) . Se siente alegre
— Se siente seguray
protegida

. Se siente sola

. Se siente tranquila
. Tiene problemas para relajarse

0
Vision Facultad

0
0.14 Rendimiento

Programa Compludog

Fuente: elaboracién propia utilizando el sitio web de disefio grafico Canva.
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Por ultimo, en las entrevistas (Figura 17) fueron los codigos “vision de la facultad”,
“evasion”, “se siente alegre”, y “se siente seguro y protegido”, los que obtuvieron un

mayor coeficiente C.

Figura 17

Citas co-ocurrentes en las entrevistas

No se siente criticada o juzgada
Hablar/interactuar
0.13

con otras personas Se divierte

Se siente agobiada
Mantener la calma en
situaciones
0.18

embarazosas Se siente alegre

Dar expresion Se siente segura y

de apoyo y/o  0.18 protegida
carifio
Se siente sola
Se siente tranquila
Tiene problemas para relajarse
EMERGENTES
0 0.63
Apertura
Emacional (i
017 0.33 Vision Facultad
Concentracién 0.50 0.11 0.27 Rendimiento
Perros

Evasion Programa Compludog

Fuente: elaboracion propia utilizando el sitio web de disefio grafico Canva.
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10.5. TRIANGULACION METODOLOGICA

Se realiz6 un resumen de los resultados cuantitativos que podian ser complementados
con los cualitativos, por lo que so6lo se incluyeron las mediciones pretest y postest del
grupo experimental (Tabla 48). Cabe sefialar que debido a que no se realizaron
observaciones cualitativas referidas a la variable bienestar recordado pues sus items
expresaban estados internos y por lo tanto no se podian observar, esta no sera tenida

en cuenta.

Tabla 48

Resumen de los resultados cuantitativos en la evaluacion del programa

Media
Pretest Postest
Estrés Fisioldgico (Cortisol) 7.333 5.920
Estrés Percibido (CEP) .335 .283
Habilidades Sociales (CHASO) 123.72 129.62

Fuente: elaboracién propia.

A su vez se realiz6 un resumen del analisis cualitativo con el nimero de citas que
tuvieron los codigos referidos a las variables medidas durante las sesiones del programa
(Tabla 49).

Tabla 49

Resumen de los resultados cualitativos en la evaluacién del programa

NUmero de citas

Sesion 1 Sesion 2 Sesion 3 Entrevistas
Disminucién del estrés 7 5 3 30
Habilidades Sociales 5 11 9 9

Fuente: elaboracion propia.

Como se puede observar, existié6 una buena concordancia de los datos cuantitativos y

cualitativos.

Los estudiantes finalizaron el programa con muchas mas citas referidas a la disminucién
del estrés que como comenzaron, pasando de siete en la primera sesién a 30 citas en
la entrevista; al mismo tiempo sus niveles de estrés disminuian, tanto fisioldgico
(pre=7.333; post= 5.920) como percibido (pre=.335; post=.283).
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A su vez, se encontrdé que las citas referidas a habilidades sociales aumentaban a
medida que el programa avanzaba, pasando de cinco en la primera sesién a nueve en
la Ultima y en la entrevista; a la vez, el nivel de habilidades sociales medido por el

cuestionario también mejoraba (pre=12.72; post=129.62).

Por lo tanto, se observa que en ambas mediciones las estudiantes muestran una
disminucién del estrés y un aumento de las habilidades sociales, objetivos principales
del presente estudio. Sin embargo, estos resultados deben estudiarse con cautela
debido al reducido nimero de entrevistas y observaciones, no pudiendo afirmarse que
se ha logrado la saturacién teérica entendida como el punto al que se llega cuando “los
nuevos casos aportan pocas novedades respecto de los casos ya documentados”
(Gonzalez-Monteagudo, 2010, p.23).
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CAPITULO XI. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Tal como ya se ha comentado, los estudiantes universitarios de primer afio se muestran
como una poblacién vulnerable con bajos niveles de bienestar (Chow et al., 2018;
Morales, 2016) y un mayor nivel de estrés que el resto de la poblacion en general, y que
estudiantes de otros cursos en particular (Deasy et al., 2014; Garett et al., 2017).
También se observa que los estudiantes de primer afio tienen menos habilidades
sociales que sus comparieros de otros cursos (Salazar et al., 2020). Es por ello por lo
que en los entornos universitarios se realizan programas de acogida y apoyo para

facilitar la adaptacion a la vida universitaria y paliar algunas carencias.

Una propuesta innovadora, utilizada tanto en contextos internacionales como
nacionales, pone de manifiesto que las Intervenciones Asistidas con Animales (IAP) son
un tema actual y en crecimiento, con un aumento de su popularidad e interés cientifico

en distintas poblaciones, y, especialmente, en la universitaria (Binfet & Struik, 2018).

El interés de la presente tesis es contribuir, por un lado, al desarrollo de las IAP en el
ambito espafiol, y por otro, al estudio de los beneficios de estas en el ambito
universitario. Se considera que este estudio puede tener un impacto significativo en la
investigacion actual ya que ofrece informacion acerca del cuerpo estudiantil universitario
al mismo tiempo que brinda una posible intervencion para paliar los factores negativos
que les afectan, como el aumento del estrés en el inicio de su vida académica y en la
época de examenes, asi como facilitar las relaciones sociales. Por lo tanto, el estudio
puede considerarse actual, relevante, necario y de y de gran proyeccion educativa y

social.

Se presenta el ultimo apartado de nuestra tesis, centrado en la discusiéon de los
resultados encontrados, la descripcion de las limitaciones principales del estudio, la
propuesta de posibles futuras lineas de investigacion, y finalmente las conclusiones.
Como cierre, se incluyen las implicaciones socioeducativas que pueden tener tanto la

presente investigacion como las IAA en el entorno universitario.
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11.1. DISCUSION DE RESULTADOS

El andlisis del bienestar recordado, el estrés percibido y fisiolégico, y las habilidades
sociales, en un mismo estudio, supone algo novedoso respecto a las investigaciones
anteriores, centradas sélo en alguna de estas variables. La presente investigacion
considera dichas variables como algo esencial en el desarrollo personal y académico de
los estudiantes universitarios, ya que se ha evidenciado su influencia sobre las metas
personales (Yu et al., 2018), el rendimiento académico (Lv et al., 2016; Saias et al.,
2014), y el futuro profesional-laboral (Garcia, 2005; Holst et al., 2017). Ademas, la
metodologia cuantitativa con apoyo de andlisis cualitativos en el ambito de las
Intervenciones Asistidas con Animales (IAP) también puede considerarse como una
novedad debido a las pocas investigaciones que utilizan esta metodologia (Camaioni,
2013; Binfet, 2014; Lannon & Harrison, 2015). Y, por ultimo, se realiza en una
universidad espafiola, poblacion que hasta el momento no habia sido estudiada como

beneficiaria de un programa de IAP.

El objetivo principal de la presente tesis es evaluar la efectividad que un programa de
tres sesiones de IAP, dirigido a estudiantes universitarios de primer afio de grado, puede
tener sobre sus niveles de estrés percibido y fisiolégico, bienestar recordado, y
habilidades sociales. Para ello, se disefia un programa de IAP para la UCM siguiendo
los criterios utilizados en universidades internacionales, probando su eficacia en dos
fases: la primera que permite validar su disefio y su viabilidad (Fase 1); y la segunda,

que evalua sus efectos (Fase ).

Uno de los resultados importantes es la alta adherencia a la intervencién, con una
asistencia del 100% de los estudiantes en la Fase |, y del 96.36% del grupo experimental
frente a un 89.09% del grupo control en la Fase Il. Debe tenerse en cuenta que la
asistencia a todas las sesiones era voluntaria. Esto puede explicarse por el efecto
novedoso que supone la presencia de perros en el ambito académico, pero también
puede estar relacionado con que estos animales tienen alta “capacidad de socializaciéon
con las personas permitiendo establecer vinculos y relaciones predecibles y seguras”
(Martos-Montes et al., 2015, p.6), lo que fomenta la adherencia a través del vinculo

emocional generado entre persona y animal (Fine, 2010).

Por todo ello, se discuten los resultados encontrados en funcién de las fases del estudio,
para dar respuesta de manera especifica a los objetivos perseguidos en cada una de

ellas.
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Fase |: Disefiar y validar el programa Compludog de IAP para estudiantes de

primer afio de la UCM.

Se valida la viabilidad del programa de IAP Compludog como intervencion para reducir
los niveles de estrés percibido, y aumentar el bienestar recordado y las habilidades

sociales de los estudiantes participantes.

El programa se compone por tres sesiones de una hora de duracion cada una,
distribuidas a lo largo de tres semanas consecutivas. La primera sesién tiene como
objetivo establecer un ambiente seguro y de confianza, fomentar la cohesién grupal y
promover la creacion de vinculos, y favorecer la interaccion social, a través de dinamicas
de presentacion e interacciones con los animales. La segunda sesidn, de explicaciones
y actividades dirigidas, procura la adquisicion de conocimientos sobre comunicacion y
educacién canina, para extrapolar estos conocimientos a las relaciones humanas, el
desarrollo de habilidades de comunicacion verbal y no verbal, e incrementar la
comunicacion y/o intencion comunicativa. Y la tercera sesion desarrolla tres dinamicas
con el fin de afianzar las competencias y actitudes adquiridas, favorecer la confianza y
seguridad en si mismos y los demas, y crear un ambiente de relajacion, disminuyendo

la percepcion del estrés.

En este estudio piloto participan un total de 64 estudiantes de primer afio de los grados
de Sociologia (n=16), Quimica (n=16), Enfermeria (n=16), y Pedagogia (n=16), una
profesional de las IAP y un perro de terapia. La edad media es de 19.20 afios, y la

mayoria se identifican dentro del género femenino (85.9%).

Después del analisis, y en consonancia con los resultados de estudios anteriores
(Barker et al., 2016; Binfet et al., 2016; Crossman et al., 2015), se observa una reduccion
en los niveles de estrés percibidos por los estudiantes (d=1.33), y un aumento en su

bienestar recordado (d=-1.21) y sus habilidades sociales (d=-.78).

Por lo tanto, los resultados del estudio piloto validan que el uso de tres sesiones de IAP
pueden ser suficientes para que se observen efectos positivos entre los estudiantes de

primer afio en la UCM.

El programa se modifica parcialmente en cinco puntos para ajustarlo en mayor medida

a su evaluacion (ver en detalle apartado 7.9. Mejoras del programa Compludog):
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Se decide aplicar s6lo en una facultad de la UCM, la de Educacion, ya que no
se encontraron diferencias significativas segun el grado universitario de los
estudiantes (p>.05).

El nimero de animales aumenta de uno a tres perros de terapia, y se incluye
una nueva profesional de las IAP.

Se incluye la medida fisiolégica del estrés a través del cortisol salival; y, ademas,
se graban las sesiones y se realizan entrevistas al final de la intervencion,
aportando informacion cualitativa.

La duracién de las sesiones se reduce, pasando de tener una hora de duracién
a cuarenta y cinco minutos.

La tercera sesién se modifica para incluir una actividad de apertura emocional.
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Fase Il: Aplicar y evaluar el programa Compludog de IAP para estudiantes de

primer afio de la UCM.

Se evalla la eficacia del programa de IAP Compludog para reducir los niveles de estrés
percibido y fisioldgico, y aumentar el bienestar recordado y las habilidades sociales de

los estudiantes participantes.

Tras su validacién, se compone por tres sesiones de 45 minutos de duracion cada una,
distribuidas a lo largo de tres semanas consecutivas. La primera sesion tiene como
objetivo establecer un ambiente seguro y de confianza a través de dinamicas de
presentacion e interacciones con los animales. La segunda sesion, de explicaciones y
actividades dirigidas, procura la adquisicibn de conocimientos sobre comunicacion y
educacién canina, para extrapolar estos conocimientos a las relaciones humanas. Y la
tercera sesion desarrolla tres dindmicas con el fin de afianzar los conocimientos
adquiridos en la sesion anterior, crear un ambiente de relajacion, y compartir

experiencias vitales tanto positivas como dafinas, a eleccion de cada participante.

En la evaluacidon del programa de IAP Compludog participaron un total de 102
estudiantes de primer afio de grado de la Facultad de Educacién de la UCM, divididos
en grupo experimental (n=53) y grupo control (h=49). La edad media fue de 19.48 afios,

y la mayoria se identificaron dentro del género femenino (93.1%).

Los resultados de los estudiantes participantes en el programa de IAP Compludog
muestran una reduccion en el estrés percibido y fisioldgico, medidos respectivamente
con el Cuestionario de Estrés Percibido (CEP, Sanz-Carrillo et al, 2002) y el cortisol
salival (Aguilar et al., 2014). Ademas, se observa un aumento en los niveles de bienestar
recordado y habilidades sociales, medidos a través del indice de Felicidad Pemberton
(PHI, Hervas & Vazquez, 2013) y el Cuestionario de Habilidades Sociales (CHASO,
Caballo & Salazar, 2017).

A continuacién, discutiremos los resultados en relacién con las hip6tesis planteadas al

inicio del estudio:

Hi: El programa de IAP produce diferencias significativas en los niveles de estrés
percibido y fisiol6gico, bienestar recordado, y habilidades sociales de los

estudiantes de primer curso de grado de la UCM.
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H.1: La implementacion del programa de IAP reduce significativamente el estrés

fisioldgico de los estudiantes participantes de primer curso de grado de la UCM.

El cortisol es el indicador fisiolégico mas utilizado en la investigacion para evaluar el
estrés (Moya et al., 2005; Rosas et al., 2014). En estudios previos se evidencia que los
niveles de cortisol de los estudiantes universitarios aumentan en la exposiciéon a
situaciones estresantes, como pueden ser los examenes (Preuss et al.,, 2010). Los
resultados de nuestro grupo control apoyan dichos hallazgos, con aumentos
significativos del estrés fisiolégico en la semana previa y durante el periodo de

examenes.

Los resultados de nuestro estudio evidencian una reduccion significativa del estrés
fisiologico de los estudiantes patrticipantes en el programa de IAP tanto en la medida
posterior, con un tamafio del efecto grande (p>.001, d=1.201), como en la de
seguimiento, con un tamafo del medio-grande (p>.001, d=.724), y un aumento
significativo del estrés fisiologico en los estudiantes del grupo control, tanto en la medida

posterior como en la de seguimiento (p<.05).

Estos resultados apoyan los hallazgos de otras investigaciones, como la de Barker et
al. (2005), que encontraron no s6lo reducciones significativas en el cortisol salival tras
una intervencion breve con un perro de terapia, sino que también pusieron en evidencia
gue cinco minutos de IAP podrian igualar los resultados de 20 minutos de otro tipo de
intervencion o descanso (Barker et al., 2005). Por su lado, Polheber y Matchock (2014)
condujeron una investigacion para probar los efectos en el cortisol salival en personas
acompafiadas de un perro de terapia, personas acompafadas por un amigo, y personas
no acompafiadas. Los participantes acompafiados por un perro de terapia tuvieron
niveles de cortisol significativamente mas bajos que los otros dos grupos (p<.05), los

cuales no difirieron entre si.

En el caso del tiempo necesario para que una IAP tenga un efecto relevante en el
cortisol, Barker et al. (2010), identificaron, al comparar varios tiempos, que 45 minutos
era el tiempo 6ptimo de intervencién, ya que se producia la reduccién mas significativa
de estrés, y una correlacion positiva entre los resultados del cuestionario y el estrés

fisiolégico.

Otro aspecto a considerar es el cuando y con qué intensidad una IAP es necesaria.
Barker et al. (2016) no hallaron diferencias significativas en el cortisol de los estudiantes

universitarios tras una sesion de IAP realizada la semana previa a los examenes, lo que
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podria hacer pensar que los exdmenes influyen en los resultados de una IAP, siendo
suficiente una sola sesién para ayudar a reducir los niveles de estrés fisiolégico o cortisol
en estudiantes universitarios, pero siendo necesarias intervenciones con varias
sesiones, como el programa Compludog de tres sesiones de 45 minutos, en las

semanas que preceden a la época de evaluacion de los estudiantes.

Hi..: La implementacion del programa de IAP reduce significativamente el estrés

percibido de los estudiantes participantes de primer curso de grado de la UCM.

El estrés percibido es la valoracion que una persona hace de su entorno ante la
presencia de estimulos, y la percepcion sobre su capacidad para lidiar con ellos (Cohen
et al., 2016; Lazarus & Folkman, 1986). Es por ello, que los estudiantes universitarios
suelen identificar los examenes como uno de los mayores estresores (Blanca &
Hernandez, 2019; Garett et al., 2017; Garcia-Ros et al., 2012; Preuss et al., 2010), lo
cual se apoya en los resultados encontrados en el grupo control de esta investigacion,
con aumentos significativos del estrés percibido, tanto en la medida postest como en la

de seguimiento.

Los resultados de esta investigacion evidencian una reduccion significativa del estrés
percibido de los estudiantes del grupo experimental tanto en la medida posterior, con un
tamano del efecto grande (p=.011, d=.047), como en la de seguimiento, con un tamafio
de efecto medio-grande (p=.007, d=.499), y un aumento significativo del estrés percibido
en los estudiantes del grupo control, tanto en la medida posterior como en la de

seguimiento (p<.05).

La mayoria de las investigaciones sobre los efectos de las IAP en estudiantes
universitarios se centran en estrés percibido, observando que tienen una reduccién de
este después de participar en programas con animales de terapia. Por ejemplo, Bjick
(2013) y Binfet et al. (2016) demostraron reducciones significativas (p<.001) del estrés
percibido en estudiantes universitarios que habian participado en programas de IAP.
Incluso Binfet (2017) y Ward (2018) encontraron efectos sobre las percepciones de
estrés de estudiantes universitarios con una sola sesion de IAP, evidenciando
reducciones significativas (p<.001) con tamafios del efecto pequefio (np?=.09) y grande

(n?=.613), respectivamente.
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En estudios cualitativos también se han manifestado estos resultados, como los de Bell
(2013), que observé que un programa de IAP reducia la percepcion de estrés por parte
de los estudiantes universitarios; o el de Lannon y Harrison (2015), quienes encontraron
que el 95% de los estudiantes universitarios participantes en un programa de IAP

manifestd reducciones de estrés.

H.s: La implementacion del programa de IAP aumenta significativamente el
bienestar recordado de los estudiantes participantes de primer curso de grado de
la UCM.

El programa Compludog aumenta significativamente el bienestar recordado en la
medida posterior (p=.019, d=-.376) pero no asi en la de seguimiento (p=.110, d=-.270),
y ambas con un tamafio del efecto pequefio. Ademas, el grupo control muestra una
disminucién significativa sélo en la medida de seguimiento (p<.001), siendo no

significativa en la media posterior (p>.05).

En investigaciones previas, centradas en los efectos posteriores y sin incluir medidas de
seguimiento, se han encontrado resultados similares a los de nuestro estudio. Binfet
(2014) demostré que la participacion en un programa de IAP aumentaba
significativamente los niveles de bienestar de los estudiantes universitarios (p<.001). En
la misma linea, Ward et al. (2018) hallaron mejoras en felicidad (n?=.274) de estudiantes
universitarios participantes en IAP. Por su parte, Sanford (2014) analiz6 cualitativamente
los efectos de una IAP en estudiantes universitarios, descubriendo percepciones de

mejora en el bienestar.

Dichos resultados podrian indicar que el programa de IAP Compludog mejora los niveles
de bienestar tras una intervencion breve a corto plazo (Garcia & Ruiz, 2018) pero no
pasado un mes desde la intervencion ni en periodo de examenes. Esto podria deberse
a que, como afirmaban Ansari et al. (2013), los examenes son considerados por los
estudiantes como eventos que influyen negativamente en su nivel de bienestar. Queda
pendiente de conocer si mantener la IAP durante el periodo de examenes, o incluir un

mayor nimero de sesiones previas, lograria resultados mas duraderos.
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Hi4: La implementacion del programa de IAP aumenta significativamente las
habilidades sociales de los estudiantes participantes de primer curso de grado de
la UCM.

El programa Compludog aumenta significativamente las habilidades sociales en los
estudiantes participantes, aunque con un tamafo del efecto pequefio (p=.002, d=-.339),
mientras que el grupo control tiene una reduccién no significativa (p>.05). Se desconoce
si pasado el tiempo las habilidades sociales tendrian un mayor efecto porque en este
estudio no se llevé a cabo una medida de seguimiento bajo el supuesto de que no se

esperan cambios en las habilidades sociales sin intervencién (Ballester & Gil, 2002).

Estos resultados corroboran los hallazgos de las investigaciones previas. Camaioni
(2013) evidencié que la participacion de estudiantes universitarios en IAP favorecia el
desarrollo de las habilidades sociales a través de mejoras en las relaciones y la
comunicacion. A su vez, Binfet (2014) encontré mejoras significativas en las relaciones
sociales (p<.001), mientras que Lannon y Harrison (2015) demostraron mejoras en las

interacciones sociales positivas.

Por otro lado, Binfet et al. (2016), del analisis cualitativo de entrevistas y un grupo de
discusion tras un programa de IAP, describieron que los estudiantes universitarios
participantes referian mejoras en su socializacion e integracion en el campus, asi como

un mayor apoyo socioemocional.

En definitiva, el programa de IAP Compludog tiene efectos positivos en las habilidades
sociales de los estudiantes universitarios, lo cual puede favorecer su desarrollo personal
(Garcia-Rojas, 2010), su desarrollo académico-profesional (Host et al., 2017), y su

rendimiento académico (Bueno et al., 2013).

H.: Hay diferencias significativas en los resultados de los estudiantes de primer
curso de grado de la UCM que participen en el programa de IAP en funcién de sus

caracteristicas sociodemograficas.

Algunas investigaciones previas han encontrado diferencias en funcién del género,
mostrando que las estudiantes identificadas dentro del género femenino tienen mayores
niveles de estrés que sus compareros masculinos (Alzahem et al., 2011; Garett et al.,
2017; Pozos-Radillo et al., 2014; Preuss et al., 2010) y menor nivel de habilidades
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sociales (Host et al., 2017). Sin embargo, nuestra investigacion no ha analizado esta

diferencia por contar con una muestra compuesta en un 93.1% por mujeres.

Otras investigaciones han hallado que la edad puede suponer un factor de influencia en
los niveles de bienestar de los estudiantes, siendo a mayor edad mayor bienestar (Chow
et al., 2018; Morales, 2016). Nuestro estudio tampoco ha analizado las diferencias por
edad, pues solo han participado estudiantes de primer afio de grado, con una edad

media de 19.48 afos.

No obstante, otros estudios demuestran que los resultados no estan relacionados con
el género (Binfet & Passmore, 2016; Salazar et al., 2020; Ward et al., 2018) ni la edad
(Camaioni, 2013).

La nacionalidad, tener o no trabajo durante del curso, y tener una enfermedad y/o
discapacidad, tampoco ha sido evaluados por falta de representatividad respecto a la

poblacion general.

En nuestro estudio, algunas variables como el grado de estudio, el turno de asistencia
a clase, tener o no beca/ayuda al estudio, y la relacion previa con animales, no tienen
ningun efecto en los resultados, de forma similar a lo encontrado en investigaciones
anteriores, como la de Demello (1999), quien demostré que las reducciones en estrés
fisiol6gico tras una IAP eran independientes de las actitudes hacia los animales. Al igual
que Somerville et al. (2008) y Wood et al. (2018), quienes observaron que la convivencia
actual, pasada o nula con animales, no influia en los efectos sobre el estrés fisiologico

y percibido de una IAP para estudiantes universitarios.

Interacciones durante las sesiones y valoracion del programa Compludog por el

estudiantado participante.

Al mismo tiempo se ha incluido un analisis cualitativo de las grabaciones de las sesiones
y la entrevista post-programa. Durante el desarrollo del programa, los cédigos con mayor

vinculacion son aquellos referidos a estrés y habilidades sociales, con citas como:

e “Cuando una persona se encuentra hundida, refugiarse en un animal puede
ayudarle bastante” (disminucion del estrés).
o “Nos hace estar mas felices”, y “esto hace que estés mas alegre” (disminucién

del estrés).
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e “Puede hacerte sentir en casa”, y “da sensacion de hogar para muchas
personas” (disminucion del estrés).

¢ “Nos arropabamos como un gran grupo” (habilidades sociales).

e “Siempre he sido una persona muy timida al principio de conocer a alguien, pero

durante las sesiones sentia mas bien lo contrario” (habilidades sociales).

Incluso se han encontrado temas emergentes no incluidos en el disefio previo como la
apertura emocional, lo que resulta muy interesante para tenerlo en cuenta como variable
en estudios posteriores. Las citas referidas a la apertura emocional no se codificaron
textualmente con la intencion de mantener protegidas las historias personales de los

estudiantes, por lo que quedaron codificadas de la siguiente manera:

¢ Cuenta una situacion familiar actual complicada.

¢ Cuenta una historial personal sobre acoso escolar.

El cddigo “mantener la calma en situaciones embarazosas”, extraido del Cuestionario
de Habilidades Sociales (CHASO, Caballo & Salazar, 2017), se repite en las tres
sesiones, lo que indica que el programa ofrece un soporte o refuerzo a la autoestima y
la seguridad en uno mismo para afrontar situaciones generadoras de estrés, lo que al
mismo tiempo puede repercutir en la salud psicoldgica. Algunas de las citas referidas

por los estudiantes fueron:

e “Sentia que podia ser yo misma sin que me juzgara nadie”.

e “Comencé a actuar con las personas sin pensar tanto en el que diran”.

Tras la intervencidn, los cédigos con mayor relacion con las entrevistas son los referidos

a estrés o temas emergentes como la vision de la facultad, con citas como:

e “Volvia a casa con una sensacion de tranquilidad enorme”, y “me hacia estar
bien y con sensacion de tranquilidad durante todo el dia” (disminucion del
estres).

¢ “Loveran como un sitio mas acogedor, porque a veces la facultad puede ser algo
hostil” (disminucion del estrés).

e “Mi vision de la facultad ha mejorado mucho al ver que se dedica tiempo y
recursos a estas actividades tan importantes, que velen por el bienestar de los
estudiantes” (vision de la facultad).

o “Los perros hacen que la facultad sea diferente, que no sea un lugar de mucho

estrés y donde vas, estudias, y vuelves” (visiéon de la facultad).
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Se podria decir que van en la linea de lo que han relatado las investigaciones cualitativas
previas, que observaron reducciones del sentimiento de estrés (Bell, 2013; Binfet,
2014;), aumento de las habilidades sociales (Camaioni, 2013; Lannon & Harrison, 2015),
y mejoras en la percepcion del campus universitario y sentimiento de pertenencia (Daltry
& Mehr, 2015). Algunos de los comentarios seleccionados por estas investigaciones

fueron:

e Fue un buen descanso de mirar mi material de examen [traduccion propia].

e Definitivamente reduce mi estrés y me hace sentir mejor. Hay dias,
especialmente este Ultimo trimestre, que fueron tan dificiles que habria estado
llorando, y luego vine a ver a los perros y los abracé y recibi besos y hablé con
sus guias y de repente el mundo no parecia tan sombrio. Realmente mejora mi
estado de animo y mi calidad de vida [traduccion propia].

o Es realmente relajante visitar a todos los perros, realmente ayuda a aliviar el
estrés de la facultad [traduccidn propia].

o Definitivamente ayudd a crear un mayor sentido de comunidad y amistad entre
las personas que veo en los eventos y yo [traduccidn propia).

o Por favor, que esto sea algo normal! jEspero que esto vuelva a suceder en el
futuro y en mas lugares! [traduccion propial.

e Hice nuevos amigos que me involucraron en nuevas actividades del campus

después de que nos conocimos en el programa [traduccion propia].

Segun todos los indicios, este programa de IAP es muy valioso para los estudiantes.
Nuestro analisis cualitativo apoya los resultados cuantitativos sobre el programa de IAP.
A partir de los comentarios, parece que el programa cumple con los objetivos de reducir
el estrés a los estudiantes y mejorar su bienestar, asi como aumentar sus habilidades
sociales. Ademas, se encuentran resultados emergentes interesantes para investigar
relacionados con la mejora de la vision de la facultad y el campus, o el sentimiento de

pertenencia.
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11.2. LIMITACIONES Y PROSPECTIVA

El desarrollo del estudio cuenta con algunas limitaciones que hay que tener en cuenta
en la interpretacion de los datos y que deberian contemplarse en las futuras

investigaciones.

Una primera limitacion es que, a pesar de que se midieron dos grupos (experimental y
control) tres veces (pretest, postest, y seguimiento), no se utilizan medidas intermedias
o de largo plazo. Esta limitacién se relaciona con aspectos temporales, principalmente
porque el programa se implement6é en el curso académico 2018/2019, por lo que el
seguimiento ha sido inviable debido a que, en el primer semestre universitario se estaba
realizando una estancia de investigacion, y en el segundo semestre se impusieron las
restricciones de movilidad y medidas de contencién derivados de la COVID-19. También
se relaciona con aspectos econdémicos, ya que el andlisis de estrés fisioldgico a través
de los niveles de cortisol supone un alto gasto, el cual fue financiado en el estudio por
la Fundacién Affinity y la UCM.

Debido al alto coste que supone medir el estrés fisioldgico, y viendo que los resultados
encontrados en el cortisol salival apoyan lo encontrado a través del el Cuestionario de
Estrés Percibido (CEP, Sanz-Carrillo et al, 2002), futuras investigaciones podrian
prescindir de administrar esta prueba y centrarse en incluir otras medidas. Por lo tanto,
se recomienda el uso del Cuestionario de Estrés Percibido (CEP, Sanz-Carrillo et al,
2002), validado con los resultados de estrés fisioldgico (cortisol), para la medicion de los

niveles de estrés de los estudiantes universitarios.

Seria recomendable que futuras lineas de investigacion agregaran un mayor namero de
medidas para comparar los efectos del programa. Deberia incluirse una medida por
cada sesion, una medida en el siguiente semestre y, en el siguiente curso académico.
De esta manera podrian valorarse los efectos inmediatos y a largo plazo de un programa
de IAP en estudiantes universitarios, mostrando un analisis mas exhaustivo y
comprobando si persisten los beneficios en variables como el bienestar, el estrés y las

habilidades sociales, que tienen mejoras visibles a medio y largo plazo.

La segunda limitacion se relaciona directamente con la medida de seguimiento, la cual
puede estar influenciada por otras variables (ej. tipos y fechas de examenes) y por el
efecto novedad del propio programa, y por lo tanto los efectos encontrados pueden no

atribuirse meramente a la participacion o no en el programa de IAP Compludog.
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Sin embargo, los resultados estan en consonancia con otros estudios que han utilizado
la técnica, como el de Ferndndez et al. (2013), quienes encontraron mejoras
significativas en la medida postest tras un programa de IAP, pero no asi en la medida
de seguimiento. Cabe destacar que estos autores realizaron pruebas de diferencias
entre las medidas pretest-postest y pretest-postest-seguimiento, pero no incluyeron una
prueba de pretest-seguimiento, como la que se lleva a cabo en nuestra investigacion. Si
nos basamos en sus datos, podemos encontrar resultados similares a los de nuestro
estudio, con una mejora significativa en la medida postest, y una mejora en los
resultados de la medida de seguimiento frente a la medida pretest del grupo
experimental. Por ello, es importante incluir este tipo de mediciones, ya que, aunque los
programas de IAP no impliquen una mejora significativa a largo plazo, si que parecen

mantener sus efectos en el tiempo, mejorando la situacion inicial.

Otra de las limitaciones esta relacionada con la muestra. Nuestra muestra es pequefa
y voluntaria, y, por lo tanto, no es representativa de la realidad universitaria. La IAP tiene
sus limitaciones, pues para garantizar el bienestar de los perros de terapia no se puede
intervenir con un nimero mayor de estudiantes, ya que como se ha comentado la ratio
recomendada seria de un maximo de ocho estudiantes por cada animal. No es facil
contar con equipos de IAP, no obstante, se disminuyé la ratio incluyendo mas personal
técnico y perros, logrando una ratio de seis estudiantes por cada animal. Pero al ser
solo un equipo de IAP con dos perros de terapia, el nUmero maximo de estudiantes en
el grupo experimental tenia que ser de 55 estudiantes, permitiendo de esa manera
trabajar en cinco grupos pequefios, uno cada dia de la semana, de maximo 11
estudiantes. Ademas, hubo "una presencia desproporcionada de mujeres en
comparacion con los hombres en la muestra de estudio” (Dell et al., 2015, p.353). Esto
se debe esencialmente a que, en la Facultad de Educacién de la UCM, mas del 80% de
los estudiantes de primer afio son mujeres (Observatorio del estudiante UCM, 2019). Al
mismo tiempo, y siendo la muestra voluntaria, podria existir un sesgo en los resultados
relativo a que las personas gue decidieron participar, colaborando sélo personas a las
que les gustan los animales. Por Ultimo, y a pesar de que fue un objetivo de la
investigacion, debe mencionarse que solo se trabajé con estudiantes de primer afio. En
definitiva, los resultados encontrados no pueden generalizarse a toda la poblacion
estudiantil universitaria, sino que se centran en estudiantes de primer afio de grado de
la Facultad de Educacion de la UCM.

En futuras investigaciones se deberian aumentar los equipos de IAP para lograr una

intervencion a mayor escala, incluyendo un mayor nimero de participantes, y perdurable
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en el tiempo. Sin embargo, debido a los posibles costes econémicos y temporales,
ademas de la imposibilidad de tener en cuenta los efectos diferenciales que se
producirian por los perros de terapia participantes, y considerando la dificultad de este
tipo de estudios, futuros estudios deben centrarse en replicar el programa de IAP

Compludog en otros cursos y facultades con muestras pequefias.

También relativo a la muestra, hay poca variabilidad de algunas de las variables
sociodemograficas. No hay un andlisis de todas las variables sociodemograficas de los
estudiantes debido a que no se han podido incluir proporcionalmente en la muestra, por
lo que es muy posible que los resultados estén influenciados por sus caracteristicas
individuales. Por ello, se deberia intentar equilibrar el nUmero de participantes en funcion
de las variables sociodemograficas, y procurar la participacion de estudiantes de forma
aleatoria, no s6lo de aquellos estudiantes voluntarios. De esta manera, se podria
comprobar la influencia en los resultados de variables como el género, la edad, la
nacionalidad, etc. Ademas, el programa deberia implementarse en distintos cursos
académicos, lo que permitiria comprobar si existen diferencias en los efectos en funcién

de afio que se esté cursando.

Al mismo tiempo, futuras investigaciones deberian incorporar mejoras en la medicién de
las caracteristicas individuales de los estudiantes para, de esta manera, comprobar qué
perfil es el mas beneficiado por este tipo de intervencion. Por ejemplo, se deben tener
en cuenta la situacién personal de cada estudiante, incluyendo aspectos sociofamilaires
y econdémicos, y la relacion con animales, no solo referida a la convivencia sino también
al gusto o interés. Igualmente, es importante comparar los efectos de diferentes
programas de intervencién destinados al estudiantado universitario, como mentorias o
mindfulness, lo que permitiria comprobar si los resultados se deben exclusivamente a la
participacion en un programa de IAP o a la participacion en programas con sus iguales

en si.

Referida a la metodologia cualitativa se encuentra otra limitacion. A pesar de que ha
puesto de manifiesto la riqueza de manifestaciones personales, emocionales, sociales
e institucionales de los estudiantes participantes, no se ha recogido informacién de los
estudiantes del grupo control. Ademas, debido que los items o indicadores relacionados
con el bienestar recordado, provenientes del instrumento indice de Felicidad Pemberton
(PHI, Hervas & Vazquez, 2013), expresaban estados internos y, por lo tanto, no se
podian observar, no han sido incluidos en el andlisis cualitativo. Ademas, como bien

expresa Saldafia (2013), la frecuencia de aparicion de los codigos no siempre implica
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su importancia debido a que los resultados estan influidos por diversos factores, como

la redaccion de las preguntas o las expectativas del investigador.

Se sugiere, siguiendo la recomendacion de Firmin et al. (2016), incluir investigaciéon
cualitativa sobre IAP en los estudios, apoyando y ampliando la informacién obtenida a
través de los resultados cuantitativos. Se considera que futuras investigaciones sobre
los efectos de un programa de IAP deberian procurar la inclusion de toda la muestra
participante en los analisis cualitativos, afladir mas técnicas de recogida de datos, como
por ejemplo el analisis de grupos de discusién, y un andlisis cualitativo mas profundo,
gque tenga en cuenta todas aquellas variables implicadas en el estudio. Por ello, las
futuras investigaciones deberian utilizar disefios de investigacion mixtos, combinando
técnicas cuantitativas y cualitativas, para lograr un analisis en profundidad del problema

de investigacion.

La ultima limitacion esta relacionada con los animales. El programa se llevo a cabo sélo
con perros, y conté con la participacién de tres perros de terapia con caracteristicas
fisicas y de personalidad especificas. Esto podria influir en la impresion que los
estudiantes tienen de estos, en la forma en que se relacionan con los animales, y, por

tanto, en los propios efectos del programa.

Una nueva linea de investigacion seria valorar los efectos diferenciales de
caracteristicas de los perros participantes, es decir, comprobar qué perro es mas
beneficioso para qué participante y tratar de evidenciar el por qué. Habria, por lo tanto,
que establecer relaciones entre las caracteristicas individuales de los estudiantes y las
caracteristicas individuales de los animales. Otra linea seria incluir sesiones con otros
animales domésticos que hayan demostrado beneficios, como por ejemplo gatos
(Somerville et al., 2008), analizando como las personas pueden tener una vinculacion

mayor con diferentes animales.

Por ultimo, una linea de investigacion seria la relacion existente entre los efectos del
programa de IAP en estudiantes universitarios y el rendimiento académico (Velasquez
et al., 2014), ya que algunos estudios han encontrado relaciones directas con las
habilidades sociales (Bueno et al., 2013), el estrés (Pozos-Radillo et al., 2014), y el
bienestar del propio estudiante (Carranza et al., 2017). Ademas, podrian incluirse
valoraciones sobre el prestigio y la percepcion de la universidad, lo que, como
describieron Binfet et al. (2016) y Hinrichs et al. (2016), mejora tras la aplicacion de IAP
en dicho entorno; y sobre el desarrollo emocional del estudiantado, tema emergente de

nuestra investigacion.
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11.3. CONCLUSIONES
Las principales conclusiones que se extraen de nuestro estudio son las siguientes:

Compludog es un programa de IAP validado que reduce el estrés, mejora la percepcion
de bienestar, y desarrolla las habilidades sociales de estudiantes de primer afio de grado
universitarios de educacion de la UCM. Concretamente se reduce el estrés, tanto
percibido como fisiolégico al término del programa, manteniendo sus efectos un mes
mas tarde y en periodo de exdmenes. A su vez, el bienestar recordado mejora al finalizar
el programa, pero los efectos no perduran en el tiempo. Por ultimo, la implementacion
del programa desarrolla las habilidades sociales del estudiantado universitario

participante.

Los beneficios se consiguen con tres sesiones de 45 minutos distribuidas semanalmente
en las semanas previas a la época de examenes. Cada sesién esta planificada para la
realizacién de dinamicas y actividades que se ajustan a objetivos especificos: presentar
y establecer un ambiente seguro y de confianza, fomentar la cohesién grupal y promover
la creacion de vinculos, favorecer la interaccidon social, adquirir conocimientos de
comunicacion y educacion canina, desarrollar habilidades de comunicacion verbal y no
verbal, incrementar la comunicacidbn y/o intencibn comunicativa, afianzar las
competencias y actitudes adquiridas, crear un ambiente de relajacion y disminuir la
percepcidn del estrés, favorecer la confianza y seguridad en si mismos y los demas.
Estos contribuyen a la consecucion del objetivo principal: reducir los niveles de estrés
percibido y fisiolégico, y aumentar el bienestar recordado y las habilidades sociales. La
participacion de, al menos, un perro de terapia por cada seis estudiantes, y un
profesional de las IAP por cada perro presente en la sesion, asegura una alta interaccion

con los estudiantes participantes y el bienestar de los animales.

Los instrumentos utilizados han mostrado validez y fiabilidad para medir los efectos del
programa en estrés percibido (Cuestionario de Estrés Percibido CEP, Sanz-Carrillo et
al, 2002), bienestar recordado (indice de Felicidad Pemberton PHI, Hervas & Vazquez,
2013), y habilidades sociales (Cuestionario de Habilidades Sociales CHASO, Caballo &
Salazar, 2017). Debido a que los efectos en el cortisol salival y el Cuestionario de Estrés
Percibido (CEP, Sanz-Carrillo et al, 2002) han sido similares y altos en ambas medidas,
no se considera necesario la inclusion de medidas fisioldgicas del estrés en futuras

investigaciones.
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El estudio exploratorio con metodologia cualitativa ha permitido complementar los
hallazgos cuantitativos, mostrando que el programa de IAP Compludog y que las
sesiones se ajustan a los objetivos perseguidos, abriendo un campo de investigacion

interesante para profundizar en los efectos de estos programas.

En definitiva, el programa de IAP Compludog puede incluirse como un programa
disponible para estudiantes universitarios que apoya su vivencia universitaria de calidad
en su primer afio, mejorando su bienestar personal y relacional. El reducido coste
(pagando a los equipos de IAP, pero eliminando las pruebas de estrés fisioldgico), su
breve duracion, y los resultados encontrados, lo convierten en una intervencion rentable

para las universidades espafiolas.
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11.4. IMPLICACIONES SOCIOEDUCATIVAS

Las IAA, en su origen, se basaron principalmente en evidencias anecdéticas, sin
embargo, algunos autores consideran que este campo esta viviendo actualmente un
cambio de paradigma, atrayendo cada vez al publico general y a profesionales
interesados en aplicar e investigar, aumentando asi las investigaciones basadas en la
evidencia para demostrar el impacto y la eficacia (Fine et al., 2019). “A medida que las
IAA contindan evolucionando, contindla evolucionando una mayor especificidad en su
aplicacion en varios entornos y con poblaciones diversas” [traduccion propia] (Fine et
al., 2019, p.8), expandiéndose de entornos socialmente aceptados, como residencias
de mayores y colegios, a entornos mas especificos como tribunales juridicos, hospitales,

prisiones y universidades.

Ambas areas de las IAA, investigacion y practica, han evolucionado incesantemente en
los ultimos afios, lo que debe conllevar una profesionalizacion para lograr que se
convierta en una metodologia méas reconocida y valorada de intervencién, sobre todo en
Espafia. En este sentido, el papel de las universidades puede ser fundamental,
ofreciendo formaciones e investigaciones de IAA que garanticen su capacitacion y
fiabilidad. A su vez, las universidades podrian incluir las IAA dentro de la formacién
actualmente ofertada en los planes de estudio de grado y master, bien como asignaturas

obligatorias u optativas, o bien dentro del temario de asignaturas ya establecidas.

A pesar de que los resultados no pueden generalizarse, existe una gran oportunidad
para que las universidades espafiolas "apoyen el uso creciente de perros de terapia”
(Trammell, 2019, p.696) en sus instalaciones. Lopez-Cepero et al. (2014) demostraron
gque existe una actitud positiva por parte de los estudiantes universitarios espafioles
hacia las IAA, relativas tanto a su aplicacién en el campus como a la formacion sobre
ellas, lo que choca con la evidente escasez de programas implementados y de
titulaciones oficiales (Perea-Mediavilla et al., 2014). La presente tesis apoya esta actitud
por parte de la comunidad universitaria, ya que el programa se ha desarrollado en
diferentes facultades, con alto grado de interés por parte de su estudiantado, y ha sido

apoyado por los equipos decanales de todas ellas.

Un andlisis de la capacidad de transferencia, a través de la revision de los medios de
comunicacion que dieron eco del programa Compludog de IAA en la UCM, evidencia la
repercusion que el mismo tuvo en Espafia. En una bisqueda rapida de Google se puede
encontrar que la palabra “Compludog” tiene aproximadamente 1100 resultados, entre

los cuales destacan noticias de La Sexta, Antena 3, Telemadrid, La Vanguardia, El Pais,
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La Razén, y ABC; ademds de los reportajes realizados por Tribuna Complutense,
referidos a la validacién (Martin, 2018) y la evaluacién (Martin, 2019) del programa. Esto
apoya la teoria de que hay un alto interés por las historias de animales que ayudan a
las personas, lo que promueve el conocimiento de las IAA y sus posibles beneficios,
generando apoyo para los programas y la investigacion de este ambito (Serpell et al.,
2017).

Alguna universidad espafiola ya se ha unido a la iniciativa de implementacién de IAP en
sus instalaciones, como la Universidad de Granada en el curso 2019/2020 con el
programa de IAP “Sin Estrés: coge mis patas” para promover el bienestar del alumnado
antes de los examenes. También la Universidad San Pablo CEU, que en este curso
2020/2021 ha realizado un estudio piloto en su Facultad de Medicina para comprobar la
disminucion de ansiedad de sus estudiantes antes de los examenes con 3 sesiones de
IAP. Por otro lado, la Universidad de Jaén en colaboracién con la Universidad
Internacional de Andalucia, ofrecen el Master en Intervencion Asistida con Animales, la
Unica titulacion espafiola homologada por el Ministerio de Educacion. Tambien debe
tenerse en cuenta que desde hace algunos afios la Universidad Rey Juan Carlos cuenta
con la Catedra Animales y Sociedad, con el objetivo de impulsar proyectos y programas
relacionados con el bienestar animal y el vinculo humano-animal, y la Universidad
Auténoma de Barcelona con la Catedra Fundacion Affinity Animales y Salud investiga y

difunde los beneficios de la conviencia con animales.

En definitiva, es necesario seguir indagando sobre las posibilidades de las IAA en el
entorno universitario espafol. Como metodologia de intervencién, se debe procurar su
implementacién en otras poblaciones ademas de la estudiantil (docentes, personal de
servicios), e investigar otros posibles beneficios para la comunidad universitaria. A nivel
formativo, podrian incluirse certificaciones profesionalizantes para su desempefio, y
contenidos en asignaturas o titulaciones relacionadas con su puesta en préctica,
generando un nicho de empleo en los futuros pedagogos y educadores. Su inclusion a
nivel practico contribuiré a la investigacion cientifica, y a nivel formativo fomentara en el
avance del conocimiento, teniendo en cuenta ademas que “la investigacién puede
impulsar la practica y la practica puede impulsar la investigacién” [traduccidn propia]
(Fine et al., 2019, p.10).
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ANEXOS

ANEXO I. Ficha individual de recogida de datos 2017/2018

N° Participante

Grado Estudio

Edad

Nacionalidad

Género Femenino Masculino
Turno de Clases Mafiana
Tarde

¢Tienes o has tenido alguna reaccion alérgica a los animales? Si No
¢ Tienes alguna beca y/o ayuda al estudio? Si No
¢ Estés trabajando durante el curso académico? Si No
¢ Tienes diagnéstico de alguna enfermedad y/o discapacidad? Si No
¢ Tienes o has tenido alguna mascota? Si No

COMPLUDOG
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ANEXO II. Cuestionario de Estrés Percibido (CEP)

Cuestionario de Estrés Percibido (CEP)
(Sanz-Carrillo y otros, 2002)

Instrucciones. Se le pide que conteste a las 30 cuestiones que siguen segun la frecuencia
con que se dan en su vida: se puntua 1 (casi nunca), 2 (a veces), 3 (a menudo) o 4 (casi
siempre). En la columna de la izquierda se da una respuesta en general, referida al ultimo
o dos ultimos afios de su vida. En la columna de la derecha se da una respuesta reciente,
referida al ultimo mes. Gracias por su colaboracion.

1 2 3 4
EN Casi nunca A veces A menudo | Casisiempre
GENERAL RECIENTE
(1) Se siente descansado

(2) Siente que se le hacen demasiadas peticiones

(3) Esté irritable 0 malhumorado

(4) Tiene demasiadas cosas que hacer

(5) Se siente solo o aislado

(6) Se encuentra sometido a situaciones conflictivas

(7) Siente que estd haciendo cosas que realmente le gustan

(8) Se siente cansado

(9) Teme que no pueda alcanzar todas sus metas

(10) Se siente tranquilo

(11) Tiene que tomar demasiadas decisiones

(12) Se siente frustrado

(13) Se siente lleno de energia

(14) Se siente tenso

(15) Sus problemas parecen multiplicarse

(16) Siente que tiene prisa

(17) Se siente seguro y protegido

(18) Tiene muchas preocupaciones

(19) Esté bajo la presion de otras personas

(20) Se siente desanimado

(21) Se divierte

(22) Tiene miedo al futuro

(23) Siente que hace cosas por obligacién, no porque quiera hacerlas

(24) Se siente criticado o juzgado

(25) Se siente alegre

(26) Se siente agotado mentalmente

(27) Tiene problemas para relajarse

(28) Se siente agobiado por la responsabilidad

| (29) Tiene tiempo suficiente para usted

(30) Se siente presionado por los plazos déit‘iglflpo
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ANEXO lll. Recogida de muestras de saliva

RECOGIDA DE MUESTRAS DE SALIVA: SALIVETTE®

1) Larecogida de la muestra de saliva debe ser realizada, al menos, 30 minutos después de
la ingesta de alimentos, bebidas, u otras sustancias (p.e., farmacos), de lavarse los
dientes o comer chicles. Se recomienda enjuagarse la boca con agua fria 5 minutos antes
de la recogida de la muestra.

2) Retirar la torunda del recipiente suspendido. Normalmente, al masticar suavemente la
torunda durante 1 minuto se produce una cantidad suficiente de saliva. En caso de
dudas, la persona debe mantener |la torunda en su hoca hasta que sienta que no puede
evitar tragar la saliva producida.

3) Después, colocar nuevamente la torunda en el recipiente suspendido y cerrar el tubo
Salivette® con el tapdn.

4) El Salivette® puede ser almacenado ahora como un sistema cerrado, si es necesario. La
temperaturay duracion del almacenamiento depende de |a estabilidad de las sustancias
que se pretende analizar (ver especificaciones para Cortisol*).

5) La recuperacion de la saliva de la torunda se lleva a cabo mediante centrifugacién del
Salivette® a 1.000 x g durante 2 minutos. Fuerzas g mas altas solo produciran una
cantidad ligeramente mayor de saliva. El procedimiento de centrifugacion obliga a pasar
cualquier material mucoso o sustancias solidas a la base conica del tubo.

El tapdn, la torunda y el recipiente suspendido pueden ser tomados como una unidad.
La saliva clara sobrenadante esta lista para el analisis.

Notas importantes:
- En principio, el volumen minimo recuperado debe ser de 1 ml de saliva.

- La torunda de algoddn es un producto natural. La decoloracion e inclusiones oscuras o puntos
son de origen natural y no pueden evitarse.

- No recoger muestras cuando hay enfermedades bucales, inflamacion o lesiones
(contaminacion por sangre) de la boca.

- La comida puede contener una cantidad significativa de hormonas esteroideas, por lo que las
muestras deben recogerse preferentemente en ayuno. Si el ayuno fuera un problema, la toma
de las muestras debe ser coordinada justo antes de comer o cenar.

- *Almacenamiento de las muestras: 2-8°C hasta una semana, y a -20°C para periodos
superiores. Al llegar las muestras al laboratorio, estas han de permanecer en el congelador al
menos durante una noche.
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ANEXO IV. Cuestionario de Habilidades Sociales (CHASO)

CUESTIONARIO DE HABILIDADES SOCIALES (CHASO)
(Caballo, Salazar, Irurtia y Equipo de Investigacion CISO-A, 2016)

El siguiente cuestionario ha sido construido para proporcionar informacion sobre la forma como
Vd. actta normalmente, reflejando la probabilidad con la que llevaria a cabo la conducta si se
presentara la ocasion. Responda senalando con una X en la casilla correspondiente el grado en que
cada uno de los comportamientos incluidos en el cuestionario son caracteristicos o propios de usted,
conforme a la siguiente puntuacion:

1

Muy poco
caracteristico
de mi

caracteristico de
mi

3

Moderadamente
caracteristico de
mi

Bastante
caracteristico de
mi

5

Muy
caracteristico de
mi

Por favor, no deje ningln item sin contestar y hagalo de manera sincera; no se preocupe porque
no existen respuestas correctas o incorrectas. Muchas gracias por su colaboracién.

—_

. Pedir disculpas cuando mi comportamiento ha molestado a otra persona

Pedir que baje la voz a alguien que esta hablando demasiado alto en el cine

Mantener la calma cuando me he equivocado delante de otras personas

Decir a alguien que no se cuele en la fila

Pedir a una persona que me atrae que salga conmigo

Decir a otra persona que respete mi turno de palabra

Disculparme cuando me equivoco

Decir que “no” cuando no quiero prestar algo que me piden

Wi | N o un s Ww|N

Decir a una persona que me atrae que me gustaria conocerla mejor

10.Mantener la calma cuando me hacen una broma en publico

11.Decir a otra persona que deje de molestar o de hacer ruido

12.Responder a una pregunta de un profesor en clase o de un superior en una reunion | 1

13.Invitar a salir a la persona que me gusta

14.Hablar en publico ante desconocidos

15.Mantener la calma ante las criticas que me hacen otras personas

16.Decir que me gusta a una persona que me atrae

17.Hablar ante los demas en clase, en el trabajo o en una reunién

18.Salir con gente que casi no conozco

19.Pedir disculpas a alguien cuando he herido sus sentimientos

20.Insistir en saludar a alguien cuando antes no me ha respondido

21.Dar una expresion de carifio (besos, abrazos, caricias) a personas que quiero

22.Asistir a una fiesta donde no conozco a nadie

—
NININIRNINRIN NN NN N IR NN NN RN NN NN
wWlw wlwlw w i w wliwlwlw wl wlw wlw wlwlw|lw|w|lw
e N S N R O T I S N R O (O S = I - [ N R = [ S I (R S S
L5 2T V0 I o O I L O L 6 T S T I T L L O L0 L B U A B O I R 9 )
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23.Mantener la calma al hacer el ridiculo delante de otras personas 112345
24 Participar en una reunién con personas de autoridad 112(3/4|5
25.Responder a una critica injusta que me hace una persona 112|3[4|5
26.Expresar una opinion diferente a la que expresa la persona con la que estoy 11213lals
hablando
27.Hablar con gente que no conozco en fiestas y reuniones 112|3/4]|5
28.Responder a una critica que me ha molestado 112345
29.Mantener una posicion contraria a la de los demés si creo que tengo razon 112|3/4]|5
30.Dar una expresion de apoyo (abrazo, caricia) a una persona cercana cuando lo 11213l als
necesita
31.Mostrar afecto hacia otra persona en publico 112]3]4]|5
32.Pedir explicaciones a una persona que ha hablado mal de mi 1123|4|5
33.Hacer cumplidos o elogios a la persona que quiero 112|345
34.Rechazar una peticion que no me agrada 112(3(4]|5
35.Mantener una conversacion con una persona a la que acabo de conocer 112|3|4]|5
36.Decir que “no” cuando me piden algo que me molesta hacer 112]3]4]|5
37.Si alguien ha hablado mal de mi, le busco cuanto antes para aclarar las cosas 112|345
38.Decir que “no” ante lo que considero una peticién poco razonable 112345
39.Pedir disculpas cuando me dicen que he hecho algo mal 112|3/4]|5
40.Pedir explicaciones a una persona que me ha negado el saludo 112|345
© Fundacion VECA (reservados todos los derechos). El cuestionario puede utilizarse para propésitos clinicos y de

investigacion sin autorizacion previa. No obstante, queda totalmente prohibida su publicacién total o parcial por

cualquier medio (electrénico, impreso, etc.) sin previa autorizacion por escrito de la Fundacion VECA.

Instrucciones para la correccion del CHASO y las habilidades que evalua:
Habilidad 1: Interactuar con desconocidos (Suma de los items 18, 22, 27 y 35)

Habilidad 2: Expresar sentimientos positivos (Suma de los items 21, 30, 31 y 33)
Habilidad 3: Afrontar las criticas (Suma de los items (Suma de los items 25, 26, 28 y 29)
Habilidad 4: Interactuar con las personas que me atraen (Suma de los items 5, 9, 13y 16)
Habilidad 5: Mantener la calma ante las criticas (Suma de los items 3, 10, 15y 23)
Habilidad 6: Hablar en publico/interactuar con superiores (Suma de los items 12, 14, 17 y 24)
Habilidad 7: Afrontar situaciones de hacer el ridiculo (Suma de los items 20, 32, 37 y 40)
Habilidad 8: Defender los propios derechos (Suma de los items 2, 4, 6y 11)

Habilidad 9: Pedir disculpas (Suma de los items 1, 7, 19y 39)

Habilidad 10: Rechazar peticiones (Suma de los items 8, 34, 36y 38)

Puntuacion total: Suma de todos los items del cuestionario.
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ANEXO V. indice de Pemberton (PHI)

Pemberton Happiness Index (Hervas y Vazquez, 2013)

Por favor, usando la siguiente escala del 0 al 10, donde 0 significa totalmente en desacuerdo vy
10 totalmente de acuerdo, diga en qué medida estd de acuerdo con las siguientes afirmaciones.

POR FAVOR LEA DETENIDAMENTE CADA UNA DE LAS AFIRMACIONES

(Rodee con un circulo un ndmero por cada frase, segiin la escala gue aparece a continuacion)

Totalimente
211
desacuerdo

Totalimente

peuerdo

de

0 J10] 21 3 | a1 5 | &

10

Me siento muy satisfecho con mi vida

6 7

8

10

Tengo la energia necesaria para cumplir bien mis
tareas cotidianas

(]

10

Creo gue mivida es dtil y valiosa

10

Me siento satisfecho con mi forma de ser

o |3

10

Mi vida esta llena de aprendizajes y desafios que me
hacen crecer

o

10

Me siento muy unido a las personas que me rodean

(]

10

Me siento capaz de resolver la mayoria de los
problemas de mi dia a dia

10

Creo gque en lo importante puedo ser yo mismo

10

Disfruto cada dia de muchas pequefias cosas

10

10.

En midia a dia tengo muchos ratos en los que ms
siento mal

10

11.

Creo gue vivo en una sociedad que me permite
desarrollarme plenamente

10
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ANEXO VI. Entrevista estructurada

¢, Qué te hizo participar en el programa?

¢ Como te sentias en las sesiones? ¢ Y fuera de ellas?

.Crees que te ayudé a mejorar tus habilidades sociales y relaciones
interpersonales?

¢,Crees que fue positivo para disminuir tu nivel de estrés?

¢ Como crees que afecta el programa a tu bienestar?

¢ Crees que tiene influencia en tu rendimiento académico? ¢ Y en tu vision de la
facultad?

¢Hasta qué punto crees que las mascotas pueden mejorar el estado de animo
de una persona?

¢ Hasta qué punto crees que la presencia de un perro puede reducir el nivel de
estrés de una persona?

¢Hasta qué punto cree que un perro puede proporcionar consuelo y apoyo a
alguien que esté experimentando angustia emocional?

En tu opinién, ¢qué tan molesto crees que es el perro para aquellas personas
con alergias a la caspa de perro?

¢Como cree que el perro afecta la productividad del estudiantado y del
profesorado?

¢, Coémo crees que el perro ha cambiado la visibilidad de la Facultad dentro de la
Universidad?

¢ Cémo crees que el perro ha cambiado la visibilidad de la Facultad entre las
universidades con facultades similares?

¢,Como crees que el perro ha cambiado la forma en que la gente percibe la

facultad?
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ANEXO VII. Consentimiento informado 2017/2018

Educacion Asistida con Perros, Competencias Sociales y Ansiedad en

Estudiantes Universitarios

Esta investigacion estudiara qué efecto tienen ciertas actividades con perros en el
estado de &nimo y el estrés, el bienestar y las habilidades sociales del estudiante.

Para poder participar en el estudio de forma voluntaria debe ser un estudiante de primer
afo, no tener alergias y/o miedos a los perros, y disponer del tiempo para participar. La
participacién no supondra ningun beneficio econémico, académico y/o laboral para el
participante, teniendo como Unica consecuencia las posibles mejoras esperadas en los

niveles de estrés, bienestar y rendimiento.

Después de leer este formulario e indicar que acepta participar en este estudio, se le
pedira que complete varios cuestionarios antes y después de la actividad. Los
cuestionarios le haran una variedad de preguntas sobre su estrés, bienestar, y

habilidades sociales, asi como recogeran informacion general de su edad, género, etc.

Sus respuestas a los cuestionarios seran andnimas. No habra relacién entre sus
respuestas a los cuestionarios y su informacion. Se utilizara un niamero de cddigo
aleatorio para proteger su identidad. Si el estudio es publicado, sélo se utilizara
informacién basada en el grupo completo de participantes. Basamos la confidencialidad
del estudio en la Ley Organica 15/99, de 13 de diciembre, de proteccion de datos de

caracter personal.

Su firma a continuacion indica que ha leido la informacion anterior y esta de acuerdo

con participar.

Fechay Lugar

Firma del participante Firma de la investigadora

Fdo. Fdo. Diana Pefa Gil

240



ANEXO VIII. Diferencias entre la validacion y la evaluacion del programa

VALIDACION

EVALUACION

Preexperimental

Cuasiexperimental

o
c
(O]
L
a
Ndmero: 3 Ndmero: 3
c
g Duracién: 1 hora Duracioén: 45 minutos
@ o . o .
N Distribucién: 3 semanas consecutivas Distribucién: 3 semanas consecutivas
IS
S}
Q.
S
(5]
|_
1. Dindmicas de presentacion: profesionales, 1. Dindmicas de presentacion: profesionales,
estudiantes perros. Juego y premio a los estudiantes perros. Juego y premio a los
perros. Resolucién de dudas. perros. Resolucién de dudas.
2. Dindmica de clicker. Dinamica de 2. Dindmica de clicker. Dindmica de
comunicacion canina y comunicacion humana comunicacién canina y comunicacion humana
no verbal. Entrenamiento canino. no verbal. Entrenamiento canino.
3. Relajacion grupal con los perros. Repaso 3. Repaso de conocimientos adquiridos.
de conocimientos adquiridos. Sesion Dindmica de experiencias vitales positivas y
" fotogréfica. negativas. Relajacion grupal con los perros
2
R
[%)]
]
(0]
Estudiantes n=64 Estudiantes n=102
Perros n=1 Perros n=3
[%)]
% Profesionales IAP n=1 Profesionales IAP n=2
8
S
I
o
e Ficha Individual Ficha Individual
e CEP CEP
e CHASO Tubo Eppendorf
e PHI CHASO
PHI
Observacion participante
(%]
*g Entrevista Estructurada
Q
S
2
D
£
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ANEXO IX. Procedimiento del programa Compludog 2018/2019

Mes Febrero Septiembre Octubre Noviembre Diciembre Enero
Semana 10- 17- 24-  1- 8 15- 22- 29- 05 12- 19- 26- | 03- 10- 17- 24- 31- 07- 14- 21-
16 23 30 |7 14 21 28 04 |11 18 25 02 09 16 23 30 06 13 20 27

Permisos de Comités

Permisos de Facultades y reserva

de aulas

Visitas de informacioén y seleccion

de la muestra

Hoja Informativa, Consentimiento

Informado, y Cesion de Imagenes

Pretest

Session 1

Session 2

Session 3

Post-test

Periodo de examenes

Re-test

Fuente: elaboracion propia.
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ANEXO X. Autorizacién del Comité Etico

- q o Informe Dictamen Protocolo Favorable
‘r M Hospital Clinico San Carlos C.L 18/120-E_Tesis
SaludMadrid Bl comunidad de Madrid 10 de octubre de 2018

CEIC Hospital Clinico San Carlos

Dra. Mar Garcia Arenillas
Presidenta del CEIC Hospital Clinico San Carlos

CERTIFICA

Que el CEIC Hospital Clinico San Carlos en su reunion del dia 10/10/2018, acta 10.1/18 ha evaluado la
propuesta de Tesis:

Titulo: "EDUCACION ASISTIDA CON PERROS, COMPETENCIAS SOCIALES Y ANSIEDAD EN
ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS".

Codigo Interno: 18/120-E_Tesis

AUTORA: Diana Pefia Gil

DIRECTORAS: Mercedes Garcia Garcia y Celia Camilli Trujillo
Departamento: Métodos de Investigacion y Diagndstico en Educacion (MIDE)
Centro: Facultad de Educacién. Universidad Complutense de Madrid

Que en este estudio:

o Se cumplen los requisitos necesarios de idoneidad del protocolo en relacion con los objetivos del estudio
y estan justificados los riesgos y molestias previsibles para el sujeto.

o Es adecuado el procedimiento para obtener el consentimiento informado.
o La capacidad del investigador y los medios disponibles son adecuados para llevar a cabo el estudio.

o El alcance de las compensaciones econdmicas previstas no interfiere con el respeto de los postulados
éticos.

o Se cumplen los preceptos éticos formulados en la Declaracion de Helsinki de la Asociacion Médica
mundial sobre principios éticos para las investigaciones médicas en seres humanos y en sus posteriores
revisiones, asi como aquellos exigidos por la normativa legal aplicable en funcion de las caracteristicas
del estudio.

Es por ello que el Comité informa favorablemente sobre la realizacidon de dicha Tesis.

Lo que firmo en Madrid, a 10 de octubre de 2018

Dra. Mar Garcia Arenillas
Presidenta del CEIC Hospital Clinico San Carlos

Hospital Clinico San Carlos
Profesor Martin Lages, s/n. - Puerta G - 43 Norte Madrid 28040 Madrid Espafa

Tel. 91 330 34 13 Fax. 91 330 32 99 Correo electrénico ceic.hcsc@salud.madrid.org

243



ANEXO XI. Hoja informativa 2018/2019

E R

AULA

TENS COMPLUDOG -

DRI

oMo

HOJA INFORMATIVA

EDUCACION ASISTIDA CON PERROS, COMPETENCIAS SOCIALES Y
ANSIEDAD EN ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS

El grupo de investigacion de Pedagogia Adaptativa, en colaboracion con la Fundacion
Affinity estd realizando una estudio de investigacidon, cuyo principal objetivo es
valorar el efecto de un programa de Intervencion Asistida con Perros en y el estrés,
el bienestar y las habilidades sociales de estudiantes universitarios de primer afio de
grado.

Para ello, una vez firmado el consentimiento, deberd completar un cuestionario sobre
caracteristicas personales (edad, estudios de grado, etc.), relaciones sociales,
bienestar, y actitud hacia las intervenciones con animales. Ademas, se le tomaran
muestras de saliva, en canulas estériles preparadas para dicho fin, para la medicién
del cortisol presente en su organismo, lo que nos permitird evaluar su estrés
fisiologicamente. Estas pruebas seran repetidas tres veces, una cada dos semanas.

Su participacion en esta investigacion conlleva la obtencidn vy utilizacién de muestras
biolégicas con fines de investigacidn, para lo que se observara la Ley 14/2007 de
investigacion biomédica y el Real Decreto 1716/2011, normativas que garantizan el
respeto a los derechos que le asisten. La obtencién de muestras de saliva emplea un
meétodo simple, sin inconvenientes ni riesgos.

Toda la informacion recogida sera tratada de manera confidencial, y analizada en
conjunto para publicaciones cientificas y difusidon en congresos especializados. En
ningun caso se publicarén sus resultados individuales ni ningun tipo de informacion
gue pudiera identificarle. La identificacién de las muestras bioldgicas y de la
informacion asociada sera sometida a un proceso de codificaciéon para mantener la
confidencialidad. Tras la finalizacion del estudio las muestras seran destruidas.

La participacidon en este estudio es estrictamente voluntaria y usted puede retirarse
en cualquier momento sin tener que dar explicaciones ni sufrir ninguna penalizacién
por ello. Al finalizar el estudio, el equipo se compromete a explicar los resultados a
todos los participantes que estén interesados en conocerlos, y asi lo indiquen.

No habra ningun riesgo directo para los sujetos participantes. Sin embargo, se espera
beneficios en el estado personal y social de |la persona. Las personas que manifiesten
por escrito alergias y/o miedo a los animales quedaran directamente descartadas del
estudio.

Este proyecto, esta dirigido por Diana Pefia Gil, y supervisado por la Dra. Mercedes
Garcia Garcia y la Dra. Celia Camilli Trujillo, del departamento de Investigacién y
Psicologia en Educacion de la Facultad de Educacion de la Universidad Complutense
de Madrid. Si tiene alguna duda sobre este estudio, puede hacer preguntas ahora o
en cualquier momento de su participacién en el siguiente correo electrénico:
dpena@ucm.es
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ANEXO XII. Consentimiento informado 2018/2019

AULA
COMPLUDOG

CONSENTIMIENTO INFORMADO

(DI 0 - TSRS , mayor de edad, de .. afos,
manifiesto que he sido informado/a sobre el estudio Educacién Asistida con Perros,
Competencias Sociales y Ansiedad en Estudiantes, dirigido por Diana Pefia Gil, de la
Facultad de Educacion de la Universidad Complutense de Madrid.

1. He recibido suficiente informacion sobre el estudio.
2. He podido hacer todas las preguntas que he creido conveniente sobre el
estudio y se me han respondido satisfactoriamente.
3. Comprendo que mi participacion es voluntaria.
4. Comprendo que puedo retirarme del estudio y revocar este consentimiento:
a. Cuando quiera
b. Sin tener que dar explicaciones y sin que tenga ninguna consecuencia
de ningun tipo.

He sido también informado/a de que mis datos personales seran protegidos y
sometidos a las garantias dispuestas en el Reglamento Europeo de Proteccidon de
Datos 2016/679 de 27 de abril de 2016, y que mis datos nunca serdn transmitidos a
terceras personas o instituciones.

Tomando ello en consideracién, OTORGO mi CONSENTIMIENTO a participar en este
estudio, para cubrir los objetivos especificados.

Firma del participante: Firma de la investigadora:
el
o

Nombre y fecha: Nombre y fecha:

Diana Pefia Gil, noviembre del 2018

A los efectos de lo dispuesto en el Reglamento Europeo de Proteccion de Datos 2016/679 de 27 de abril de 2016 (en adelante,
RGPD), vy el Real Decreto 994/1999, de 11 de junio, de Reglamento de Medidas de Seguridad de los Ficheros Automatizados
que contengan Datos de Caracter Personal, el interviniente queda informado y expresamente consiente la incorporacion de
sus datos a los ficheros de caracter personal de los que sea responsable la grupo de investigacion de Pedagogia Adaptativa
de la Universidad Complutense de Madrid.

La Universidad Complutense de Madrid garantiza que todos los datos personales y/o de sus familiares representados facilitados
por el titular seran tratados con la mayor confidencialidad y en la forma y con las limitaciones previstas en la RGPD y demas
normativa aplicable.

El presente consentimiento se otorga sin perjuicio de todos los derechos que le asisten en virtud de la normativa antes citada
y especialmente de la posibilidad de ejercer gratuitamente los derechos de acceso a la informacion que nos haya facilitado y
de la rectificacion, cancelacion y oposicion en cualquier momento que lo desee. Para ello debe dirigirse por escrito a Diana
Pefia Gil (dpena@ucm.es).
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ANEXO XIlI. Autorizacién de cesion de imagenes 2018/2019

20 AULA
FUNDACION AFFINITY  (COMPLUDOG

CESION DE IMAGENES

(¥

EDUCACION ASISTIDA CON PERROS, COMPETENCIAS SOCIALES Y
ANSIEDAD EN ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS

Dado que el derecho a la propia imagen esta reconocido en el articulo 18 de la Constitucion
y regulado porla Ley 1/1982, de 5 de mayo sobre el derecho al honor, la intimidad personal
y familiar y a la propia imagen, y la Ley 15/1999 del 13 de diciembre sobre la Proteccion
de Datos de Caracter Personal, Diana Pefia Gil (Personal Investigador en Formacion de la

UCM) pide el consentimiento a con DNI

para poder utilizar con caracter pedagogico, promocional y/o comercial
las grabaciones o imagenes tomadas durante las sesiones de intervencion del programa

Compludog, en las cuales aparezca individualmente o en grupo.

AUTORIZA SI |:| NO |:|

A su vez, autoriza la cesion a la Fundacion Affinity y a la Universidad Complutense de
Madrid, para la utilizacion de grabaciones e imagenes, salvaguardando su privacidad en la
medida de lo posible, en clases, seminarios, cursos, sesiones individuales o en grupo, a

través de redes sociales y laf/s web/s propias y de sus socios/colaboradores, en su caso.

AUTORIZA SI |:| NO |:|

Firma del participante: Firma de la investigadora:
o
s
Nombre y fecha: Nombre y fecha:

Diana Peiia Gil, noviembre del 2018

A los efectos de lo dispuesto en el Reglamento Europeo de Proteccidn de Datos 2016/679 de 27 de abril de 2016 (en adelante,
RGPD), v el Real Decreto 994/1999, de 11 de junio, de Reglamento de Medidas de Seguridad de los Ficheros Automatizados que
contengan Datos de Caracter Personal, el interviniente queda informado y expresamente consiente la incorporacion de sus datos a
los ficheros de caracter personal de los que sea responsable |z grupo de investigacidn de Pedagogia Adaptativa de la Universidad
Complutense de Madrid.

La Universidad Complutense de Madrid garantiza que todos los datos personales y/o de sus familiares representados facilitados por
el titular serdn tratados con la mayor confidencialidad y en la forma y con las limitaciones previstas en la RGPD y demas normativa
aplicable.

El presente consentimiento se otorga sin perjuicio de todos los derechos que le asisten en virtud de la normativa antes citada y
especialmente de la posibilidad de ejercer gratuitamente los derechos de acceso a |z informacién que nos haya facilitado y de la
rectificacion, cancelacidn y oposicion en cualguier momento que lo desee. Para ello debe dirigirse por escrito a Diana Pefia Gil
(dpena@ucm.es).
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ANEXO XIV. Ficha individual de recogida de datos 2018/2019

N° Participante

Grado Estudio

Edad

Nacionalidad

Género Femenino | Masculino | No Binario | Otro No
contesta

Turno de Clases Mafiana

Tarde

¢ Tienes o has tenido alguna reaccion alérgica a los animales? Si No

¢Tienes alguna beca y/o ayuda al estudio? Si No

¢ Estas trabajando durante el curso académico? Si No

¢ Tienes diagnostico de alguna enfermedad y/o discapacidad? Si No

Marca la opcidon que mas se ajusta a tu realidad actualmente

Actualmente convive con un perro

Anteriormente ha convivido con perros

Convive con otros animales

Nunca ha convivido con animales
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ANEXO XV. Evolucién del sistema de cédigos

CATEGORIAS PREDETERMINADAS POR LOS INSTRUMENTOS

ITEMS DEL INSTRUMENTO

CUESTIONARIO DE ESTRES PERCIBIDO (CEP)

VUELTA 1

VUELTA 2

VUELTA 3

VUELTA 4

VUELTA 5

VUELTA 6

Se siente s6lo o aislado

Se siente solo o

aislado

Se siente s6lo o

aislado

Se siente so6lo o

aislado

Se siente so6lo o

aislado

Se siente solo o

aislado

Se siente solo o

aislado

Se encuentra sometido a

Se encuentra

situaciones conflictivas sometido a
situaciones
conflictivas

Se siente frustrado Se siente
frustrado

Se siente seguro y protegido

Se siente seguro

Se siente seguro

Se siente seguro

Se siente seguro

Se siente seguro

Se siente seguro

y protegido y protegido y protegido y protegido y protegido y protegido
Esta bajo la presion de otras Esta bajo la
personas presién de otras
personas
Se siente criticado o juzgado Se siente Se siente No se siente No se siente No se siente
criticado o criticado o criticado o criticado o criticado o
juzgado juzgado juzgado juzgado juzgado
Se siente desanimado Se siente Se siente Se siente Se siente Se siente
desanimado desanimado desanimado desanimado desanimado

Siente que le hacen

demasiadas peticiones

Siente que le

hacen
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demasiadas

peticiones

Tiene demasiadas cosas que
hacer

Tiene que tomar demasiadas
decisiones

Tiene que tomar
demasiadas

decisiones

Tiene muchas

preocupaciones

Tiene muchas

preocupaciones

Esta irritable o malhumorado

Se siente cansado Se siente Se siente Se siente Se siente Se siente
cansado cansado cansado cansado cansado

Se siente tranquilo Se siente Se siente Se siente Se siente Se siente Se siente
tranquilo tranquilo tranquilo tranquilo tranquilo tranquilo

Se siente tenso

Sus problemas parecen

multiplicarse

Siente que tiene prisa

Se siente agotado Se siente

mentalmente agotado

mentalmente

Tiene problemas para

relajarse

Tiene problemas

para relajarse

Tiene problemas

para relajarse

Tiene problemas

para relajarse

Tiene problemas

para relajarse

Tiene problemas

para relajarse

Tiene problemas

para relajarse

Se siente presionado por los

plazos de tiempo

Se siente

presionado por
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los plazos de

tiempo
Se siente descansado Se siente Se siente Se siente Se siente Se siente
descansado descansado descansado descansado descansado

Se siente lleno de energia

Se siente lleno

de energia

Se siente lleno

de energia

Se siente lleno

de energia

Se siente lleno

de energia

Se siente lleno

de energia

Se divierte

Se divierte

Se divierte

Se divierte

Se divierte

Se divierte

Se divierte

Se siente alegre

Se siente alegre

Se siente alegre

Se siente alegre

Se siente alegre

Se siente alegre

Se siente alegre

Tiene tiempo suficiente

Tiene tiempo

suficiente

Tiene miedo del futuro

Tiene miedo del

futuro

Se siente agobiado por

responsabilidad

Se siente
agobiado por

responsabilidad

Se siente
agobiado por

responsabilidad

Se siente
agobiado por

responsabilidad

Se siente
agobiado por

responsabilidad

Se siente
agobiado por

responsabilidad

Se siente
agobiado por

responsabilidad

Siente que esta haciendo

cosas que le gustan

Siente que esta
haciendo cosas

que le gustan

Teme que no pueda alcanzar

todas sus metas

Siente que hace cosas por

obligacion

Siente que hace
cosas por

obligacién
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CUESTIONARIO DE HABILIDADES SOCIALES (CHASO)

ITEMS DEL INSTRUMENTO

VUELTA 1

VUELTA 2

VUELTA 3,4,5,6

Salir con gente que casi no conozco

Asistir a fiesta donde no conozco a nadie

Hablar con gente que no conozco en fiestas y

reuniones

Mantener conversacion con persona que acabo

de conocer

Dar expresién de carifio a personas que quiero

Dar expresién de carifio

Dar expresién de apoyo a persona que lo necesita

Dar expresion de apoyo a

persona que lo necesita

Dar expresién de apoyo

Dar expresion de apoyo y/o

carifio

Mostrar afecto a persona en publico

Mostrar afecto a persona en

publico

Hacer cumplidos o elegios a persona que quiero

Hacer cumplidos o elegios

Responder a critica injusta que me hace una

persona

Expresar opinion diferente a la que expresa otra

persona

Responder a critica que me ha molestado

Mantener posicién contraria a la de los demas si

creo que tengo razon

Pedir a una persona que me atrae que salga

conmigo

Decir a una persona que me atrae que me

gustaria conocerla mejor
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Invitar a salir a la persona que me gusta

Decir que me gusta a una persona que me atrae

Mantener la calma cuando me he equivocado

delante de otras personas

Mantener la calma cuando
me he equivocado delante

de otras personas

Mantener la calma en

situaciones embarazosas

Mantener la calma en

situaciones embarazosas

Mantener la calma cuando me hacen broma en

publico

Mantener la calma cuando

me hacen broma en publico

Mantener la calma ante criticas que me hacen

otros

Mantener la calma ante

criticas que me hacen otros

Mantener la calma al hacer el ridiculo delante de

otras personas

Mantener la calma al hacer
el ridiculo delante de otras

personas

Responder a preguntar de profesor o superior en

reunion

Responder a preguntar de
profesor o superior en

reunion

Hablar en puablico ante desconocidos

Hablar en publico ante

desconocidos

Hablar ante los demas

Hablar ante los demas

Hablar ante los demas

Hablar/interactuar con otras

personas

Participar en reunién con personas de autoridad

Participar en reunién con

personas de autoridad

Insistir en saludar a alguien cuando antes no ha

respondido

Pedir explicaciones a persona que ha hablado mal

de mi
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Buscar a quien ha hablado mal de mi para

aclararlo

Pedir explicaciones a persona que me ha negado

el saludo

Pedir que baje la voz a alguien en el cine

Decir a alguien que no se cuele en la fila

Decir a otra persona que respete mi turno de

palabra

Decir a otra persona que deje de molestar o hacer

ruido

Pedir disculpas cuando mi comportamiento ha

molestado a otra persona

Disculparme si me equivoco

Pedir disculpas a alguien cuando he herido sus

sentimientos

Pedir disculpas cuando me dicen que he hecho

algo mal

Decir que no cuando no quiero prestar algo

Rechazar una peticion que no me agrada

Decir que no cuando me piden algo que me

molesta hacer

Decir que no ante lo que considero una peticion

poco razonable
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INDICE DE FELICIDAD PEMBERTON (PHI)

ITEMS DEL INSTRUMENTO

VUELTA 1

VUELTA 2,3,4,5,6

Me siento muy satisfecho con mi vida

Satisfecho con la vida

Tengo la energia necesaria para cumplir bien mis tareas

cotidianas

Energia para cumplir tareas

Creo que mi vida es util y valiosa

Me siento satisfecho con mi forma de ser

Mi vida estéd llena de aprendizajes y desafios que me hacen

crecer

Me siento muy unido a las personas que me rodean

Me siento capaz de resolver la mayoria de los problemas

Creo que en lo importante puedo ser yo mismo

Disfruto cada dia de michas pequefas cosas

Disfruta pequefias cosas

En mi dia a dia tengo muchos ratos en los que me siento mal

Ratos en los que me siento mal

Creo que vivo en una sociedad que me permite desarrollarme

plenamente
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CATEGORIAS EMERGENTES

VUELTA 1 VUELTA 2 VUELTA 3,4y 5 VUELTA 6
No encaja No encaja Apertura emocional
Rendimiento Rendimiento

Visién de la facultad

Visién de la facultad

Concentraciéon

Concentraciéon

Evasion

Evasion

Programa Compludog

Programa Compludog

Perros
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Vuelta 1

e Se eliminan aquellos items y/o factores que se consideran estados internos y no

pueden observarse.

¢ Se eliminan aquellos items y/o factores que se consideran ajenos al programa o la

relacion con alguno de los instrumentos.
e Porcentaje de acuerdos (78.68%, n=48) y desacuerdos (21.31%, n=13).

Vuelta 2

¢ Se eliminan aquellos items y/o factores que no tienen citas asociadas.
e Se afladen items y/o factores que no se habian utilizado.

e Se unifican items y/o factores en un mismo codigo que los agrupa.

e Se crean nuevos codigos que no estan contemplados en los instrumentos.

e Porcentaje de acuerdos (76.66%, n=46) y desacuerdos (23.33%, n=14).

Vuelta 3

e Se eliminan aquellos items y/o factores que no tienen citas asociadas.

e Se crean nuevos codigos que no estan contemplados en los instrumentos.

e Porcentaje de acuerdos (93.33%, n=56) y desacuerdos (6.66%, n=4).

Vuelta 4

¢ Se modifican algunos c6digos para una mejor interpretacion.

e Porcentaje de acuerdos (100%, n=60) y desacuerdos (0%, n=0).

Vuelta 5

¢ Se analizan los videos con los codigos decididos en la vuelta 4.

e Porcentaje de acuerdos (100%, n=116) y desacuerdos (0%, n=0).

Vuelta 6

¢ Se eliminan aquellos cédigos que no tienen citas asociadas.

e Se crean nuevos codigos que no estan contemplados en los instrumentos.

e Porcentaje de acuerdos (100%, n=116) y desacuerdos (0%, n=0).
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Primera codificaciéon

ANEXO XVI. Informes de codificacién

Instrumento

Cdédigo

Citas

Estrés Percibido

Se siente cansado

Se siente tranquilo

Tiene problemas para relajarse
Se siente solo o aislado

Se siente seguro y protegido
Se siente desanimado

Se siente criticado o juzgado
Se siente descansado

Se siente lleno de energia
Se divierte

Se siente alegre

Se siente agobiado

Miedo al futuro

Agotado mentalmente

Sometido a situaciones conflictivas

Tiempo suficiente para si mismo

Se siente frustrado

Actla por obligacién, no porque quiera

Hace lo que le gusta

[EnY
[ep)

O O O O O oo N W kP P O Fr O P+ w w
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Demasiadas decisiones
Demasiadas peticiones

Muchas preocupaciones

Habilidades sociales

Hablar en pubico con desconocidos
Hablar ante conocidos en clase
Participar en reunion

Responder a pregunta

Afecto a otra persona

Cumplidos o elogios

Expresién de apoyo

Expresién de carifio

Mantener calma ante broma
Mantener calma ante equivocacion
Mantener calma ante criticas

Mantener la calma ante ridiculo

Bienestar

Energia para cumplir tareas
Satisfecho con la vida

Disfruto de pequefas cosas
Ratos en los que se siente mal

Sociedad le permite desarrollarse

O O O O O W O O O O N O kP O Fr O W w o o

Libre

No encaja

'—\
a
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Segunda codificacion

Instrumento

Caddigo

Citas

Estrés Percibido

Se siente cansado

Se siente tranquilo

Tiene problemas para relajarse
Se siente solo o aislado

Se siente seguro y protegido
Se siente desanimado

Se siente criticado o juzgado
Se siente descansado

Se siente lleno de energia
Se divierte

Se siente alegre

Se siente agobiado

=
()]

Habilidades sociales

Hablar ante los demas en clase, en el trabajo o en una reunién
Dar expresién de apoyo

Mantener la calma en situaciones embarazosas

w w N O PO P O B~ W W

Libre

No encaja

H
o
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Tercera codificacion

Instrumento

Caddigo

Citas

Estrés Percibido

Se siente cansado

Se siente tranquilo

Tiene problemas para relajarse
Se siente solo o aislado

Se siente seguro y protegido
Se siente desanimado

Se siente criticado o juzgado
Se siente descansado

Se siente lleno de energia
Se divierte

Se siente alegre

Se siente agobiado

H
a

Habilidades sociales

Hablar y/o interactuar con otras personas
Dar expresién de apoyo y/o carifio

Mantener la calma en situaciones embarazosas

Libre

No encaja

Rendimiento

Visién de la facultad

Concentracion

Evasioén

Programa Compludog

N ORI NN PRPW W DN, MNP P O P O DM WNDN
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Cuarta codificacion

Instrumento

Caddigo

Citas

Estrés Percibido

Se siente cansado

Se siente tranquilo

Tiene problemas para relajarse
Se siente solo o aislado

Se siente seguro y protegido
Se siente desanimado

No se siente criticado o juzgado
Se siente descansado

Se siente lleno de energia

Se divierte

Se siente alegre

Se siente agobiado

=
w

Habilidades sociales

Hablar y/o interactuar con otras personas
Dar expresién de apoyo y/o carifio

Mantener la calma en situaciones embarazosas

Libre

No encaja

Rendimiento

Visién de la facultad

Concentracion

Evasioén

Programa Compludog

g O P NI N NN WO M PFPEP AP OO DNOPM WOWNDN
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Quinta codificacion

Instrumento Caddigo Citas
Estrés Percibido Se siente cansado 0
Se siente tranquilo 13
Tiene problemas para relajarse 2
Se siente solo o aislado 3
Se siente seguro y protegido 4
Se siente desanimado 0
No se siente criticado o juzgado 2
Se siente descansado 0
Se siente lleno de energia 0
Se divierte 15
Se siente alegre 4
Se siente agobiado 1
Habilidades sociales Hablar y/o interactuar con otras personas 20
Dar expresién de apoyo y/o carifio 7
Mantener la calma en situaciones embarazosas 7
Libre No encaja 9
Rendimiento 2
Vision de la facultad 7
Concentracion 1
Evasion 6
Programa Compludog 12
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Sexta codificacion

Instrumento Codigo Citas
Estrés Percibido Se siente tranquilo 13
Tiene problemas para relajarse 2
Se siente solo o aislado
Se siente seguro y protegido 4
No se siente criticado o juzgado
Se divierte 16
Se siente alegre 4
Se siente agobiado 1
Habilidades sociales Hablar y/o interactuar con otras personas 20
Dar expresion de apoyo y/o carifio 7
Mantener la calma en situaciones embarazosas 7
Libre No encaja 0
Rendimiento 2
Visién de la facultad 7
Concentracion 1
Evasidn 6
Programa Compludog 13

Perros

Apertura emocional
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Informe: Vuelta 6

o Apertura Emocional

4 Citas:
44:7 0:23:18 - 0:25:09 (0:23:18.100 [0:25:09.636]) - D 44: S3.1-G1

Comentario: por Diana
1: Cuenta una historia personal sobre su familia y el comienzo de la universidad.
44:9 0:28:27 - 0:29:11 (0:28:27.443 [0:29:11.572]) - D 44: S3.1-G1
Comentario: por Diana
2 cuenta una historia personal familiar.
44:11 0:30:58 - 0:31:51 (0:30:58.377 [0:31:51.666]) - D 44: S3.1-G1
Comentario: por Diana
5 se abre emocionalmente y cuenta una situacion familiar complicada.
44:12 0:38:00 - 0:40:47 (0:38:00.026 [0:40:47.797]) - D 44: S3.1-G1
Comentario: por Diana

| 3 cuenta una historia personal sobre acoso escolar.

o Concentracion

1 Citas:
4:19 sentia que mi concentracion era mayor (2:266 [2:303]) - D 4: ENTREVISTA 2

sentia que mi concentracion era mayor

o EP. No se siente criticado o juzgado

2 Citas:
3:23 entre nosotros no nos juzgabamos (1130:1161) - D 3: ENTREVISTA 1

entre nosotros no nos juzgabamos

7:23 cuando una persona se encuentra hundida, refugiarse en un animal puede......
(3325:3445) - D 7: ENTREVISTA 5

cuando una persona se encuentra hundida, refugiarse en un animal puede ayudarle
bastante, ya que son animales y no juzgan
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o EP. Se divierte (-)

16 Citas:
7:20 distraerte y a pasarlo bien (1415:1441) - D 7: ENTREVISTA 5

distraerte y a pasarlo bien
36:19 1:36 - 1:38 (0:01:36.719 [0:01:38.690]) - D 36: S1.1-G1
Comentario: por Diana
| Se rien
36:21 6:10 - 6:13 (0:06:10.999 [0:06:13.421]) - D 36: S1.1-G1
Comentario: por Diana
Se rien
36:26 18:18 - 18:36 (0:18:18.945 [0:18:36.861]) - D 36: S1.1-G1
Comentario: por Diana

D A los perros les suele gustar que les acaricien en la zona lumbar, porque ellos no
llegan a rascarse.

2: Al mio no le gusta.

(Risas de todos)

3: Tu perro es especial.

D: A los collies no les suele gustar el contacto, son perros especiales.

3: Como el mio.

(Risas de todos)

36:27 0:20:10 - 0:20:19 (0:20:10.092 [0:20:19.369]) - D 36: S1.1-G1
Comentario: por Diana

4: Mira como sube, quiere la comida.
(Se rien todos)

36:28 0:22:18 - 0:22:40 (0:22:18.034 [0:22:40.659]) - D 36: S1.1-G1
Comentario: por Diana

D: ¢ Qué creiais que ibais a hacer con los perros?

3: Yo me imaginaba con ellos con los ojos cerrados, no sé por qué.
(Se rien todos)

D: Eso es la ultima sesion.

3: Ah mira.

(Se rien todos)

36:35 0:35:00 - 0:35:15 (0:35:00.143 [0:35:15.919]) - D 36: S1.1-G1
Comentario: por Diana

| D: ¢Cbmo os estais sintiendo en este rato con ellos?
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1: Yo bien.
D: ¢Por?
1: Es divertido, me gusta.
37:8 0:43 - 0:48 (0:00:43.680 [0:00:48.755]) - D 37: S1.2-G1
Comentario: por Diana
Se rien todos.
40:1 15:58 - 16:02 (0:15:58.824 [0:16:02.217]) - D 40: S2.1-G1
Comentario: por Diana
Serien
40:4 0:24:32 - 0:24:36 (0:24:32.958 [0:24:36.177]) - D 40: S2.1-G1

Comentario: por Diana

P1: Bueno no me funciona internet.
P2: Usamos el mio.

4: Eso pasa mucho aqui.

Todos se rien

41:1 4:51 - 4:54 (0:04:51.459 [0:04:54.364]) - D 41: S2.2-G1
Comentario: por Diana
| Se rien.
41:510:05-10:10 (0:10:05.745[0:10:10.091]) - D 41: S2.2-G1
Comentario: por Diana
Se rien.
41:7 15:03 - 15:19 (0:15:03.294 [0:15:19.689]) - D 41: S2.2-G1
Comentario: por Diana
Se rien.
44:3 2:54 - 2:59 (0:02:54.668 [0:02:59.293]) - D 44: S3.1-G1
Comentario: por Diana
Se rien.
44:5 6:49 - 6:54 (0:06:49.173 [0:06:54.500]) - D 44: S3.1-G1
Comentario: por Diana

| Se rien.
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46:1 2:05 - 2:17 (0:02:05.453 [0:02:17.407]) - D 46: S3.3-G1
Comentario: por Diana

Se rien mientras intentan hacer la actividad del perro pasando por debajo de las
piernas.

o EP. Se siente agobiado

1 Citas:
7:29 bastante agobiada por las clases (604:635) - D 7: ENTREVISTA 5

bastante agobiada por las clases

o EP. Se siente alegre (-)

4 Citas:
3:19 Me sentia muy libre (469:486) - D 3: ENTREVISTA 1

Me sentia muy libre
3:30 nos hace estar mas felices (3689:3714) - D 3: ENTREVISTA 1
nos hace estar mas felices

4:13 En las sesiones disfrutaba, creo que es la mejor palabra para definir...... (1:504
[1:587]) - D 4: ENTREVISTA 2

En las sesiones disfrutaba, creo que es la mejor palabra para definir lo que sentia.
5:11 Esto hace que estés mas alegre (888:918) - D 5: ENTREVISTA 3

Esto hace que estés mas alegre

o EP. Se siente seguro y protegido (-)

4 Citas:
3:20 todos nos sentiamos arropados cuando contdbamos nuestros problemas y
n...... (973:1070) - D 3: ENTREVISTA 1

todos nos sentiamos arropados cuando contabamos nuestros problemas y nos
ayudabamos entre nosotros

6:17 lo veran como un sitio mas acogedor, porque a veces la facultad puede......
(3204:3288) - D 6: ENTREVISTA 4

lo veran como un sitio mas acogedor, porque a veces la facultad puede ser algo hostil
7:26 puede hacerte sentir en casa (4841:4868) - D 7: ENTREVISTA 5

puede hacerte sentir en casa
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7:28 da sensacion de hogar para muchas personas (5661:5702) - D 7: ENTREVISTA 5

da sensacion de hogar para muchas personas

o EP. Se siente solo

3 Citas:
3:16 Nada mas llegar a la universidad, me sentia muy desubicada (41:98) - D 3:
ENTREVISTA 1

Nada mas llegar a la universidad, me sentia muy desubicada
6:13 notar que no estamos solos/as (1552:1580) - D 6: ENTREVISTA 4
notar que no estamos solos/as

6:15 el simple hecho de saber que no estamos solos (2092:2136) - D 6: ENTREVISTA
4

el simple hecho de saber que no estamos solos

o EP. Se siente tranquilo (-)

13 Citas:
4:14 volvia a casa con una sensacion de tranquilidad enorme (1:610 [1:664]) - D 4:
ENTREVISTA 2

volvia a casa con una sensacioén de tranquilidad enorme

4:17 y que me hacia estar bien y con sensacion de tranquilidad durante t...... (1:1247
[1:1327]) - D 4: ENTREVISTA 2

y que me hacia estar bien y con sensacién de tranquilidad durante todo el dia.
5:10 me ha hecho estar més tranquila (510:541) - D 5: ENTREVISTA 3

me ha hecho estar mas tranquila
5:12 transmiten tranquilidad (1093:1115) - D 5: ENTREVISTA 3

transmiten tranquilidad

6:10 era entrar en la clase con los perros y al acariciarles ya me tranquil......
(288:371) - D 6: ENTREVISTA 4

era entrar en la clase con los perros y al acariciarles ya me tranquilizaba bastante

6:11 siempre he sido una persona muy nerviosa y durante el programa estaba......
(787:870) - D 6: ENTREVISTA 4

siempre he sido una persona muy nerviosa y durante el programa estaba mas
tranquila
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6:14 puedo decir que me ayudaron bastante y que me lleve una sorpresa al es......
(1783:1869) - D 6: ENTREVISTA 4

puedo decir que me ayudaron bastante y que me lleve una sorpresa al estar mas
tranquila

7:15 los perretes daban mucha paz y calma (383:418) - D 7: ENTREVISTA 5
los perretes daban mucha paz y calma

7:19 al salir reconozco que si que estaba menos estresada (1277:1328) - D 7:
ENTREVISTA 5

al salir reconozco que si que estaba menos estresada
7:30 los perros suelen ayudar a la relajacién (5054:5094) - D 7: ENTREVISTA 5
los perros suelen ayudar a la relajacion
8:4 En las sesiones me sentia calmada (181:213) - D 8: ENTREVISTA 6
En las sesiones me sentia calmada
8:6 te aporta serenidad (706:725) - D 8: ENTREVISTA 6
te aporta serenidad
8:8 ayuda a relajarte (1444:1460) - D 8: ENTREVISTA 6

ayuda a relajarte

o EP. Tiene problemas para relajarse

2 Citas:
3:29 ayuda mucho positivamente a lidiar mejor con los niveles de estrés qu......
(2634:2778) - D 3: ENTREVISTA 1

ayuda mucho positivamente a lidiar mejor con los niveles de estrés que sufrimos las
personas en esta sociedad, tan cargada de presion constante

4:12 muchas veces siento que llevé las cosas muy al extremo hasta el punto......
(1:240 [1:336]) - D 4: ENTREVISTA 2

muchas veces siento que llevo las cosas muy al extremo hasta el punto de causarme
un gran estrés

o Evasion

6 Citas:
3:18 dejaba de pensar en todos los problemas que me reconcomian y los dejaba......
(490:622) - D 3: ENTREVISTA 1
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dejaba de pensar en todos los problemas que me reconcomian y los dejaba atras, los
ponia en otro plano diferente al que me encontraba

3:25 era una actividad que me hacia olvidar muchas cosas y dejar de dar imp......
(1296:1413) - D 3: ENTREVISTA 1

era una actividad que me hacia olvidar muchas cosas y dejar de dar importancia a
tantas otras que me hacian tanto dafio

4:20 en el momento en el que estoy con ellos siento que me olvido de todo......
(2:1011[2:1111]) - D 4: ENTREVISTA 2

en el momento en el que estoy con ellos siento que me olvido de todo aquello que me
causa ese estrés

7:17 en las sesiones me evadia de lo que pasaba fueray se pasaba el tiempo......
(669:746) - D 7: ENTREVISTA 5

en las sesiones me evadia de lo que pasaba fuera y se pasaba el tiempo volando

8:5 hacia que por una hora te evadieses de todo lo que tenias que hacer (223:289) - D
8: ENTREVISTA 6

hacia que por una hora te evadieses de todo lo que tenias que hacer
36:30 0:23:32 - 0:23:36 (0:23:32.777 [0:23:36.788]) - D 36: S1.1-G1
Comentario: por Diana

D: ¢ Perros en clase?

4: Seria un poco de distraccion.
3: Si, un poco solo eh.

(Se rien todos)

o HS. Dar expresion de apoyo y/o carifio

7 Citas:
3:22 nos arropadbamos como un gran grupo (1164:1197) - D 3: ENTREVISTA 1

nos arropabamos como un gran grupo

3:31 mas arropados en una clase, que el ambiente de una clase sea mas cerca......
(3718:3789) - D 3: ENTREVISTA 1

mas arropados en una clase, que el ambiente de una clase sea mas cercano
8:7 ayudan psicolégicamente y animicamente (1226:1263) - D 8: ENTREVISTA 6
ayudan psicolégicamente y animicamente
44:10 0:29:15 - 0:29:36 (0:29:15.003 [0:29:36.502]) - D 44: S3.1-G1

Comentario: por Diana
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| 2y 3 preguntan a 1 sobre su historia personal y le muestran su apoyo.
44:13 0:40:11 - 0:40:18 (0:40:11.084 [0:40:18.835]) - D 44: S3.1-G1
Comentario: por Diana
2 y 4 le muestran su apoyo, y le preguntan como esta ahora.
45:1 0:19 - 0:36 (0:00:19.881 [0:00:36.005]) - D 45: S3.2-G1
Comentario: por Diana
1y 2 hablan sobre la situacion de 3 de acoso escolar y le muestran su apoyo.
45:2 2:16 - 2:36 (0:02:16.781 [0:02:36.216]) - D 45: S3.2-G1
Comentario: por Diana

5 cuenta una historia similar a la de 3 sobre acoso mostrandole su apoyo para salir
adelante.

o HS. Hablar/interactuar con otras personas

20 Citas:
3:17 pensé que de esta forma hablariay conoceria a gente (103:155) - D 3:
ENTREVISTA 1

pensé que de esta forma hablaria y conoceria a gente

4:18 siempre he sido una persona muy timida al principio de conocer a algu......
(1:1761 [1:1934]) - D 4: ENTREVISTA 2

siempre he sido una persona muy timida al principio de conocer a alguien, pero
durante las sesiones sentia mas bien lo contrario a la timidez a la que estaba
acostumbrada.

4:22 las sesiones senti que me relacionaba con gente (1:881 [1:929]) - D 4:
ENTREVISTA 2

las sesiones senti que me relacionaba con gente

7:18 en las sesiones éramos capaces de contar nuestros problemas y nuestras......
(924:1029) - D 7: ENTREVISTA 5

en las sesiones éramos capaces de contar nuestros problemas y nuestras vivencias a
gente que no conociamos

36:26 18:18 - 18:36 (0:18:18.945 [0:18:36.861]) - D 36: S1.1-G1
Comentario: por Diana

D A los perros les suele gustar que les acaricien en la zona lumbar, porque ellos no
llegan a rascarse.
2: Al mio no le gusta.
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(Risas de todos)

3: Tu perro es especial.

D: A los collies no les suele gustar el contacto, son perros especiales.
3: Como el mio.

(Risas de todos)

36:28 0:22:18 - 0:22:40 (0:22:18.034 [0:22:40.659]) - D 36: S1.1-G1
Comentario: por Diana

D: ¢ Qué creiais que ibais a hacer con los perros?

3: Yo me imaginaba con ellos con los ojos cerrados, no sé por qué.
(Se rien todos)

D: Eso es la Ultima sesion.

3: Ah mira.

(Se rien todos)

36:330:30:42 - 0:31:13 (0:30:42.389 [0:31:13.469]) - D 36: S1.1-G1
Comentario: por Diana

D: ¢ Qué més os gusta de los perros?
3: Que son carifiosos.

1: Es justo eso, que te hagan caso.
4: Que juegan contigo.

1: Si, eso también.

3: Y que son muy confiados.

37:1011:28 - 11:43 (0:11:28.758 [0:11:43.045]) - D 37: S1.2-G1
Comentario: por Diana

3: Esta super suave Lupi.
1: Si, y detras de las orejitas también, mira técala.

40:2 16:03 - 16:35 (0:16:03.800 [0:16:35.010]) - D 40: S2.1-G1
Comentario: por Diana

1: Yo nunca he visto eso, no tengo recuerdo.

2: Yo creo que en el veterinario.

1: Si, algunas cosas si, pero lo de los ojos nunca.

3: ¢Y lo de que se chupen?

P1: Te esta pidiendo que pares, es una sefial de calma.
3: Es que mi perro lo hace a veces.

40:3 18:57 - 19:34 (0:18:57.287 [0:19:34.985]) - D 40: S2.1-G1
Comentario: por Diana

P2: ¢ Como creéis que se ensefia a los perros?
1: Con toques fisicos al perro.
P2: Pero ¢ eso es bueno? Me refiero, es una forma de ensefar autoritaria,

respetuosa...
2: No sé, yo lo asocio con el conductivismo, no me parece mal cuando lo veo.

40:5 0:24:55 - 0:25:04 (0:24:55.052 [0:25:04.145]) - D 40: S2.1-G1
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Comentario: por Diana

2: Ay no por favor.
1: Ah!l
3: Pero ¢qué hace?

40:7 0:33:00 - 0:39:01 (0:33:00.118 [0:39:01.618]) - D 40: S2.1-G1

Comentario: por Diana

Conversaciones personales sobre: conductas observadas y vividas entre P1, P2, 1, 3,
y5

41:2 5:08 - 5:43 (0:05:08.211 [0:05:43.635]) - D 41: S2.2-G1
Comentario: por Diana

P1: ¢ Qué queréis que haga vuestra compafiera?
3: A'lo mejor que se siente aqui.

2: No, que suba el proyector.

1: Si, que suba el proyector.

3: Eso igual es complicado.

P2: Puede ser todo lo complicado que querais.
4: Que se siente en la silla verde.

1: Venga si.

41:4 9:33 - 9:47 (0:09:33.455 [0:09:47.748]) - D 41: S2.2-G1
Comentario: por Diana
P1:Y ahora, ¢,qué queréis que haga ella?
2: Que toque la pared.
4: No, que toque la cartulina.
P1: ¢ Cudl?
5: Esa de la pared.

41:8 15:40 - 16:41 (0:15:40.915 [0:16:41.762]) - D 41: S2.2-G1
Comentario: por Diana
Conversacion entre 1, 2, 4, y P2 sobre el comportamiento de los perros en la calle.
41:9 0:19:59 - 0:20:14 (0:19:59.760 [0:20:14.807]) - D 41: S2.2-G1

Comentario: por Diana

Conversacion entre 1 y 5 sobre situaciones con personas y los comportamientos que
se asemejan a los perros.

41:10 0:22:35 - 0:24:18 (0:22:35.982 [0:24:18.984]) - D 41: S2.2-G1

Comentario: por Diana

Conversacioén entre P1, P2, 1, 2, 3 y 5 sobre situaciones cotidianas entre perros y
personas.
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44:8 0:27:53 - 0:28:05 (0:27:53.938 [0:28:05.123]) - D 44: S3.1-G1
Comentario: por Diana
1y 5 hablan sobre situaciones compartidas en la facultad.
46:2 3:34 - 3:57 (0:03:34.639 [0:03:57.545]) - D 46: S3.3-G1
Comentario: por Diana

Hablan entre todos ellas sobre cdmo organizarse para que los perros pasen por
debajo de las piernas.

46:517:48 - 17:56 (0:17:48.691 [0:17:56.567]) - D 46: S3.3-G1
Comentario: por Diana

2, 3y 5 hablan entre ellas mientras acarician a los perros.

o HS. Mantener calma en situaciones embarazosas

7 Citas:
3:21 comencé a actuar con las personas sin pensar tanto en el que diran (905:970) -
D 3: ENTREVISTA 1

comencé a actuar con las personas sin pensar tanto en el que diran

4:16 sentia que podia ser yo misma sin que me juzgara nadie (1:989 [1:1044]) - D 4:
ENTREVISTA 2

sentia que podia ser yo misma sin que me juzgara nadie
37:97:34-7:44 (0:07:34.704 [0:07:44.111]) - D 37: S1.2-G1
Comentario: por Diana

D: Venga, vamos a ponernos de pie.

(Se levantan, y 3 se cae contra una mesa)
1: Ostras.

(Todos se rien)

2: ¢ Estas bien?

3: Si, si. Se me ha dormido la pierna.

1: ¢ Se te ha torcido el tobillo?

3: No, no.

41:3 6:49 - 8:44 (0:06:49.958 [0:08:44.470]) - D 41: S2.2-G1
Comentario: por Diana
3 realiza un ejercicio guiada por sus comparieras 2 y 4 a través del clicker en el que
se mueve por aula. Se rien juntas mientras discurre y hay preguntas, tropiezos, y

conversaciones.

41:6 10:14 - 13:04 (0:10:14.703 [0:13:04.787]) - D 41: S2.2-G1
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Comentario: por Diana

1 realiza una actividad guiada por compariera 5 a través del clicker para que realice
una accion dentro del aula. Hay risas de todos, preguntas, conversaciones.

45:3 10:06 - 10:15 (0:10:06.810 [0:10:15.214]) - D 45: S3.2-G1
Comentario: por Diana
Realizan una actividad todos juntos en la que tienen que ponerse cuerpo contra
cuerpo y que el perro pase por debajo de las piernas. Se rien mientras lo intentan y
fallan, se tropiezan, se golpean, ...
46:4 17:09 - 17:14 (0:17:09.279 [0:17:14.607]) - D 46: S3.3-G1

Comentario: por Diana

2 se agacha y llama a los perros. Estos van corriendo y la empujan, por lo que se cae
al suelo. Rompe a reir.

o Perros

4 Citas:
3:28 creo que tienen un poder especial, que muchos humanos no tienen, son c......
(2276:2371) - D 3: ENTREVISTA 1

creo que tienen un poder especial, que muchos humanos no tienen, son capaces de
hacernos felices

36:29 0:23:16 - 0:23:24 (0:23:16.363 [0:23:24.669]) - D 36: S1.1-G1
Comentario: por Diana

D: Pero ¢,qué queréis hacer con los perros?
4: A mi me da igual de verdad, con estar con ellos me conformo.

36:320:29:10 - 0:29:13 (0:29:10.472 [0:29:13.470]) - D 36: S1.1-G1
Comentario: por Diana

D: ¢ Qué es lo que més os gusta de los perros?
4: Todo

36:33 0:30:42 - 0:31:13 (0:30:42.389 [0:31:13.469]) - D 36: S1.1-G1
Comentario: por Diana

D: ¢ Qué més os gusta de los perros?
3: Que son carifiosos.

1: Es justo eso, que te hagan caso.
4: Que juegan contigo.

1: Si, eso también.

3: Y que son muy confiados.
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o Programa Compludog

13 Citas:
3:26 te sientes bien cuando participas en él, te sientes mas realizada (1488:1553) - D
3: ENTREVISTA 1

te sientes bien cuando participas en él, te sientes mas realizada

3:32 hara ver a otra universidades la influencia positiva de los perros en......
(4387:4581) - D 3: ENTREVISTA 1

hara ver a otra universidades la influencia positiva de los perros en las aulas y creo, y
espero por tanto que se empiece a tener cada vez mas perros en las aulas y que se
normalice cada vez mas

5:14 los perros hacen que la gente vaya con mas ganas a la facultad (2132:2193) - D
5: ENTREVISTA 3

los perros hacen que la gente vaya con mas ganas a la facultad

6:12 seria muy guay si un programa asi se hiciera definitivo en la facultad......
(1063:1183) - D 6: ENTREVISTA 4

seria muy guay si un programa asi se hiciera definitivo en la facultad porque es
novedoso y ayudaria a muchos estudiantes

7:21 creo que el programa deberia llevarse a cabo durante mucho més tiempo
(1634:1702) - D 7: ENTREVISTA 5

creo que el programa deberia llevarse a cabo durante mucho mas tiempo

7:24 podria ayudar bastante en una clase para reducir cierto estrés, dar tr......
(4221:4308) - D 7: ENTREVISTA 5

podria ayudar bastante en una clase para reducir cierto estrés, dar tranquilidad y
calma

36:23 15:19 - 15:31 (0:15:19.849 [0:15:31.957]) - D 36: S1.1-G1
Comentario: por Diana
Cuando lo vi me dije: yo me tengo que meter a esto, porque me encantan los perros.
36:34 0:32:42 - 0:32:47 (0:32:42.176 [0:32:47.374]) - D 36: S1.1-G1
Comentario: por Diana

3: Yo creo que, si la gente pudiese venir de manera mas libre, sin horarios cerrados y
con mas opciones, habria mucha gente interesada.

44:1 2:20 - 2:23 (0:02:20.238 [0:02:23.878]) - D 44: S3.1-G1

Comentario: por Diana
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| 1: El programa se me ha hecho muy corto
44:2 2:30 - 2:39 (0:02:30.069 [0:02:39.726]) - D 44: S3.1-G1
Comentario: por Diana
2: Me ha gustado estar con los perros, aprender de ellos...
44:4 5:25 - 6:08 (0:05:25.473 [0:06:08.490]) - D 44: S3.1-G1
Comentario: por Diana
1: Yo creo que hay cosas que se puede relacionar con las relaciones sociales con los
humanos, que no se queda s6lo con el perro. Por ejemplo, las sefiales. A mi me pasa
gque necesito mi espacio vital, y cuando estoy con alguien que he conocido hace poco
y coge confianza muy rapido les mando mis propias sefiales, y eso me han ayudado
los perros a darme cuenta
44:6 7:53 - 7:57 (0:07:53.412 [0:07:57.138]) - D 44: S3.1-G1

Comentario: por Diana

2: La facultad podria hacer este programa mas largo.
4: Si, de todo el afio.

46:3 7:37 - 7:43 (0:07:37.687 [0:07:43.515]) - D 46: S3.3-G1
Comentario: por Diana

1: La ultima sesion es la que mas me ha gustado, ha sido mas tranquila y nos ha
cundido mas.

o Rendimiento

2 Citas:
3:34 ha hecho que mi nivel académico mejore (1863:1900) - D 3: ENTREVISTA 1

ha hecho que mi nivel académico mejore

5:13 les hace ser méas productivos ya que estan mas tranquilos (1699:1755) - D 5:
ENTREVISTA 3

les hace ser mas productivos ya que estan mas tranquilos

o Vision de la facultad

7 Citas:
3:33 ha hecho ver a la gente que estan en un sitio en el que se favorece la......

(4887:5122) - D 3: ENTREVISTA 1

ha hecho ver a la gente que estan en un sitio en el que se favorece la innovacion y
que se esta en continuo cambio, que no se cierra en las metodologias tradicionales y
que trata de implantar aquellos métodos que sean mejores para todos
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3:35 mi vision de la facultad ha mejorado mucho al ver que se dedica tiempo......
(1904:2067) - D 3: ENTREVISTA 1

mi visién de la facultad ha mejorado mucho al ver que se dedica tiempo y recursos a
estas actividades tan importantes, que velen por el bienestar de los estudiantes

4:21 ha cambiado la visibilidad de la facultad para bien porque es un prog...... (3:393
[3:486]) - D 4: ENTREVISTA 2

ha cambiado la visibilidad de la facultad para bien porque es un programa novedoso y
original

6:16 Hace que se perciba esta facultad como un sitio donde apuesta por estu......
(2940:3088) - D 6: ENTREVISTA 4

Hace que se perciba esta facultad como un sitio donde apuesta por estudios y
terapias diferentes y que haya una preocupacioén real por los estudiantes

7:22 lavision de la facultad ha mejorado un poco (1957:2000) - D 7: ENTREVISTA 5
la vision de la facultad ha mejorado un poco

7:25 los perros hacen que la facultad sea diferente, que no sea un lugar de......
(4573:4689) - D 7: ENTREVISTA 5

los perros hacen que la facultad sea diferente, que no sea un lugar de mucho estrés y
donde vas, estudias, y vuelves

8:9 la universidad puede ganar imagen ya que es algo nuevo y muy positivo......
(2186:2271) - D 8: ENTREVISTA 6

la universidad puede ganar imagen ya que es algo nuevo y muy positivo para el
alumnado
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ANEXO XVII. Citas agrupadas por c6digos y grupos
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