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RESUMEN

Dentro de la multiplicidad de variables que influyen en el aprendizaje y en el rendimiento académico, las funciones
ejecutivas y el estrés cotidiano se consideran esenciales en la investigacién actual. Este trabajo tiene como objetivo general
estudiar las relaciones entre variables vinculadas a las funciones ejecutivas, el estrés infantil y el rendimiento académico
obteniendo informacién de 649 estudiantes de Educaciéon Primaria. Se conforman tres grupos (bajo-medio-alto) seglin
la funcionalidad ejecutiva y el estrés infantil, cuyos resultados evidencian diferencias significativas en rendimiento
académico entre los grupos alto y medio-bajo, tanto en el caso de las funciones ejecutivas como del estrés global. Se
concluye reivindicando programas para mejorar el funcionamiento ejecutivo, junto con intervenciones psicoeducativas
para la adquisicion y el desarrollo de estrategias de afrontamiento para manejar situaciones estresantes cuyo fin Gltimo
sea mejorar el rendimiento académico.

Academic performance in relation to different levels of executive functioning
and perceived childhood stress

ABSTRACT

While there are multiple variables that influence learning and academic achievement, current research considers
executive functions and daily stress to be essential. The general aim of this study was to examine how variables
pertaining to executive functions and childhood stress relate to academic achievement, obtaining information from
649 primary school students for this purpose. Three groups (low-medium-high) were formed according to levels
of executive functioning and levels of childhood stress. The results showed significant differences in academic
achievement between high and medium-low groups, both in executive functions and in overall stress. We conclude
with a call for programs that improve executive functioning, as well as psychoeducational interventions that promote
acquisition and development of coping strategies to manage stressful situations, with the ultimate purpose of
improving academic achievement.

El dominio del control cognitivo y la regulacién conductual estan
involucrados en numerosos aspectos académicos y de la vida diaria.
El papel que tienen las funciones ejecutivas en el aprendizaje huma-
no y en el rendimiento (Cartwright, 2012) se ha convertido en la ac-
tualidad en foco de atencién por parte de investigadores educativos
en busca de predictores o claves en la explicacion del aprendizaje
y del éxito académico (Karbach, Gottcchling, Spengler, Hegewald y
Spinath, 2013). Las funciones ejecutivas constituyen una forma basica
de control y regulacion del pensamiento y de la accién que implican a
la autorregulacién emocional, cognitiva y comportamental (Gilmore
y Cragg, 2014).

Dada la complejidad funcional de este constructo, es necesario
encontrar conceptualizaciones comunes del término promotoras del
pensamiento critico (Alexander, 2014), para lo que es preciso que se
retinan investigadores de diversas disciplinas como la neurociencia
cognitiva, la psicologia evolutiva, la psicologia de la educacién y la
pedagogia en el estudio de la funcionalidad ejecutiva, el aprendizaje
y el rendimiento académico (Baggetta y Alexander, 2016; Garcia-Gar-
cia, 2008).

Las funciones ejecutivas, mediatizadas por la corteza prefrontal
y frontal, constituyen el conjunto de habilidades cognitivas y
metacognitivas que permiten al sujeto dirigir su conducta hacia
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un fin y lograr unos objetivos de forma auténoma e independiente
(Flores-Lazaro, Castillo-Preciado y Jiménez-Miramonte, 2014;
Rebollo y Montiel, 2006). Controlan, coordinan y dirigen procesos de
control cognitivos (Lee et al., 2012) e incluyen subcomponentes como
la concentracion, la atencién, la memoria de trabajo y la inhibicién
(Foy y Mann, 2012). En definitiva se definen como “un conjunto de
habilidades cognoscitivas de alto nivel que tienen como dltimo
objetivo la consecucién de metas mediante la actuacién programada
ante situaciones novedosas y complejas para lograr una adaptacion
mas eficiente” (Portellano, 2018, p. 91).

De la diversidad de modelos existentes aparecen muchas defini-
ciones de este constructo multidimensional, generando una plurali-
dad semantica del término con el que se describen habilidades eje-
cutivas con tres dominios fundamentales: la inhibici6n, la memoria
de trabajo y la flexibilidad cognitiva (Diamond, 2013). Estos tres com-
ponentes trabajan conjuntamente con el razonamiento, la solucién
de problemas y la planificacién, permitiendo entre todos construir
las funciones ejecutivas de orden superior. Revisado el concepto, se
acuerda considerarlo desde una perspectiva funcional de todos los
componentes implicados, siendo esencial la regulaciéon de la conduc-
ta, el pensamiento y la afectividad en la consecucién de las metas,
posicionandose por delante el control cognitivo en la adaptacion del
nifio a las demandas escolares (Zelazo, Craik y Booth, 2004). Si se tie-
nen en cuenta las exigencias propias del contexto escolar, un adecua-
do funcionamiento ejecutivo permite que los estudiantes reconozcan
y representen mentalmente los problemas que presentan los docen-
tes, de tal manera que dichas habilidades posibilitan el disefio y la
ejecucion de las estrategias necesarias para la resolucion, supervision
y evaluaciéon de los resultados finales (Brock, Rimm-Kaufman, Na-
thanson y Grimm, 2009; Duncan et al., 2007; Graziano, Reavis, Kea-
ne y Calkins, 2007; Howse, Calkins, Anastopoulos, Keane y Shelton,
2003; McClelland et al., 2007).

Dentro de los componentes de las funciones ejecutivas se encuen-
tran los cognitivos y los emocionales. Son componentes cognitivos
estructurales la inhibicién, la planificacién, la actualizacién, la flexi-
bilidad cognitiva, la integracién temporal, la toma de decisiones, la
fluidez y el razonamiento, sumados a otros auxiliares como la me-
moria de trabajo, la inteligencia cristalizada, la atencién y la memoria
funcional. Por otro lado se encuentran los componentes emocionales
que engloban la regulacién emocional, la empatia, la autoconciencia
y la adaptacién social (Portellano, 2018).

Los periodos mads sensibles en el desarrollo de las funciones eje-
cutivas, en los que la plasticidad cerebral se incrementa posibilitan-
do que se promueva el funcionamiento ejecutivo por la experiencia,
coindicen con la etapa de escolarizacién. Asi, se justifica la necesidad
de estudiar la relacién entre el aprendizaje escolar y el desarrollo de
las funciones ejecutivas y su caracter predictivo en el rendimiento
académico (Clair-Thompson y Gathercole, 2006; McClelland, et al.,
2007; Korzeniowski, 2011), considerando el potencial de estas funcio-
nes, como un sistema de control (Tregay, Gilmour y Charman, 2009) o
como una habilidad (Brown, Collier y Night, 2013).

Es posible que estas funciones operen tanto a nivel general como
especifico de un dominio, convirtiéndose cada uno de sus componen-
tes en un tipo especifico de autorregulacién (Barkley, 2012), lo que
explicaria su relacion directa con la metacognicién y el aprendizaje
autorregulado (Bridgett, Oddi, Laake, Murdock y Bachmann, 2012;
Garner, 2009). De cualquier manera, el contexto educativo se confi-
gura como un espacio en el que la presentaciéon continua de experien-
cias nuevas promueve constantemente la practica de estas funciones
de alto orden. Asi es posible el control de la cognicién y el compor-
tamiento que influyen notablemente en los procesos de aprendizaje
caracteristicos de la escuela (Stelzer y Cervigni, 2011).

Por otro lado, el estrés constituye un factor de riesgo para el
bienestar y el desarrollo personal y académico del alumnado. En
las tres dltimas décadas se ha convertido en uno de los temas que
mas atencion ha suscitado en muchos investigadores en psicologia

infanto-juvenil, quienes buscan conceptualizaciones operativas
para disefiar instrumentos y estrategias de evaluacién que permitan
identificar a sujetos con estrés, intentando prevenir la aparicién de
trastornos o dificultades en su desarrollo y facilitando recursos para
el afrontamiento eficaz de potenciales estresores (La Greca, Siegel,
Wallander y Walker, 1992).

Las investigaciones han demostrado que la mayor parte de las
consecuencias negativas que afectan a los escolares sometidos a es-
trés son de caracter psicoldgico (ansiedad, depresion y problemas
de aprendizaje), aunque existen otras afectaciones de tipo somati-
co, como quejas fisicas o alteraciones cutaneas o gastrointestinales
(Del Barrio, 2003). Las consecuencias previsibles del estrés estan
reguladas por la capacidad de afrontamiento y el uso de estrategias
que actian como refuerzos cognitivos y conductuales en constante
cambio. Es la forma que tiene un individuo para responder a las de-
mandas externas y/o internas que son evaluadas como excedentes
o desbordantes seglin los recursos disponibles que este tiene (Laza-
rus y Folkman, 1986). Investigaciones recientes desde la psicologia
se centran en las estrategias afectivo-motivacionales implicadas en
el aprendizaje y su relacion con el estrés, planteando estudios desde
diversos prismas que responden a varios ambitos en el estudio de este
constructo (Furlan, Sanchez y Sebastian, 2009; Gaeta, 2013; Gaeta y
Martin, 2009; Martinez y Diaz, 2007). El concepto de estrés implica
al menos cuatro factores que van desde la presencia e identificacién
de un acontecimiento, la alteracién que este provoca en el equili-
brio psicolégico y fisiolégico del sujeto, las consecuencias cogniti-
vas, emocionales y neurofisiolégicas derivadas de tales situaciones y
los cambios que perturban la adaptacién personal. Asi se explica su
planteamiento desde tres perspectivas: el estrés como estimulo, el
estrés como respuesta y el estrés como transaccién entre la persona
y el ambiente (Cohen, Kessler y Gordon, 1995; Trianes, 2002; Tria-
nes, Mena, Fernandez-Baena, Escobar y Maldonado (2012). El estrés
como “estimulo” es aquel producto de un evento o acumulacién de
eventos, resultado de la experiencia del sujeto ante determinadas si-
tuaciones amenazantes y nocivas que implican excesivas demandas
para la persona. El estrés como “respuesta” es la reaccién psicofisio-
l6gica ante situaciones estresantes y el estrés como “relacién aconte-
cimiento-reaccién” es un proceso transaccional como consecuencia
de la valoracién cognitiva primaria de la situacion amenazante (para
conocer si es irrelevante, benigna, positiva o negativa o estresante) y
otra secundaria que permite al sujeto valorar los recursos que tiene
para afrontar o manejar cada situacion (Lazarus y Folkman, 1984).
Desde este punto de vista, un evento es estresante sé6lo si la perso-
na lo considera como tal (Lazarus y Folkman, 1986). Martinez y Diaz
(2007) afirman que es el malestar que un individuo manifiesta, fruto
de factores fisicos, emocionales y ambientales que pueden interferir
en su desarrollo personal, emocional y social, afectando directamente
en el caso de los estudiantes al afrontamiento ante las tareas escola-
res, los exdmenes, las habilidades metacognitivas, las relaciones con
los compafieros y por ende el rendimiento escolar.

El estrés cotidiano infantil se encuadra dentro de la perspectiva
del estrés como estimulo. Surge de las demandas irritantes y frus-
trantes que arrastran la interaccién constante con el medio ambiente
(Kanner, Coyne, Schaefer y Lazarus, 1981) e implica la respuesta de
los nifios y las nifias a la exposicién de estresores o acontecimientos
externos que pueden alterar su equilibrio fisiolégico y psicolédgico,
estresores que impactan mas profundamente en el desarrollo emo-
cional que los estresores de caracter crénico (Jose y Ratcliffe, 2004;
Trianes et al., 2012; Wagner, Compas, y Howell, 1988) y provocan una
sintomatologia internalizada como son locus de control externo, baja
autoestima, sentimientos de incapacidad, ansiedad y depresién (Es-
cobar, Trianes, Fernandez-Baena y Paez, 2010; Trianes et al., 2009).
Estos estresores son sucesos, preocupaciones, problemas o contrarie-
dades frecuentes de baja intensidad, pero de alta predictibilidad y que
frecuentemente en la poblacién infantil se clasifican en tres catego-
rias correspondientes a los ambitos salud, escolar y familiar (Torres,
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Fernandez-Baena, Espejo, Mena y Montero, 2014; Trianes, 2002; Tria-
nes, Blanca, Ferndndez-Baena, Escobar y Maldonado, 2011). En el am-
bito de la salud son estresores las preocupaciones ante la enfermedad
y laimagen corporal o las visitas al médico. Son estresores escolares el
exceso de deberes escolares y de actividades extraescolares, las bajas
calificaciones escolares, los cambios de centro, la repeticién de curso,
la falta de aceptacion social, los cambios de profesorado, las exigen-
cias académicas, las dificultades de aprendizaje y los problemas de
interaccién entre el alumnado (peleas, falta de aceptacioén entre igua-
les, competitividad y envidia por los logros académicos). En cuanto al
ambito familiar, son preocupaciones las dificultades econémicas, el
paro, la conciliacion familiar y laboral, los niveles de exigencia ante
el aprendizaje y el rendimiento escolar de los hijos, las separaciones
o divorcios de los padres y las peleas entre los hermanos (Govaerts y
Grégoire, 2004; Kouzma y Kennedy, 2004; Lau, 2002; Moulds, 2003;
Pozos-Radillo, de Lourdes Preciado-Serrano, Campos, Acosta-Fernan-
dez y de los Angeles Aguilera, 2015; Pulido et al., 2011; Shiralkar, Ha-
rris, Eddins-Folensbee y Coverdale, 2013; Torres et al., 2014; Trianes,
2002; Trueba, Smith, Auchus y Ritz, 2013).

Atendiendo al marco teérico expuesto, se plantea el siguiente es-
tudio cuyo objetivo general es estudiar las relaciones entre variables
vinculadas a las funciones ejecutivas, el estrés infantil y el rendimien-
to académico, proponiendo ademas como objetivos especificos:

- Estudiar si existen diferencias significativas en rendimiento
académico en Lengua Castellana, Matematicas, Lengua Inglesa
y rendimiento general segtin distintos niveles de funcionalidad
ejecutiva.

- Estudiar si existen diferencias significativas en rendimiento
académico en Lengua Castellana, Matematicas, Lengua Inglesa
y rendimiento general segln distintos niveles de estrés infantil.

Método
Participantes

Muestreo no probabilistico incidental. Participaron 649 estu-
diantes de 5° y 6° curso de Educacién Primaria pertenecientes a
nueve centros de la Comunidad Auténoma de Cantabria. Del total
de participantes 344 (53 %) son nifios (177 de 5° curso y 167 de 6°
curso)y 305 (47 %) son nifias (165 de 5° curso y 140 de 6° curso). Sus
edades oscilan entre 10 y 12 afios (M = 10.74, DT = 0.66).

Instrumentos

Para recoger informacion sobre las variables de funcionalidad eje-
cutiva se emplearon tres instrumentos:

El Test de Percepcion de Diferencias-CARAS-R (Thurstone y Yela,
2012). Evalda la capacidad visoperceptiva y atencional, asi como la
impulsividad del sujeto en la ejecucion de una tarea. Consta de 60 ele-
mentos graficos que representan caras, siendo la tarea de los alumnos
encontrar cual de las tres es diferente en cada elemento y tacharla con
una cruz. Puede aplicarse de forma individual o colectiva y el tiempo
cronometrado es de tres minutos para la realizacién de la prueba. En
este estudio se consideran las puntuaciones en atencién sostenida y
selectiva, errores cometidos, capacidad atencional y viso-perceptiva
y el indice de control de la impulsividad (ICI) que indica la falta de
control inhibitorio. Fiabilidad (alfa de Cronbach) para la muestra total
de 91.

Test de Atencion d2. Adaptacién espaifiola de Brickerkamp (Seis-
dedos, 2012), que permite medir la atencién selectiva, la velocidad de
procesamiento y la concentracién. Consta de un ejemplar autocorre-
gible de una sola hoja en el que aparecen 14 lineas que contienen las
letras d o pacompaiiadas de una o dos rayitas, y el sujeto debe marcar
la letra d con dos rayitas. Para este estudio se consideran las pun-
tuaciones resultantes de las variables velocidad de procesamiento,

precision del procesamiento, errores por omisién y comision, control
atencional, precisién y calidad, cantidad de trabajo, concentracién y
fluctuacioén en la tarea. El indice de fiabilidad (alfa de Cronbach) es .90
para la escala global.

Cuestionario Evaluacion del Trastorno por Déficit de Atencion
con Hiperactividad - EDAH (Farré y Narbona, 2013). Evalta el TDAH,
los riesgos de padecerlo y los trastornos conductuales concomitan-
tes o no con el mismo. Es una prueba que debe ser cumplimentada
por el profesor previa observacion del comportamiento del alumno.
Se trata de una escala de 20 items de respuesta tipo Likert desde 1
(nada) hasta 4 (mucho) que se divide en dos subescalas de 10 items
cada una, una de ellas es hiperactividad-déficit de atencién y la otra
trastornos de conducta. Se aportan ademas los resultados de otras dos
subescalas correspondientes a hiperactividad/ impulsividad (5 items)
y de déficit de atencién (5 items). Para este estudio se han tenido en
cuenta las puntuaciones de los estudiantes en las cuatro subescalas.
Su fiabilidad (alfa de Cronbach) es de .95 para la escala global.

Inventario de Estrés Cotidiano Infantil (IECI) (Trianes et al.,
2011). Se utilizé para evaluar el estrés percibido. Dicho instrumento
evalta el estrés cotidiano en nifios de Educacion Primaria a partir de
22 items de respuesta dicotémica (Si/No). Para este estudio se con-
sideran las medidas de estrés salud, escolar y familiar, asi como una
medida de estrés global obtenida a partir del sumatorio de las tres.
Consistencia interna (alfa de Cronbach) de .81 para la escala global.

El rendimiento académico se evalué a través de las calificaciones
en las asignaturas de Lengua Castellana, Matematicas y Lengua Ingle-
sa recogidas al final del curso escolar calculando ademas el promedio
de las tres y obteniendo asi una medida de rendimiento académico
general.

Ademads, en el momento de aplicacion de los cuestionarios se
recogi6 informacién sobre la edad, el género, el curso y el tipo de
centro.

Procedimiento

Se presenté el proyecto de investigacion a los directores de
Educacién Primaria de dieciséis centros educativos, de los que fi-
nalmente aceptaron participar nueve de ellos. Se les informé del
objetivo del estudio a través de una reunién, encargandose los jefes
de estudio de cada centro de informar a los padres y tutores de
cada aula participante con el apoyo de los equipos de orientacion.
Posteriormente se solicit6 el consentimiento informado por escrito
a las familias y tras obtenerse se aplicaron las pruebas en cada aula
por parte del equipo investigador, siempre en presencia del tutor o
tutora y garantizando al alumnado el anonimato y el caracter con-
fidencial de los datos obtenidos. El mismo dia de aplicacién de las
pruebas en las aulas se dejaron los cuestionarios EDAH de cada es-
tudiante, que cumplimentaron los tutores y que fueron recogidos
posteriormente junto con las calificaciones de las asignaturas de
Lengua Castellana, Matematicas y Lengua Inglesa correspondientes
a la dltima evaluacién del curso escolar.

Anadlisis de Datos

Estudio de metodologia no experimental, transversal, descriptivo,
correlacional, inferencial y explicativo por el nivel de profundizacién
en el objeto de estudio. Todos los andlisis estadisticos se realizaron
mediante el programa SPSS versién 24.0.

Se realizan andlisis descriptivos, correlacionales e inferenciales
después de calcular la bondad de ajuste de las variables a la dis-
tribucién normal con la prueba de Kolgomorov-Smirnov, asi como
también de la homocedasticidad. Comprobado que la mayor parte
de las variables incluidas no cumplen el principio de normalidad
se decide utilizar pruebas de estadistica no paramétricas. De esta
manera, se realizan andlisis de correlacién mediante el coeficiente
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Tabla 1. Media, desviacion tipica, mediana, minimo y maximo de las variables del estudio

M DT Me Min. Max.
Atencién sostenida y selectiva 35.60 8.84 35 0 59
Errores 0.99 1.76 0 0 17
Capacidad atencional y visoperceptiva 34.62 9.06 34 -2 58
indice de control de impulsividad 94.40 9.63 100 9 100
Velocidad de procesamiento 325.60 55.75 323 141 516
Precision del procesamiento 127.75 25.33 128 0 204
Omisiones 10.28 15.10 6 0 173
Comisiones 5.61 15.64 1 0 130
Control atencional 15.46 23.08 8 0 184
Precision y calidad 4.73 6.79 2.66 0 56.73
Cantidad de trabajo 307.78 56.49 312 90 495
Concentracién 122.41 29.80 126 0 203
Fluctuacién 14.07 5.87 13 5 40
Hiperactividad/impulsividad 2.64 3.46 1 0 14
Déficit de atencién 313 3.48 2 0 14
Trastornos de conducta 3.21 4.73 1 0 25
Hiperactividad-déficit de atencién 5.77 6.01 4 0 25
Estrés salud 2.20 177 2 0 10
Estrés escolar 1.54 1.36 1 0 7
Estrés familiar 115 123 1 0 6
Estrés global 4.85 3.25 4 0 16
Rendimiento Lengua Castellana 7.10 1.52 7 3 10
Rendimiento Matematicas 6.90 1.72 7 2 10
Rendimiento Lengua Inglesa 7.02 1.69 7 1 10
Rendimiento General 7.00 147 7 233 9.67

rho de Spearman, y se llevan a cabo dos analisis diferenciales utili-
zando la prueba de H de Kruskal-Wallis para k muestras indepen-
dientes para estudiar si existen diferencias significativas en ren-
dimiento académico en Lengua Castellana, Matematicas, Lengua
Inglesa y general, en funcién del nivel de funcionalidad ejecutiva
y de estrés infantil. En los dos casos se conforman tres grupos de
nivel (bajo, medio y alto) a partir de un analisis cluster k-medias en
el caso de las funciones ejecutivas y a partir de la media y desvia-
cién tipica en el estrés global. Ademas, en el caso de la existencia
de diferencias significativas entre los grupos, se realizan contrastes
post hoc calculando la prueba U de Mann-Whitney y aplicando la
correccion Bonferroni, cuyo valor de significacion se establece en
.05. Se calcula también la d de Cohen que permite valorar la mag-
nitud o el tamafio del efecto de las diferencias encontradas (Sun,
Pan y Wang, 2010) y cuya interpretacion es sencilla considerando
que 0.20 < d £ 0.50 supone un tamafio del efecto pequefio, mientras
que 0.51 < d £ 0.79 indica un tamafio del efecto moderado y d 2
0.80 grande.

Resultados
Anadlisis Descriptivo y Correlacional

Los resultados de los estadisticos descriptivos de las variables inclui-
das en este estudio aparecen en la Tabla 1 e indican valores medios en
todas las variables dentro de las puntuaciones promedio de las escalas.

Los resultados del primer analisis de correlacion entre las varia-
bles vinculadas a las funciones ejecutivas y el estrés infantil aparecen
en la Tabla 2. Se observa que la variable atencién sostenida y selectiva
se relaciona significativa y negativamente con estrés escolar y estrés
global. Las relaciones son significativas y positivas entre errores y es-
trés global, mientras que son negativas entre capacidad atencional y
visoperceptiva y estrés escolar y estrés global, entre indice de control
de impulsividad y estrés global y asimismo entre comisiones y estrés
salud. Por otro lado, la variable comisiones correlaciona positivamen-
te con estrés escolar.

Los resultados también indican relaciones significativas y posi-
tivas entre control atencional y precisién y calidad y estrés escolar.
Hiperactividad/impulsividad se relaciona positivamente con estrés
escolar, mientras que déficit de atencién e hiperactividad-déficit de
atencion mantienen relaciones positivas con estrés salud, estrés esco-
lar, estrés familiar y estrés global. Asimismo, trastornos de conducta
correlaciona positivamente con estrés salud, estrés escolar y estrés
global. Se observa que todas las correlaciones son débiles, excepto en-
tre déficit de atencidn y estrés escolar cuyo valor es moderado.

Los resultados obtenidos al efectuar el segundo analisis correla-
cional entre las variables vinculadas al funcionamiento ejecutivo y el
estrés infantil con el rendimiento académico indican valores modera-
dos que pueden consultarse en la Tabla 3.

Se observan relaciones significativas y positivas entre rendimiento
académico en Lengua Castellana, Matematicas, Lengua Inglesa y ren-
dimiento académico general y atencién sostenida y selectiva, capaci-
dad atencional y visoperceptiva, indice de control de impulsividad,
velocidad de procesamiento, precisiéon del procesamiento, cantidad
de trabajo y concentracion.

Por otro lado las relaciones son significativas pero negativas entre
rendimiento académico en Lengua Castellana, Matematicas, Lengua In-
glesa y rendimiento académico general y omisiones, comisiones, control
atencional, precisién y calidad, hiperactividad/impulsividad, déficit de
atencién, trastornos de conducta e hiperactividad-déficit de atencion;
se observa que las correlaciones mas altas se establecen entre déficit de
atencién y todas las variables de rendimiento académico consideradas.
Asimismo la variable errores cometidos correlaciona negativamente con
rendimiento académico en Lengua Castellana, Lengua Inglesa y rendi-
miento académico general, no encontrandose relaciones significativas
entre dicha variable y el rendimiento académico en Matematicas.

Los resultados del analisis de correlacién entre el estrés infantil y
el rendimiento académico informan de que todas las relaciones son
significativas y negativas entre estrés escolar y estrés global con el
rendimiento académico en Lengua Castellana, Matematicas, Lengua
Inglesa y rendimiento académico general, lo que indica que a mayo-
res niveles de estrés desciende el rendimiento académico. También se
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Tabla 2. Correlaciones entre funciones ejecutivas y estrés infantil
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ES EE EF EG
Atencion sostenida y selectiva -.048 -.099 -.056 -100°
Errores .082 .047 .063 .091"
Capacidad atencional y visoperceptiva -.077 -110 -.074 -126"
Indice de control de impulsividad -.081 -.062 -.057 -.096°
Velocidad de procesamiento .038 -.028 .015 .014
Precision del procesamiento .049 -.037 .025 .025
Omisiones .003 .055 .037 .041
Comisiones -.091° .140” .072 .040
Control atencional .001 120" .068 .078
Precision y calidad -.010 120 .069 .072
Cantidad de trabajo .040 -.061 .000 -.004
Concentracién .052 -.055 -.009 .006
Fluctuacién -.058 -.010 -.054 -.059
Hiperactividad/impulsividad .048 1017 .038 .082
Déficit de atencién 1417 .306™ 157" 264"
Trastornos de conducta 138" 133" .070 159"
Hiperactividad-déficit de atencién 126" 246" 126" 221"

Nota. ES = estrés salud; EE = estrés escolar; EF = estrés familiar; EG = estrés global.
‘p<.05 "p<.01

observan relaciones negativas entre estrés salud y rendimiento aca-
démico en Lengua Castellana, Matematicas y rendimiento académico
general, no hallandose relaciones significativas entre estrés salud y
rendimiento académico en Lengua Inglesa.

Por tdltimo destacar las relaciones negativas y significativas que
se establecen entre estrés familiar y rendimiento académico en
Matematicas, Lengua Inglesa y rendimiento académico general, al
tiempo que se observa la ausencia de relaciones significativas entre
estrés familiar y rendimiento académico en Lengua Castellana.

Analisis Diferencial

Para conocer si existian diferencias significativas en el rendimiento
académico segtn las funciones ejecutivas se conformaron tres grupos

a partir de un andlisis de conglomerados de k-medias. El primer grupo
representa el 49.71 % del total de la muestra y se caracteriza por presen-
tar un nivel alto de funcionalidad ejecutiva, el segundo grupo de nivel
medio de funcionalidad ejecutiva queda conformado por el 45.66 % de
los estudiantes y por tGltimo se forma el tercer grupo en el que se incluye
el 4.6 % de los estudiantes con nivel bajo de funcionalidad ejecutiva.

El andlisis diferencial con la prueba H de Kruskal-Wallis para
muestras independientes indica que existen diferencias significa-
tivas en rendimiento académico en Lengua Castellana (p = .000),
Matematicas (p = .000), Lengua Inglesa (p = .000) y rendimiento
académico general (p = .000). Los resultados de dicho analisis apa-
recen en la Tabla 4.

Se analiza entre qué grupos existen diferencias significativas en
rendimiento académico calculando la prueba U de Mann-Whitney

Tabla 3. Correlaciones entre funciones ejecutivas, estrés infantil y rendimiento académico

RLC RM RLI RG
Atencion sostenida y selectiva 134" 124" 263" 1927
Errores -111 -.084 -101° -109°
Capacidad atencional/visoperceptiva 154" 133" 265" 203"
indice de control de impulsividad 136" 166 128" 136"
Velocidad de procesamiento 177" 159 184" 194"
Precisién del procesamiento 253" .266™ 239" .265”
Omisiones -189” -153" -.146" -.180"
Comisiones =217 -222" -166" -223"
Control atencional -.282" -.248" -.234" -.280"
Precision y calidad -.309" -.278" -.263" -312"
Cantidad de trabajo 243" 220" 240" 259"
Concentracién 301" 278" 291" 319"
Fluctuacién -.014 -.047 -.010 -.025
Hiperactividad/impulsividad -197" -173" -135" -190"
Déficit de atencion -.559" -496" -453" -.557"
Trastornos de conducta -.310" -.270" -.249" -309"
Hiperactividad-déficit de atenci6n -452" -403" -.349" -446"
Estrés salud -118" -.106 -.068 -.106
Estrés escolar -.284" -311" -.258" -.310"
Estrés familiar -.085 -.100° -116" =111
Estrés global -.215" -.232" -199" -.236"

Nota. RLC = rendimiento académico en lengua castellana; RM = rendimiento académico en matematicas; RLI = rendimiento académico en lengua inglesa; RG = rendimiento

académico general.
‘p<.05 "p<.01
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Tabla 4. Prueba H de Kruskal-Wallis en funcién de los grupos funciones ejecutivas

Rango de medias

Variable Rendimiento alto Rendimiento medio Rendimiento bajo Ve p n,’
(n=258) (n=237) (n=24)

Rendimiento en Lengua Castellana 290.81 23442 181.35 .000 .000 .056

Rendimiento en Matematicas 287.75 237.01 188.71 .000 .000 .045

Rendimiento en Lengua Inglesa 291.00 236.36 160.21 .000 .000 .056

Rendimiento académico general 292.99 233.20 169.98 .000 .000 .065

Tabla 5. Prueba U de Mann-Whitney para comparacién del rendimiento académico en funcién de los grupos funciones ejecutivas

Rendimiento Grupo M DT Grupo M DT U p d
Lengua Medio 6.87 1510 23,887,000 000 0.384
Castellana A5 743 1400 pao 6.05 1907 1,832.000 000 0.825
n Medio 6.65 1687 24,542,500 000 0.361
GRS Az = L Bajo 5.91 2123 1.967.000 001 0.707
Medio 6.7 1720 24,120.000 000 0378
Lengua Inglesa iz 728 leeklD Bajo 5.80 1820 1,550.500 000 0.938
Medio 6.7 1720 Bajo 5.80 1820 1,994.500 017 0.548
Medio 6.76 1479 23,494.000 000 0.421
General Al 7D L2 Bajo 591 1811 1,662,500 000 0.905
Medio 6.76 1479 Bajo 5.91 1811 2,117.000 017 0.512

para dos muestras independientes con la aplicacién de la correc-
cién de Bonferroni. Como se conforman tres grupos con el anali-
sis cluster k-medias se calcula el nivel de significacién .05 dividido
entre tres, con lo que el nuevo nivel es igual a .016. Los resulta-
dos indican que se encuentran diferencias significativas entre los
estudiantes del grupo alto con los de los grupos medio y bajo en
rendimiento en Lengua Castellana, Matematicas, Lengua Inglesa y
rendimiento académico general (Tabla 5).

Por otro lado se realiza un andlisis diferencial del rendimiento
académico segtn el estrés infantil tomando la medida de estrés glo-
bal y configurandose tres grupos a partir del calculo de la media y la
desviacion tipica. El grupo 1 de rango entre la puntuacién minima y
la media menos media desviacién tipica (0, 3.226) incluye el 40.3 %
de los estudiantes con niveles de estrés bajo. El grupo 2 formado por
los estudiantes con rango de puntuaciones entre la media menos me-
dia desviacién tipica y la media mas media desviacién tipica (3.227,
6.474) representa el 32.2 % de la muestra total con niveles de estrés
medio. El grupo 3 representa 27.6 % de los alumnos con niveles de
estrés alto y su rango de configuracion va desde la media mas media
desviacion tipica hasta la puntuacién maxima de estrés global (6.475,
16).

Los resultados de la prueba H de Kruskal-Wallis informan de
que existen diferencias significativas en rendimiento académico en
Lengua Castellana (p = .000), Matematicas (p = .000), Lengua Ingle-
sa(p=.001)y rendimiento académico general (p =.000) en funcién
de los grupos de nivel de estrés de los alumnos (Tabla 6).

Para conocer entre qué grupos aparecen las diferencias en el
rendimiento en cada una de las asignaturas y el rendimiento acadé-
mico general se calcula la prueba U de Mann-Whitney tomando de
dos en dos los grupos y aplicando la correccién de Bonferroni (Tabla
7). Como en el caso analizado anteriormente con los grupos confor-
mados en funcionalidad ejecutiva, al ser tres grupos el nuevo nivel

de significacién es .016. Después de aplicar la correcciéon de Bonfe-
rroni los resultados indican que tanto en Lengua Castellana, Mate-
maticas, Lengua Inglesa como en rendimiento académico general
las diferencias son significativas entre los grupos de estrés global
bajo con los estudiantes que forman parte del grupo de estrés alto y
también son significativas las diferencias entre los grupos de estrés
medio y alto en rendimiento académico en Matematicas y rendi-
miento académico general.

Discusion

Tanto desde el campo de la Pedagogia como el de la Psicologia
educativa, la multiplicidad de variables que se han manejado en
el estudio del aprendizaje escolar, y por ende en la explicacién del
rendimiento académico, han supuesto una constante fuente de pre-
ocupacién para todos aquellos implicados en la educacién. Por esta
inquietud en la bisqueda de respuestas que permitan caminar al uni-
sono a todos los que de manera directa o indirecta estan en contacto
con los estudiantes, se plantea este estudio, cuyo objetivo general ha
sido describir y analizar las relaciones entre las funciones ejecutivas,
el estrés infantil y el rendimiento académico en estudiantes de Edu-
cacion Primaria, en concreto de quinto y sexto curso, porque la carga
académica con la que cuentan es mayor que en cursos anteriores.

Se han evidenciado relaciones significativas entre las variables de
funcionalidad ejecutiva analizadas, que ponen de manifiesto que la
capacidad atencional, la impulsividad y la concentracién son menores
a medida que descienden la atencion sostenida y selectiva. Los estu-
diantes con menor capacidad atencional y concentracion son aquellos
que mas errores cometen, tanto por omisién como por comisién, por
lo que su control atencional es menor, coincidiendo ademas con aque-
llos estudiantes que informan de mayores niveles de hiperactividad,
impulsividad, trastornos asociados a la conducta y déficits de atencién.

Tabla 6. Prueba H de Kruskal-Wallis para rendimiento académico en funcién de los grupos estrés global infantil

Nivel de estrés /Rango de medias

Rendimiento académico Bajo(n=209)  Medio(n=167)  Alto(n=143) % P i

Lengua Castellana 285.77 260.39 22188 15875 000 034
Matemiticas 28725 267,61 21129 23.016 000 049
Lengua Inglesa 285.14 259.34 22402 14.487 001 028
General 288.69 263.19 21434 21060 000 046
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Tabla 7. Prueba U de Mann-Whitney para comparacién del rendimiento académico en funcién de los grupos estrés global infantil

Rendimiento Grupo M DT Grupo M DT U p d
sirnE Csalg Bajo 7.38 1.419 Alto 6.68 1.659 11,320.500 .000 0.453
& Medio 711 1.443 Alto 6.68 1.659 10,112.500 .039 0.276
WEandieEs Bajo 723 1.596 Alto 6.30 1.858 10,615.500 .000 0.537
Medio 7.00 1.621 Alto 6.30 1.858 9,303.500 .001 0.401
T . Bajo 7.29 1.720 Alto 6.59 1.766 11,518.000 .000 0.401
3 & Medio 7.05 1.531 Alto 6.59 1.766 10,221.500 .046 0.278
General Bajo 7.29 1.390 Alto 6.52 1.580 10,726.000 .000 0.518
Medio 7.05 1.370 Alto 6.52 1.580 9,629.000 .004 0.357

Atendiendo a las caracteristicas de los tres grupos conformados
segin la funcionalidad ejecutiva, se evidencian diferencias significa-
tivas en rendimiento académico en Lengua Castellana, Matematicas,
Lengua Inglesa y rendimiento académico general entre el grupo de
funcionalidad ejecutiva alta y los grupos de funcionalidad ejecutiva
media y baja. Estos resultados estan en la linea de otros existentes que
analizan las relaciones entre distintos componentes ejecutivos como
la memoria de trabajo, la planificacién, el control inhibitorio y la fle-
xibilidad cognitiva y el rendimiento académico, principalmente en el
area de Matematicas (Baggetta y Alexander, 2016). Asi lo confirman
trabajos que demuestran un rendimiento matematico mayor asocia-
do a mejor eficiencia y control atencional (Corso, Sperb, Inchausti
de Jou y Fumagalli, 2013; Valiente-Barroso, 2014), justificado por ser
esta area curricular la que precisa de niveles adecuados de control
inhibitorio y de impulsividad en sinergia con el control atencional, el
cual sirve de sustento para ese complejo entramado constituido por
las tareas cognitivas de orden superior y de funcionamiento ejecutivo
(Clark, Pritchard y Woodward , 2010; Gilmore y Cragg, 2014; Kolk-
man, Hoijtink, Kroesbergen y Leseman, 2013; Latzman, Elkovitch,
Young y Clark, 2010).

Estos resultados estan avalados por estudios recientes que confir-
man la relevancia de las funciones ejecutivas en el control del com-
portamiento, de la cognicién y del aprendizaje en la escuela (Stelzer y
Cervigni, 2011). Al igual que en este trabajo, se evidencian relaciones
significativas entre el rendimiento académico general, las areas de
Matematicas y de Lengua y el control inhibitorio y atencional (Blair y
Razza, 2007; Bull, Espy y Wiebe, 2008; Clair-Thompson y Gathercole,
2006), que permiten confirmar el caracter explicativo que determina-
dos componentes de funcionalidad ejecutiva tienen en el aprendizaje,
como es el caso de la flexibilidad cognitiva y el control inhibitorio
en las areas de Matematicas, Lectura y Ciencias (Bull et al., 2008;
Gilmore y Cragg, 2014; Latzman et al., 2010), asi como la memoria
de trabajo y el control inhibitorio en las habilidades y resolucién
de problemas (Anderson, 2008; Mazzoco y Tover, 2007; Richland y
Burchinal, 2013; Toll, Van der Ven, Kroesbergen y Van Luit, 2011). En
general, los estudiantes mas lentos y menos precisos son los que pre-
sentan problemas en las habilidades ejecutivas, algo visible en tareas
que requieren actividades de identificacion, recuperacién y retencién
de la informacién, propias por ejemplo del aprendizaje matematico y
metalingiiistico (Canet, Garcia, Andrés y Urquijo, 2009; Geary, Hoard,
Nugent y Byrd-Craven, 2008; Hooper, Swartz, Wakely, De Kruif y
Montgomery, 2002). Asimismo, se confirma que cuanto mejor es la
capacidad atencional, el control de impulsividad y la concentracioén,
mayor es el rendimiento académico en general, lo que favorece el de-
sarrollo de actitudes positivas hacia el aprendizaje. Si bien es pronto
para extraer afirmaciones concluyentes sobre la relacién directa entre
los componentes ejecutivos y los dominios académicos, es previsible
que sea la causa de las dificultades para recordar y ejecutar instruc-
ciones inhibiendo elementos distractores y, por lo tanto, un déficit
atencional se relacione directamente con un menor rendimiento aca-
démico (Stelzer y Cervigni, 2011).

En este trabajo también se incluye la variable estrés infantil en
los ambitos salud, escolar y familiar, considerando ademas una me-
dida de estrés global, resultado de la suma de las tres primeras. En

la muestra de este estudio los niveles mas elevados de estrés se en-
cuentran en los ambitos salud y escolar y al igual que en funciones
ejecutivas se ha contado con estudiantes que presentan diferentes
niveles de estrés. A partir de la medida de estrés global obtenida para
cada estudiante se configuraron tres grupos caracterizados por un
nivel de estrés bajo, medio y alto, evidencidndose diferencias sig-
nificativas en rendimiento académico en Lengua Castellana, Mate-
maticas, Lengua Inglesa y rendimiento académico general entre los
estudiantes con niveles altos y los de niveles bajos de estrés. Pero
también se encuentran diferencias notables en rendimiento acadé-
mico en Matematicas y rendimiento académico general entre los es-
tudiantes con niveles de estrés medio y los de niveles altos de estrés.
Estos resultados coinciden con otros anteriores que revelan que los
estudiantes con mayor rendimiento académico son los menos estre-
sados, posiblemente por disponer de mayores estrategias de afron-
tamiento. Por lo tanto, se puede afirmar, apoyandonos en investiga-
ciones previas, que las creencias, los planes de estudio y los estilos de
afrontamiento pueden relacionarse con el estrés académico y el bajo
desempefio escolar (Aselton, 2012; Martinez, 2010).

Asimismo los estudiantes que presentan mayor impulsividad y
déficit de atencién son los que tienen niveles de estrés elevados en
los ambitos salud, escolar y familiar, aumentando por lo tanto su
estrés en general. Son estudiantes mas estresados, lo que confiere
peores capacidades atencionales, menor control de la impulsividad
y un descenso de la atencién tanto sostenida como selectiva. Es
decir, cuanto mayor es el estrés, mas dispersa es la atencién y au-
menta la impulsividad, lo que repercute directamente en aspectos
como la reflexidn, la planificaciéon y la organizacién de las tareas. Se
comprueban resultados semejantes a los reflejados en estudios que
concluyen que las relaciones directas entre estrés cotidiano infantil
y el aumento de actitudes negativas en el contexto escolar se vin-
culan a déficits atencionales y al descenso del rendimiento cogniti-
vo y académico, evidencidandose que la percepcién de estrés en los
estudiantes mas jévenes revierte negativamente en el rendimiento
académico (Maldonado et al., 2008; Torres et al., 2014; Trianes et
al., 2009; Trianes et al., 2012). Asi se constata en este trabajo, al
demostrarse que a mayor estrés escolar de los participantes mayor
es el estrés en general. Ademas las relaciones entre rendimiento
académico y estrés son inversas, lo que confirma que mayor nivel
de estrés salud, estrés escolar, estrés familiar y estrés global implica
un descenso en el rendimiento académico, por lo que cuando un
niflo o una nifia estan estresados es previsible que descienda su
rendimiento académico.

Desde siempre se ha estudiado el rendimiento académico
incluyendo distintas variables, entre las cuales se encuentran las
afectivo-motivacionales, que ejercen un papel mediador entre la
cognicién y el rendimiento. En estos momentos, en la cispide del
potencial de aprendizaje, se sitian ademas las funciones ejecutivas
promotoras de las acciones que se ponen en marcha para conseguir
el éxito en las tareas (Portellano, 2018; Portellano y Garcia, 2014) y
cuyas relaciones directas con el rendimiento académico se enfatizan
en estudios realizados durante los tGltimos afios (Clark et al., 2010;
Garcia, Rodriguez, Gonzalez-Castro, Alvarez-Garcia y Gonzalez-
Pienda, 2016; Garcia-Villamisar y Muifioz, 2000; Gilmore y Cragg,
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2014; Gonzalez-Pienda, Fernandez, Bernardo, Nifiez y Rosario, 2014;
Toll et al., 2011; Valiente-Barroso y Garcia-Garcia, 2013).

Hay que resaltar los notables avances de la neurociencia, cuyos
resultados han trascendido al campo educativo, permitiendo explicar
algunas de las dificultades de aprendizaje que exhiben muchos estu-
diantes dentro de las aulas a pesar de sus buenas capacidades cogni-
tivas. Se trata de problemas de planificacion y de organizacion de las
tareas, de memoria de trabajo y de control emocional, que son la causa
de un descenso del rendimiento académico (Navarro y Garcia-Villami-
sar, 2014). Ademas, se suman a todas estas variables los elevados nive-
les de estrés que se configuran como factores de riesgo en la infancia y
que afectan tanto al ajuste personal del discente como a su desempefio
académico y social (Bruguera, Del Rosario y Calonge, 2017).

Una de las limitaciones de este trabajo es el uso de instrumentos
de autoinforme para recoger informacién de las variables, asi como el
caracter transversal del estudio realizado. Seria conveniente realizar
el mismo estudio en la etapa de Educacién Secundaria, llevando a cabo
estudios longitudinales que permitan comprobar si las diferencias
permanecen estables a lo largo del tiempo y a medida que aumenta
el nivel educativo. Son fundamentales en el caso de las funciones
ejecutivas, puesto que su pleno desarrollo coincide con ese periodo,
teniendo en cuenta, por otra parte, que la mayor carga de trabajo en
estos cursos superiores puede incrementar los niveles de estrés.

Como conclusiéon, se reivindican programas dirigidos al
desarrollo del funcionamiento ejecutivo, junto con intervenciones
psicoeducativas para la adquisicién de estrategias de afrontamiento
ante situaciones estresantes en las que la educacién emocional
juega un papel fundamental en el camino de una inclusién
educativa real (Pena, Pacheco y Pefia, 2016). Estudios adicionales
permitiran investigar sobre la transferencia y efectividad de estos
programas de preparacién y capacitacién dentro de la escuela y
observar el impacto posterior en el aprendizaje y en consecuencia
en el rendimiento académico. No hay que olvidar, por otro lado,
la preparacién de los docentes, que desde su formacién inicial y
siguiendo un paradigma practico deben convertirse en gestores y
guias del aprendizaje del alumnado, ofreciéndoles herramientas
que permitan desarrollar sus habilidades, destrezas y autonomia
en el proceso de aprendizaje (Baelo y Arias, 2015), dando respuesta
al distrés que lleva asociado problemas disfuncionales ejecutivos
que marcan las diferencias individuales entre el alumnado.

Extended Summary

In the search for explanatory predictors of academic success, the
role of executive functions in learning and achievement has come
under the spotlight of current research. Executive functions primarily
involve frontal areas, for both cognitive and emotional development;
they are defined as cognitive and metacognitive skills that allow the
individual to direct his or her behavior toward a purpose, by combining
different planning and organizational abilities. Both cognitive and
emotional components are found. Cognitive components include
response inhibition, planning, updating, cognitive flexibility, time
management, decision making, fluency, and reasoning, in addition
to other auxiliary components like working memory, crystallized
intelligence, attention, and functional memory. Emotional
components, on the other hand, include emotion regulation, empathy,
self-awareness, and social adaptation (Portellano, 2018). The most
relevant time period for developing executive functions coincides
with the school years, thus explaining their direct relationship to
learning and to certain disabilities that stem from skill impairment
pertaining to executive functions, such as in cognitive flexibility,
inhibition, attention deficit, and working memory - impairments
that interfere notably in academic achievement.

On the other hand, stress constitutes a risk factor in children’s
and adolescents’ well-being and their personal and academic

development. Daily childhood stress is understood within the
perspective of stress as a stimulus, where children respond to stressful
elements or external events that may upset their physiological
and psychological equilibrium, making a profound impact on their
emotional development. These stressors are low-intensity events and
worries that are highly predictable and often appear in the childhood
population. They can be classified into three categories corresponding
to health, schooling, and family.

The general aim of this study was to examine how variables
pertaining to executive functions and childhood stress relate to
academic achievement, and a specific objective was to carry out
differential analysis of academic performance according to different
levels of executive functioning and childhood stress. A total of 649
primary school students from ages 10 to 12 participated in the
study (M = 10.74 = 0.66). Of these, 344 (53.8 %) were boys and 305
(46.2 %) were girls. Information was collected from the application
of several instruments. The Percepcién de Diferencias [Perception
of Differences] Test (CARAS-R) (Thurstone & Yela, 2012) assesses
visuo-perceptive and attentional capacity, as well as subjects’
impulsivity in performing a task. The D2 Attention Test, Spanish
adaptation (Seisdedos, 2012), assesses selective attention, processing
speed, and concentration. The Evaluacion del Trastorno por Déficit
de Atencion con Hiperactividad [Assessment of attention deficit
with hyperactivity disorder] questionnaire (Farré & Narbona, 2013)
assesses ADHD, risks of acquiring ADHD, and behavioral disorders
that may or may not be concomitant. It supplies information on
hyperactivity/impulsivity, attention deficit, behavioral disorders, and
hyperactivity-attention deficit. The Inventario de Estrés Cotidiano
Infantil (IECI) [Inventory of Daily Childhood Stress] (Trianes, Blanca,
Fernandez-Baena, Escobar, & Maldonado, 2011) was used to assess
perceived stress, including measures of stress in health, schooling
and family, as well as a summational measurement of overall stress in
the three areas. Academic achievement was assessed by calculating
the average of students’ grades in the school subjects of Language
Arts, Mathematics, and English as a Foreign Language (EFL).

We carried out descriptive analyses, correlations with Spearman’s
rho coefficient, and two differential analyses using the Kruskal-
Wallis H test to study whether there were significant differences
in academic achievement in Language Arts, Mathematics, EFL, and
overall achievement, as a function of students’ levels of executive
functioning and of childhood stress. In both cases, three groups
were formed according to low-medium-high levels, using a k-means
cluster analysis in the case of executive functions, and the mean
and standard deviation in the case of overall stress. Additionally, if
significant between-group differences were found, post hoc tests
were carried out using the Mann-Whitney U with the Bonferroni
correction, where the significance value was set at .05. Cohen’s d
was also calculated in order to determine effect size. All statistical
analyses were carried out using SPSS version 24.0.

Results showed that the students with less attention capacity and
concentration made more errors, both commission and omission
errors, thereby revealing less attentional control, while at the same
time their levels of hyperactivity, impulsivity, behavior disorders, and
attention deficit were higher. Among the three executive functioning
groups, there were differences in academic achievement in Language
Arts, Mathematics, EFL, and overall achievement between the high-
level executive functioning group and the medium and low groups.
As attentional control, impulsivity control, and concentration
increased, so did academic achievement in general, encouraging the
development of more positive attitudes toward learning.

In this study sample, the highest levels of stress were found in the
health and schooling areas. Just as with executive functions, students in
this study presented different levels of stress (low, medium, and high),
and the results indicate significant differences in academic achievement
in Language Arts, Mathematics, EFL, and overall achievement between
students with high stress levels and those with low stress levels. These
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results concur with other previous results where students with better
academic achievement were the least stressed students, possibly
because they had greater coping strategies. Moreover, students who
presented greater impulsivity and attention deficit were the students
with the highest levels of stress in the areas of health, schooling, and
family, thus increasing overall stress. The more stressed students
produced lower scores in attentional capacities, impulsivity control,
and both sustained and selective attention. In other words, as stress
increased, attention was more scattered and impulsivity was greater,
making a direct impact on aspects like reflection.

In conclusion, we point to the need for programs that improve
executive functioning and for psychoeducational interventions
that develop students’ coping strategies for managing stressful
situations. Given that students must acquire and develop
capabilities, skills, and autonomy in their learning process, it is
essential that pre-service and in-service training prepares teachers
to be managers and guides of their students’ learning.
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