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Vengo de rios que dan al mar-...
F. Paez
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En el presente trabajo se aborda como las emociones, la motivacion, las estrategias
regulatorias, cognitivas y conductuales influyen en el rendimiento académico de los
estudiantes de las distintas carreras de la Facultad de Quimica de la Universidad de la
Repiblica. Uno de los elementos centrales de la investigacion es la teoria de control-valor
de Pekrun para explorar como impactan las emociones de logro en el desempeno de
los estudiantes. Asimismo, se estudian los patrones de aprendizaje adoptados por
los estudiantes basados en la teoria de Vermunt, y como se relacionan con las otras
variables. Con el fin de explorar estas relaciones se utiliz6 un enfoque empirico-
descriptivo donde se aplicaron diversos instrumentos a estudiantes que cursaban sexto
semestre en la Facultad de Quimica. Entre los analisis realizados se incluye un analisis
de redes que examina las relaciones entre las diferentes variables psicologicas
estudiadas (emociones, motivacion, procrastinacion y autorregulacion) y el
promedio general de calificaciones de los estudiantes. Este analisis permite
visualizar las conexiones entre estas variables y su influencia sobre el rendimiento
académico. A través de este enfoque, se identificaron patrones de relacion y nodos
clave que muestran cuales son los factores que tienen un mayor impacto en el

promedio general de los estudiantes. Se pudo observar que la



“capacidad percibida” es el constructo que mas influye en el rendimiento académico (r=
0,451, p<0,001) y tiene un papel mediador clave en la relaciéon entre algunas variables y el
rendimiento. Entre las variables que presentaron relaciones indirectas mas significativas
estan las “metas basadas en los resultados” (estimado= 0.183, p = 0.009 con un IC de 95%).
La “esperanza” (estimado= 0.296, p = 0.008 con un IC de 95%) esta vinculada
positivamente con el rendimiento a través de la “capacidad percibida”. Este resultado
destaca que los estudiantes con expectativas positivas sobre el futuro y la creencia en su
capacidad tienden a rendir mejor. Por otra parte, el “aburrimiento” tiene un efecto indirecto
significativo positivo a través de la “capacidad percibida” (estimado= 0.164, p = 0.039 con
un IC de 95%). Esto ultimo, sugiere que los estudiantes que perciben “aburrimiento”
pueden, sin embargo, mantener una autoevaluacidon positiva de su capacidad y lograr

buenos resultados.

En términos de efectos totales, algunas relaciones son relevantes. En este sentido, las
“metas basadas en los otros” tienen un efecto total significativo en el rendimiento
académico (estimado= 0.439, p = 0.008 con un IC de 95%). El “aburrimiento”, también
tiene un efecto directo significativo (estimado= 0.477, p = 0.014 con un IC de 95%), lo que
sugiere que el aburrimiento directa e indirectamente podria estar asociado con un mayor
rendimiento en algunos contextos especificos y que las emociones de valencia negativa y las
atribuciones causales, cuyo locus de control es externo, se relacionan con un “patrén de
aprendizaje dirigido a la reproduccién sin regulacion”. Estos resultados contribuyen a
considerar la importancia de disenar intervenciones pedagogicas que fomenten la
regulacion emocional y metacognitiva, reduciendo la ansiedad y promoviendo un

aprendizaje mas profundo y autbnomo.
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This work addresses how emotions, motivation, regulatory, cognitive and
behavioral strategies influence the academic performance of students in the
different careers of the Facultad de Quimica de la Universidad de la Republica.
One of the central elements of the research is Pekrun's control-value theory
exploring how achievement emotions impact student performance. Likewise, the
learning patterns developed by students and based on Vermunt's theory are
studied, and how they relate to the other variables. In order to explore these
relationships, an empirical-descriptive approach was used where various
instruments were applied to students who were in the sixth semester of Facultad
de Quimica. The analysis carried out include a network analysis that examines
the relationships between the different psychological variables studied
(emotions, motivation, procrastination and self-regulation) and the students'
overall grade point average. This analysis allows us to visualize the connections
between these variables and their influence on academic performance. Through
this approach, relationship patterns and key nodes were identified that show
which factors have the greatest impact on students' GPA. It could be observed
that “perceived ability” is the construct that most influences academic

performance (r= 0.451, p<0.001) and has a key mediating role in the relationship



between some variables and performance. Among the variables that presented
the most significant indirect relationships are “outcome-based goals” (estimate=
0.183, p = 0.009 with a 95% CI). “Hope” (estimate= 0.296, p = 0.008 with a 95%
CI) is positively linked to performance through “perceived ability”. This result
highlights that students with positive expectations about the future and belief in
their ability tend to perform better. On the other hand, “boredom” has a
significant positive indirect effect through “perceived ability” (estimate= 0.164, p
= 0.039 with a 95% CI). The latter suggests that students who perceive “boredom”
can, however, maintain a positive self-evaluation of their ability and achieve good

results.

In terms of total effects, some relationships are relevant. In this sense, “other-
based goals” have a significant total effect on academic performance (estimate=
0.439, p = 0.008 with a 95% CI). “Boredom” also has a significant direct effect
(estimate= 0.477, p = 0.014 with a 95% CI), suggesting that boredom could be
directly and indirectly associated with higher performance in some specific
contexts and that negative valence emotions and causal attributions, which locus
of control is external, are related to a “learning pattern aimed at reproduction
without regulation”. These results contribute to consider the importance of
designing pedagogical interventions that encourage emotional and metacognitive
regulation, reducing anxiety and promoting deeper and more autonomous

learning.
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Capitulo 1

Introduccion

Habra que desenvainar las espadas del texto
Y escribir una cancién

Aunque no haya algtin pretexto
Y dedicarsela al primero

Que pase caminando

Al que se quedé6 pensando

Al que no quiere pensar

Al olvido selectivo

A la memoria perdida

A los de los pedazos de vida
Que no vamos a perder jamas

A. Calamaro

1.1 Generalidades

El aprendizaje, desde la perspectiva cognitivista, es concebido como un proceso
dinamico y complejo en el cual la conducta de las personas varia y se adapta a lo
largo del tiempo en respuesta a los cambios del entorno (Aguado-Aguilar, 2001).
Este proceso involucra la interaccion de aspectos emocionales, cognitivos,
motivacionales, personales y contextuales, que estan en constante
interdependencia. Tradicionalmente, la inteligencia ha sido una de las variables
mas estudiadas como predictor del rendimiento académico (Pérez, 2018). Sin
embargo, a partir de los afios ochenta, el interés de los investigadores comenz6 a
ampliarse hacia otros factores, como las variables motivacionales y emocionales,
que también influyen en el rendimiento estudiantil, mas alld de los aspectos

puramente cognitivos.

La biologia moderna revela que los seres humanos somos criaturas
fundamentalmente emocionales y sociales. Autores como Damasio (1994, 2005,
2006, 2018), Immordino-Yang y Damasio (2007), Dehaene (2019) entre otros
han subrayado la importancia de las emociones y de la motivaciéon en los procesos
cognitivos, sosteniendo que el aprendizaje no ocurre en un vacio emocional. Las
emociones son fundamentales para procesos clave para el aprendizaje como la
toma de decisiones, la atencion y la memoria. Segin Damasio (1994), las
emociones actiian como marcadores somaticos, guias esenciales que nos orientan
en el procesamiento de la informacién y la toma de decisiones, afectando
directamente nuestra capacidad de aprender. Las habilidades cognitivas de alto
nivel como el razonamiento, la toma de decisiones y los procesos relacionados

con el lenguaje, la lectura y la matematica, no funcionan como sistemas racionales



separados de las emociones y el cuerpo. Las emociones y los sentimientos afectan
el rendimiento y el aprendizaje de los estudiantes, al igual que el estado del
cuerpo incluyendo el descanso, la alimentacién o como se sienten si tienen algin
dolor o estan pasando por alguna enfermedad (Immordino y Damasio, 2007).

Actualmente, siguiendo los estudios de autores como Pintrich y Schunk (2006),
Biggs (1987 a, b, ¢), Entwistle (1983, 1988), Vermunt (1998, 2005), Hayamizu y
Weiner (1991), Pekrun (2006, 2011, 2013), entre otros, se reconoce que la
motivacion, la percepcion de control y las emociones también juegan un papel
fundamental en el rendimiento académico y en la implicacién en el propio
aprendizaje. De hecho, autores como Diaz Barriga y Herndndez (2006), Cano
(2006), Ramudo (2015) y Zhou et al. (2016) sugieren que tener motivacion o
interés por los estudios puede ser tan determinante, o incluso mas, que la

inteligencia para obtener buenos resultados académicos.

En este contexto, las emociones de logro, definidas como aquellas que estan
directamente relacionadas con el proceso de aprendizaje y sus resultados, pueden
influir significativamente en el rendimiento académico. Estas emociones pueden
generar conductas que afecten positiva o negativamente los resultados esperados.
La teoria del control-valor (TCV) de las emociones de logro, propuesta por Pekrun
(2006), ofrece una explicacién integral sobre las emociones en entornos
educativos, integrando conceptos como el control percibido (Perry, 2003), las
atribuciones causales (Weiner, 1985), y los efectos de las emociones en el
aprendizaje y rendimiento (Fredrickson, 2001; Pekrun et al., 2002; Zeidner,

2007).

Tanto en el ambito de las ciencias de la educacién como en el de la psicologia y
las neurociencias, se han realizado investigaciones que exploran las relaciones
entre variables motivacionales, cognitivas, conductuales y las emociones de logro.
Dado que el rendimiento académico es un indicador que impacta tanto a
estudiantes como a docentes e instituciones, es fundamental investigar como
estas variables influyen en el aprendizaje. En la Facultad de Quimica (FQ) de la
Universidad de la Republica (Udelar), se han llevado a cabo estudios sobre
diversas variables motivacionales, como las metas académicas (Rodriguez Ayan,
2007), la capacidad percibida (Rodriguez Ayan, 2007), la ansiedad hacia la

matematica (Méndez et al., 2015, 2016), la autorregulacion de aprendizaje en



matematica (Méndez et al., 2019), emociones durante la pandemia de COVID 19

(Amaya et al., 2021).

Este trabajo se propuso explorar las relaciones entre variables motivacionales,
cognitivas, conductuales y emocionales relacionadas con el aprendizaje en una

muestra de estudiantes avanzados de las distintas carreras de la FQ.

El objetivo general de esta investigacion es explorar las relaciones entre distintos
constructos asociados al aprendizaje y el rendimiento académico en estudiantes
avanzados de la Facultad de Quimica. Para ello, este documento esta estructurado
de la siguiente manera: en el proximo capitulo se presenta el marco conceptual
que sirve como base teorica para el estudio, con una revision del estado del arte
en relacién con los constructos analizados. El capitulo tres esta dedicado a la
metodologia, en donde se describen los objetivos, la poblacion estudiada y los
analisis realizados. En los capitulos del cuatro al siete se exponen los resultados
obtenidos, mientras que en los capitulos ocho y nueve se discuten los resultados

y se presentan las conclusiones.
1.2 Justificacion

El acceso a la universidad es cada vez mas diverso y heterogéneo, con estudiantes
que provienen de trayectorias educativas variadas, lo que plantea nuevos
desafios, especialmente cuando se suman los cambios tecnolégicos recientes.
Dada esta complejidad, resulta ineludible analizar las practicas de aula
considerando a los estudiantes como actores clave en los procesos de aprendizaje.
En el caso de la Facultad de Quimica (FQ), la matricula de ingreso promedio fue
de 797 estudiantes entre los anos 2016 y 2022. Estos estudiantes pueden acceder
a una amplia variedad de carreras como Quimica Farmacéutica (QF), Bioquimica
Clinica (BC), Ingenieria Quimica (IQ), Ingenieria de Alimentos (IA), Quimica (Q)
en diversas orientaciones, y la Licenciatura en Quimica (LQ). La duracion teoérica
de estas carreras varia entre 4 y 5 anos, y algunos estudiantes se matriculan en

mas de una carrera.

Debido a la complejidad del aprendizaje, el rendimiento no puede explicarse
Unicamente en términos de calificaciones o grado de avance en los estudios. Por
esta razon, en este trabajo de tesis se plantea trabajar con diversas variables
relacionadas con el aprendizaje, tales como los estilos de aprendizaje, las

estrategias cognitivas, los factores sociodemograficos y el rendimiento

3



académico. El objetivo es estudiar como estas variables interrelacionadas afectan
el desempenio de los estudiantes y su aprendizaje. Para ello, se utilizan
cuestionarios validados internacionalmente, aplicados a estudiantes
universitarios en diversas partes del mundo, y se analiza la estructura interna de

cada uno de los instrumentos.
Los constructos que se analizan en este estudio son:
o Patrones de aprendizaje
o Regulacién de aprendizaje
o Metas académicas
o Atribuciones causales de éxito y fracaso
o Capacidad percibida
o Emociones de logro
e Procrastinacién

e Rendimiento académico



Capitulo 2

Marco tedrico

Acabo de llegar

No soy un extrano

Conozco esta ciudad

No es como en los diarios, desde alla

Ch. Garcia
El aprendizaje es el resultado de la interaccion compleja entre factores
cognitivos, motivacionales, afectivos y contextuales. Los estudiantes no solo
enfrentan desafios intelectuales en su proceso de aprendizaje, sino que también
estan inmersos en un entorno emocional y social que afecta profundamente su

capacidad para aprender y regular su comportamiento académico.

La TCV de Pekrun (2006) es el eje central de este anélisis, ya que proporciona
un marco integrador que explica como las emociones académicas influyen en el
proceso de aprendizaje y el rendimiento académico. Las emociones de valencia
positiva como el interés y el disfrute estan vinculadas al aprendizaje profundo,
que implica el uso de estrategias metacognitivas hacia el aprendizaje, como la
planificacion, el monitoreo y la evaluacion. Los estudiantes que experimentan
emociones positivas tienden a una mejor regulacion del aprendizaje lo que les
permite seleccionar y ajustar estrategias en funcién de sus necesidades
(Vermunt y Vermetten, 2004). Por otro lado, el aprendizaje no dirigido o
superficial donde prima la memorizacion, la repeticion y la falta de
planificacion se asocia a la activacion de emociones de valencia negativa como
la ansiedad y la desesperanza lo que lleva a un rendimiento académico menos

eficaz.

Este trabajo, a partir de la TCV adopta una perspectiva integradora, explorando
diversos factores que influyen en el aprendizaje, como las emociones, las
estrategias regulatorias, las metas académicas, las atribuciones causales de
éxito y fracaso, los patrones de aprendizaje, y su impacto en la procrastinacién

académica.

A partir de la TCV se exploran otros marcos tedricos fundamentales como la
teoria social cognitiva de Bandura, los modelos de autorregulacion de
Zimmermann y de Kaplan, la teoria de patrones de aprendizaje de Vermunt, la
teoria de atribuciones causales de Weiner y las teorias de metas académicas de

Dweck y Nicholls entre otros. Todos estos enfoques permiten una comprension
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mas holistica de los procesos de aprendizaje, ya que integran las dimensiones
afectivas, cognitivas y motivacionales que guian el comportamiento de los

estudiantes.

Se analizan las relaciones entre las teorias mencionadas, enfocando
especialmente en cdmo se relacionan entre si y con el rendimiento académico

(RA) en estudiantes universitarios avanzados.

Los constructos a analizar son:

Ambito cognitivoy Ambito (oo . o
v . Ambito afecti Ambi n 1
metacognitivo motivacional bito afectivo bito conductua
capacidad
patrones de percibida
aprendizaje
metas emociones de Sy
o rocrastinacion
académicas logro plocsesipece
regulacion de N
a%r endizaie atribuciones
J causales de
éxito y fracaso

2.1 Teoria De Control-Valor De Las Emociones
La TCV desarrollada por Pekrun (2006) es un marco tebérico ampliamente
utilizado para entender el papel de las emociones en el aprendizaje. Las
emociones vinculadas con el trabajo académico se relacionan con la forma en que
los estudiantes afrontan sus tareas, en como las perciben y en las posibilidades
de regular su aprendizaje. Las emociones académicas son determinantes del

rendimiento académico y de la eleccion de estrategias de aprendizaje.

Si bien las emociones relacionadas con el aprendizaje comenzaron a ser
consideradas a partir del comienzo del siglo XXI como constructo a analizar entre
las variables que afectan a los estudiantes en su aprendizaje se observa que cada
vez mas los investigadores han ido tomando interés por la dimension afectiva,
valorando su importancia. Las emociones tienen una funcion clave en la
organizacion y categorizacién de las experiencias vitales y por ende en el
aprendizaje, la memoria, la atencion, la percepcion y el pensamiento (Damasio,

2005, 2006, 2018).



En el afio 2007, Pekrun y sus colaboradores desarrollaron la TCV de las
emociones de logro desde una mirada socio cognitiva. Esta proporciona un marco
integrador para analizar los antecedentes y los efectos de las emociones
experimentadas en entornos académicos y de rendimiento. Ademas, estas
emociones pueden ocurrir en tiempos diferentes antes, durante y después de

ocurrido el evento disparador.

Las emociones pueden promover diferentes estilos de regulacion del aprendizaje,
ya sea favoreciendo procesos de autorregulacion, de corregulaciéon o de
regulacion externa (Pekrun et al., 2011). La activacion de emociones positivas
promoveria una mayor motivaciéon para aprender, el uso de estrategias de
aprendizaje mas flexibles y apoyaria la autorregulacién, influyendo
positivamente en el desempeno académico. Por el contrario, las emociones
consideradas negativas disminuirian la motivacion y reducirian los esfuerzos
requeridos para procesar informacion, lo cual tiene un efecto negativo sobre el
desempeno de los estudiantes (Paoloni y Vaja, 2013). En lineas generales se

puede decir que se relacionan con el estilo de aprendizaje del estudiante (figura
1).
Figura 1

Modelo de la Teoria de Control-Valor

control
Expectativas

Atribuciones

Aprendizaje

contexto —) m»)» Emociones [ + logro

de logro

De actividad Recursos cognitivos
valor De resultado Motivacion para aprender
Intrinseco Estrategias de aprendizaje
extrinseco autorregulacion

Nota: Tomada de Sanchez Rosas, 2019.

Pekrun clasifica las emociones en funcion de las evaluaciones centrales que
realizan los estudiantes: control y valor. El control se refiere a la percepcion que
tiene el estudiante sobre su capacidad para influir en el resultado de una tarea
académica, mientras que el valor hace referencia a la importancia que el
estudiante asigna a dicha tarea. Las emociones académicas se activan como
resultado de estas evaluaciones y afectan tanto el aprendizaje como el

rendimiento. Pekrun (2007) clasifica las emociones en base a tres dimensiones:
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foco de atencion, valencia y activacion (arousal).

Las emociones académicas pueden clasificarse, segin su valencia (positiva o

negativa) y su activacion (alta o baja):

« Emociones activadoras positivas: el interés, la curiosidad, el orgullo y el
disfrute, impulsan a los estudiantes hacia un compromiso activo con las
tareas académicas. Estas emociones mejoran el rendimiento porque
promueven enfoques de aprendizaje mas profundos y fomentan la

autorregulacion.

« Emociones activadoras negativas: la ansiedad y el miedo al fracaso, que,
aunque pueden aumentar la activacién cognitiva, tienden a interferir con
la atencibon y el procesamiento eficiente de la informacién. Si bien una
ansiedad moderada puede fomentar el enfoque, niveles elevados de
ansiedad suelen ser contraproducentes y llevar a la evitacion y a la

procrastinacion.

« Emociones desactivadoras positivas: por ejemplo, la relajacion o la
satisfaccion después de completar una tarea. Aunque estas emociones
pueden ser beneficiosas para el bienestar general, no siempre promueven
un enfoque activo hacia nuevas tareas, lo que puede llevar a una falta de

motivacion para continuar con el aprendizaje.

« Emociones desactivadoras negativas: el aburrimiento, la desesperanza o
la frustracion, inhiben tanto la motivacion como la atencion de los
estudiantes. Estas emociones se asocian con enfoques de aprendizaje
superficiales y con un bajo rendimiento académico, ya que los estudiantes

tienden a evitar el compromiso activo con las tareas.

En la tabla 1 se presenta una taxonomia de las emociones de logro en funciéon de
estas dimensiones en donde se incluyen algunas que no se tenian en cuenta tales
como: seguridad, desprecio, insatisfaccion (Pekrun, 2024). Las emociones
positivas como alegria, disfrute, estdn asociadas a una mayor eficacia en el
aprendizaje (Wolfolk, 2010). Las emociones negativas como ira, vergiienza y las
desactivantes como el aburrimiento interfieren en la capacidad de memorizar y

de atender (Pekrun et al., 2002).



Tabla 1

Taxonomia de las emociones en funcion de la activacion y la valencia

Valencia Positiva Negativa
Logro Activador Desactivador Activador Desactivador

actividad Alegria Relajacion Enojo aburrimiento
Excitacion frustraciéon

resultado/prospectivo Esperanza Seguridad Ansiedad desesperanza
alegria
anticipatoria

resultados/

retrospectiva Orgullo satisfaccion vergilienza decepcion
Gratitud Alivio Enojo tristeza
alegria
retrospectiva

Epistémico

incongruencia con la

informacion Sorpresa satisfaccion confusiéon
curiosidad frustracion aburrimiento
Deleite

Social
satisfaccion
relacionado con uno con uno insatisfaccion con
mismo Orgullo mismo vergilienza uno mismo
Culpa

relacionado con otros Amor simpatia Odio antipatia
Gratitud Enojo
admiracion satisfaccion
compasion Envidia

Existencial
vida, salud,
enfermedad, muerte Felicidad Alivio ansiedad desesperanza

Nota: adaptada de Pekrun (2024)

Segin Damasio (1994), cuando un estudiante experimenta emociones negativas
asociadas con una tarea, como miedo al fracaso o ansiedad ante la evaluacién, su

cerebro genera un marcador somatico negativo que desencadena la evitacion de



esa tarea. Este proceso se asocia con la activaciéon en la corteza prefrontal
ventromedial, que es fundamental en la regulacion de las emociones y en la toma

de decisiones.

Dentro de las emociones analizadas es importante destacar dos que en el
ambiente universitario presentan relacion con la procrastinacion y el rezago en

las trayectorias educativas: el aburrimiento y la ansiedad.

El aburrimiento es uno de los principales factores que contribuyen a la
desconexion de los estudiantes en el aprendizaje. Es una experiencia emocional
negativa que los estudiantes pueden experimentar durante actividades de
aprendizaje o en el entorno escolar. Se caracteriza por una sensacion de
desinterés, falta de motivacion y una percepcion de que la tarea o actividad es
poco estimulante, irrelevante, o demasiado facil o dificil. El 42% de los
estudiantes universitarios manifiestan estar aburridos en clase (Daschmann et
al., 2011; Pekrun et al., 2010). A veces, el aburrimiento de los estudiantes pasa
desapercibido y queda sin resolver, lo que puede tener efectos mas perjudiciales
en su actitud para aprender a largo plazo. Por lo tanto, es importante identificar
a los estudiantes aburridos, las razones de su aburrimiento y las estrategias que

adoptan para combatir el aburrimiento.

Los estudiantes habitualmente experimentan el aburrimiento, como una
sensacion negativa tanto en clases como al momento de realizar actividades
académicas fuera de la escuela, dificultando el aprendizaje (Deveci, 2016), (Tze,
V.M.C.et al., 2013). Esto puede producir consecuencias negativas tales como

bajas calificaciones, ausentismo escolar y hasta abandono (Wasson, 1981).

Nett, Goetz y Daniels (2010) identificaron diversas estrategias utilizadas por
estudiantes alemanes de secundaria para sobrellevar la experiencia de
aburrimiento en clase. Desde esta base, se han definido cuatro estrategias de
afrontamiento, de acuerdo a combinaciones de las dimensiones entre evitacion

y aproximacion por un lado y cognitivas o conductuales por otro.

a- Las estrategias de aproximaciéon cognitiva que involucran un cambio de

percepcion de la situacion por parte del estudiante.

b- Las estrategias de evitacion cognitiva que se refieren al uso de recursos

cognitivos con fines de evadirse de la situacion de aburrimiento.
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c- Las estrategias de aproximacion conductual que se refieren al intento por

cambiar la situacion real que genera el aburrimiento.

d- Las estrategias de evitacion conductual muestran las acciones que el

estudiante realiza para evadirse del aburrimiento, buscando alguna distraccion.

A su vez, otra emocion importante relacionada con el aprendizaje es la ansiedad
que se define como un estado que comprende sintomas fisicos y cognitivos
como palpitaciones, temblores, miedo y preocupacion excesiva que colocan al
individuo en alerta. Es un conjunto de sensaciones poco placenteras que se
relacionan con pensamientos negativos que surgen cuando el individuo se
encuentra en una situacion que, segn su percepcion, es desafiante (Suls y

Howren, 2012).

Sin embargo, también es considerada una respuesta que permite la adaptacion
al entorno, ya que aparece cuando hay un factor que produce incertidumbre y
se exige un mejor desempeiio; sin embargo, cabe resaltar que cuando los niveles
de ansiedad son elevados, se comienza a considerar un trastorno que afecta a la

vida diaria de las personas (Chavez, 2021).

Si bien la ansiedad puede ser generada en cualquier instancia de aprendizaje la
que mas se atencion ha recibido es la ansiedad ante la evaluacion (AE). Esta es
una reaccion emocional de preocupacién por el posible fracaso y con las
supuestas consecuencias relacionadas con la autoestima, la minusvalia social
entre otras, que presentan algunas personas cuando son evaluadas sus

capacidades (Zeidner, 2007).

La ansiedad ante la evaluacion (AE) es considerada una forma especifica de
ansiedad de rendimiento y se caracteriza por una combinacién de
sintomas cognitivos, emocionales y fisioldgicos que pueden interferir con
el procesamiento de informaciéon y el desempenio (Zeidner, 1998). Entre
estos sintomas se relatan, por ejemplo, pensamientos obsesivos negativos,
perturbaciones del sueno, dificultades a nivel digestivo y desde el punto de
vista de la conducta puede verse desde dejar pasar el tiempo hasta el uso de
sustancias y comportamientos autodestructivos (Furlan et al., 2014). Desde el
punto de vista cognitivo, interfiere con los procesos de atencién y de la

memoria de trabajo necesarios para el rendimiento académico 6ptimo.
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Segun la Teoria del Control Atencional de Eysenck et al. (2007), la ansiedad
incrementa la distraccion porque reduce la capacidad del individuo para
concentrarse en las tareas relevantes, ya que los recursos cognitivos son
consumidos por pensamientos intrusivos y preocupaciones sobre el
desempeno. Esta teoria sugiere que la ansiedad induce un sesgo atencional
hacia estimulos amenazantes (por ejemplo, pensamientos sobre el fracaso), lo

que afecta negativamente la eficiencia cognitiva.

En un estudio empirico, Owens, Stevenson, y Hadwin (2012) encontraron que
los estudiantes con altos niveles de AE mostraban un rendimiento
significativamente peor en las pruebas debido a su incapacidad para manejar
eficazmente las demandas cognitivas. En un meta-analisis realizado por
Hembree (1988), se encontré que los estudiantes con altos niveles de AE
tendian a tener un rendimiento significativamente mas bajo en los exdmenes

debido a la interferencia cognitiva que causa la preocupacion excesiva.

Por otra parte, Spielberger (1980) describe cémo los sintomas fisicos de la
ansiedad pueden desencadenar una respuesta de "lucha o huida" en el cuerpo,
lo cual aumenta los niveles de cortisol y adrenalina y puede afectar el enfoque
y la concentracion. La activacion fisiologica, en combinaciéon con la carga
cognitiva de los pensamientos ansiosos, crea un entorno interno que es menos
propicio para el rendimiento 6ptimo, especialmente en situaciones de alta

presion.

El impacto de la AE en el rendimiento académico no s6lo depende del nivel de
ansiedad en si, sino también de cémo los estudiantes interpretan y manejan
esos sentimientos o sea de sus estrategias de afrontamiento. Moderados niveles
de ansiedad pueden ayudar a un mejor rendimiento, pero, la AE se transforma
en un problema cuando dificulta el adecuado desempefio a pesar de haber
realizado una buena preparaciéon para la enfrentar la actividad (Furlan et al.,

2013).

Segan la teoria de la autorregulacion emocional, los estudiantes que pueden
reconocer sus sintomas de ansiedad y utilizarlos de manera adaptativa, como
un impulso para prepararse mejor, tienden a experimentar menos efectos
negativos en su rendimiento. Sin embargo, aquellos que interpretan la ansiedad

como una sefial de incompetencia tienden a evitar las situaciones evaluativas y
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pueden desarrollar un patron de evitacién que impacta su desempeio a largo

plazo (Pekrun, 2006).

Sarason (1984) describe como niveles moderados de ansiedad pueden, en
algunos casos, ser motivadores y llevar a un mejor rendimiento, siempre que
los estudiantes sean capaces de canalizar su ansiedad hacia un mayor esfuerzo
y preparacion. Cuando la ansiedad es excesiva y se percibe como incontrolable,
sus efectos tienden a ser debilitantes. Un meta-anélisis realizado por Hembree
(1988) encontr6 que los estudiantes con ansiedad elevada tenian un
rendimiento académico significativamente més bajo en comparacién con

aquellos con niveles bajos 0 moderados de ansiedad.

El entorno educativo y las expectativas sociales juegan un papel importante en
la manifestacion de la AE. Las investigaciones han demostrado que las altas
expectativas de padres, profesores y compafieros pueden aumentar la presion
sobre los estudiantes y exacerbar sus niveles de ansiedad (Putwain y Daly,

2014).

En un estudio longitudinal, Putwain y Symes (2011) encontraron que los
mensajes de advertencia sobre el fracaso, cominmente utilizados en las aulas
para motivar a los estudiantes, en realidad aumentaban los niveles de ansiedad
ante la evaluacion y, en consecuencia, disminuian el rendimiento académico de

los estudiantes.

Para abordar la AE, se han desarrollado diversas intervenciones y estrategias,
tales como la reestructuracion cognitiva, el entrenamiento en técnicas de
relajacion, y la exposicion gradual a situaciones evaluativas. Estas
intervenciones buscan reducir los sintomas de ansiedad y mejorar la
autorregulacion emocional de los estudiantes. Un meta-analisis de Ergene
(2003) encontr6 que las intervenciones cognitivo-conductuales eran las mas
efectivas para reducir la ansiedad ante la evaluaciéon y mejorar el rendimiento

académico.

2.2 Ambito Cognitivo y Metacognitivo

2.2.1 Patrones De Aprendizaje

Marton y Siljo (1976a, 1976b) desarrollan la Teoria Students' Approach to
Learning (SAL) que se refiere a la manera habitual en que los estudiantes

abordan las tareas de aprendizaje. Biggs (1987a, 1987b, 1987c) defini6 el
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concepto de enfoques de aprendizaje como los procesos que surgen de las
percepciones que los estudiantes tienen de las tareas académicas, las cuales
estan influidas por sus caracteristicas personales y basadas en un motivo y una
estrategia, combinados mediante un proceso metacognitivo. Los tres tipos de

enfoques de aprendizaje identificados son: profundo, superficial y de logro.

El enfoque profundo se caracteriza por una actitud activa del estudiante, que
incluye pensar criticamente, relacionar nuevos conocimientos con los previos y
una busqueda significativa del entendimiento. Este tipo de aprendizaje es
emocionalmente satisfactorio. En contraste, el enfoque superficial se centra
en memorizar el material de estudio sin buscar una comprension profunda,
con una intencion reproductiva (Marton, 1976a; Saljo, 1984). Finalmente, el
enfoque de logro esta asociado con estudiantes que compiten por obtener las
mejores calificaciones, optimizando tiempo y esfuerzo para maximizar su

rendimiento respecto a sus objetivos (Biggs, 1987; Entwistle, 1988).

Zeegers (2001) encontr6 que los enfoques de aprendizaje son dindmicos y
pueden cambiar con las experiencias de aprendizaje, observando que el
enfoque de logro es el méas variable, mientras que el enfoque profundo es el mas
estable. Estos hallazgos coinciden con el modelo de Biggs (1987), que postula
que la motivacion y los enfoques de aprendizaje estan estrechamente

relacionados.

A nivel motivacional, la motivacion intrinseca se asocia frecuentemente con un
enfoque profundo, mientras que el miedo al fracaso suele estar vinculado con
un enfoque superficial. Cuando los estudiantes tienen una alta necesidad
de logro, tienden a utilizar estrategias, como la gestion efectiva del tiempo
y la optimizacion del esfuerzo (Biggs, 1987; Entwistle, 1987, 1988; Hernandez

Pina, 1993, 2001, 2002).

En su trabajo innovador, Jan Vermunt en la década de 1990, basado en la teoria
SAL, integr6 aspectos afectivo-motivacionales, cognitivos y regulatorios en su
analisis proporcionando wuna visibn mas holistica (Vermunt, 1998).
Este autor propuso cuatro componentes fundamentales del
aprendizaje (figura 2): concepciones de aprendizaje, orientaciones
motivacionales,  estrategias de  regulacion y  estrategias de

procesamiento.
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Figura 2

Modelo de regulacién del aprendizaje constructivos

Concepciones
de aprendizaje

Estrategias de Estrategias de

regulacion procesamiento

Orientaciones
motivacionales

Nota: extraido de Garcia- Ravida, 2015
Las cuatro componentes que integran la nocién patrones de aprendizaje son:

e Concepciones de aprendizaje: incluye las creencias que los estudiantes
tienen sobre como se adquiere el conocimiento y qué implica el aprendizaje.
Saljo (1979) propuso una relaciéon intencional entre el aprendiz y el objeto
de aprendizaje, diferenciando entre concepciones superficiales (como la
memorizacidon y adquisicion de hechos) y concepciones profundas (como la

abstraccion y la interpretacion del conocimiento).

Schommer (1990) explor6 como las creencias epistemoldgicas de los
estudiantes influyen en el rendimiento académico. De esta forma identifico
varias dimensiones clave de las creencias epistemoldgicas, incluyendo la
certeza del conocimiento, la fuente del conocimiento, la estructura del
conocimiento y la naturaleza del aprendizaje. Estas dimensiones afectan la
forma en que los estudiantes procesan y aplican la informacion, asi como su

uso de estrategias de aprendizaje.

Los estudiantes que creen que el conocimiento es dindmico y construible
tienden a adoptar enfoques de aprendizaje méas activos y efectivos
(Schommer, 1998). Sus investigaciones han sido fundamentales para

entender como las creencias epistemologicas pueden facilitar o limitar el
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éxito académico y proporcionan herramientas para desarrollar
intervenciones educativas que promuevan creencias mas adaptativas y

efectivas (Schommer-Aikins y Hutter, 2004).

Las creencias epistemologicas se relacionan con las perspectivas culturales
e interactian con la autorregulacion del aprendizaje y el rendimiento
escolar (Schommer-Aikins, 2004). En el caso de estudiantes que utilizan
una modalidad de procesamiento superficial, Saljo (1979) encuentra tres
concepciones (memorizacion, adquisicion de hechos y procedimientos,
incremento del conocimiento) mientras que los que se incluyen en el uso de
las modalidades profundas, el autor presenta dos categorias (abstraccion
del conocimiento, proceso interpretativo para entender la realidad). Otros
autores (Marton et al., 1993; Pozo y Scheurer 1999) han elaborado otras
clasificaciones (tabla 2) pero estas siempre quedan referidas a estas dos

modalidades de procesamiento.

Vermunt (1990) en esta componente incluye cinco categorias obtenidas a

partir de un estudio fenomenografico:

- Construccion del conocimiento, en esta categoria el aprender se realiza
a partir de una actitud activa de bisqueda, relacionar, reflexionar los

contenidos.

- Incremento del conocimiento, el aprender es el aumento de

conocimiento por retencion con una actitud pasiva.

- Educacién como estimulo, en este caso se espera del docente un rol de

lider como guia, motivador, etc.

- Uso del conocimiento, se espera aprender a partir del uso del

conocimiento en el futuro laboral o cotidiano.

- Aprendizaje cooperativo, el conocimiento se obtiene a través del trabajo

en conjunto con los companeros.
Tabla 2

Concepciones de aprendizaje

Marton et al. (1993) Pozo y Vermunt (1998)

Scheuer
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(1999)

Incremento Directa incremento del
conocimiento
memorizacion y

reproduccion

Aplicacion Interpretativa uso del aprendizaje
Comprension

diferentes perspectivas Constructiva construccion del

de contenidos aprendizaje

cambiar como persona

educacidén como

estimulo

aprendizaje cooperativo

Orientaciones motivacionales: en esta componente se hace referencia a los
objetivos personales, las motivaciones y expectativas que tienen los
estudiantes frente a las distintas actividades relacionadas con el

aprendizaje. Las agrupa en cinco dimensiones, a saber:

Interés personal: esta categoria incluye a aquellos interesados en

aprender, en aumentar sus conocimientos con una formacion de calidad.

- Orientacion a los certificados: en esta dimension se agrupan aquellos

que les interesa obtener el titulo mas alla de como lo logra.

- Orientacion a la autoevaluacion: contiene a los que sienten necesidad de
demostrarse a si mismos y a los demas que pueden hacer frente a las

actividades de aprendizaje y evaluacion a las que tiene que enfrentarse.

- Orientacion vocacional: en esta categoria se agrupan los que llegaron a
la eleccién de la carrera que estdn cursando en base al gusto y la

vocacion.

- Ambivalente: son estudiantes que dudan de su capacidad y de la utilidad

del esfuerzo porque consideran muy altas las exigencias de la ensefianza.
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e Estrategias de regulacion: en este caso se proponen tres categorias:

- Autorregulacion: se refiere a los que pueden adaptarse a las distintas
demandas que implica el ser estudiante universitario logrando incluso
aprender por ellos mismos. El autor divide en dos subdimensiones,
autorregulacion de los procesos y resultados y autorregulacién de los

contenidos.

- Regulacion externa: necesitan y se apoyan en los otros, sus pares o
docentes como orientadores tanto en la regulacion de los procesos de

aprendizaje como de los resultados

- Ausencia de regulacion: en esta categoria se observa que no es el
estudiante quien resuelve las estrategias reguladoras, sino que es la
situaciéon quien va a activar la clase regulacion. No tiene capacidad de

regular su aprendizaje ni de ejercer control de sus acciones.

o [KEstrategias de procesamiento: se definen estas estrategias como las
actividades de procesamiento cognitivo, relacionadas con los procesos

mentales y las divide en tres grupos:

- Procesamiento profundo: en este grupo incluye los procesos con los
que el estudiante puede relacionar, interpretar y reflexionar sobre los

contenidos.

- Procesamiento paso a paso: en este caso es la repeticion con el fin de
lograr memorizar una de las estrategias incluidas, asi como el analisis

que se refiere a la busqueda de detalles y puntualizaciones.

- Procesamiento concreto: resulta importante el vinculo entre lo

aprendido y su aplicacién.

Estas cuatro componentes (concepciones de aprendizaje, orientaciones
motivacionales, estrategias de regulacion y estrategias de procesamiento) dan
cuenta de lo que ocurre durante el aprendizaje y otorgan al proceso un sentido
muy completo. Sin embargo, no son independientes unos de otros; existe una
interacciéon dinamica entre ellos, donde los diversos niveles de cada
componente se corresponden con los valores de los otros, formando un patron
coherente e interrelacionado. Es esta interrelacion lo que da forma a los

patrones de aprendizaje (PA).
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Es importante resaltar que el aprendizaje al que se hace referencia es

aprendizaje educacional, que lo podemos definir como

“...aquel que se da de manera intencional y planificada dentro de un
modelo educativo institucionalizado, jerarquizado y graduado, como
el que conocemos en nuestras sociedades contemporaneas. Este tipo
de aprendizaje se evalia y se certifica por parte de las autoridades
académicas; su cotidianeidad se da en aulas especificamente
dispuestas para este proposito, en horarios definidos y con un niimero
variable de compafieros y de profesores; si bien de forma
relativamente reciente se ha extendido a contextos virtuales.”

(Hederich y Camargo, 2019)

Teniendo en cuenta estas consideraciones, Vermunt y Donche (2017) definen
los PA como un conjunto coherente de actividades que los estudiantes utilizan,
junto con una orientacion de aprendizaje y un modelo mental de aprendizaje, a
lo largo de un periodo determinado siendo el resultado de influencias
tanto personales como contextuales. Estos autores también plantean
que pueden modificarse mediante procesos pedagogicos,
especialmente cuando se introducen estrategias de ensefianza que promuevan
un enfoque mas profundo y autonomo. Dado que tanto en las estrategias,
creencias y motivaciones existe una diversidad considerable, Vermunt (1998)
define cuatro PA que se utilizan para caracterizar tanto al individuo como a la

poblacion estudiantil (Hederich y Camargo, 2019):

1. dirigido al significado: presentan puntajes altos en la utilizacion de
estrategias de relacionamiento y estructuracion, en el procesamiento critico y
concrecion, en la autorregulacion de los procesos y contenidos de aprendizaje,

en la construcciéon del conocimiento como concepcion del aprendizaje.

2. dirigido a la aplicacién: incluye puntajes altos en la estrategia de concrecion,
la concepcion del aprendizaje como uso del conocimiento y la orientacion

vocacional del aprendizaje.

3. dirigido a la reproduccion: donde presentan puntajes altos en las estrategias
de memorizacion y repeticiéon, analisis, regulacion externa de los procesos y
resultados de aprendizaje, asimilacion de conocimiento como concepciéon de

aprendizaje, y orientaciones a la certificacion y comprobacion de capacidad
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personal.

4. no dirigido: se observan puntajes altos en la ausencia de regulacién,
orientacion ambivalente, cooperacion y estimulacion de la educacién como

concepcion del aprendizaje (Cairus, 2016).

Esta distribucion de patrones se observa tanto en los trabajos de Vermunt como
en los de otros autores (Busato et al., 1998, Vazquez, 2009, Boyle et al., 2003;
Martinez-Fernandez y Vermunt, 2015; Van der Veken et al.,, 2008). La
influencia del contexto cultural en el establecimiento de los PA ha sido
estudiada por varios investigadores (Busato et al., 1998; Vermetten, 1999). En
el caso de Martinez- Fernandez y Vermunt (2013) encontraron que la
estructura de patrones entre los estudiantes latinoamericanos (mexicanos,
colombianos, venezolanos y argentinos) no se asemejaba a la encontrada por
Vermunt (1998) de la misma forma que en los estudiantes asiaticos y europeos

planteada por otros autores (pe. Marambe, Vermunt y Boshuizen, 2012).

Por otro lado, se observo que los estudiantes latinoamericanos no diferencian
la autorregulacién y la regulacion externa (Martinez-Fernandez y Garcia-
Ravida, 2012). Una posible explicacion de la diferencia de comportamiento
puede explicarse en base a aspectos contextuales o evolutivos. Actualmente, las
evidencias explican estas diferencias en base a influencias contextuales y
culturales mas que a factores evolutivos de los estudiantes. (Garcia-Ravida,

2017; Martinez-Fernandez y Vermunt, 2015; Vermunt, et al., 2014).
2.2.2 Regulacion de Aprendizaje

En la actualidad, las universidades enfrentan el desafio de formar egresados
con conocimientos amplios y flexibles, que posean no s6lo habilidades técnicas
sino también un conjunto de capacidades y actitudes que les permitan cumplir
con sus responsabilidades sociales. Este enfoque integral responde a las
demandas contemporaneas de una sociedad en constante evolucion, donde los
profesionales deben ser capaces de adaptarse a nuevas circunstancias y
colaborar efectivamente en distintos contextos. Una de las competencias clave
en este proceso es la autorregulacion del aprendizaje, que segin Zimmerman
(2000), es "un proceso formado por pensamientos autogenerados, emociones
y acciones que estan planificadas ciclicamente para lograr la obtencién de los

objetivos personales".
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Los estudiantes autorregulados son aquellos que monitorizan su actividad y
reflexionan sobre sus avances. Este seguimiento constante les permite ajustar
sus estrategias y mejorar su rendimiento, lo cual repercute positivamente en su

aprendizaje a largo plazo (Nufiez et al., 2011; Pérez et al., 2011).

Estos estudiantes no sdlo se fijan metas relevantes, sino que también son
capaces de monitorear la efectividad de sus estrategias de estudio y ajustarlas
en funcion de sus evaluaciones, lo que les permite avanzar hacia la autonomia

en el aprendizaje (Bandura y Cervone, 1983; Zimmerman y Schunk, 2011).

Es fundamental, por tanto, comprender como los estudiantes regulan su
aprendizaje, tanto a nivel individual como en interaccion con otros. Este
proceso les permite no sb6lo aprender por si mismos, sino también colaborar
efectivamente con sus compafneros. El aprendizaje colaborativo y la
autorregulacion del aprendizaje son aspectos interrelacionados que potencian

el desarrollo académico y personal de los estudiantes.

Panadero y Tapia (2014) definen tres componentes clave en el control de los

procesos de autorregulacion:

a) Control de los pensamientos: Estrategias metacognitivas que permiten al
estudiante monitorear y regular sus procesos cognitivos. Esto incluye

planificar, monitorear la comprension y ajustar las estrategias de estudio.

b) Control de la accion: Incluye el control de la conducta para alcanzar los
objetivos propuestos y el manejo de las emociones que puedan interferir en el
aprendizaje. El autocontrol emocional es particularmente importante en

situaciones de alta presion académica, como los exdmenes.

c) Control de la motivacion: Mantener el interés y la motivacion a lo largo de
una tarea es esencial para la autorregulacion. El compromiso con el
aprendizaje, a pesar de las dificultades, es lo que distingue a los estudiantes

autorregulados.

Los estudiantes que desarrollan habilidades de autorregulacién adoptan una
actitud proactiva hacia su aprendizaje, lo cual se ha estudiado tanto desde la
perspectiva de las atribuciones causales de éxito y fracaso (Kuhl, 1996; Schunk,
2008) como desde dimensiones cognitivas (Hadwin et al., 2007; Pintrich,

2004; Zimmerman, 2000). Si el estudiante es consciente de sus sentimientos,
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cogniciones y comportamientos, puede actuar sobre ellos y regular su

aprendizaje de manera efectiva.

Sin embargo, no basta con la autorregulacion individual; el contexto es
igualmente fundamental. El contexto educativo incluye no so6lo el ambiente
fisico, sino también el rol del docente y la interaccion con los demas
estudiantes, quienes cumplen una funcion importante como mediadores del
aprendizaje (Kaplan, 2017). El disenar entornos educativos que favorezcan la
cooperacion entre los estudiantes, apoyados por herramientas tecnologicas
como entornos virtuales y redes sociales, pueden promover tanto la motivacién

como la autonomia necesaria para llegar a la autorregulacién.

De acuerdo con Zimmerman (2009), el proceso de autorregulacion se divide en

tres fases: planificacion, ejecucion y autorreflexion:

. La planificacion es la fase inicial, donde el estudiante analiza la tarea,
evalaa su capacidad para cumplirla y decide las estrategias a utilizar. Esta fase
incluye tanto el establecimiento de objetivos como la planificacion estratégica.
Las creencias automotivadoras, como la autoeficacia y las expectativas de

resultados, juegan un papel fundamental en esta fase.

. La fase de ejecucion se refiere al momento en que el estudiante lleva a
cabo la tarea. En esta etapa, la atencion y las estrategias de procesamiento de
la informacién son esenciales. El proceso de autoobservacion y autocontrol es
clave para ajustar el comportamiento en funcion del progreso realizado

(Zimmerman y Moylan, 2009).

. La fase de autorreflexiéon ocurre al finalizar la tarea, cuando el estudiante
evalia su desempeno. Esta fase incluye la autoevaluacion y las atribuciones
causales de éxito o fracaso, que a su vez generan respuestas emocionales que
influyen en futuros comportamientos (Zimmerman, 2011). El autojuicio se basa
en comparar el desempeiio real con los objetivos propuestos, mientras que la

autorreaccion implica la respuesta emocional ante ese juicio.

Por su lado, Kaplan (2009, 2010b, 2014) propone anadir una fase de toma de
decisiones al modelo de Zimmerman. Esta fase (fig. 3) implica la seleccién
deliberada de estrategias de aprendizaje para ajustarse a las exigencias de la

tarea. La toma de decisiones, segin Kaplan (2017), es un indicador de ajuste
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cognitivo y fundamental para alcanzar la autorregulacion efectiva. Achtziger y
Gollwitzer (2008, 2010) explican que esta fase ocurre en la intersecciéon entre la
deliberacién y la planificaciéon, donde se evalta qué estrategias seran mas utiles

para alcanzar los objetivos.

El modelo de anélisis de Kaplan (2009) presenta fases de regulacion ciclica con
bucles vinculados al seguimiento de la accién y su evaluacion. A la anticipacién
inicial le sigue la accion, cuyo seguimiento sirve para evaluarla, luego la toma de
decisiones antes de iniciar un nuevo ciclo. Este modelo representa ciclos que
pueden realizarse en diferentes momentos y niveles, individual y colectivo.
Ademas, se pueden estar ejecutando varios ciclos al mismo tiempo, pero

desfasados entre ellos.
Figura 3
Modelo de las fases de la regulacion del aprendizaje de Kaplan

Cognicion: * orientacion
*control de la accion

Regulacion Metacognicion: *consciencia del funcionamiento cognitivo, preceses—MONITOREO

emocional y de la metacognicion

* control técnico y gestion procesos ANTICIPACION
ACCION
EVALUACION
TOMA DE DECISIONES

Nota: adaptado de Kaplan (2009).

Un area de creciente interés en la investigacion sobre regulacion es la
corregulacion. Segin Greene y Azevedo (2009), los procesos de regulacion a nivel
macrosocial son fundamentales para el aprendizaje. La corregulacion implica que
los estudiantes no sdlo regulan su propio aprendizaje, sino que también
interactian con otros para compartir valores, normas y estrategias, lo que
enriquece el proceso de aprendizaje (Volet et al., 2009a). Este tipo de interaccion
facilita la adquisicion de conocimientos y el desarrollo de habilidades

interpersonales, lo cual es necesario en el aprendizaje colaborativo.

Al igual que en la vida cotidiana, en el contexto educativo el aprendizaje ocurre

en interaccidon con otros. No soblo se trata de una accion individual, sino también
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de una experiencia compartida, donde los pares y el docente cumplen el rol de
mediadores (Vygotsky, 1962). Por ello, no basta con considerar a la
autorregulacion, sino que se hace necesario considerar la corregulacion como un
proceso clave en el aprendizaje. La corregulaciéon incluye los intercambios de
conocimientos, donde los estudiantes comparten motivaciones y emociones, y se
apoyan mutuamente para alcanzar sus objetivos. Kaplan (2017) argumenta que
la autorregulacion y la corregulacion no son procesos excluyentes, sino que
pueden ocurrir simultaneamente y se influyen mutuamente. Los estudiantes
participan de manera activa en ambos procesos y la calidad de la interaccion con
sus pares puede enriquecer su capacidad de autorregulacion. La autorregulacion
y la corregulacion son, por tanto, procesos deliberados, dependientes de la
intencion y del deseo del estudiante, pero también del contexto educativo en el

que se encuentran.

Por otro lado, ademas de los dos procesos regulatorios previamente descriptos
(tabla 3) se debe de considerar la regulacion externa que corresponde a la
influencia de factores externos dirigidos, como los docentes, las normas
institucionales, las expectativas sociales y los sistemas de evaluacién, sobre el
proceso de aprendizaje de los estudiantes. A diferencia de la autorregulacion,
donde el individuo controla sus propios pensamientos, emociones y
comportamientos, en la regulacion externa, el proceso regulatorio depende de los

agentes externos que guian o estructuran el aprendizaje.

Zimmerman (2000) y Pintrich (2004) sefialan que la regulaciéon externa es
especialmente importante en etapas tempranas del aprendizaje o cuando los
estudiantes atin no han desarrollado plenamente sus habilidades regulatorias. El
rol del docente en este contexto es fundamental, ya que actiia como mediador y
facilitador, proporcionando retroalimentacion constante, instrucciones claras,
plazos y expectativas que funcionan como guia. La intervencion externa
proporciona una estructura y un marco dentro del cual el estudiante puede
operar, lo que es particularmente valioso para aquellos que todavia estan

desarrollando su capacidad regulatoria.

Ryan y Deci (2000) senalan que la regulacion externa puede ser un factor
determinante en la motivacion extrinseca, ya que muchos estudiantes responden

a las expectativas externas, como la obtencién de buenas calificaciones o la
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aprobacion de sus pares. Sin embargo, es esencial que la regulacién externa no
sea unicamente coercitiva, sino que fomente la autonomia del estudiante a largo

plazo.

Para Greene y Azevedo (2009) la regulacion externa puede tener lugar en
contextos grupales. En estos casos, los companeros pueden actuar como
reguladores externos que fomentan la participaciéon activa, el cumplimiento de
tareas y la cooperacion para alcanzar metas compartidas. Este tipo de regulaciéon
externa promueve la corregulaciéon y, en altima instancia, contribuye al desarrollo

de la autorregulacién.

Kaplan (2017) destaca que la regulacion externa no es simplemente la imposicion
de normas o directrices por parte de una autoridad, sino que puede ser vista como
un proceso colaborativo en el que el docente o el grupo social actiia como un
agente regulador, apoyando la metacognicién del estudiante y ayudandolo a
desarrollar sus estrategias de aprendizaje acercindose a un proceso
corregulatorio. Esto se manifiesta en practicas como el andamiaje educativo,
donde el docente ofrece un apoyo gradual, retirando este soporte conforme el

estudiante se vuelve mas competente y autbnomo en su proceso de aprendizaje.

Tabla 3
Tipos de regulacion
Tipo de Descripcion Fuente del Ejemplos
Regulacion p Control jemp
.Pro.c eso en el que el . Un estudiante que
individuo planifica, Interno, el propio establece metas de
monitorea y ajusta sus estudiante estudio. monitorea
. . pensamientos, emocionesy controla sus ’ i
Autorregulacion . su comprension y
comportamientos para procesos atusta Sus
alcanzar metas de cognitivos y er tratecias  seedn
aprendizaje de manera emocionales. U DTO gr 050 5
auténoma. Progreso.
Un grupo de
Proceso en el que el estudiantes que
aprendizaje es regulado Colectivo. el trabaja en un
colectivamente por un control es’ proyecto conjunto,
Regulacion grupo, con estrategias y . estableciendo
. . compartido entre o
Colectiva metas compartidas entre . objetivos
. los miembros de .
todos los miembros, U 2rUDO compartidos y
guiado por normas y §TUpo. regulando
valores colectivos. colectivamente su
aprendizaje.
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Un estudiante que
Proceso colaborativo en el trabaja con un
que el individuo regula su compaiiero para

o Compartido entre
aprendizaje con el apoyo y resolver problemas

el estudiante y

Corregulacion  lainteraccion con otros matematicos,
otros (pares, .
(pares, profesores), compartiendo
. . profesores). .
compartiendo estrategias y estrateglas y
retroalimentacion. ayudandose
mutuamente.
Situacion en la que no Un estudiante que

existe regulacion efectiva no sigue una

No existe control,

del aprendizaje, el i interno ni planificaciéon y no
Ausencia de estudiante no planifica ni externo. sobre el recibe
Regulacion monitorea sus actividades, ’ retroalimentacion,
proceso de
lo que puede resultar en aprendizaie lo que lleva a un
desorganizacion y faltade P Je- bajo rendimiento y
progreso. falta de progreso.

2.3 Ambito Motivacional
2.3.1 Capacidad Percibida

La teoria social cognitiva de Bandura (1986) ofrece una vision complementaria
al marco de Pekrun, ya que destaca el papel de la autoeficacia y la relacion entre
factores personales, conductuales y ambientales en el aprendizaje. Segun
Bandura, el aprendizaje no ocurre de forma aislada, sino que es el resultado de
la interaccion constante entre el individuo y su entorno. Bandura (1986) define
la autoeficacia como “la capacidad percibida del individuo para llevar a cabo
acciones y lograr resultados especificos”. Este concepto enfatiza la importancia
de las creencias autorreferenciales como mediadores del comportamiento
humano, ya que influencian directamente cémo las personas acttian y

reaccionan frente a los desafios del entorno.

La autoeficacia es una competencia personal que se refiere la creencia de que
con las habilidades que posee el individuo puede afrontar las distintas
situaciones que se presentan. En otras palabras, es la conviccién que tiene una
persona sobre el éxito que obtendrd en una situacion desafiante,
independientemente de sus habilidades reales, centrandose més en el juicio
que hace sobre lo que puede o no conseguir con sus capacidades (Truckman y
Monetti, 2012). La autoeficacia, definida como la creencia en la propia

capacidad para realizar acciones especificas y lograr resultados deseados, es un
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factor fundamental en la teoria social cognitiva.

Bandura (1997) sostiene que los estudiantes con altos niveles de autoeficacia
enfrentan desafios académicos con mayor confianza y persistencia, lo que
incrementa significativamente sus probabilidades de éxito. Estos estudiantes
creen tener un alto grado de control sobre los resultados de sus esfuerzos, lo

cual esta estrechamente vinculado con la TCV (Pekrun, 2006).

Los estudiantes con alta autoeficacia experimentan emociones positivas como
el orgullo y la esperanza, que promueven un mayor compromiso con las tareas
académicas. Por el contrario, los estudiantes con baja autoeficacia son mas
propensos a experimentar emociones negativas como la ansiedad y el
desanimo. Estos procesos emocionales se vinculan también con el componente
afectivo de la teoria de Pekrun, que resalta como las emociones pueden mediar

entre las creencias de control y el éxito académico.

Este concepto enfatiza el rol del aprendizaje observacional, la experiencia social
y el impacto en el desarrollo personal de un individuo. Se considera la
autoeficacia como el constructo principal para realizar una conducta, ya que la
relacion entre el conocimiento y la accion estara significativamente mediada
por el pensamiento. Los pensamientos autorreferenciales sobre la propia
capacidad y la autorregulacién determinan la puesta en marcha de conductas

especificas.

El juicio personal sobre las capacidades o la autoconfianza en la ejecucion de
tareas influye decisivamente en el momento de llevar a cabo lo que se intenta
hacer (Hernandez y Barraza, 2013). Por lo tanto, la autoeficacia tiene un papel
importante en la toma de decisiones, ya que las personas tienden a elegir

situaciones que perciben como seguras y alcanzables.

Varios autores (Valiante, 2000, Vera, Salanova y Martin, 2011, Pajares y
Schunk, 2001, Pérez, Cupani y Ayllon, 2005) refieren a la autoeficacia como
buen predictor del rendimiento académico y su vinculo con la motivacién, el
esfuerzo y las emociones. Asi mismo, algunos autores encontraron que la
autoeficacia académica es un fuerte predictor de calificaciones (Richardson et
al., 2012), motivacién y logros (Multon et al., 2001), Gore et al. (2005)
destacaron la importancia de la autoeficacia universitaria para desarrollar la

afiliacion académica, las interacciones y los objetivos de los estudiantes.
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Bartimote-Aufflick et al. (2016) manifestaron que los resultados y las
estrategias de aprendizaje, la autorregulacion de los estudiantes se

correlacionan fuertemente con la autoeficacia.

Los niveles altos de autoeficacia no s6lo aumentan el esfuerzo y la persistencia,
sino que también disminuyen el miedo al fracaso, lo que facilita enfrentar
tareas dificiles. Estos pueden aumentar o disminuir la motivaciéon, a mayor
nivel de autoeficacia mayores los desafios a los que se enfrenta el individuo,

posibilidades de esfuerzo y perseverancia en las tareas.

Pajares y Schunk (2001) muestran que el estimulo externo frente al planteo de
objetivos aumenta la confianza y la competencia favoreciendo la autoeficacia si
se mantienen en la ejecucion de la tarea. Esta relacion entre autoeficacia y

motivacion también fue observada por Cabanach et al. (2010).

La autoeficacia se ha relacionado con constructos emocionales como el
bienestar mental y el estrés (Finney y Schraw, 2003; Gore, 2006). Barry y
Finney (2009) encuentran que cuando los niveles de autoeficacia méas bajos
sufren mas estrés, ansiedad y una menor motivacion en relacién con las
personas con mayor autoeficacia. A partir de estos resultados se subraya como
la autoeficacia no sélo impacta en el rendimiento académico, sino también en

el bienestar emocional de los estudiantes.

En un estudio realizado en 163 estudiantes ingresantes a la universidad en el
Reino Unido, Prat-Sala y Redford (2010) observaron que aquellos con alta
autoeficacia académica tendian a adoptar un enfoque profundo o estratégico
para estudiar, mientras que los que presentaban baja autoeficacia académica
mostraron poco desarrollo del enfoque profundo y un aumento del enfoque
superficial. Drysdale y McBeath (2018) encontraron relaciones significativas
entre la autoeficacia, la motivacion, las estrategias de aprendizaje, el
rendimiento académico y la ansiedad entre los estudiantes de educacion

superior.

Estos resultados refuerzan la relacion entre autoeficacia y estilos de aprendizaje,
indicando que los estudiantes con mayor autoeficacia adoptan enfoques de

estudio mas efectivos y duraderos.

2.3.2 Atribuciones Causales
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Weiner (1985, 1986) propone la teoria de las atribuciones de éxito y fracaso
que tiene como eje central las explicaciones que realizan los estudiantes
sobre las percepciones de las causas de sus resultados (atribuciones causales)

y analizar cémo influye en la motivacion.

Las emociones serian las responsables de la forma en que el estudiante
interpreta los resultados y estas de sus expectativas de éxito, asi como del
desarrollo de sus conductas, el esfuerzo que requieren su aprendizaje, asi como
en su desarrollo social, cognitivo y afectivo (Soria et al., 2004). La teoria de
Weiner subraya que no sélo las causas del éxito o el fracaso son importantes,
sino también la percepcion subjetiva que el individuo tiene sobre estas causas,

lo que en ultima instancia determina su conducta futura.

El modelo atribucional de Weiner (1985, 1986) es un marco integrado por
creencias, afecto, cogniciones y emociones, que dirigen la conducta. Ante un
resultado (generalmente un fracaso, un resultado importante o inesperado) y a
partir de factores antecedentes variados (antecedentes causales como
expectativas previas o normas sociales) el estudiante busca posibles causas para

ese resultado.

Este proceso de bisqueda de causalidad puede influir tanto en las emociones
como en las estrategias de afrontamiento y la autorregulacion del estudiante en
futuras situaciones académicas. Los estudiantes con buen rendimiento
generalmente atribuyen el éxito en el aprendizaje a factores tales como la buena
capacidad y el esfuerzo realizado y por su parte, atribuyen el fracaso a la falta de

esfuerzo (Barca, 1999; Hayamizu y Weiner, 1991).

Por otro lado, los estudiantes con bajo rendimiento académico tienden a atribuir
sus fracasos a causas internas estables, como la falta de capacidad, o a factores
externos incontrolables, como la mala suerte o la falta de apoyo docente (Barca,
2000, 2004). Esto sugiere que las atribuciones influencian profundamente no

s6lo la motivacion, sino también las expectativas futuras de éxito o fracaso.

La dificultad de las asignaturas y la suerte, en general, no tienen importancia
para estudiantes con destacado desempefio académico y no conciben al docente
como figura importante en la eficacia de su aprendizaje. En estudios realizados
por Salanova et al. (2012), se encontro6 que los estudiantes con bajo rendimiento

tienden a responsabilizar a factores externos, como las dificultades en las
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asignaturas o la falta de atencion del docente, mientras que los estudiantes con

alto rendimiento raramente los consideran como determinantes en su

aprendizaje. Por ello, comprender las atribuciones causales permite identificar

como los estudiantes enfrentan nuevas situaciones académicas y como sus

emociones y conductas regulatorias se activan ante nuevos desafios (Luoa et al.,

2014; Daniels et al., 2011).

Para explicar como se realiza la atribucién Weiner (1985, 1986) define tres

dimensiones como rasgos principales de su estructura (tabla 4):

i-

ii-

iii-

locus de control que se refiere a si la causa de un evento es
interna o externa al individuo. Las atribuciones internas
incluyen factores como la habilidad o el esfuerzo, mientras
que las atribuciones externas abarcan aspectos como la
dificultad de la tarea o la intervencion de terceros (Weiner,
1985). El locus de control puede influir en la autoestima del
individuo. Las atribuciones internas a menudo estan
asociadas con un mayor sentido de competencia y control
personal, mientras que las atribuciones externas pueden
llevar a sentimientos de impotencia o dependencia del

entorno.

la estabilidad relacionada con la duracion temporal, se
refiere a si la causa es percibida como estable o inestable a lo
largo del tiempo. Una causa estable es una que se espera que
permanezca igual en el futuro, como la habilidad innata de
una persona. En contraste, una causa inestable es aquella
que puede cambiar, como el esfuerzo o la suerte. Weiner
sostiene que las atribuciones estables tienden a generar
expectativas sobre futuros resultados similares. Por ejemplo,
si un estudiante cree que tiene una habilidad estable para la
matematica y tuvo éxito en un examen, es probable que

espere tener éxito en futuros examenes (Weiner, 1979).

la controlabilidad que se refiere a si la causa de un evento
esta bajo el control del individuo o no. Algunas causas, como

el esfuerzo, son controlables, mientras que otras, como la
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suerte o el talento innato, no lo son. Esta dimension tiene
una fuerte relacion con las emociones y las respuestas
conductuales. Cuando las personas creen que el éxito o el
fracaso esta bajo su control, es mas probable que se sientan
responsables de los resultados y, por tanto, se esfuercen mas
o modifiquen su comportamiento (Weiner, 1986). Por otro
lado, las atribuciones a causas incontrolables pueden llevar

ala resignacién y la falta de motivacion.

Tabla 4
Dimensiones de algunas causas de éxito y fracaso académico segin Weiner
Dimension

Causa Locus Estabilidad Controlabilidad
Capacidad Interno Estable No controlable
Esfuerzo Interno Inestable Controlable
Suerte Externa  Inestable No controlable
Dificultad de latarea  Externa  Estable No controlable

Atribuir el resultado a una causa estable tiene mayor incidencia en las
expectativas de éxito futuro que la atribucién a una causa variable. El locus de
control y la controlabilidad se vinculan con las reacciones afectivas. Las
atribuciones causales por lo tanto también influyen en las emociones que
experimentan las personas. Weiner (1985) argumenta que las atribuciones
internas e incontrolables, como la falta de habilidad, pueden conducir a
sentimientos de vergiienza o culpa, mientras que las atribuciones externas e

incontrolables, como la mala suerte, pueden resultar en frustracion.

Por otro lado, atribuir el éxito a causas internas, como el esfuerzo, tiende a
generar orgullo y satisfaccion, lo cual puede motivar a las personas a continuar
esforzandose. En situaciones de fracaso, la percepcion de control es fundamental.
Si los estudiantes perciben que se debid a una causa controlable, como la falta de
esfuerzo, experimentaran culpa, lo que puede impulsarles a corregir su

comportamiento.

Sin embargo, cuando es atribuido a causas incontrolables e internas, como la falta

de capacidad, los estudiantes pueden experimentar vergiienza, lo que puede
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llevar a la desmotivacion (Rodriguez Ayan, 2007). Ante un fracaso, la
controlabilidad conjuntamente con el locus determina qué sentimientos
prevalecen: causas percibidas como internas y controlables producen
sentimientos de culpa, causas percibidas como internas y no controlables, de

vergiienza (Rodriguez Ayan, 2007).

En la educacion, la teoria de las atribuciones de Weiner ha sido ampliamente
aplicada para comprender como los estudiantes explican sus éxitos y fracasos
académicos, y como estos procesos de atribuciéon afectan su motivacion y
desempeiio. Los estudios indican que los estudiantes que atribuyen sus éxitos a
factores internos y controlables, como el esfuerzo, tienden a tener una mayor
motivacion intrinseca y un mejor rendimiento académico (Graham y Williams,
2009). Cuando los estudiantes sienten que tienen control sobre su aprendizaje,
es mas probable que desarrollen estrategias de regulaciéon efectivas y se

involucren mas activamente en su proceso educativo.

A pesar de esto, la teoria de las atribuciones no propone una relacion directa entre
las atribuciones causales y el rendimiento académico, sino que sugiere que estas
relaciones estan mediadas por otros procesos psicologicos, como la motivacion y

la autoconfianza.
2.3.3 Metas Académicas

Las metas de logro son intenciones dirigidas a alcanzar una competencia o
demostrarla, ya sea mejorando las propias capacidades o superando a los demas
(Elliot y Hulleman, 2017). Se observa que hay estudiantes interesados en
aprender y otros que se preocupan mas por las calificaciones y los certificados
(Valle et al., 2009). Esta diferencia refleja la forma en que los estudiantes
orientan sus metas académicas, lo cual tiene un impacto significativo en su

motivacion y comportamiento académico.

A partir de estas investigaciones, se puede afirmar que las personas establecen
metas, que son representaciones cognitivas de eventos futuros, y que estas metas
se convierten en poderosos motivadores de la conducta. El tipo de meta que el
estudiante elige influye directamente en las estrategias que emplea para
organizar y regular su comportamiento con el fin de lograr ciertos resultados

(Valle et al., 2009).
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Inicialmente, los modelos teéricos sobre metas académicas proponian una
clasificacion dicotomica (Nicholls, 1984; Dweck, 1986; Maehr, 1989; Ames, 1992)
que distinguia entre metas de dominio (también conocidas como metas de
aprendizaje) y metas de desempeiio (también llamadas metas de rendimiento o
metas relacionadas con la tarea). Las metas de aprendizaje se enfocan en el
desarrollo de la competencia personal y en la adquisiciéon de conocimientos,
mientras que las metas de desempeno se centran en demostrar la habilidad y en
recibir reconocimiento externo. Sin embargo, investigaciones posteriores
mostraron una sobreposicion en el tratamiento de ambas metas (Schunk et al.,

2008), lo que llevé al desarrollo de modelos mas complejos.

Actualmente, se define una meta como una representaciéon cognitiva centrada en
el futuro que guia el comportamiento hacia un estado final relacionado con la
competencia que el individuo est4d comprometido a acercarse o evitar (Hullerman
et al., 2010, Liiftenegger et al., 2016). En este marco, se ha desarrollado un nuevo
modelo 3x2, donde las metas de logro se diferencian en tres categorias
principales: metas basadas en la tarea (rendimiento), en el yo (aprendizaje) y en
los otros (lucimiento), cada una de las cuales puede tener dos direcciones: una de
aproximacion y otra de evitacion (Elliot, 1997, 1999; Elliot et al., 2011; Elliot y
Harackiewicz, 1996, Pintrich, 2000a). de esta manera se establecen seis

constructos que relacionan las metas y la valencia (tabla 5).
Tabla 5

Clasificacion de las metas académicas

Evitacion Aproximacion
Metas basadas en Metas basadas en el Metas basadas en el
el rendimiento rendimiento de evitacion rendimiento de
aproximacion

Metas basadas en Metas basadas en los Metas basadas en los otros

los otros otros de evitacion de aproximacién
Metas basadas en Metas basadas en el Metas basadas en el
el aprendizaje aprendizaje de evitacion aprendizaje de
aproximacion

Las metas basadas en el aprendizaje (self based goals) (Elliot, 2011) se refieren

33



al cumplimiento de estdndares definidos interpersonalmente. Estas metas
centradas en el yo, enfocan al estudiante en tratar de mejorar continuamente o
en evitar empeorar en relacibn con su propio potencial y trayectoria
intraindividual. Los estudiantes con metas de aproximacion al aprendizaje son
aquellos orientados a aprender y comprender, mientras que aquellos con metas
de evitacion del aprendizaje estan preocupados por no fracasar, no comprender
completamente el material o no alcanzar sus estandares autoimpuestos

(Linnenbrink y Pintrich, 2002).

Por otro lado, los estudiantes que presentan metas basadas en el rendimiento
se centran en alcanzar resultados especificos o evitar no cumplir con dichos
resultados. Estas metas estan orientadas hacia las demandas de la tarea donde

el éxito se mide por el rendimiento (Elliot, 2011).

Las metas basadas en los otros se refieren a aquellos mas interesados en
superar los estandares interpersonales de evaluacion y hacer las tareas mejor
que los demas o evitar ser percibidos como peor, no ser peor que los otros

(Dweck, 1986, Senko et al., 2011).

La investigacion en metas académicas ha demostrado consistentemente que las
metas basadas en el aprendizaje estdn asociadas con una amplia gama de
resultados beneficiosos, tanto a nivel motivacional como emocional y cognitivo.
Estos resultados incluyen un aumento en la autoeficacia, el interés, el valor
percibido de la tarea (Harackiewicz et al., 2000; Liem, Lau y Nie, 2008; Valle et
al. 2008; Wolters, Yu y Pintrich, 1996), el bienestar emocional (Middleton y
Midgley, 1997; Paez Blarrina et al., 2007), la bisqueda de ayuda (Ryan y Pintrich,
1998) y el compromiso cognitivo (Pintrich, 2000a). Se ha observado una relacion
positiva entre la adopcién de metas basadas en el aprendizaje y el uso de
estrategias cognitivas y de autorregulacion (Archer, 1994; Greene y Miller,1996;

Liem et al., 2008).

Cabe destacar, como dice Dweck (2001), “casi todas las situaciones escolares
presentan la oportunidad para perseguir diferentes metas de manera simultanea
y muchas situaciones podran incluso requerir que los estudiantes persigan varias
metas al mismo tiempo”. Sin embargo, investigaciones sobre las metas basadas
en el rendimiento de aproximacion han mostrado resultados mixtos, con algunas

investigaciones sugiriendo que estas metas impulsan un mayor rendimiento
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académico, mientras que otras las asocian con consecuencias emocionales

negativas, como la ansiedad.

Senko y Dawson (2017) exploran si estas discrepancias se deben a diferencias en
la forma en que se definen y miden las metas de rendimiento de aproximacion,
asi como al contexto en el que se evalian. En general encontraron que las metas
de rendimiento de aproximacion estan asociadas con un mejor rendimiento
académico, pero este efecto positivo depende de como se definan las metas. Los
efectos son mas fuertes cuando las metas se centran en la competencia relativa
(superar a otros) en lugar de la competencia absoluta (demostrar una habilidad

superior) o sea cuando las metas estan basadas en los otros.

Las metas de rendimiento de aproximacion también estan asociadas con niveles
mas altos de ansiedad y menor autorregulacion, especialmente cuando los
estudiantes estan mas enfocados en evitar el fracaso que en lograr el éxito. Sin
embargo, los estudiantes que se enfocan en competir con otros tienden a
experimentar menos ansiedad que aquellos que se centran en evitar la

incompetencia.

Por esta razon es importante considerar las metas académicas como un
constructo dindmico que depende tanto del individuo como del contexto

educativo en el que se encuentra.
2.4 Ambito Conductual
2.4.1 Procrastinacion

La procrastinacion se refiere a un patron cognitivo conductual desadaptativo en
el que el individuo tiene la intencion de realizar una tarea, pero presenta un atraso
con una falta de atenciéon y esmero en el cumplimiento tanto al empezar, como
también en el desarrollo y la finalizacién que se acompafia de sentimientos de
nerviosismo, inquietud y abatimiento. Se puede definir como la postergacion
intencional y repetida de tareas o actividades que se tiene la intencién de realizar,
a pesar de ser consciente de las consecuencias negativas de dicho retraso (Steel,

2007).

Para Estrada et al. (2022) la procrastinacion se refiere a la conducta de postergar
una actividad que es considerada complicada o poco interesante, justificando el

aplazamiento mediante la conviccion de que se realizara después. Es un problema
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comun entre los estudiantes, que suelen esperar hasta el Gltimo minuto para
realizar informes o prepararse para los exdmenes, hasta el punto de que un

rendimiento 6ptimo se convierte en algo poco probable.

En el contexto académico, los estudiantes enfrentan situaciones cargadas de
implicaciones emocionales: desde la entrega de trabajos, la preparacién para
examenes hasta la participacion en clases. Estas situaciones activan el marcador
somatico, que puede favorecer la procrastinacion como una estrategia para evitar
el malestar emocional.

La procrastinacion académica genera graves consecuencias cuando no se maneja
de manera adecuada (Herut y Gorfu, 2024). Solomon y Rothblum (1984)
encontraron que el 46% de sus estudiantes de grado procrastinaron el plazo para
la escritura de documentos, el 27,6% el estudiar para los examenes, y el 30,1% las

tareas de lectura semanal (Ferrari, Johnson, y McCown, 2005).

Los examenes constituyen situaciones generalmente ansiogenas, por lo que seria
razonable suponer, en sintonia con lo expresado previamente, que la ansiedad
promueva la conducta de no presentarse a rendir, y también de postergar las
actividades de preparaciéon necesarias, cuya realizacion potencialmente evoca la
situacion evaluativa. La evidencia empirica en general, es congruente con este

supuesto (Zeidner, 2007; Furlan, L.A et al., 2014).

Steel (2011) manifiesta que la procrastinacion se ha vinculado con estrés,
ansiedad a medida que se acerca la fecha de entrega de las tareas con los
perjuicios sociales y académicos correspondientes, asi como menor

autorregulacion de las emociones (Rosario et al., 2009).

La relacidon entre procrastinacion y estilos cognitivos de aprendizaje también
puede ser explicada a través de la teoria de la motivacion intrinseca y extrinseca.
De acuerdo con Deci y Ryan (2000), la motivacion intrinseca se refiere a la
realizacion de una actividad por el placer inherente que conlleva, mientras que la
motivacion extrinseca se refiere a la realizacion de una actividad para lograr un
resultado externo. Los estudiantes que tienen estilos de aprendizaje que no se
alinean con las tareas asignadas pueden experimentar una reduccion en la
motivacion intrinseca, lo que a su vez puede aumentar la procrastinacion. En un
estudio de Klassen et al. (2008), se encontré que los estudiantes con bajos niveles

de motivacién intrinseca eran mas propensos a procrastinar, particularmente
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cuando se enfrentaban a tareas que no coincidian con sus estilos de aprendizaje

preferidos.

Es por esto que representa una dificultad bastante comun en la que intervienen
distintos factores como la inadecuada gestion de tiempo, el estrés, el
aburrimiento y la ansiedad (Duda y Gallardo, 2022). Esta tltima es en este caso
considerada una consecuencia de la procrastinacién, ya que se genera por la
preocupacion de no tener el tiempo suficiente para realizar una tarea o estudiar

(Manchado y Hervias, 2021).

Martin et al. (2022) observaron, en estudiantes universitarios espafoles, que el
84.6% procrastina con regularidad y que al 49.6% lo vivieron como un
comportamiento problematico y lo relacionan como la razén mas frecuente de la
ansiedad hacia las evaluaciones. Manchado y Hervias (2021) informan que el
28.9% presenta un nivel alto de ansiedad ante exdmenes y el 45.3% un nivel

medio y resulto la procrastinaciéon una conducta frecuente.

Para Furlan et al. (2012) la procrastinacion es bastante comin en estudiantes y
se ve en comportamientos relacionados con esperar hasta ultimo minuto para
realizar las tareas o postergar el comienzo de la preparacion para las evaluaciones
(Furlan et al., 2012; Bakis y Duru, 2009). Por otro lado, también se puede
observar una relacién negativa con el rendimiento en estos estudiantes

(Tuckman, 2012).

Las dificultades de adaptacion a la vida universitaria, la falta de organizacion lleva
a la postergacion por lo que la procrastinacion académica aparece cuando los
estudiantes no logran adecuarse a la vida universitaria, no se organizan y
comienzan a no poder cumplir con las actividades complejas (Pichen y Turpo,

2022).

Altos niveles de autoeficacia disminuyen los niveles de procrastinacion (Cevallos
y Zumarraga, 2022). Tisocco y Fernandez (2022), encontraron que la
procrastinacion académica se relaciona indirectamente con la motivacion
intrinseca y el rendimiento académico. Lai et al. (2022) encontraron que la

metacognicion mantiene una relacion indirecta con la procrastinacion pasiva.

La Teoria de la Motivacion Temporal (TMT), desarrollada por Steel y Konig

(2006), es un modelo integrador que busca explicar el comportamiento de la
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procrastinacion a través de una perspectiva temporal de la motivacion. La TMT
sostiene que la procrastinacion ocurre cuando los individuos asignan un valor
bajo a una tarea debido a la distancia temporal entre la acciéon y la recompensa,

lo que disminuye su motivacion para actuar.

La motivacion para realizar una tarea también se ve influenciada por la
expectativa de éxito y el valor percibido de la tarea. Steel (2007) sugiere que los
individuos son mas propensos a procrastinar en tareas que consideran dificiles
o poco gratificantes. Por ejemplo, un estudiante puede posponer la escritura de
un ensayo si percibe que no tiene las habilidades necesarias (baja expectativa

de éxito) o si considera que la tarea es aburrida (bajo valor percibido).

Steel y Ferrari (2013) encontraron que la impulsividad es uno de los mayores
predictores de la procrastinacion, lo que sugiere que las estrategias para reducir
la procrastinacién deben centrarse en mejorar la autorregulaciéon y disminuir

la preferencia por las gratificaciones inmediatas.

Segun Steel y Konig (2006), la motivacion disminuye a medida que la distancia
temporal entre la accién y la recompensa aumenta, especialmente en personas
con alta impulsividad. Esta disminucion en la motivacion conduce a la
procrastinacion, ya que los individuos prefieren actividades que ofrecen
recompensas inmediatas y gratificantes sobre aquellas que tienen beneficios
diferidos (Fung, 2014).

Esta idea es apoyada por estudios empiricos que muestran que las personas
tienden a procrastinar mas cuando la fecha limite de una tarea esta lejos, y su
motivacion aumenta a medida que la fecha limite se acerca (Ariely y
Wertenbroch, 2002). Este fendmeno es comun en entornos educativos, donde los
estudiantes a menudo retrasan el inicio de una actividad hasta que la urgencia de
la proximidad de la fecha limite aumenta su motivaciéon, un fenémeno conocido
como "curva de panico".

La procrastinaciéon no siempre es un resultado de la pereza o la falta de
habilidades de gestion del tiempo, sino de como el cerebro humano valora las
recompensas inmediatas sobre las futuras. Por ejemplo, en un estudio realizado
por Tice y Baumeister (1997), se encontr6 que los estudiantes que procrastinaban
tendian a justificar su retraso al elegir tareas de alta gratificacion inmediata sobre

tareas que eran importantes, pero de baja recompensa a corto plazo.
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Este enfoque temporal permite a los investigadores y educadores disenar
estrategias més efectivas para abordar la procrastinacion al centrarse en como las
personas perciben el tiempo y valoran las tareas, y como estas percepciones
influyen en sus niveles de motivacion para actuar. Ademas, los enfoques
educativos que intentan abordar la procrastinacion no sélo deben limitarse a
técnicas de gestion del tiempo, sino que también deben enfocarse en el manejo
emocional, ayudando a los estudiantes a reencuadrar las tareas académicas como
menos amenazantes y mas manejables.
2.5 Rendimiento Académico
El RA es un término cuya definicién es compleja (Bentley, 1966; Stevenson,
2021). A su propia complejidad se suma el hecho de que se utilizan distintas
expresiones para referirse a lo mismo como desempefio académico o éxito
académico (Stevenson, 2021). Chadwick (1979) define RA como el resultado de
las caracteristicas psicologicas del estudiante que ha desarrollado a lo largo de
la trayectoria formativa y que permiten alcanzar un nivel de logros académicos

a lo largo de un periodo.

Robinson y Biran (2006) lo definen como el reflejo del dominio alcanzado por
el estudiante en relacion con una serie de estandares de aprendizaje

previamente definidos.

El RA en la universidad se refiere al nivel de logro educativo de los estudiantes
medido generalmente a través de calificaciones, tasas de retencion y tasas de

finalizaci6n de cursos.

Diversos factores influyen en el RA, incluidos aspectos psicoldgicos,
socioecondmicos, contextuales y pedagbgicos. La implicacion del estudiante en
su aprendizaje es uno de los factores mas importantes en el rendimiento
académico. Entre otros factores asociados al RA son las caracteristicas del
centro educativo y las caracteristicas individuales de los estudiantes (Fajardo
et al., 2017). En lo que se refiere a las caracteristicas de los estudiantes se puede
incluir el autoconcepto respecto a su capacidad y esfuerzo, su vocacion, las

estrategias de estudio que utiliza, entre otras.

La autorregulacion del aprendizaje juega un papel importante en su influencia
en el RA. Segiin Zimmerman (2008), los estudiantes que practican estrategias

de autorregulacion efectivas, como la planificacion, el monitoreo y la
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evaluacion del progreso, tienden a tener un mejor rendimientO. Esta
autorregulacion permite a los estudiantes universitarios administrar de manera
mas efectiva su tiempo, establecer metas de aprendizaje claras y persistir a
través de desafios. Un meta-analisis reciente de Credé y Phillips (2011)
confirma que las habilidades de autorregulacién son un predictor significativo
del éxito académico en la educacién superior, destacando la importancia de

estas habilidades en el contexto universitario.

El RA en la universidad también estd influenciado por factores
socioecondmicos. Es importante que el estudiante pueda disponer de un
ambiente propicio para el estudio, del apoyo tanto econémico para poder
continuar los estudios como de los docentes para que desarrolle estrategias de
aprendizaje de nivel superior, asi como de regulacion de su aprendizaje (Chong,

2017).

Los estudiantes de entornos socioecondémicos mas bajos enfrentan desafios
adicionales que pueden afectar negativamente su actividad académica, como la
falta de recursos financieros, la necesidad de trabajar a tiempo parcial o
completo y el acceso limitado a materiales educativos (Sirin, 2005). Un estudio
reciente de Rodriguez et al. (2020) encontr6 que el apoyo financiero y la
estabilidad economica son factores que influyen para lograr el éxito académico
en la educacion superior, ya que permiten a los estudiantes centrarse mas en
sus estudios en lugar de preocuparse por cubrir necesidades basicas. El apoyo
social y familiar también es importante para poder tener un buen rendimiento

en los estudios (Roska y Kinsley, 2019; Santiviago, 2018).

La investigacion muestra que los estudiantes que reciben apoyo emocional y
académico de sus familias y compafieros tienden a tener un mejor rendimiento.
Segun Xenofontos (2022), el apoyo social proporciona una red de seguridad
que ayuda a los estudiantes a manejar el estrés académico, lo que a su vez puede
mejorar su rendimiento. Ademas, el apoyo de los profesores y el acceso a
recursos académicos, como bibliotecas y centros de tutorias, también son

importantes para el rendimiento académico en la universidad.

Los indicadores de rendimiento académico son herramientas y métricas que se
utilizan para evaluar el nivel de éxito o logro educativo de los estudiantes en

diversos contextos, especialmente en instituciones educativas como escuelas,
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colegios y universidades. Estos indicadores permiten a los educadores,
investigadores y responsables de politicas educativas medir y monitorear el
progreso de los estudiantes, identificar areas que necesitan mejoras y evaluar

la efectividad de programas y métodos de ensenanza.

El Promedio General (PG) es uno de los indicadores maés utilizados para medir
el rendimiento académico. Las calificaciones reflejan el desempeno de los
estudiantes en examenes, trabajos, proyectos y otras evaluaciones a lo largo de
un periodo académico. Segtin Richardson, Abraham y Bond (2012), el PGC es
un fuerte predictor del rendimiento académico futuro y del éxito profesional,
ya que resume la consistencia y competencia del estudiante en diferentes areas

del conocimiento.
En suma

Esta investigacion busca entender las conexiones entre diferentes factores que
influyen en el aprendizaje y como estos se relacionan con el rendimiento

académico de los estudiantes avanzados de la Facultad de Quimica.

El objetivo es encontrar como las emociones, la motivacion, los pensamientos
y los habitos de estudio de cada estudiante se entrelazan para dar forma a sus
logros en esta etapa clave de su formacion universitaria. El éxito académico no
ocurre en un vacio si no que es el resultado de un delicado equilibrio entre las
caracteristicas propias de cada persona y el entorno en el que se desarrolla: las
exigencias de los cursos, el apoyo de sus companeros y docentes, los desafios

personales, y las metas que cada persona se plantea para su futuro.

Esta investigacion se adentra en esta red compleja de influencias internas y
externas, reconociendo que cada trayectoria académica es tnica y tiene su

propio ritmo.

Al enfocarse en los estudiantes avanzados, el estudio pone el énfasis en quienes
ya han superado las etapas iniciales de la carrera y ahora enfrentan los tltimos
cursos, el comienzo del practicantado y para muchos la transicién hacia el

mundo profesional.

Con este anlisis, el objetivo no es solo entender qué ocurre, sino encontrar
informacion que permita mejorar el camino de quienes estan atravesando este

proceso.
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Capitulo 3

Metodologia

Es dificil de creer

Creo que nunca lo podré saber

Solo ast yo te veré

A través de mi persiana americana...

Soda Estéreo

3.1 Planteamiento del Estudio

En base a los aspectos tedricos desarrollados en el capitulo 2 se plantea la
importancia de conocer las caracteristicas de los estudiantes de la FQ. Este
analisis se desarrollara en cuatro estudios cada uno referido a un objetivo que

seran definidos a continuacion.
3.2 Objetivos

El objetivo general de este trabajo es analizar las relaciones entre los patrones
de aprendizaje, las atribuciones causales de éxito y fracaso, la autorregulacién
de aprendizaje, las metas académicas, la capacidad percibida, las emociones de
logro, la procrastinacion y el rendimiento estudiantil y factores
sociodemogréaficos.

Objetivo 1

Explorar la estructura interna (dimensionalidad) de los constructos.

Objetivo 2

Analizar la relacion existente entre los constructos con las variables

sociodemograficas.

Objetivo 3

Analizar las relaciones entre los constructos citados en el objetivo general.
Objetivo 4

Analizar la relacion existente entre los constructos con el rendimiento

académico de los estudiantes de Quimica.

Este capitulo describe el disefio de la investigacion, la poblacién participante, los

instrumentos utilizados y los procedimientos de analisis. Para cada cuestionario

42



se presenta su descripcion y estructura factorial reportada por Iso autores y el

analisis psicométrico correspondiente.
3.3 Preguntas de Investigacion
Las preguntas orientan la estructura de esta investigacion:

i.  ¢La estructura factorial de los cuestionarios coincide con los informados por
los autores?

ii. ¢La validacion uruguaya del ILS replicara alguna de las estructuras
conceptuales obtenidas en poblaciones de América Latina o Espafia? équé
patrones de aprendizaje se identifican en los estudiantes universitarios
uruguayos?

iii. ¢Coémo se relacionan estos constructos con el género, la edad y otras variables
sociodemograficas?

iv.  ¢Como se relacionan los diversos constructos motivacionales, cognitivos,
conductuales y afectivos estudiados?

v.  ¢Cudl es la relacion de estas variables con el rendimiento académico de los

estudiantes?
3.4 Diseio de la Investigacion
Caracteristicas del disefio de investigacién

En base a lo planteado en el capitulo anterior se consider6 la importancia de
analizar diversos constructos vinculados con el aprendizaje en los estudiantes de
FQ y poder relacionarlos con aspectos personales y de contexto. Esta
investigacion desde el punto de vista de sus objetivos se puede caracterizar de
acuerdo con Leon y Montero (2008) en un estudio con dos disenios empiricos

cuantitativos de la siguiente manera:

+ estudio instrumental que corresponde al analisis de las propiedades
psicométricas de cuestionarios. La evidencia de la estructura interna
consiste en verificar estadisticamente que los items se agrupan tal como
teoricamente se habia predicho (Carretero-Dios y Pérez, 2005).

« estudio expostfacto retrospectivo donde se investigan las relaciones entre
las variables independientes. La investigacion no experimental es la
busqueda empirica y sistematica en la que el cientifico no posee control

directo de las variables independientes (Kerlinger y Lee, 2008). Es
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expostfacto (correlacional) retrospectivo porque de acuerdo a Polit y
Hungler (2003) el objetivo de este tipo de investigaciones es estudiar las
variables, analizar y explicar las relaciones entre ellas. Es retrospectivo
porque se tendran en cuenta variables que ocurrieron antes del inicio de
este trabajo. Es un estudio transversal porque se dispone de un tunico

registro de datos por cada uno de los sujetos.
3.5 Participantes

Para la investigacion se consult6 a estudiantes quienes estaban cursando sexto
semestre en los aflos 2020 y 2021. Se eligié este semestre, que corresponde al
tercer ano de las distintas carreras, esta poblaciéon ha superado las fases de
afiliacién institucional e intelectual, de acuerdo a Coulon (1995, 1997) y se
encuentra adaptada a la cultura organizacional de la institucion. Estos
estudiantes tienen un conocimiento claro de las normas y practicas académicas,
lo que permite realizar un anélisis confiable de su aprendizaje y rendimiento
académico. Se espera que el hecho de que el contexto ya es conocido haya
generado, como lo dice Pierella (2014), una “percepcion de transformacion
subjetiva” ya asumida y que establece un nivel de confianza institucional. La
universidad ademéas del espacio de formacion académica, es un espacio de
produccion de subjetividades e instancias culturales. Con el fin de obtener una
muestra lo mas representativa posible se focalizo en los estudiantes que cursaban
unidades curriculares obligatorias de las distintas carreras: Biologia molecular
(carrera de Bioquimica Clinica), Farmacocinética y biofarmacia (carrera de
Quimica Farmacéutica), Fisicoquimica 104 (carreras de Ingenieria Quimica e
Ingenieria de Alimentos y Quimico) y Microbiologia (Ingenieria de alimentos,
Bioquimica clinica, Quimica Farmacéutica, Quimico orientacion medio
ambiente). En el caso de los estudiantes de la Licenciatura en Quimica, en este
semestre se encuentran haciendo cursos electivos u optativos donde las
asignaturas anteriores estan incluidas entre las opciones de cursada. De esta

manera, la muestra estuvo integrada por 230 estudiantes.
3.6 Aspectos Eticos

La investigacion fue aprobada por la Comisién de Etica en investigaciones con
seres humanos (Exp. N° 101900-001440-19). Los cuestionarios se alojaron en el

Aula virtual de FQ en un espacio especialmente disenado para este fin para
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brindar la mayor confidencialidad respecto a los datos que iban a brindar los

estudiantes. Recién cuando el participante da su consentimiento informado es

habilitado a ingresar a los cuestionarios.

3.7 Instrumentos

Los siguientes instrumentos fueron utilizados en la investigacion:

i-

ii-

Patrones de aprendizaje

Se utilizo el ILS de Vermunt (1994) en la version adaptada al espaiiol por
Martinez-Fernandez et al. (2009/10). El cuestionario consta de 120 items
distribuidos en los cuatro componentes ya informados (pag 15). En todos
los items se utiliz6 una escala Likert de 5 puntos. En el caso de los
correspondientes a los dos primeros componentes la escala fue de
frecuencia donde 1 corresponde a “nunca”y 5 a “casi siempre”. El caso de
los otros dos componentes, la escala fue de grado de acuerdo donde 1
corresponde a “totalmente en desacuerdo” y 5 a “totalmente de acuerdo”.
Los 120 items conforman 20 variables compuestas. El autor informa los
valores de fiabilidad distinguiendo entre los resultados obtenidos para la
universidad abierta y la universidad regular. En el caso de la universidad
abierta los a de Cronbach se ubicaron entre 0,67 y 0,93. Mientras que en

la universidad regular estuvieron entre 0,48 y 0,89.

Para obtener la solucidon factorial, Vermunt (1998) realiz6 un analisis
factorial exploratorio de las variables compuestas, utilizando el método de
Componentes principales con rotaciéon oblicua tomando cargas factoriales
mayores a +/- 0.25. A partir de esta solucion defini6 los cuatro patrones

de aprendizaje ya citados en el capitulo 3.
Metas académicas

Para medir las metas académicas se utiliza la escala de Hayamizu y
Weiner (1991) adaptada por Rodriguez Ayan (2007). Esta escala esta
disenada con 20 items para utilizar con estudiantes universitarios y
propone una estructura factorial de 3 factores. Las tres dimensiones
corresponden a metas de aprendizaje, metas de lucimiento y metas de
resultado (pag. 33). Las 8 primeras preguntas conforman el primer

factor (items del 1 al 8) y los otros dos factores se conforman con seis
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items (items del 9 al 14 e items del 15 al 20). Los autores informan de
fiabilidades de 0,89, 0,78 y 0,81 y una varianza total explicada de
52,4% (Hayamizu y Weiner, 1991). Para el cuestionario adaptado
aplicado a estudiantes de FQ se obtuvo una a de Cronbach de 0,89;
0,86 y 0,81 para cada factor y una varianza total explicada de 57,369%

(Rodriguez Ayan, 2007).
iii-  Capacidad percibida

Se utiliza la escala de Trapnell (1994) adaptada por Rodriguez Ayan
(2007). Es una escala disefiada con 4 items para utilizar con
estudiantes universitarios con respuestas de tipo Likert con 9 opciones
y presenta una estructura monofactorial. (pag. 27). El autor informa
una fiabilidad de 0,80 y no presenta valor para la varianza explicada.
Para el cuestionario adaptado aplicado a estudiantes de FQ se obtuvo
un a de Cronbach de 0,88 y una varianza total explicada de 73,8%

(Rodriguez Ayan, 2007).
iv-  Autorregulacion

Se utiliz6 la escala Echelle de 1a Régulation Individuelle et Collective de
1" Apprendissage (ERICA) de Kaplan et al. (2017) (pag. 20). Con esta
escala el autor propone medir las percepciones de los estudiantes
respecto a su capacidad de autorregulacion individual y colectiva. Esta
integrada por 30 items con formato de respuesta Likert de 5 puntos.
Los autores informan que aplicada a estudiantes universitarios
franceses arrojé una estructura de seis factores tanto en el analisis
exploratorio como en el confirmatorio. Esta escala presenta una
fiabilidad de 0.75y 0,88 en las seis dimensiones. Los factores definidos

son:
e Prevision individual de materiales y referencias (IAR)
e Control ambiental individual (IEC)

e Seguimiento y supervision individual (ITM)

e Evaluacion colectiva del contenido (CEC)

e Meétodo de evaluacion individual (IEM)
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V_

vi-

Vii-

e Decision colectiva de cambio de método (CDM)

Por otro lado, Méndez et al. (2021) realizaron la adaptacion del
cuestionario a la poblacién universitaria uruguaya y en el afio 2019 se
aplico el cuestionario a una muestra de 809 estudiantes. La solucion

factorial obtenida estuvo alineada con la propuesta por Kaplan (2017).
Atribuciones causales

La escala de atribuciones causales (pag, 29) multidimensionales
(EACM) disenada por Barca (2000) estad compuesta por 24 items de
respuesta de tipo Likert de 5 opciones que van desde “totalmente en

desacuerdo a totalmente de acuerdo”. Los factores definidos son:
- Atribucién externa (ATB-EXT)

- Atribucién interna (ATB-INT)

- Atribucién incontrolable- falta de esfuerzo (ATB-INC-FE)

- Atribucidn a baja capacidad (ATB- BC)

Ramudo (2015) presenta la fiabilidad de la escala ,697 y la de los
factores que va desde 0,564 a 0,685. En cuanto a las cargas factoriales

tomo valores a partir de 0,37.

Emociones de logro, se utiliz6 el Achievement Emotions Questionnaire
(Pekrun et al., 2011) adaptado para estudiantes universitarios de
Argentina (AEQ-AR) (Sanchez, 2015). Consta de 80 items agrupados en
ocho escalas: disfrute, esperanza, orgullo, enojo, ansiedad, vergiienza,
desesperanzay aburrimiento y en tres situaciones de aprendizaje (en clase,
en el estudio y en la evaluaciéon). Los autores informan que las escalas del

cuestionario presentan un alfa de Cronbach que va desde 0,75 a 0,93

Procrastinacion_se utilizdé la Escala de Procrastinacion académica en la
version adaptada por Furlan et al. (2010) de la Escala de procrastinacion
académica de Tuckman (1999). Es una escala unidimensional de 15 items
en escala Likert de 5 puntos que va de “nunca me ocurre” a “siempre me
ocurre”. Present6 una fiabilidad de a de Cronbach=0,87 (Furlan, et al.,

2010).
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viii- Se disend para esta investigacidbn un cuestionario sociodemografico

basado en el que utiliz6 Rodriguez Ayan (2007). El cuestionario resultante

consta de 25 preguntas, donde se recaba informacién sobre la trayectoria

estudiantil, como se percibe como estudiante y antecedentes familiares y

sociales. En cuanto al rendimiento se tomara el grado de avance en la

carrera y la escolaridad global de cada estudiante.

3.8 Analisis de datos

Analisis de datos vinculados al objetivo 1 (Explorar la estructura interna de los

constructos).

a.

se realizd el analisis descriptivo de los items: media, desviacion
estandar, casos atipicos, estadisticos de asimetria, curtosis y de
normalidad. Se consideraron como casos atipicos aquellos que
estuvieron fuera del rango de Z + 3. En el caso de asimetria y
curtosis se consideraron los que no superaron el rango +2 (George

y Mallery, 2010). Se utilizo el software JAMOVI 2.5.3.

dado que para el trabajo con variables categoricas es aconsejable el
uso de matrices policoricas, en el caso de N<200 se sugiere que se
puede optar por utilizar matrices de Pearson con el fin de tener una

mayor estabilidad de acuerdo a Lloret-Segura et al. (2014).

se realizo el Anélisis paralelo (AP), una técnica robusta para evaluar
la dimensionalidad de los datos. Se utiliz6 el software FACTOR

12.04.05.

se calcul6 la medida de adecuacion muestral de Kaiser- Meyer-
Olkin (KMO) para verificar si era posible realizar el analisis factorial
exploratorio. Se tom6 como aceptables valores mayores de 0,5. Se
realizo la prueba de esfericidad de Bartlett, se tom6 a<0,001 (Hair
et al., 2010). Se utiliz6 el software FACTOR 12.04.05.

se realizo el Anélisis factorial exploratorio (AFE) utilizando el
método Minimun Rank Factor (MRFA) con rotacién Oblimin (en
aquellos casos que se haya utilizado otro método o rotacion sera
indicado). Los factores se extrajeron segtn los siguientes criterios:

valores propios > 1; cargas factoriales > 0,40; se excluyen los items
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con cargas problematicas (saturaciéon en dos o mas factores); un
minimo de tres elementos para retener un factor (Hair et al., 2010;
Meyers et al., 2013). Se utilizo6 el software FACTOR 12.04.05.

se determino la fiabilidad utilizando: a ordinal, a de Cronbach o el
® de Mc Donald segiin corresponda. Se consideraron valores
mayores de 0,6, teniendo en cuenta la siguiente escala (George y
Mallery, 2003) inaceptable <o0.5, pobre>0.5, cuestionable>0.6,
aceptable >0.7, bueno >0.8, excelente>0.9. Se utiliz6 el software
FACTOR 12.04.05 y JAMOVI 2.5.3.

Andlisis de datos vinculados a los objetivos 2, 3 v 4 (Analizar las relaciones entre

los constructos estudiados. Analizar la relacion existente entre los constructos

con las variables sociodemograficas y académicas. Analizar la relacion existente

entre los constructos con el rendimiento académico de los estudiantes de

Quimica.)

a.

c.

se realiz6 anilisis de correlaciones bivariadas para el estudio de las
relaciones entre las variables empleando un nivel de significancia
p< 0,05 para diferencias estadisticamente significativas. Se utilizo
el software JAMOVI 2.5.3.

para estandarizar los datos y facilitar la comparaciéon entre
variables, se utilizé la puntuacién z (z-score), que transforma los
valores individuales en desviaciones estandar respecto a la media.

Para este analisis de utilizo el software JASP 0.18.3.0.

se llevo a cabo un anélisis de redes para visualizar la interaccion
entre las dimensiones obtenidas de los distintos constructos
analizados y su relacion con el rendimiento académico. Este método
permite integrar diversas variables y visualizar sus interconexiones
(Blanken et al. 2021). Este enfoque también facilita la identificacion
de nodos clave en la red de aprendizaje de los estudiantes,
proporcionando una vision mas holistica de las interacciones entre
los constructos. Para este analisis de utiliz6 el software JASP

0.18.3.0.

se realizo un analisis de mediacion para identificar variables que

pueden actuar como mediadoras de otras en su relacion con el
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rendimiento académico. Para este anlisis de utilizo el software
JASP 0.18.3.0.

e. se realizd un analisis de conglomerados con el objetivo de
identificar perfiles diferenciados de estudiantes en funcién de los
constructos previamente analizados. Este método permite agrupar
a los estudiantes en funcion de sus similitudes en las dimensiones
claves, lo que facilita el estudio de patrones comunes en sus
trayectorias educativas y conductas de aprendizaje (Everitt et al.,
2011). A partir de este analisis, fue posible identificar grupos de
estudiantes con caracteristicas similares en términos de sus metas
académicas, emociones y estrategias de aprendizaje, lo que
proporciona informacién valiosa para intervenciones educativas
personalizadas. Para este andlisis de utilizo el software JASP

0.18.3.0.

f. se realizo6 ANOVA de una via para determinar si hay relaciones
estadisticamente significativas entre los conglomerados y el

rendimiento. Para este analisis de utilizo el software JASP 0.18.3.0.
3.9 Procedimiento

En primer lugar, se obtuvo la autorizacion de los docentes responsables de los
cursos para hacer la difusion entre los estudiantes. Ademas, se les solicito el
listado de inscriptos para poder matricularlos en el espacio en Moodle donde
estan alojados los cuestionarios y hacer el seguimiento de las respuestas. Se
publico en el foro de novedades de los cursos la informacién sobre esta

investigacion y el link a los cuestionarios.

Se concurri6 a los laboratorios y salones de clase de las asignaturas obligatorias
de las distintas carreras de FQ que corresponden al sexto semestre con la
finalidad de informar a los estudiantes de los objetivos del estudio e invitarlos a
participar. Se cont6 con el apoyo de los docentes quienes publicaron en los foros
de las asignaturas la convocatoria a participar, asi como habilitaron mi ingreso a
las clases. Los cuestionarios estuvieron a disposicion de los estudiantes en el aula

virtual pudiendo ir contestandolos a lo largo del semestre.

A continuacidn, en la figura 4 se muestra la correspondencia entre los objetivos
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propuestos y las técnicas de analisis que se utilizan.
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Figura 4

Correspondencia entre objetivos y estrategias de analisis

«Anélisis factorial exploratorio (AFE): se utilizard para las escalas correspondientes a los
constructos de patrones de aprendizaje, metas académicas, capacidad percibida, atribuciones

causales, autorregulacion, ansiedad ante la evaluacion, aburrimiento y procrastinacion.

«Estimacion de la consistencia interna: mediante alfa ordinal o coeficiente omega de McDonald,

para asegurar la fiabilidad de las escalas.

«Andlisis correlacional: para evaluar las asociaciones entre los constructos y variables

sociodemograficas.

eAnéilisis de varianza (ANOVA): para comparar los grupos segin variables categoricas

sociodemograficas.

« Analisis correlacional: para determinar la relacion entre los constructos.
« Analisis de redes: para visualizar las conexiones entre los constructos y el rendimiento.

+Analisis de mediacion para determinar si alguna variable puede actuar como mediadora en la
relacion con el rendimiento.

» Anélisis de varianza (ANOVA): para comparar los conglomerados con el rendimiento.
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Capitulo 4
Analisis Descriptivo de la Muestra y de los Constructos Estudiados

En este apartado se presentan los resultados de los anélisis descriptivos y las
relaciones de los constructos estudiados con las variables sociodemograficas.
Primero se exponen los estadisticos descriptivos, seguidos de las correlaciones
entre las variables, donde se utiliz6 el coeficiente de correlaciéon de Spearman
para determinar el grado de dependencia entre ellas. Finalmente, se presentan

los resultados del anéilisis de redes.

4.1 Analisis Descriptivo de las Caracteristicas Sociodemograficas

de la Muestra

La muestra final estuvo integrada por 143 estudiantes, 25% varones y 75%
mujeres. La edad promedio es 23 afios con una desviacion estandar (SD): 3,7, la
edad minima es 18 (1 estudiante) y la edad maxima 45 (1 estudiante). Respecto a
la carrera que estan cursando, el 42% eran estudiantes de QF, 20% de BC, 22%
de IQ, 11% de Q, 3,5% de IA y 1,5% LQ. El 76% manifiesta que esa es la tinica
carrera que esta cursando. El 55% de los estudiantes que contestaron el
cuestionario pertenecian a la cohorte 2020 y el 45% a la cohorte 2021. El 66,6%

no presenta rezago en su trayectoria.

En lo que se refiere a sus vinculos, el 84% vive con su familia, el 9% con amigos y
el 7 % lo hace solo. En cuanto al sostén econémico en el 83% de los estudiantes,
es su familia, 13% su trabajo, 1% rentas y el 3% el sostén es a través de becas. El
nivel de estudios de los padres, el 50,4% de las madres y el 31,5% de los padres
tienen estudios terciarios, el 20,3% y el 21,7% respectivamente tienen solo
bachillerato terminado. El 18,0% de los padres y el 28,7% de las madres tienen
ciclo basico terminado y el 8,4% y el 16,1% respectivamente tienen solo primaria

completa. El 0,7% de los padres y las madres no terminé los estudios primarios.

El 31,5% de los estudiantes trabajan y 57% de estos lo hace en una actividad que
esta relacionada con su carrera. El 62% considera que siempre o a menudo es un
buen estudiante, el 35% a veces y el 2% nunca. En lo que respecta al esfuerzo en
los estudios el 48,3% considera que se esfuerza siempre, el 36,4% a menudo, el
13% a veces y el 1% nunca. El lugar que ocupa la carrera en la vida del estudiante

para el 28% es extremadamente importante, el 59,5% la considera muy
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importante, el 10,5% moderadamente importante y el 0,7% algo importante. En

lo que se refiere a los motivos por los que eligio la carrera el 83,2% lo hizo por

vocacion, gusto, el 2,8% por interés econémico, el 8,4% por descarte y el 2,8%

otros. Respecto a sus antecedentes como estudiantes, el 64,4% cursé bachillerato

orientacion fisico-matematica, 27% orientacion ciencias biologicas, el 2% ciencias

agrarias, 4,8% bachilleratos tecnologicos de UTU.

En la tabla 6 se presenta el nimero de estudiantes que contesto cada cuestionario.

Tabla 6

Cantidad de respuestas por cuestionario
Cuestionarios
Metas académicas
Capacidad percibida

Escala de regulaciéon individual y colectiva de

aprendizaje

Escala de atribuciones causales multidimensionales
Cuestionario de Emociones de logro

Escala de Procrastinacion académica

Inventario de estilos de aprendizaje

4.2 Analisis Descriptivo de los Constructos

N° de participantes
185
180

174

171
162
158

149

En base a la Teoria de control valor de las emociones de Pekrun (2006) las

variables se agrupan en cinco categorias: ambito afectivo, &mbito motivacional,

ambito cognitivo, &mbito metacognitivo y ambito conductual, como se muestra

en la figura 5.
Figura 5

Agrupacion de las variables a estudiar
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Ambito Ambito Ambito Ambito Ambito
cognitivo metacognitivo motivacional conductual afectivo

*Patrones de *Regulacion *Metas *Procrastinacion *Emociones
aprendizaje académicas de logro
 Capacidad
percibida
* Atribuciones
causales

Se presentan los descriptivos de los constructos en la tabla 7. Se estimaron los
estadisticos descriptivos correspondientes a la media, la mediana, la desviacion
estandar, la asimetria, la curtosis y los resultados del test de normalidad Shapiro-
Wilk para cada variable. Cabe destacar que la curtosis de metas de aprendizaje,
con un valor apenas mayor a 2, indica una distribucion leptocurtica, lo que puede

sugerir una concentracion inusual de respuestas alrededor de la media. (Kline,

2011).
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Tabla 7
Estadisticos descriptivos

. . . Error en . Error en Shapiro- P-valor s (o
Media DS Asimetria . . Curtosis . . Shapiro- Minimo  Maximo
asimetria Curtosis Wilk Wilk

Procrastinacion 3.083 0.766 0.171 0.227 -0.534 0.451 0.979 0.067 1.467 4.667
Capacidad Percibida 5.701 1.332 -0.459 0.227 0.663 0.451 0.981 0.118 1.000 8.500
Metas basadas en el
aprendizaje 4.086 0.625 -1.224 0.227 2.707 0.451 0.919 <.001 1.375 5.000
Metas basadas en los
otros 2.170 0.704 0.586 0.227 -0.287 0.451 0.956 <.001 1.000 4.000
ll}gsltl?fa%iiadas en los 3.886 0.734 -0.522 0.227 -0.062 0.451 0.963 0.003 1.667 5.000
Autorregulaciéon 3.387 0.440 0.308 0.227 -0.514 0.451 0.973 0.021 2.550 4.500
Regulacidn colectiva 2.770 0.629 0.053 0.227 0.021 0.451 0.978 0.059 1.200 4.600
Disfrute 2.105 0.412 0.152 0.227 -0.468 0.451 0.985 0.244 1.125 3.000
esperanza 2.322 0.449 -0.066 0.227 -0.412 0.451 0.994 0.903 1.187 3.355
Orgullo 2.003 0.484 0.187 0.227 -0.274 0.451 0.993 0.831 1.000 3.426
Alivio 3.156 0.696 -0.628 0.227 -0.069 0.451 0.929 <.001 1.000 4.000
Enojo 1.778 0.432 1.164 0.227 1.657 0.451 0.922 <.001 1.095 3.435
Ansiedad 2.129 0.529 0.677 0.227 0.207 0.451 0.964 0.004 1.212 3.677
desesperanza 1.658 0.599 1.055 0.227 0.522 0.451 0.888 <.001 1.000 3.562
aburrimiento 2.205 0.575 0.470 0.227 0.068 0.451 0.980 0.085 1.001 3.980
vergilienza 1.784 0.637 0.941 0.227 0.301 0.451 0.910 <.001 1.000 3.533
?:;fggf&l alabaja 2.997 0.889 0.107 0.227 -0.937 0.451 0.961 0.002 1.000 5.000
g[fr&l;;l;éon al poco 3.546 0.862 -0.497 0.227 0.194 0.451 0.958 0.001 1.333 5.000
?:;fggfél ya;:fii;o 3.708 0.709 -0.307 0.227 -0.455 0.451 0.958 0.001 2.000 5.000
Atribucioén a los
profesores 2.453 0.634 1.099 0.227 1.303 0.451 0.911 <.001 1.200 4.600
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Tabla 7
Estadisticos descriptivos

. . Error en . Error en Shapiro- P-valor . .
Media DS Asimetria . , Curtosis . - Shapiro- Minimo  Maximo
asimetria Curtosis Wilk Wilk

Atribucién a la suerte 3.074 0.661 0.551 0.227 0.164 0.451 0.967 0.007 1.800 5.000
Patroén dirigido al
significado y a la 3.436 0.442 -0.421 0.227 1.556 0.451 0.977 0.045 1.664 4.683
aplicacion
Patroén dirigido a la
reproduccién sin 2.815 0.577 0.276 0.227 -0.215 0.451 0.989 0.495 1.697 4.400
regulacion
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Capitulo 5
Este dia empieza a crecer
Voy a ver si puedo correr
Con la manana silbandome en la espalda

O mirarme en las burbujas...
L.A: Spinetta

Propiedades Métricas de los Instrumentos

En este capitulo se analizan las propiedades métricas de los instrumentos
utilizados para medir los constructos seleccionados. El objetivo principal de esta
seccion es examinar la validez y confiabilidad de los instrumentos, cumpliendo
asi con el Objetivo 1, que consiste en explorar la estructura factorial y la

dimensionalidad de los constructos en estudio.

Para lograr este proposito, se implementaron analisis estadisticos como el
analisis factorial exploratorio (AFE) y analisis de consistencia interna, tales como
el coeficiente w de Mc Donald, con el fin de determinar la adecuacion de los
instrumentos empleados. Estos analisis permitiran validar que los cuestionarios

o escalas miden de manera precisa los aspectos que se proponen evaluar.
5.1 Analisis Psicométrico del Inventario de Estilos de Aprendizaje

El cuestionario fue respondido por 149 estudiantes y no se encontraron valores
perdidos. Después de realizar un anélisis preliminar de los datos se constat6 que
no habia casos de datos atipicos univariados. Se realiz6 el anélisis descriptivo de
los items, se observa que la media se sitia entre 1,77 y 4,48. Los valores de
curtosis, asimetria y normalidad se encuentran dentro de los rangos esperados,
lo que sugiere que los items presentan una distribucién adecuada para el analisis

factorial.

El analisis paralelo indic6 una estructura de dos factores sin necesidad de
eliminar items. E1 KMO fue de 0,806 lo que refleja una muy buena adecuacion
muestral, y el Test de esfericidad de Bartlett resulto significativo (X2= 671, g.l.=
105, p. <0,001), lo que confirma la idoneidad de la matriz de correlaciones para
el AFE. Los valores del indice de adecuaciéon de la muestra (MSA) estuvieron por

encima de 0,688 por lo que no fue necesario eliminar ningan item.

En la tabla 8 se muestra la solucion factorial compuesta con dos dimensiones,
donde la varianza total explicada es del 45%. Cabe destacar que los factores

identificados reflejan dos patrones de aprendizaje diferenciados: el primer factor
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estd asociado a un PA dirigido al significado y a la aplicacion del conocimiento
(MD-AD), mientras que el segundo factor se vincula con un PA orientado a la

reproduccion sin regulacion (RD-UD).

Los coeficientes de Mc Donald Omega (®) para cada factor es de 0,852 para el
factor MD-AD y 0,753 para el factor RD-UD lo que indica buena consistencia

interna). Ademas, la correlacion entre los dos factores es de 0,25.
Tabla 8

Solucion factorial del ILS

MD-AD RD-UD Unicidad
Procesamiento profundo 0.811 0.373
Modelo construccién 0.787 0.399
Modelo educacién estimulo 0.662 0.521
Regulacion externa 0.602 0.573
Autorregulacion 0.595 0.607
Orientacion interés personal 0.586 0.675
Modelo cooperacion 0.529 0.693
Modelo uso 0.519 0.585
Orientacion vocacion 0.510 0.667
Orientacion autoevaluaciéon 0.507 0.650
Procesamiento superficial 0.719 0.460
Ausencia de regulacion 0.706 0.422
Orientaciéon ambivalente 0.703 0.536
Modelo acumulacién 0.671 0.422
Orientacion al certificado 0.568 0.655

Nota Método de extraccion: Minimun Rank factor. Rotaciéon
oblimin con normalizacion Kaiser.

5.2 Analisis Psicométrico de la Escala de Metas Académicas

El cuestionario fue respondido por 185 estudiantes y no se encontraron valores
perdidos. Tras realizar el analisis preliminar no se encontro la presencia de casos
atipicos univariados. En el analisis descriptivo de los items, se observa que las
medias se sitiian entre 1,77y 4,48. Los valores de curtosis, asimetria y normalidad
se encuentran dentro de los rangos esperados lo que indica que la distribucién de

los items es adecuada para un anélisis factorial.
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El Analisis paralelo sugiri6 una estructura de 3 factores sin necesidad de eliminar
ningun item. El indice de KMO fue bueno con un valor de 0,77653 mientras que
el Test de esfericidad de Bartlett result6 significativo (X2= 2032, g.l.= 190, p.
<0,001) confirmando que la matriz de correlaciones es adecuada para un analisis
factorial. Ademas, los valores del indice de adecuacion de la muestra (MSA) se
encontraron por encima de 0,5 lo que sugiere que no fue necesario eliminar
ningtn item. El valor de RMSEA fue de 0,063 lo que indica una buena

adecuacion del modelo.

En la tabla 9 se muestra la solucién factorial compuesta por tres dimensiones
donde la varianza total explicada es de 73%. Los tres factores presentaron un
indice de precision de ORION muy bueno. En la Tabla 10 se presentan las
correlaciones entre los factores que son relativamente bajas, lo que sugiere que

los tres factores son bastante independientes entre si.
Tabla 9

Solucion factorial del Cuestionario de Metas Académicas

Factor Factor Factor MSA

1 2 3

Estudio porque me resulta interesante resolver 61 ,60633
situaciones problematicas 7
Estudio porque disfruto descubriendo cuanto he L ,67338
avanzado 719
Estudio porque me gusta aprender cosas nuevas ,787 70047
Estudio porque me gusta el desafio de problemas 898 ,83004
nuevos ’
Estudio porque me siento bien cuando supero ,67977
dificultades 745
Estudio porque soy una persona curiosa ,604 ;82182
Estudio me gusta usar mi cerebro ,739 ,86127
Estudio porque me siento bien cuando puedo resolver ,64995

ions ,756
un problema dificil
Estudio porque quiero recibir elogios por parte de mis 610 ,77001
docentes y mis padres ’
Estudio porque quiero captar la atencién de mis 818 ,80058
amigos ’
Estudio porque no quiero hacer el ridiculo frente a 8 ,81188
mis compafieros 033
Estudio porque no quiero ser rechazado/a por los 826 ,68741

docentes
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Estudio porque quiero que los demas se den cuenta 61 ,74119
de lo capaz que soy 015

Estudio porque quiero obtener mejores notas que mis 61 ,85418
compaiieros 014

Estudio porque quiero obtener buenas notas ,812 82171
Estudio porque quiero sentirme orgulloso/a de mis ,80086
notas 750

Estudio porque no quiero perder exdmenes ,795 81425
Estudio porque la escolaridad se tiene en cuenta en 600 ,81476
selecciones para becas ’

Estudio porque quiero conseguir un buen trabajo en 81 ,81290
el futuro 15

Estudio porque quiero adquirir cierto estatus en el 5 ,82215
futuro 73

Proporcion de varianza comtn (%) 28.7 20.5 23.8

indice de precisiéon por Orion ,976 0,963 ,973

Indice de determinacion del factor ,088 0,981 0,986

Nota Método de extraccion: Factor de rango minimo- Rotaciéon oblimin con
normalizacién Kaiser.

Tabla 10

Matriz de correlaciones entre los factores

F1 F2 F3

F1(MO) 1.000

F2 (MA) -0.029 1.000

F3 (MR) o0.141 0.146  1.000

La solucién obtenida se alinea con la propuesta por Rodriguez Ayan (2007) donde
un factor (F1) se corresponde con Metas basadas en el aprendizaje (MA), otro
(F2) con Metas basadas en los otros (MO) y el altimo (F3) con Metas basadas en
el resultado (MR). Estos factores reflejan diferentes motivaciones: MA esta
vinculada al deseo de aprender y superarse, MO se asocia con la bisqueda de

aprobacion por parte de los demas, y MR se relaciona con la obtencion de logros
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especificos como buenas -calificaciones y reconocimiento externo. Las
correlaciones débiles entre los factores refuerzan la idea de que los estudiantes
pueden tener diferentes motivaciones simultdneamente, aunque estas operen de

forma relativamente independiente.
5.3 Analisis Psicométrico del Cuestionario de Capacidad Percibida

El cuestionario fue respondido por 180 estudiantes y no se identificaron valores
perdidos. En el andlisis descriptivo de los items, se observd que las medias se
sitaan entre 4,58 y 6,55, lo que refleja un rango moderado a alto en las respuestas

de los estudiantes en relacién con su capacidad percibida.

Se obtuvo un indice de KMO adecuado con un valor de 0.6912 lo que indica que
la muestra es suficiente para llevar a cabo un anélisis factorial. El Test de
esfericidad de Bartlett que resulté6 significativo (X2= 347,5, g.1.= 6, p <0,001) lo
que sugiere que la matriz de correlaciones es adecuada para un AF. El analisis
propuesto revelé una estructura unifactorial, lo que significa que todas las

variables medidas estan explicadas por un tnico factor latente.

En la tabla 11 se presenta como qued6 conformado este factor luego de la
aplicacion del AFE (método MRFA) el cual revelo que las dimensiones latentes
subyacentes a las variables explican el 89,8% de la varianza total. Esto implica

que el cuestionario mide con gran consistencia un nico constructo.

Tabla 11

Solucion factorial del Cuestionario de Capacidad Percibida

Factor

p1- Estudio porque me resulta interesante resolver 368
situaciones problematicas ’

p2- Estudio porque disfruto descubriendo cuanto he 8
avanzado 034
p3- Estudio porque me gusta aprender cosas nuevas ,368
p4- Estudio porque me gusta el desafio de problemas o1
nuevos 7
Proporcion de varianza comun (%) 89,8
Indice de determinacién del factor 1,00

Nota: Método de extraccion: Factor de rango minimo

62



Los valores de fiabilidad del cuestionario fueron evaluados mediante el ® de Mc
Donald obteniendo un coeficiente de 0,826 para la escala completa, lo que indica
una alta consistencia interna. Los coeficientes ® para los items individuales

oscilaron entre 0,779 y 0,824, lo que refuerza la robustez del instrumento.

Estos resultados estan en linea con los hallazgos reportados por los autores
originales del instrumento y por Rodriguez Ayan (2007), quien también encontr6
una estructura unifactorial al medir la capacidad percibida en una poblacion de
estudiantes de FQ, lo que respalda la validez de la herramienta en contextos

similares.

5.4 Analisis Psicométrico de la Escala de Regulacion Individual y

Colectiva del Aprendizaje

El cuestionario fue respondido por 174 estudiantes y no se identificaron valores
perdidos. Se realizo el analisis descriptivo de los items, encontrandose tres casos
atipicos que fueron eliminados. Las medias se sitian entre 1,90 y 4,15, lo que
refleja un rango moderado en las respuestas sobre la capacidad de

autorregulacion y corregulacion del aprendizaje.

El AP propuso una solucion de seis factores con un indice de KMO adecuado
cuyo valor fue de 0.770. El Test de esfericidad de Bartlett result6 significativo
(X2= 1162, g.1.= 435, p. <0,001), lo que sugiere que la matriz de correlaciones es
apropiada para llevar a cabo un AFE. En la tabla 12 se presenta la estructura
factorial obtenida considerando solo las cargas factoriales mayores de 0,4. Se
observa una estructura factorial compuesta por seis dimensiones (cuatro
referidos a la regulacion individual y dos referidos a la corregulacion). La varianza
total explicada fue del 48,27%, lo que indica que los factores identificados

explican casi la mitad de la variabilidad observada en las respuestas (tabla 11).
Cada uno de los seis factores se corresponde con los siguientes constructos:

Factor 1 (ITM): seguimiento y supervision individual

Factor 2 (CDM): discusion colectiva del cambio de método
Factor 3 (CEC): evaluacion colectiva del contenido

Factor 4 (IEC): control ambiental individual

Factor 5 (IAR): prevision individual de métodos y referencias

Factor 6 (IEM): método de evaluacion individual
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El item 9 no satur6 en ninguna de las dimensiones propuestas. Los seis factores
presentaron un indice de precision de ORION muy bueno, lo que respalda la
consistencia de la solucién factorial. En la tabla 13 se muestran las correlaciones
entre los factores, donde los niveles de asociacion van de bajos a moderados. Las
correlaciones mas bajas fueron de 0,079 y las mas altas de 0,304., lo que indica
que los factores estan relacionados entre si en un grado leve, pero conservan su

independencia.
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Tabla 12

Solucion factorial de la Escala de Regulacion individual y colectiva

ITEM F1 F2 F3 Fq F5 F6
8. Cambiar el método de aprendizaje utilizado es algo que se hace como resultado de una decision colectiva. -559

13. Puedo decidir con una o varias personas cambiar de método de aprendizaje. -590

24. Los métodos de estudio que utilizo son el resultado de una eleccion colectiva de la que participé. .801

19. Organizar de otra manera el desarrollo de mis estudios es el resultado de una decisién tomada con otros. 779

30. Si ocurre que organizo mi aprendizaje de otra manera, es el resultado de una decisién que tomo con otra u otras -653

personas.

16. Cuando llego al fin de un aprendizaje, lo anoto en un registro que conservo 713

22. Registro en una bitacora (un diario electronico, una aplicacién web, un diario que mantengo ...) el tiempo que 5666

dedico a mis actividades de aprendizaje.

6. Anoto en una libreta o en mi agenda el estado de mi avance en relacion a mi formacion. 697

27. Para ver donde estoy en mis estudios me valgo de un diario personal o de un registro automatizado (p. €j. en una 797

aplicacion).

10. Conservo registro de mis actividades de aprendizaje en una bitacora o diario. 761

4. Intercambio con otros estudiantes para ubicar mis conocimientos en relaciéon a lo que todavia debo lograr. 721

11. Discuto el avance de mis estudios con otras personas. .628

17. Me dirijo a otros para situarme en relacién a lo que me resta aprender para tener éxito en mis estudios. 581

28. Converso con otros para saber donde estoy en el progreso de mi aprendizaje. 644

2. Discuto con otros estudiantes el avance de mis estudios. .629

26. Para aprender adecuadamente me ubico en un lugar que me ofrece el confort y los recursos necesarios. 717
15. Mientras estudio, me instalo en un lugar en el que estaré a salvo de distracciones. .657
5. Elijo los lugares mas favorables para estudiar. -750
21. Para estar en buenas condiciones para estudiar, preveo contar con un lugar y objetos propicios. .685
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1. Selecciono documentos que me serviran para aprender (por ejemplo: libros, paginas web, software). .603

20. Cuando comienzo un curso reuno los documentos y recursos que me podrian servir. -571

3. Consulto los libros, programas o documentos que pueden informarme acerca de qué se espera en términos de -511

contenido y nivel.

14. Busco los documentos, podcasts, sitios o paginas web, etc. que me podrian servir para dominar mejor los 411

contenidos de mi aprendizaje.

25. Al comienzo de un curso consulto diversos documentos para saber qué es necesario aprender para tener éxito. 443

23. Me detengo a reflexionar sobre el método que utilizo para aprender. -587

18. Me pregunto acerca de lo que podria hacer para mejorar mi manera de aprender. 564

12. Decido ajustar los métodos que empleo para aprender. .690

29. Cambio el método que utilizo para aprender cuando considero que eso sera mas eficaz. -584

7. Me cuestiono acerca de mis métodos de aprendizaje. - 590

Varianza explicada (%) 9.27 9.20 8.06 7.62 7.91 6.20

indice de precisién por Orion 0,853 0,913 0,850 0,861 0,821 0,901

indice de determinacién del factor 1.00 0,974 1.00 0,985 100 0,999
1.000 0,987 0,92026

Indice de simplicidad del factor de Bentler

indice de simplicidad de carga 0,532910

Nota: Método de extraccion: Minimun Rank factor. Método de rotaciéon: Oblimin con normalizacion Kaiser.
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Tabla 13

Matriz de correlaciones

F1(ITM) F2(CDM) F3(CEC) F4(EC) F5(IAR) F6(IEM)

F1 1.00

F2 .183 1.00

F3 .079 .304 1.00

F4 1712 .0701 .082 1.00

F5 121 .202 .256 173 1.00

F6 127 .103 137 .127 .280 1.00

Los resultados de analisis estan en linea con los hallazgos reportados por Kaplan
et al. (2017) y Méndez et al. (2021), quienes también encontraron una estructura
de seis factores al evaluar la regulacion individual y la corregulacion con el mismo

instrumento.

5.5 Analisis Psicométrico de la Escala Atribuciones Causales

Multidimensionales

El cuestionario fue respondido por 171 estudiantes y se eliminaron dos datos
atipicos. El rango de puntuaciones oscil6 entre un minimo de 2,17 y un maximo
de 3,86. Al realizar el AFE se obtuvo un indice de KMO en los rangos medio-bajo
de 0.683 y una prueba de adecuacion de Bartlett que result6 adecuada (1186, 54,
gl: 276; p<0,001), lo que indica que la matriz de correlaciones era apropiada para

la extraccion de factores.

En la tabla 14 se presenta la soluciéon obtenida mediante el AFE, donde se
revelaron las dimensiones latentes que subyacen a las variables. Se identificaron
cinco dimensiones con una varianza total explicada es del 44,8%. En lo que
respecta al locus de control externo una de las dimensiones esta relacionada con
la suerte (SUERT) mientras que la otra se refiere a los profesores (PROF). Para
el locus de control interno, se obtuvieron tres dimensiones: una vinculada a la
gran capacidad y al gran esfuerzo (GCyE), otra relacionada con el poco esfuerzo
(PE) y la tltima con la baja capacidad (BC). Cinco preguntas fueron descartadas,
ya que sus cargas factoriales saturaron por debajo de 0,4. Las correlaciones entre
los factores fueron bajas (< 0,25) lo que sugiere que las dimensiones son

relativamente independientes entre si (tabla 16). La fiabilidad medida mediante
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el ® de Mc Donald mostr6 valores entre muy buenos y aceptables, con el Factor 1
obteniendo el mayor valor (0,83), el factor 2 (0,75), el factor 3 (0,64), el factor 4
(0,68) y el factor 5 que tuvo el valor mas bajo de 0,602.

Tabla 14

Solucion factorial de la Escala Multidimensional de Atribuciones Causales

Factor 1 (BC) Factor 2 (PE) Izz(l}cct;]rzig 12‘;(}2(81;)1 gggi{% Unicidad
P14 0.899 0.145
P7 0.808 0.330
P2 0.533 0.372
P21 0.407 0.684
P13 0.839 0.266
P6 0.796 0.361
P20 0.602 0.637
P9 0.663 0.499
P12 0.648 0.525
P19 0.634 0.554
P22 0.687 0.414
P3 0.518 0.714
P18 0.501 0.560
P24 0.436 0.724
P10 0.431 0.716
P4 0.745 0.436
P17 0.477 0.655
P15 0.460 0.450
P8 0.411 0.775

Nota: rotaci6on Oblimin.

Los resultados obtenidos en este anélisis con los patrones atribucionales descritos
en la escala STACEPA (Barca, 2000) donde el locus de control interno incluye
factores como la habilidad y el esfuerzo y el locus de control externo abarca
factores como la suerte y la dificultad de las tareas. En ambos casos las

dimensiones atribucionales se alinean con la teoria de la atribucién de Weiner

(1986, 1991).
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5.6 Analisis Psicométrico de la Escala de Procrastinacion Académica

El cuestionario fue respondido por 158 estudiantes y no se encontraron valores
perdidos. En el andlisis descriptivo de los items, se observd que las medias se
sitian entre 2,651y 3,71, con los valores de asimetria y curtosis dentro del rango

esperado, lo que sugiere una distribucion adecuada para el analisis factorial.

La adecuacion de la muestra fue excelente, con un indice KMO de 0.9079 y el Test
de esfericidad de Bartlett resulto significativo (X2= 1484, g.1.= 105, p <0,001) la
idoneidad de la matriz de correlaciones indicando que los datos son adecuados
para el AFE. El AFE revel6 una estructura unifactorial. Para los items invertidos
(5,7,11 y 14) se realiz6 la inversion correspondiente antes del AFE. En la tabla 15
se muestra la estructura unifactorial resultante, con una varianza total explicada
del 66,7%, lo que indica que el factor identificado explica una proporcién

considerable de la varianza en las respuestas.
Tabla 15

Solucion factorial del Cuestionario de Procrastinacion Académica

ftem Factor Comunalidades

1) Demoro innecesariamente en terminar trabajos, incluso cuando son

importantes 0.717 0.951

0.790 0,919
2) Pospongo el comenzar con cosas que no me gusta hacer

0.820 0.874
3) Cuando tengo una fecha limite, espero hasta el altimo minuto

0.834 0.864
4) Sigo posponiendo el mejorar mis hibitos de trabajo
5) Empiezo a trabajar de inmediato, incluso en actividades que me resultan 0,629 0.614
Displacenteras

0.798 0.8051
6) Me las arreglo para encontrar excusas para no hacer algunas cosas
7) Destino el tiempo necesario a las actividades, aunque me resulten 0,494 0.637
Aburridas
8) Derrocho mucho tiempo y me parece que no puedo hacer nada al 0.721 0,770
Respecto
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A . 0,729 0.757
9) Cuando algo me resulta muy dificil de abordar, pienso en postergarlo

10) Me propongo que haré algo y luego no logro comenzarlo o terminarlo 0.804 0.755

0,512 0.619
11) Siempre que hago un plan de accién, lo sigo

0.656 0.639
12) Desearia encontrar una forma facil de ponerme en movimiento
. ) ) 0.782 0.899
13) Aunque me enoje conmigo cuando no hago las cosas, no logro motivarme
14) Siempre termino las actividades importantes con tiempo de sobra 0,558 0.797
15) Aunque sé que es importante comenzar con una actividad, me cuesta 0.805 0,736
Arrancar
Proporcion de varianza comin (%) 66,7
EAP fiabilidad 0,981
indice de determinacién del factor 0,991

El indice de fiabilidad global medido mediante EAP fue de 0,981, lo que indica
una excelente consistencia interna. Ademas, el ® de Mc Donald tanto para la
escala de 0,921 como para los items arroj6 valores de 0,912 y 0,922, lo que

refuerza la confiabilidad del instrumento.

Los resultados muestran que la procrastinacién académica puede explicarse a
través de un solo factor que abarca comportamientos como la postergacion de la
tarea, la incapacidad de seguir planes de acciéon y el derroche del tiempo. Esto
concuerda con los hallazgos previos sobre procrastinaciéon, como los de Furlan et

al. (2010).
5.7 Escala de emociones de logro

El cuestionario fue respondido por 113 estudiantes. Se realizdé el anélisis
descriptivo de los items, observandose que las medias se sitiian entre 1,558 y
3,156, y los valores de asimetria y curtosis se encuentran dentro del rango
esperado. Dado que el AEQ ha sido validado en estudiantes universitarios

argentinos como la Facultad de Ingenieria de la Universidad Nacional de Rio
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Cuarto (Paoloni et al., 2017) y en la Universidad Nacional de Cérdoba (Sanchez
Rosas et al., 2015) se consider6 apropiado construir las dimensiones en funcion
de lo informado por estos investigadores. Con el fin de trabajar con un conjunto
mas parsimonioso de variables se conformaron de manera que cada emocion
incluye las tres actividades de aprendizaje (estudio, clase y examenes),
reagrupando las escalas originales segun las emociones obteniendo valores
adecuados de fiabilidad (tabla 16).

Tabla 16

Fiabilidad de la escala de emociones de logro

Emocion ® Mc Donald
Disfrute 0,812
esperanza 0,815
Orgullo 0,866
Enojo 0,629
Ansiedad 0,843
vergiienza 0,851
desesperanza 0,706
aburrimiento 0,717

Alivio

En suma

En este capitulo, se han analizado las propiedades métricas de los cuestionarios
utilizados, observandose que el comportamiento de estos instrumentos, en su
mayoria esta alineado con lo propuesto por los autores originales. A continuacion,
se presenta un resumen de las dimensiones obtenidas para cada cuestionario, las

cuales seran fundamentales en los anélisis de los capitulos siguientes.

i- Metas académicas, se obtuvo una estructura tridimensional que incluye metas
basadas en el aprendizaje, metas basadas en los otros y metas basadas en los

resultados.
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ii-Capacidad percibida, se identific6 una estructura monofactorial.

iii- Autorregulacion, el AFE revel6 una solucion con seis dimensiones, a saber:
prevision individual de materiales y referencias (IAR), control ambiental
individual (IEC), seguimiento y supervision individual (ITM), evaluacion
colectiva del contenido (CEC), método de evaluacion individual (IEM) y decision

colectiva de cambio de método (CDM).

iv- Atribuciones causales, la solucion obtenida se compone de cinco dimensiones,
dos referidas al locus de control externo: suerte y profesores. Las tres
dimensiones restantes corresponden al locus de control interno son: alta

capacidad y esfuerzo, bajo esfuerzo y baja capacidad respectivamente.

v- Emociones de logro, este cuestionario arroja resultados en las emociones de
logro en las tres tareas de aprendizaje (aula, estudio y evaluaciones). Se
construyen 8 variables referidas a las distintas emociones académicas: disfrute,

orgullo, esperanza, alivio, ansiedad, aburrimiento, desesperanza y vergiienza.
vi- Procrastinacion académica, se identific6 una estructura unifactorial.

vii- Patrones de aprendizaje, se identificaron dos patrones de aprendizaje: uno
dirigido al significado y a la aplicaciéon (MD-AD) y otro dirigido a la reproduccién
sin regulacion (RD-UD).

Resumen de dimensiones:

A continuacion, se presenta un listado de las dimensiones que se seguiran
utilizando en los proximos capitulos (tabla 17). Con el objetivo de facilitar los
analisis en los capitulos siguientes, se generaron dos nuevas variables para la
escala de regulacion de aprendizaje: una que agrupa las cuatro dimensiones
referidas a la autorregulacion y otra que se forma con las dos referidas a
corregulacion. Asimismo, en el caso de las emociones de logro, se crearon las
variables que contienen la suma ponderada de las emociones en las tres

actividades (aula, evaluaciones y estudio).
Tabla 17

Constructos, dimensiones y siglas

Ambito Magnitud Dimensiones Sigla
Cognitivo Patrones de Dirigido al MD-AD
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aprendizaje significado
Dirigido a la
reproduccion sin RD-UD
regulacion
. . Autorregulacion AuR
Metacognitivo Regulacion y
Corregulacion CoR
Conductual Procrastinacion Procrastinacion PCT
Basadas en el
o MA
o aprendizaje
Metas académicas
Basadas en los
MO
otros
Basadas en los
MR
resultados
o Baja capacidad Atbc
Motivacional '
Gran capacidad y
I Atgcye
Atribuciones esfuerzo
causales Poco esfuerzo Atpe
Profesores Atprof
Suerte Atsuerte
Capacidad Capacidad cp
percibida percibida
Disfrute Dis
Orgullo Org
Esperanza Esp
) Emociones de Alivio Ali
Afectivo )
logro Ansiedad Ans
Aburrimiento Ab
Desesperanza Des
Vergiienza Ver
Capitulo 6

Relaciones de los Constructos

73



6.1 Relaciones entre los Constructos y los Datos Sociodemograficos

Para esta seccion se utilizaran como datos sociodemograficos el género, la edad,
la carrera elegida y el rezago en la carrera. Para el rezago se tomo la cantidad de
anios en FQ desde el momento de su inscripcion, un valor mayor que tres afnos

indica rezago.

Se realiz6 un analisis de varianzas para determinar si se encontraban relaciones

estadisticamente significativas entre los constructos y estas variables.

Se obtuvieron relaciones estadisticamente significativas entre el enero y la
autorregulacion (p=0,031), el disfrute (p= 0,011), la esperanza (p=0,015) y el

orgullo (p=0,036).

Por su parte, respecto a la carrera elegida solo presentaron relaciones
significativas las metas basadas en el aprendizaje (p= 0,015) y el patron de
aprendizaje dirigido a la reproduccion sin regulacién (p= 0,049) y respecto al

rezago la inica variable fue la atribucién a la suerte (p= 0,047).
6.2 Relaciones de los Constructos

6.2.1 Relaciones entre los Constructos del Ambito Cognitivo,

Metacognitivo y Conductual con el Ambito Motivacional

Se realiz6 la correlacion de Spearman para analizar las relaciones entre las

variables cognitivas, metacognitivas, conductuales y motivacionales (tablas 18 y
19).

El patron dirigido al significado y a la aplicacion (MD-AD) correlaciona
significativamente con las dos variables de regulacion (autorregulaciéon: r= 0,410,
p<0,001; corregulacién: r=0,374, p<0,001), con las metas basadas en el
aprendizaje (r=0.393, p<0,001) y con las atribuciones a la gran capacidad y

esfuerzo (r=0,210, p<0,05).

Por otro lado, el patrén dirigido a la reproduccién sin regulacion (RD-UD) se
relaciona positivamente con las metas basadas en los otros (r=0,243, p<0,01), y
con las atribuciones externas profesores (r=0,209, p<0,05) y a la suerte
(p=0,315, p<0,001) y las internas referidas a la baja capacidad (r= 0,434,
Pp<0,001) mientras que correlaciona en forma negativa con la capacidad percibida

(p=-0,231, p<0,05) sugiriendo una orientaciéon extrinseca en estos estudiantes
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sumado a que se relaciona positivamente con las metas basadas en los otros

(r=0,243, p< 0,01).

La procrastinacion se asocia de manera positiva con las atribuciones al poco
esfuerzo (r=0,345, p<0,001) y con el patron dirigido a la reproduccién sin
regulacion (r= 0,312, p<0,001), en forma negativa con la autorregulacion (r= -
0,199, p< 0,05)

La autorregulacion correlaciona con las metas basadas en el aprendizaje (r=
0,353, p<0,001) y con €l patrén dirigido al significado y a la aplicacién (r= 0,410,
p< 0,001) mientras que la corregulacion correlaciona ademas de con el patron
dirigido al significado y a la aplicacion (r= 0,374, p<0,001) también los hace con

con las metas basadas en los resultados (r= 0,215, p< 0,01) y las atribuciones a

los profesores (r= 0,432, p<0,001) y la suerte (r= 0,329, p<0,001).

A partir de estos resultados, dado que se verifica la correlacion entre los
constructos regulatorios y el patron dirigido al significado y a la aplicacion (que
estd integrado por las variables de autorregulacion y corregulacion de la escala

ILS) se va a continuar en los préximos anélisis utilizando solo los PA.

Tabla 18

Correlaciones de Spearman entre los constructos cognitivos y metacognitivos
Variable PCT Autorreg Correg MD-AD RD-UD
Procrastinacion —

Autorregulacion  -0.199 * —

Corregulacion -0.013 0.183 —

Patron dirigido al

significado -0.045 0.410 *** 0.374 *** —

Patrén dirigido a

la reproducciéon 0.312  *** 0.100 0.146 0.202 ¥ —
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Tabla 19

Correlaciones entre las variables cognitivas, metacognitivas, conductuales y motivacionales (coeficiente de Spearman * p < .05, ** p < .01, ***

p <.001)
Variable CP MAPP MLUC MRES BC PE AEyC PFR SRT
Capacidad percibida —
Metas aprendizaje 0.284 ** —
Metas lucimiento 0.127 0.066 —
Metas resultados 0.272 *¥* 0.133 0.163 —
atribucion baja capacidad -0.210 * 0.072 0.266 ** 0.086 —
Atribucién poco esfuerzo -0.011 0.094 0.040 -0.031 -0.042 —
Atribucién gran capacidad y
esfuerzo 0.148 0.250 ** -0.064 0.120 -0.083 0.073 —

- 8.685x10- -
Atribucién profesor 0.080 0.048 0.213 * 4 0.193 * -0.153 0.052 —
Atribucion suerte 0.048 0.015 0.047 0.098 0.204 ** -0.070 0.180  0.402 *** —
Procrastinacion -0.136 -0.171 0.134 -0.111 0.126 0.345 *** 0.100 0.136 0.172
Autorregulacion -0.087 0.351 *** 0.060 0.111 0.094 -0.018 0.072  0.049 0.038
Corregulaciéon 0.021 0.153 0.179 0.215 0.115 -0.155 0.123 0.432 *** 0.329 *¥**
Patron dirigido al significado 0.089 0.393 *** 0.092 0.096 0.105 -0.043 0.210 0.152 0.144
Patron dirigido a la -
reproduccion -0.231 * 0.138 0.242 ** 0.098 0.434 *** 0.070 0.026 0.209 * 0.315 ***¥
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6.2.2 Relaciones entre los Constructos del Ambito Cognitivo,

Metacognitivo y Conductual con el Ambito Emocional

El analisis mostroé correlaciones significativas entre las variables analizadas y las

emociones de logro (tabla 20).

La procrastinacion académica correlacion6 en forma negativa con emociones de
valencia positiva como la esperanza (r=-0,297, p<0,005) y el orgullo (r=-0,200,
p<0,01). Mientras que correlaciona en forma positiva con emociones de valencia
negativa como la ansiedad (r=0,261, p<0,005), la vergiienza (r=0,293, p<0,01),
la desesperanza (r=0,466, p<0,001) y el aburrimiento (r=0,419, p<0,001). Estos
resultados son consistentes con investigaciones que sugieren que el
comportamiento de procrastinacion puede ser predictor de bajos niveles de

bienestar emocional (Tice y Baumester, 1997, Furlan et al., 2014)

En lo que se refiere a los patrones de aprendizaje se observa que el patron dirigido
al significado y a la aplicacion (MD-AD) correlaciona en forma positiva con el
disfrute, la esperanza y el orgullo como también con la ansiedad, la vergiienza y
el alivio. Sin embargo, el patrén dirigido a la reproduccion sin regulaciéon (RD-
UD) presenta correlaciones positivas con las emociones de valencia negativa
(aburrimiento, ansiedad, vergilienza, desesperanza) y correlaciones negativas con

las emociones de valencia positiva (esperanza y orgullo).
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Tabla 20- Tabla de correlaciones de Spearman entre las variables cognitivas y las emociones *p<0,05, **p<0,01, ***p<0,001

Variable Disfrute Esperanza  Orgullo Alivio Enojo  Ansiedad Desesperanza Aburrimiento Vergiienza
significado 0.466 0.301 0.351 0.345 0.083 0.302 0.168 0.020 0.294
Patroén dirigido a la ) . . . - .
reproduccién 0.026 0.145 0.010 0.118 0.365 0.562 0.546 0.351 0.618
Procrastinacion -0.102 -0.297 ** -0.200 *  0.063 0.147 0.261 ** 0.466 *** 0.419 *** (0,293 *¥
*p<.05, ¥ p<.o1, ¥ p<.001
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6.2.3 Relaciones entre los Constructos del Ambito Motivacional y el
Ambito Afectivo

La relacion entre las variables motivacionales y las emocionales se presenta
variada (tabla 21). La capacidad percibida correlaciona en forma positiva con la
esperanza, el orgullo, el alivio (esperanza r= 0,3662p<0,001; orgullo r= 0,331,
Pp<0,001, alivio r=0,283 p<0,005) y en forma negativa con la ansiedad (r=-0,241
p< 0,01) y la desesperanza (r=-0,294 p<0,005). Las metas basadas en el
aprendizaje correlacionan con las emociones de valencia positiva y en forma
negativa con el enojo y la desesperanza. Las metas basadas en los otros lo hacen
en forma positiva con las emociones negativas (enojo, ansiedad, vergilienza). Las

metas basadas en el resultado solo correlacionan con el alivio (r= 0,277, p<0,05).

Las atribuciones relacionadas con agentes externos como los profesores o la
suerte correlacionan en forma positiva con las emociones negativas resaltando el
enojo (r=0,543 p<0,001). Dentro de las referidas a la atribuciéon en el dominio
del locus interno se observa que la baja capacidad correlaciona en forma positiva
con las emociones de valencia negativa. En las atribuciones al gran esfuerzo y a la
gran capacidad lo hacen con emociones de valencia positiva. La atribucion al poco

esfuerzo correlaciona en forma negativa con el enojo (r=-0,194, p<0,01).
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Tabla 21

Correlaciones entre las variables motivacionales y emociones (* p < .05, **p < .01, ***p <.001)
Yy

Variable disfrute esperanza  orgullo alivio €nojo ansiedad desesperanza aburrimiento  vergiienza
CapaCidad KK *%¥ *% T ox *%
percibida 0.141 0.362 0.331 0.283 0.024 0.241 -0.294 0.077 -0.154
* ¥ *% % * ¥ *% Toxx - . * _ _

Metas aprendizaje 0.417 0.411 0.324 0.201 0.276 0.100 0.236 0.144 0.126
Metas lucimiento 0.180 0.068 0.095 0.033 0.246 ** 0.284 ** 0.178 0.173 0.377 ***
Metas resultados 0.041 0.035 0.071 0.277 ** 0.157 0.031 -0.030 -0.070 0.055
atribucion baja - - - - % . . .
capacidad 0.075 0.106 0.043 0.044 0.233 0.401 0-423 0.133 0-452
Atribucién poco 0.092 0.038 iy ) ~ ¥ 0.032 0.060 0.0 0.0
esfuerzo 09 ‘03 0.048 0.071 0.194 ‘03 ) 054 ‘055
Atribucion gran ) ) 001X10-
capacidad y 0.297 ** 0.335 *** 0.279 ** 0.206 * 0.0 0.058 -0.085 -0.158 o .
esfuerzo ‘099 05
Atribucién profesor 0.077 0.139 0.115 0.105  0.543 *** 0.253 **  0.316 *** = 0.234 * 0.178

- *% *% X% % * *%
Atribucién suerte  ©-059 0.072 0.057 0.094 0.287 0.285 0.373 0.234 0.304
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6.2.4 Relaciones entre los Constructos y los Datos Sociodemograficos

Se realizdo un analisis de correlaciones entre los constructos psicologicos y el
género, la carrera y la antigiiedad en Facultad de Quimica, obteniéndose

correlaciones débiles para algunas de las variables.

El género correlaciona en forma negativa y débil con las emociones de valencia
positiva como disfrute (r=-0,244, p<0,05), esperanza (r=-0,262, p<0,05) y

orgullo (r=-0,227, p<0,01).

La carrera correlaciona en forma positiva con la esperanza (r=0,256, p<0,05) y
em forma negativa con las metas basadas en los otros (r=0,209, p>0,01), la
ansiedad (r= 0,263, p>0,05) y en forma positiva con la esperanza (r=0,256,
p<0,05).

La antigiiedad en FQ correlaciona con la capacidad percibida (r=-0,211, p<0,01),

el orgullo (r=0,261, p<0,05).
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Capitulo 7
Relaciones Entre los Constructos Estudiados y el Rendimiento

En este capitulo se presentan los resultados de las relaciones entre los constructos
estudiados en los cuatro ambitos (cognitivo, metacognitivo, afectivo y
conductual) y el rendimiento académico. Con el objetivo de explorar de forma
mas eficiente las interacciones entre las variables emocionales, motivacionales,
de regulacion del aprendizaje y el rendimiento académico, se realiz6 un analisis
de redes (NA). Este enfoque permitié visualizar las conexiones directas e
indirectas entre las variables estudiadas, identificando nodos clave y patrones
relacionales que no serian evidentes con métodos tradicionales. Su principal
ventaja radica en la parsimonia, al sintetizar relaciones complejas en un modelo
visual que facilita la interpretacion y proporciona una vision integrada del
sistema estudiado. Estos hallazgos proporcionan una base para intervenciones
que prioricen la regulaciéon emocional y estrategias motivacionales para mejorar

el desempeno académico.
7.1 Relacion Entre los Constructos Estudiados y el Rendimiento

Para evaluar el rendimiento, se tomaron los datos de escolaridad auto reportados
por los estudiantes, tales como el promedio general, el promedio de aprobaciones
y los créditos obtenidos. Ademaés, se consideraron variables subjetivas como la
percepcion del estudiante respecto a su rol como estudiante, el esfuerzo que

realiza y la importancia que le atribuyen a la carrera.

El Promedio General se calcula como el cociente entre la suma de todas las
calificaciones finales con nota (aprobadas o reprobadas) y el nimero total de

asignaturas calificadas. No se incluyen las actividades sin nota en este calculo.

El Promedio de aprobaciones se estima considerando solo las asignaturas
unidades curriculares aprobadas, sin incluir las actividades calificacion ni las

actividades reprobadas.

El promedio general correlaciona con los créditos obtenidos (r= 0,547, p<0,001),
con el promedio de aprobaciones (r=709, p<0,001) y la percepcion del estudiante
sobre su calidad como estudiante (r=0,448, p<0,001) por lo que en los analisis

siguientes se utiliza solo el promedio general (PG).
Para el andlisis entre los constructos y el rendimiento se realizé6 un NA. La red
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obtenida, es ponderada porque se indica la densidad media entre los nodos que
presentan algin vinculo. Se observan 22 nodos que representan los constructos
analizados y 47 aristas con valores diferentes de cero que representan las
conexiones entre los nodos de un total de 231 posibles, resultando en una
densidad de 30,3% (sparsity de 79,7%). Se utilizé el estimador EBICglasso
(Extended Bayesian Information Criterion) (Foygel y Drton, 2010) que permite

una medida balanceada entre el ajuste del modelo y la parsimonia.

En lo que se refiere a los indicadores de centralidad, fuerza, cercania e
intermediacion, el constructo que tuvo mayor indice de centralidad en las tres fue

la ansiedad (tabla 22).

- Centralidad de intermediacion (betweenness): en este caso, la ansiedad
destacoé como un nodo central (2,078) asi como el patron MD-AD (1,925) y la
disfrute (1,925). Este tipo de nodo tiende a conectar subgrupos que de otro modo
estarian desconectados y esto resalta su vulnerabilidad ya que su eliminacion
podria fragmentar la red en subcomponentes desconectados.

- Centralidad de cercania (closeness): la ansiedad tiene un valor de 1,620, lo
que indica que esta relativamente cercano a otros nodos en la red de subescalas.
Otras variables que presentaron valores altos fueron el patron MD-AD (1,112) y
la desesperanza (1,380) y la vergiienza (1,301).

- Fuerza del nodo (strength): la desesperanza presenta una fuerza de 1,824
lo que refleja su nivel de conexién con otras subescalas al igual que la ansiedad
que es de 1,526 y la vergilienza 1,638, lo que indica que las conexiones son fuertes
e importantes.

- Influencia esperada (expected influenced): en este caso, la desesperanza
fue identificada como la escala de mayor influencia esperada (1,834) indicando
surelevancia dentro del sistema de la red. La vergiienza muestra un valor de 1,648

y la ansiedad de 1,536.

La ansiedad, la vergiienza y la desesperanza son nodos centrales en la red, con
valores altos de fuerza y de influencia esperada lo que muestra la importancia de
los constructos emocionales en la interconexion de los nodos (figura 6). Estos
resultados son consistentes con teorias que postulan que las emociones
(especialmente las negativas) juegan un papel determinante en el rendimiento

académico (Pekrun, 2017; Ashcraft y Krause, 2007; Zeidner, 2014; Immordino y
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Damasio, 2007).

En cuanto a los resultados de las medidas de centralidad referidas al promedio
general vemos que estas son negativas (Intermediacién: -0,719; Cercania: -1,125;
Fuerza: -0,836; Influencia esperada: -0,825). Estos resultados muestran que las
variables psicolégicas consideradas en este anilisis tienen una influencia o

centralidad moderadamente baja en la red.

A través de la capacidad percibida se relaciona con las metas basadas en los

resultados y la esperanza.

La esperanza tiene un valor alto en intermediacion, lo que indica que conecta
muchas otras variables en la red. La esperanza esta asociada con la expectativa de
éxito y la percepcion de que los estudiantes pueden superar los desafios
académicos. El orgullo también es una variable destacada, con altos valores en
todas las métricas, especialmente en influencia esperada (0,822). El orgullo
puede surgir cuando los estudiantes logran sus objetivos académicos, reforzando

su autoestima y motivacion.

Aunque la ansiedad tiene valores altos en todas las métricas, su impacto es
probablemente negativo en el rendimiento académico. La ansiedad puede inhibir
la capacidad del estudiante para concentrarse y rendir adecuadamente. La
vergiienza muestra un valor de influencia esperada ain mas alto que la ansiedad,
lo que sugiere que esta emocion podria estar altamente conectada con otras
emociones negativas y con un bajo rendimiento académico. Viendo que
emociones como el disfrute y esperanza tienen altas métricas de centralidad, se
puede inferir que el efecto de la capacidad percibida sobre el rendimiento
académico esta probablemente mediado por estas emociones positivas. A mayor
capacidad percibida, mayor es la probabilidad de que el estudiante experimente
emociones positivas, lo que refuerza su desempeio. Por su parte, las metas
basadas en los resultados muestran valores negativos, lo que sugiere que el
enfoque en resultados externos (en lugar de metas de aprendizaje) podria estar

contribuyendo a la disminucion del rendimiento académico.
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Tabla 22

Medidas de centralidad por variable

Vari Intermediacion Cercania Fortaleza Influencia
ariable esperada
Procrastinacion -0.210 -0.321 -0.438 -0.433
Capacidad Percibida 0.273 -0.688 -0.327 -0.319
Metas aprendizaje -0.719 -0.530 -0.746 -0.821
Metas lucimiento -0.719 -1.089 -1.234 -1.227
Metas resultados -0.719 -2.147 -1.281 -1.275
Disfrute 1.925 0.791 1.165 1.174
Esperanza 1.086 0.354 0.881 0.888
Orgullo -0.719 0.499 0.814 0.822
Alivio -0.719 0.565 -0.882 -0.875
Enojo -0.185 0.589 1.056 0.982
Ansiedad 2.078 1.620 1.526 1.536
Desesperanza 1.112 1.380 1.824 1.834
Aburrimiento -0.617 0.278 0.149 0.157
Vergiienza 0.781 1.301 1.638 1.648
Atribucibnala  Baja capacidad -0.719 -0.542 -0.425 -0.418
Atribucion al Poco esfuerzo -0.719 -1.309 -1.138 -1.131
Atribuciénala  Gran capacidad y o ) ) )
esfuerzo 719 1.295 1.202 1.195
Atribucion al Profesor -0.668 0.121 -0.089 -0.082
Atribucibnala  Suerte -0.719 0.015 -0.494 -0.487
Patron dirigido al Significado y Lo L11o O.1FD o1
aplicacion 925 ) 0.15 0.145
Patron dirigido al Reproduccion sin
regulacién -0.312 0.422 0.189 0.196
Promediogeneral -0.719 -1.125 -0.836 -0.829
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Figura 6
Analisis de redes de las variables estudiadas y el rendimiento

1- Procrastinacion

2- Capacidad percibida
3- Metas de aprendizaje
4- Metas en los otros

5- Metas de resultados

6- Disfrute
7- Esperanza
8- Orgullo
o- Alivio
10- Enojo

11- Ansiedad

12- Desesperanza

13- Aburrimiento

14- Verglienza

15- Atribucion a la baja capacidad

16- Atribucion al poco esfuerzo

17- Atribucion a la gran capacidad y esfuerzo

18- Atribucion al profesor

19- Atribucion a la suerte

20-Patroén dirigido al significado y a la aplicacion
21- Patroén dirigido a la reproduccion sin regulacion
22- Promedio general
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7.2 Analisis Complementarios

Con el objetivo de profundizar en la comprension de los datos y explorar diferentes
perspectivas, se llevaron a cabo analisis complementarios que permitieron abordar

las relaciones y perfiles de los estudiantes desde distintos enfoques.
7.2.1 Analisis de Mediacion

A partir de los resultados del anélisis de redes, es posible identificar variables que
actian como puentes o nodos intermediarios entre otras. Estas variables, por su
posicion y comportamiento en la red, son candidatos naturales para desempenar

un rol mediador.

Para profundizar en los mecanismos que explican estas conexiones, un analisis de
mediacion permite modelar y evaluar directamente como una variable mediadora
puede influir en la relaciéon entre una variable predictora y una variable resultado.
Este enfoque combina la riqueza descriptiva de las redes con la capacidad

explicativa del anélisis de mediacion.

Esto aporta mayor robustez al estudio, ya que el anélisis de redes guia la seleccién
de hipotesis de mediacion, y el analisis de mediacion, a su vez, verifica dichas
hipétesis de forma mas detallada y cuantitativa, buscando comprender no s6lo qué

variables estan relacionadas, sino también coémo y por qué esas relaciones ocurren.

Por estas razones se llevo a cabo un analisis de mediacién para evaluar el papel de
la capacidad percibida como variable mediadora en la relacién entre las variables

motivacionafiles, emocionales, cognitivas y conductuales y el promedio general.

El anélisis revela que varias variables emocionales y motivacionales tienen efectos
directos en el promedio general, aunque no todas son estadisticamente

significativas siendo las relaciones mas relevantes (figura 7):
Efectos directos

Las metas basadas en los otros tienen un efecto directo positivo significativo sobre

el promedio general (f=0.228, p<0.01).
La desesperanza tiene un efecto directo negativo (f=-0.314, p<o0. 01).
Efectos indirectos

Las metas basadas en el aprendizaje y las metas basadas en los resultados tienen

efectos significativos positivos indirectos sobre el promedio (f=0.207, p<0.05 y
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B=0.180, p<0.01, respectivamente), con la Capacidad percibida como mediadora

clave (f=0.416, p<0.001). La atribucion a la suerte también presenta un efecto

mediado por la CP (f=0,76, p<0,05). El disfrute y el orgullo también tienen efectos

indirectos positivos (f=0.410, p<0.05y f=0.393, p<0.05).

El patron dirigido al significado y a la aplicacion presenta una relacion significativa

mediada por la Capacidad percibida (f=-0,209, p<0,05).

Este andlisis mostr6 que la capacidad percibida ejerce un efecto mediador

significativo, sobre el promedio general de los estudiantes. El analisis de los efectos

totales, directos e indirectos permite una comprension integral del impacto de estas

variables, asi como de los mecanismos a través de los cuales operan.

Figura 7

Analisis de mediacion
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Nota: Prm promedio general; ZCP capacidad percibida; ZML metas en los otros; ZM metas

resultados; Zdsf disfrute; Zsp esperanza; Zrg orgullo; Zlv alivio; Znj enojo; Zns ansiedad;
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Zdss desesperanza; Zbr aburrimiento; Zvr vergiienza; ZBC atribucién baja capacidad; ZPE
atribucion poco esfuerzo; ZAE gran capacidad y esfuerzo; ZPF atribucion profesores; ZSR
atribucion suerte; ZMD patrén dirigido al significado y a la aplicacién; ZRD patron dirigido

a la reproduccion sin regulacion.
7.2.2 Analisis de Conglomerados

Tras el analisis de redes, que permitio identificar las relaciones netas y patrones de
conexion entre las variables psicologicas y el rendimiento académico, se realiz6 un
analisis de clister como paso complementario para profundizar en la interpretacion
de los resultados. El analisis de conglomerados se convierte en un analisis robusto
para entender como estas relaciones se agrupan en patrones significativos dentro

de la poblacion estudiada.

El analisis de conglomerado permite agrupar a los estudiantes en funcién de sus
caracteristicas comunes en las variables analizadas, identificando perfiles
diferenciados de aprendizaje, regulacion emocional, estrategias cognitivas y

rendimiento académico.

Se realiz6 el analisis de conglomerados con el método de K-Means, aplicado a varios
de los constructos analizados con el fin de definir perfiles de estudiantes. El analisis
identifica tres conglomerados (tabla 23) basados en las percepciones de los
estudiantes sobre su capacidad percibida, metas de aprendizaje, atribuciones

causales, estados emocionales y patrones de aprendizaje.

Se identificaron tres clasteres integrados por 40, 22 y 51 estudiantes. El coeficiente
R2del modelo fue 0.254, indicando que el modelo explica el 25.4% de la variabilidad
en los datos siendo la proporcion de heterogeneidad explicada mas alta en el

Conglomerado 3 (45,8%).

El Conglomerado 2 tiene la puntuacién de Silhouette mas alta (0.168), lo que indica

que esta mejor definido en comparacion con los otros conglomerados.

Conglomerado 1: Presenta altos niveles de emociones positivas como disfrute
(z=0.610), esperanza (z=0.753), y orgullo (z=0.569), junto con bajas puntuaciones
en emociones negativas como desesperanza (z=—0.719) y vergiienza (z=—0.537). En
términos motivacionales, predominan las atribuciones al esfuerzo y la capacidad
(z=0.424) y un bajo nivel de atribuciones externas. También esté integrado por el
patron dirigido al significado y a la aplicacion (z= 0,327).

Conglomerado 2: Este grupo muestra altos niveles de emociones negativas como
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enojo (z=1.320), ansiedad (z=1.365), y desesperanza (z=1.489). Las emociones
positivas son mas bajas en comparacién, y las atribuciones tienden a factores
externos, como la atribucién al profesorado (z=0.991). El patron dirigido a la
reproduccion sin regulacion es el dominante (z=0,877).

Conglomerado 3: Se caracteriza por bajos niveles tanto de emociones positivas
como negativas, sugiriendo una posible falta de involucramiento emocional (z
disfrute=-0.712, z ansiedad=-0.176). En términos motivacionales, destaca un leve
predominio de atribuciones internas negativas (zBC=0.180).

El anélisis t-SNE muestra una distribuciéon diferenciada de los clasteres en el
espacio multidimensional, aunque con cierta superposicion, reflejando la
complejidad de las interacciones entre las variables analizadas. Estos resultados
confirman la heterogeneidad en las motivaciones, emociones y cogniciones de los
estudiantes, y resaltan la importancia de estos factores en sus trayectorias
académicas.

Los indices de rendimiento del modelo (tabla 24), como el indice de Dunn (0.216)

y el indice de Calinski-Harabasz (18.741), muestran una separaciéon y compacidad

moderadas entre los clasteres.

Tabla 23

Informacioén de los conglomerados

Conglomerados 1 2 3
Tamaino 40 22 51
Proporcion explicadaen claster Heterogeneidad 0.254  0.295 0.451
Silhouette score 0.207  0.046 0.066
Centro CP 0.445 0.279 -0.228
Centro MAPP 0.552 0.38:; -0.267
Centro MLUC -0.099 0.598 -0.181
Centro MRES 0.126 . 0.003
0.238
Centro disfrute 0.610 0.541  -0.712
Centro esperanza 0.753 0.080 -0.625
Centro orgullo 0.569 0.432 -0.633
Centro alivio 0.121 0.260 -0.207
Centro enojo -0.350 1.320 -0.295
Centro ansiedad -0.527 1.365 -0.176
Centro desesperanza -0.719 1.489 -0.078
Centro aburrimiento -0.442 1.018 -0.093
Centro vergiienza -0.537 1.368 -0.169
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Conglomerados 1 2 3

Centro BC -0.550 0.583 0.180
Centro PE 0.082 -0.211 0.027
Centro AEyC 0.424  0.027 -0.344
Centro PFR -0.352 0.901 -0.152
Centro SRT -0.430 0.905 -0.053
Centro MDAD 0.327 0.393 -0.426
Centro RDUD -0.608 0.877 0.099

Tabla 24

Meétricas de perfomance del modelo

Value

Maximum diameter 11.090

Minimum separation 2.396

Pearson's y 0.399

Dunn index 0.216

Entropy 1.045

Calinski-Harabasz index 18.741

Nota. Todas las metricas estan basadas en la distancia euclidea.

Los resultados destacaron la existencia de un grupo enfocado y optimista
(Conglomerado 1) frente al aprendizaje, otros competitivos pero ansiosos
(conglomerado 2) y por ultimo los que se presentan como desmotivados y

desorganizados (conglomerado 3).

Estos analisis adicionales no so6lo enriquecieron la comprensién de los datos, sino
que también ofrecieron una vision integral sobre las dindmicas que influyen en el
rendimiento académico y el aprendizaje de los estudiantes avanzados de la Facultad

de Quimica.

Mediante un analisis de varianza, se identific6 una relacion estadisticamente

significativa entre los conglomerados y el RA (Tabla 25).

Tabla 25.
ANOVA — Promedio general
Casos Suma de cuadrados  df F p
conglomerados 19.439 2 3.231 0.043
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Tabla 25.
ANOVA — Promedio general

Casos Suma de cuadrados  df F p

residuos 330.931 110

Nota. Tipo III Suma de cuadrados

En suma, estos hallazgos pueden contribuir a una comprensiéon mas profunda de
como las emociones y las creencias sobre la capacidad personal influyen en el
rendimiento académico, y proporcionar una base sélida para intervenciones

educativas mas eficaces.
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Capitulo 8

Discusion de los resultados

Yo solo tengo esta pobre antena
Que me transmite lo que decir
Esta cancién, mi ilusion, mis penas
Y este souvenir

Ch. Garcia

Esta investigacion fue desarrollada en base a objetivos que se formularon referidos
a las relaciones entre variables motivacionales, conductuales, cognitivas y
metacognitivas y el rendimiento académico de los estudiantes de las distintas
carreras de FQ. En este capitulo se retomaran las preguntas de investigacion en
funcién de los estudios realizados, se dara respuesta a las mismas teniendo en

cuenta el marco teorico y los resultados obtenidos.

En cuanto al objetivo 1 que incluye el analisis psicométrico de los instrumentos
utilizados, los cuestionarios presentaron una estructura factorial acorde a la

propuesta por los autores. Esto nos permite su uso en investigacion.
A continuacion, se presenta un breve analisis de cada uno de ellos:

Cuestionario de Metas académicas presenta tres dimensiones asociadas a metas
basadas en el rendimiento, metas basadas en los otros (antes llamadas metas de
lucimiento) y metas basadas en el aprendizaje acorde a lo propuesto por Rodriguez
Ayan (2007), Hayamizu et al., 1989), Hayamizu y Weiner (1991), Nufez et al.
(1998), Dupeyrat y Escribe (2000). La varianza explicada es de 73%, las fiabilidades
obtenidas son altas (0,976 MA, 0,963 MO, 0,973 MR) y las correlaciones entre los

factores bajas.

Cuestionario de capacidad percibida de Trapnell (1994) se verifica la estructura
monofactorial integrada por los cuatro items que componen el cuestionario tal
como la estructura propuesta por el autor y verificada por Rodriguez Ayan (2007)

con un total de 89,8% de la varianza explicada y una consistencia interna de 0,826.

Escala de regulacion individual y colectiva del aprendizaje, se obtienen las seis
dimensiones como postulan los autores (Kaplan, 2015) y Méndez et al. (2021) Se
puede ver que los seis factores presentan un indice de precision de ORION muy
bueno. En cuanto a las correlaciones entre los factores los niveles de asociacion van

de bajos a moderados siendo el mas bajo 0,079 y el mayor 0,304.
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Escala de Atribuciones causales multidimensionales, se obtuvieron cinco
dimensiones con una varianza total explicada es del 44,8%. Respecto al locus de
control externo una de las dimensiones esta referida a la suerte (SUERT) mientras
que la otra se refiere a los profesores (PROF). En lo que se refiere al locus de control
interno obtuvieron 3 dimensiones a saber: a la gran capacidad y el gran esfuerzo
(GCyE), al poco esfuerzo (PE) y la altima a la baja capacidad (BC) (tabla 29). Los
resultados no coinciden con los informados por Barca (2000) y Ramudo (2010),
donde presentan siete dimensiones: facilidad de la asignatura, alta capacidad,

profesores, suerte, gran esfuerzo, poco esfuerzo y baja capacidad.

Las diferencias obtenidas se pueden deber a como los estudiantes explican las
causas de su desempeiio académico, moldeadas por una compleja interaccién entre
factores contextuales, individuales y situacionales. Estas variaciones no sélo se
basan en las percepciones sobre el éxito o el fracaso, sino que también evidencian
creencias atribucionalesmas profundas que influyen en el comportamiento y en la
motivacion. Por ejemplo, el contexto académico, incluido el tipo de evaluacion o el
estilo pedagdgico predominante, puede promover ciertas atribuciones, como el
esfuerzo o la influencia de los profesores, mientras que caracteristicas individuales,
como la autoeficacia, pueden favorecer las causas que son percibidas como internas.
Ademaés, las situaciones evaluadas pueden activar distintas dimensiones
atribucionales, destacando la flexibilidad o rigidez de estas creencias en funcion de

la tarea especifica.

La fiabilidad medida en funcion del ® de Mc Donald esta entre muy bueno y
aceptable donde la atribuciona la baja capacidad tiene el mayor valor (0,83). Las

correlaciones entre los factores son bajas (< 0,25).

Escala de Procrastinacion académica, se obtuvo una solucién unifactorial, en linea
con lo propuesto por Furlan et al. (2010) y Alegre y Benavente (2020), que explica

el 66,7% de la varianza. La fiabilidad es muy buena (o= 0,921).

Cuestionario sobre emociones de logro, este cuestionario analiza ocho emociones
de logro: disfrute, esperanza, orgullo, aburrimiento, ansiedad, vergilienza,
desesperanza, alivio en las situaciones de aprendizaje: en el aula, en el estudio y en
las evaluaciones. Se obtuvieron valores de fiabilidad altos para las distintas

emociones. En los anélisis siguientes se utilizaron las emociones netas que
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corresponden a la suma de la emocion en cada una de las tres actividades de

aprendizaje.

Inventario de estilos de aprendizaje, se conformaron las diferentes subescalas para
realizar el analisis factorial exploratorio donde se obtienen dos factores que definen
dos patrones de aprendizaje. Cabe destacar en las estrategias de procesamiento se
configuraron solo dos escalas. Una correspondiente al procesamiento
profundo/concreto y otra relacionada con el procesamiento superficial que
resultaron mas alineadas con lo propuesto por Marton y Saljo (1976) en su teoria
SAL.

Al analizar la solucion factorial se observa un factor que se corresponde con el
patréon dirigido al significado y a la aplicacién integrado por las variables
correspondientes a procesamiento profundo, las dos variables correspondientes
regulacion (autorregulacion y regulacion externa) las orientaciones al aprendizaje
autoevaluacion, interés y vocacion y los modelos de aprendizaje educacion como

estimulo, cooperacion y construccion del aprendizaje.

En este caso se observa que estos estudiantes que presentan un procesamiento
cognitivo de nivel alto y estrategias de regulacién donde aparece la educacion como
estimulo son quienes valoran la presencia del docente y esperan una actitud activa
de parte de este. Por otra parte, también surge la cooperaciéon con sus pares

integrando este patron

El segundo factor, al que se denomin6 patron dirigido a la reproduccion con
ausencia de regulacion esté integrado por las variables procesamiento superficial,
ausencia de regulacion, orientacion del aprendizaje ambivalente y al certificado y
una concepcion del aprendizaje dirigida a la acumulaciéon de conocimiento. La

fiabilidad de las escalas es alta.

Los patrones obtenidos no coinciden con los postulados por Vermunt (1994).
Respecto a las diferencias encontradas Martinez Fernandez (2009) plantea que se
puede deber a las caracteristicas de los procesos de aprendizaje en cada territorio y
ambito educativo. La estimulacion docente y la cooperacion en este caso aparecen
junto con el procesamiento profundo, asi como la activacién de la corregulacion
junto con la autorregulaciéon. De esta forma los estudiantes que utilizan estrategias
de alto nivel cognitivo también usan diferentes estrategias de regulacion tanto

internas como externas lo que estaria en linea con lo propuesto por Hattie y
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Donoghue (2016) como tercera fase de lo aprendido de consolidaciéon profunda y
con lo propuesto por Kaplan (2009) donde presenta que las regulaciones ocurren

en bucles de varios ciclos diferentes en forma asincronica.

Para responder a las preguntas sobre las relaciones entre los constructos y el
rendimiento se llevd a cabo un analisis de correlaciones para identificar
asociaciones bivariadas entre las variables psicologicas, sociodemograficas y de
rendimiento académico. El analisis de correlaciones ofrecié una vision general de
las interacciones entre las variables, identificando relaciones significativas que

respaldaron el uso de enfoques mas complejos y complementarios.

La integracion de los analisis de redes, mediacion y clisteres ofrece una perspectiva
multifacética para comprender las dindmicas complejas entre las variables
estudiadas. El analisis de redes permiti6 identificar las relaciones estructurales
entre las variables y visualizar patrones de interconexion que no serian evidentes
con técnicas tradicionales. Estas conexiones proporcionaron una base sélida para
seleccionar variables clave en el analisis de mediacion, el cual permiti6 evaluar
mecanismos subyacentes que explican cémo ciertas variables influyen
indirectamente sobre el rendimiento académico. Por ultimo, el analisis de
conglomerados complement6 estos enfoques al identificar grupos de estudiantes
con patrones de aprendizaje, motivacion y emociones diferenciados, 1o que permitio
caracterizar perfiles especificos dentro de la muestra. Juntas, estas técnicas ofrecen
una narrativa coherente: las redes mapean las conexiones generales, la mediacion
explica los procesos causales, y los conglomerados capturan la heterogeneidad de
la poblacion estudiada, destacando como los patrones individuales se integran en

una dindmica colectiva.

Los resultados del analisis de centralidad de la red obtenida permiten identificar los
nodos mas influyentes en la red, asi como aquellos que juegan un rol clave en la
conectividad global. En este caso, las emociones de valencia negativa vergiienza,
ansiedad y desesperanza son los constructos con mayor influencia ademas de tener
valores importantes en las métricas de cercania. Por otro lado, el patréon de
aprendizaje dirigido al significado también es un constructo con alto nivel de

intermediacion.

Es importante resaltar que al probar el NA solo con los constructos motivacionales,
cognitivos, metacognitivos y conductuales no se configura ninguna arista distinta

de cero. Al incluir las emociones académicas se logra la red presentada en la figura
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6, por lo que las emociones funcionan como mediadoras y potenciadoras de los

vinculos entre los demas constructos.

El patrén dirigido al significado que esta integrado por estrategias cognitivas de alto
nivel tiene relaciones con las estrategias de regulacion tanto internas como externas
y con las metas basadas en el aprendizaje. Las emociones de valencia positiva
también tienen relaciones con pesos importantes. Este patron que configura
estrategias de procesamiento y de regulacién como dice Garcia Ravida (2017) es un
patrén dirigido a la accion, son estudiantes que se adaptan para poder establecer
procedimiento de acuerdo a las exigencias de cada situacion. La motivacion esta
relacionada con las expectativas de éxito o fracaso y del valor atribuido a la meta.
Este implica comprender el grado de afecto positivo (agrado, satisfacciéon) o
negativo (insatisfaccion, desagrado) que toda persona anticipa como resultado de
la obtencion de éxito o fracaso que tiene previsto (Barca, 2011). Estos estudiantes
mantienen la motivacion intrinseca para comprender/relacionar los diferentes
contenidos y de poderlos relacionar con otros conocimientos previos y teorizando
sobre lo que estan aprendiendo. Ademas, mantienen la expectativa de disfrutar
haciéndolo. Por ello, adoptan estrategias que se relacionan con satisfacer su
curiosidad por la basqueda del significado propio y asociado a las tareas en un

contexto de emociones de valencia positivas.

Por su parte el patron dirigido a la reproduccion sin regulacion que incluye
estrategias cognitivas de bajo nivel como memorizar y repetir y no presenta
estrategias regulatorias, muestra relaciones directas con la atribucion a la baja
capacidad, la procrastinacion, el enojo, la ansiedad, la desesperanza y la vergilienza.
Estos estudiantes se caracterizan por limitarse a lo esencial en su proceso de
aprendizaje centrado en aspectos concretos y literales para, reproducirlo no
interrelacionando los contenidos como un todo unificado entrando en
contradiccién con los objetivos habituales del aprendizaje. Los resultados de
estos aprendizaje son relacionados con sentimientos de insatisfaccion,

aburrimiento o un cierto rechazo por el trabajo y esfuerzo que ello supone.

A su vez a través de la procrastinacion se relacionan con la desesperanza, el
aburrimiento y la atribucién al poco esfuerzo. De acuerdo a Hsin Chun Chu y Nam
Choi (2005) es una tendencia en el comportamiento a posponer lo que es necesario
para alcanzar una meta, en este caso vemos que la procrastinacién esta relacionada
con la ausencia de autorregulacion en el desempeno. En linea con otras
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investigaciones como las de Solomon y Rothblum (1986); Lay (1986), Senecal et al.
(1995), Ferrari et al.(1995), Alegre (2013), Vega et al. (2022) cabe resaltar en este
caso que la postergacion, que no necesariamente implica el incumplimiento de la
tarea o el no alcance de la meta, tiende a lograrse bajo condiciones de elevado estrés
debido a su relacion con la atribucion al poco esfuerzo y con las emociones de

valencia negativa.

La ansiedad, que mostré un valor alto de cercania y fuerza, es una emociéon que
tiende a inhibir el rendimiento académico. Esto es consistente con investigaciones
previas, como las de Ashcraft y Krause (2007), que sugieren que la ansiedad puede
generar una sobrecarga cognitiva, afectando la capacidad de los estudiantes para
procesar informacién y resolver problemas. Desde la perspectiva neurocientifica, la
ansiedad activa el sistema limbico, particularmente la amigdala, lo que interfiere
con las funciones ejecutivas del cerebro, como la planificacion y la toma de
decisiones (Beilock, 2008). La activaciéon del sistema de amenaza en el cerebro
puede reducir los recursos cognitivos disponibles para tareas académicas
complejas, lo que resulta en un menor rendimiento académico. La vergiienza y la
desesperanza también se destacaron como nodos importantes dentro de la red, con
altos valores de fuerza e influencia esperada. La vergiienza, en particular, se asocia
con la percepcion de fracaso y la autocritica, lo que puede llevar a una disminucion
en la motivacion y el esfuerzo académico. Estas emociones, que activan circuitos
neurales similares a los de la ansiedad, generan un estado emocional negativo que
inhibe el aprendizaje y el rendimiento. Estudios recientes en neurociencia cognitiva
sugieren que estas emociones pueden activar la corteza prefrontal ventromedial,
que esta relacionada con la evaluacion de las amenazas y el autocontrol emocional
(Pessoa, 2008). Este patrén inhibe la toma de decisiones efectivas, promoviendo la

evitacion y la procrastinacion, lo que reduce el éxito académico.

En contraste, emociones positivas como el disfrute, la esperanza y el orgullo se
relacionaron de manera positiva con el rendimiento académico, aunque no todas
estas relaciones fueron estadisticamente significativas. La esperanza, por ejemplo,
tuvo un alto valor en la centralidad de intermediacion, lo que significa que juega un
rol fundamental como puente entre otros constructos. Segin Pekrun (2017), las
emociones positivas facilitan el aprendizaje al mejorar la atencién, la memoria de

trabajo y la motivacion intrinseca. Desde la neurociencia, estas emociones pueden
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activar el circuito de recompensa en el cerebro, mediado por la dopamina, lo que

refuerza el comportamiento orientado hacia metas y aumenta el esfuerzo cognitivo.

El anélisis de mediacion resalta la importancia de la capacidad percibida como un
factor mediador en la relaciéon entre las emociones y las motivaciones con el
rendimiento académico. La capacidad percibida se refiere a la creencia del
estudiante en su capacidad para tener éxito en las tareas académicas. Bandura
(1997) argumenta que la autoeficacia afecta no solo la cantidad de esfuerzo que un

estudiante esta dispuesto a invertir, sino también su resiliencia ante las dificultades.

La esperanza y el orgullo, aunque no tuvieron efectos directos significativos sobre
el rendimiento, si mostraron efectos indirectos a través de la capacidad percibida.
Los estudiantes que perciben que tienen la capacidad de tener éxito en sus estudios
tienden a experimentar mayores niveles de esperanza y orgullo, lo que a su vez
mejora su rendimiento académico. La esperanza conecta directamente con las
expectativas de éxito, y su relacion indirecta significativa con el promedio general
sugiere que, cuando los estudiantes confian en su capacidad para superar los

desafios, experimentan un mayor éxito académico.

La capacidad percibida est4 vinculada con la activacion de la corteza prefrontal
dorsolateral, que regula funciones ejecutivas como la planificacion y la resolucion
de problemas (Pessoa, 2008; Zimmerman, 2009). Ademas, las emociones positivas
activan el sistema de recompensa del cerebro, facilitando el aprendizaje y la
retencion de informacién (Immordino-Yang y Damasio, 2007). Esto demuestra que
la percepcion de autoeficacia no solo afecta el rendimiento académico
directamente, sino también al fomentar un estado emocional positivo que potencia

el aprendizaje.

En lo referido a las metas académicas mientras las metas basadas en los otros
presentan un efecto directo sobre el rendimiento, el analisis de mediaci6n reveld
que las metas basadas en los resultados estan mediadas por la capacidad percibida,
lo que sugiere que los estudiantes que se enfocan en los resultados tienden a tener
un mayor rendimiento académico, siempre y cuando también perciban que tienen

la capacidad de tener éxito.

Por otro lado, las metas basadas en el aprendizaje no mostraron una relaciéon directa
significativa con el rendimiento, sin embargo, si presentan una relacion cuando son

mediadas por la CP. Este hallazgo apoya en parte la teoria de metas de logro, que
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postula que las metas orientadas al aprendizaje son generalmente méas beneficiosas
para el rendimiento académico (Rodriguez Ayan, 2007). Una posible explicacion es
que, en contextos académicos competitivos, los estudiantes priorizan metas
orientadas hacia los resultados debido a la presion externa y las expectativas

sociales, lo que podria socavar los beneficios de las metas de aprendizaje.

En la buasqueda de poder definir perfiles de estudiantes el analisis de
conglomerados brinda informacién valiosa sobre la interaccién entre todos los
constructos motivacionales, cognitivos, metacognitivos, conductuales y afectivos en
los estudiantes de la Facultad de Quimica. Estos hallazgos se alinean con las teorias
presentadas en el marco tedrico, como la teoria de control-valor de Pekrun (2006),
la teoria de metas académicas de Dweck (1986) y Elliot (1999), asi como los

enfoques de aprendizaje de Vermunt (1998) entre otras.

El conglomerado 1 agrupa estudiantes mas motivados y emocionalmente regulados,
con un enfoque activo hacia el aprendizaje significativo. Estudios como los de Elliot
y McGregor (2001) han mostrado que los estudiantes que se orientan hacia metas
basadas en el aprendizaje, como los integrantes de este conglomerado tienden a
tener un rendimiento académico superior. Este grupo se beneficia de estrategias
que fomentan el desafio y el interés, manteniéndolos en un ciclo de aprendizaje

profundo y sostenido.

Estos estudiantes muestran una mayor capacidad para regular sus emociones, lo
que sugiere un uso mas eficaz de estrategias de autorregulacién emocional y
cognitiva. La teoria de control-valor de Pekrun (2006) senala que las emociones
positivas, como el disfrute y la curiosidad, son fundamentales para un aprendizaje
profundo y para el desarrollo de estrategias cognitivas mas sofisticadas. En estos
estudiantes parece que las emociones son un recurso que les permite involucrarse
en el aprendizaje de manera mas activa y significativa, promoviendo tanto la

comprension como la aplicacion de lo aprendido en contextos practicos.

En términos afectivos, la regulacion adecuada de sus emociones les permite
mantener la motivaciéon intrinseca y un enfoque positivo hacia los desafios

académicos, lo cual se refleja en su bajo nivel de rezago académico.

El conglomerado 2 muestra un perfil que refleja estudiantes que experimentan altos
niveles de frustracion (lo integran valores altos de las emociones de valencia

negativa) y un enfoque pasivo ante el aprendizaje. Estan influenciados por una
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desmotivacion significativa y pueden sentir impotencia sobre su capacidad para

cambiar su situacidén académica.

Este conglomerado se caracteriza por un patrén de aprendizaje dirigido a la
reproduccion, donde los estudiantes se centran principalmente en la memorizacion
y el cumplimiento de tareas sin un entendimiento profundo de los contenidos. Este
enfoque puede explicarse desde la teoria de Pekrun (2006), que destaca como las
emociones negativas como la ansiedad y la desesperanza influyen en la adopcion de

estrategias de aprendizaje superficiales.

La ansiedad, por ejemplo, puede desviar los recursos cognitivos necesarios para un
procesamiento profundo de la informacién, empujando a los estudiantes a
estrategias mas automaticas y menos reflexivas, como la reproduccion. Esto
coincide con estudios que han demostrado que las emociones negativas, si no son
adecuadamente gestionadas, pueden tener un impacto severo en el rendimiento

académico (Zeidner, 2007).

Investigaciones previas, como las de Pekrun et al. (2012), Gross y Thompson (2007)
han senalado que las emociones negativas como la ansiedad y la desesperanza
suelen estar vinculadas a un bajo rendimiento académico y a una mayor
dependencia de atribuciones externas. Estos estudiantes podrian beneficiarse de
intervenciones que trabajen en reducir la dependencia de tales atribuciones y
aumentar su sentido de control sobre su aprendizaje, alineidndose con las
recomendaciones de Dweck (2000, 2006) y Ricci (2013) sobre mentalidad de
crecimiento. Los estudiantes en este grupo, con su enfoque en atribuciones externas
y altos niveles de emociones negativas, pueden estar alineados con un enfoque de
evitacion del fracaso. Ademas, el patron dirigido a la reproduccion sin regulaciéon
también puede entenderse desde la perspectiva de la teoria de metas de logro. Estos
estudiantes parecen estar mas enfocados en metas de evitar el fracaso y minimizar
la exposicion a la critica. Esta orientacion hacia la evitacion del fracaso, a menudo
asociada con la ansiedad, refuerza el uso de estrategias superficiales de aprendizaje,
lo que perpetiia un ciclo de bajo rendimiento académico. Este tipo de orientacion,
caracterizada por el miedo a laincompetencia, puede llevar a los estudiantes a evitar
situaciones desafiantes de aprendizaje y a centrarse mas en la memorizacion o
repeticiéon de conceptos sin comprender realmente el contenido (Dweck, 2006;

Ricci, 2013).
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El conglomerado 3 refleja a estudiantes que estan emocionalmente desconectados
del proceso educativo y pueden tener dificultades para encontrar sentido en su
aprendizaje. Esta desconexién puede deberse a la falta de regulacion emocional y
de estrategias metacognitivas (Schutz y Pekrun, 2007; Gross y Thompson, 2007).
Este perfil sugiere una orientacién hacia la evitacién de tareas o una desconexiéon
total de los objetivos educativos, lo que podria estar contribuyendo a su bajo
rendimiento académico (Pintrich, 2000). Las metodologias activas, como el
aprendizaje basado en proyectos o el estudio de casos, podrian ser eficaces para
incrementar su interés y compromiso, ayudandolos a aplicar conocimientos de

manera mas practica y relevante para ellos (Pintrich, 2000).

Al comparar los conglomerados 2 y 3, los estudiantes parecen experimentar una
mayor carga emocional negativa, que puede estar interfiriendo con la efectividad de
sus estrategias de regulacion del aprendizaje. En el conglomerado 2, aunque no se
observan intentos por regularse y buscar estrategias, la intensidad de las emociones
negativas como la ansiedad puede estar afectando su capacidad de éxito (Pekrun,
2006). En el Conglomerado 3, la desconexién emocional puede estar relacionada
con una falta de regulacion efectiva, lo que a menudo se traduce en una mayor

probabilidad de rezago académico (Zeidner, 2007).

Por su parte, en el conglomerado 1 los estudiantes muestran altos niveles de
emociones positivas, como el disfrute y la esperanza, y habilidades de
autorregulacion. Este patron concuerda con la teoria de control-valor de Pekrun
(2006), que sostiene que las emociones de valencia positiva facilitan un enfoque
profundo hacia el aprendizaje y un mejor rendimiento académico. La capacidad de
autorregularse emocional y cognitivamente les permite abordar el aprendizaje de
manera mas autébnoma y significativa (Vermunt y Vermetten, 2004; Kaplan, 2009,
2017). Los estudiantes que integran este conglomerado parecen estar orientados
hacia metas basadas en el aprendizaje, lo que implica que su principal motivaciéon
es aprender y dominar nuevas habilidades, en lugar de simplemente demostrar su
competencia o evitar el fracaso. Esta orientacion hacia el significado y la aplicacién
de los conocimientos esta alineada con un enfoque de aprendizaje profundo y

estrategias de regulacion emocional efectivas (Ames, 1992).

Los resultados obtenidos mediante el analisis de varianza evidenciaron una relacion
estadisticamente significativa entre los conglomerados identificados y el
rendimiento académico (RA). Este hallazgo sugiere que los perfiles observados en
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los conglomerados estan vinculados estrechamente con el desempeio académico
de los estudiantes. Las diferencias en estilos cognitivos y metacognitivos, emociones
y motivacion, caracteristicas distintivas de cada conglomerado, podrian estar
influyendo directamente en los niveles de RA. Estos resultados estan alineados con
investigaciones previas que destacan el impacto de factores emocionales y
motivacionales en el éxito académico, subrayando la necesidad de estrategias

pedagogicas diferenciadas que respondan a las particularidades de cada grupo.

Estos resultados resaltan la importancia de las practicas educativas. En primer
lugar, refuerzan la necesidad de abordar las emociones negativas, como la ansiedad
y la vergiienza, a través de intervenciones que promuevan la regulacién emocional
y el desarrollo de una mayor autoeficacia. Dado que las emociones negativas estan
centralmente conectadas en la red de variables y tienen un impacto significativo en
el rendimiento académico, es esencial que se incluyan componentes de
visibilizacion y reflexion en las habilidades emocionales. Ademas, estrategias que
aumenten la capacidad percibida, como la retroalimentacién positiva y el
establecimiento de metas alcanzables, también deberian ser una prioridad para

mejorar el rendimiento estudiantil.
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Capitulo 9
Conclusiones

Todo concluye al fin, nada puede escapar
Todo tiene un final, todo termina
Tengo que comprender no es eterna la vida...

F. Barrientos

9.1 Consideraciones Finales

El trabajo presentado a lo largo de esta tesis ha buscado explorar la relaciéon entre
una serie de variables psicolégicas y el rendimiento académico en estudiantes
universitarios que cursan estudios en la Facultad de Quimica. A través de un
analisis profundo de constructos como la procrastinaciéon, la regulaciéon del
aprendizaje, las emociones de logro, las metas académicas, las atribuciones causales
de éxito y fracaso y los patrones de aprendizaje se ha encontrado que estas variables
influyen de manera significativa en la trayectoria educativa de los estudiantes. En
este capitulo buscaré integrar perspectivas para lograr una comprension mas
holistica de los procesos subyacentes que impactan en el rendimiento académico,

enriqueciendo asi el analisis de los datos recogidos.

A lo largo de los diferentes capitulos ha quedado en evidencia la importancia del
papel que juegan las emociones en el aprendizaje y como influyen en los demas
constructos, asi como en la toma de decisiones, incluso en situaciones que parecen

requerir inicamente razonamiento logico, como es en el ambito académico.

Por un lado, las emociones de valencia positiva, como el orgullo o el disfrute,
pueden contrarrestar efectos negativos tales como la procrastinacién, actuando
como marcadores somaticos positivos que impulsan a los estudiantes a actuar de
manera proactiva. Esto tiene importantes implicaciones para el disefio de
intervenciones educativas: al fomentar una mayor autorregulacion emocional y al
aumentar el sentido de logro a través de metas alcanzables, los estudiantes pueden

superar las barreras emocionales que los llevan a postergar sus tareas.

En el desarrollo del analisis de redes se pudo verificar que las emociones y los
procesos cognitivos son inseparables, asi como la motivacién, y que un enfoque
integrado es esencial para entender los desafios que enfrentan los estudiantes en su

aprendizaje.

Los estudiantes que son capaces de desarrollar una fuerte capacidad metacognitiva

pueden monitorear su progreso académico, detectar problemas en sus estrategias
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de estudio y ajustarlas en consecuencia, lo que los hace menos propensos a

procrastinar y mas efectivos en la gestion de su tiempo.

En contraste, aquellos estudiantes que carecen de una conciencia metacognitiva
adecuada tienden a adoptar estrategias de aprendizaje menos efectivas, no logran

anticipar los desafios y ajustar sus planes de estudio de manera proactiva.

La integracion de los resultados de esta tesis permite una comprension mas
profunda de como las emociones, la cogniciéon y la motivacion interactian en el
contexto del aprendizaje académico. Las emociones negativas, como la ansiedad,
no solo afectan el estado emocional del estudiante, sino que también interfieren en
sus capacidades cognitivas, su motivacién y su autorregulacion. Al mismo tiempo,
la capacidad de los estudiantes para regular sus emociones y monitorear sus
procesos de aprendizaje depende de las redes neuronales que permiten el acceso
consciente a la informacion y la planificacion estratégica. Un aspecto fundamental
en esta investigacion ha sido la identificacion de patrones de aprendizaje en los
estudiantes de la Facultad de Quimica, los cuales permiten describir como los
estudiantes abordan sus estudios, manejan sus emociones y regulan su aprendizaje.
El poder agrupar, a partir de estos constructos, en tres perfiles a los estudiantes a
permitido ver a este enfoque como un indicador de las diferencias individuales en
cuanto a la motivacion, la regulacion emocional y las estrategias cognitivas. Entre
los conglomerados identificados, encontramos uno integrado por estudiantes
regulados, que utilizan estrategias de alto nivel cognitivo y emocionalmente
regulados, otro que por el contrario utiliza estrategias de bajo nivel cognitivo y sin
regulacion donde las emociones de valencia negativa tienen un valor importante y

finalmente otro pasivo y desvinculados de su proceso de aprendizaje.

Los estudiantes con el primer perfil tienden a experimentar emociones positivas
hacia las tareas académicas, lo que facilita la toma de decisiones efectivas y motiva
a los estudiantes a comprometerse con su aprendizaje. Desarrollan tanto una
motivacion intrinseca como extrinseca lo que los lleva a seguir metas basadas en el

aprendizaje y en los resultados.

En contraste, el segundo refleja un enfoque mas superficial y centrado en la
memorizacion del contenido, con poca reflexion critica o aplicacion significativa, se
caracteriza por la falta de autorregulacion y una incapacidad para organizar el
propio proceso de aprendizaje. Este perfil y el tercero suelen estar acompanados de

emociones negativas como la ansiedad por los exdmenes, y de una mayor tendencia
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a la procrastinacion. Esta activacion emocional interfiere con las funciones
cognitivas superiores, como la memoria de trabajo y la concentracion, lo que les
impide involucrarse de manera mas profunda con el material académico. La
combinacion de un enfoque de aprendizaje superficial y altos niveles de ansiedad
refuerza los patrones de procrastinacion, lo que a su vez impacta negativamente en

su rendimiento académico.

Por lo tanto, es fundamental que las instituciones educativas no sélo enfoquen sus
esfuerzos en ensenar habilidades de estudio y técnicas de gestion del tiempo, sino
que también consideren estrategias para la reduccién de la ansiedad, tales como
técnicas de mindfulness, terapia cognitivo-conductual y otras formas de
intervencién psicopedagogica que ayuden a los estudiantes a manejar sus
respuestas emocionales de manera mas efectiva. Incorporar el concepto de flow,
desarrollado por Csikszentmihalyi (1990), por su relacion con los perfiles de
aprendizaje que adoptan los estudiantes puede ser una estrategia para llevar a cabo
con el fin de favorecer un mejor aprendizaje. El flow se caracteriza por una
inmersion completa en la tarea, una concentracion plena y una experiencia de
disfrute intrinseco. Para que los estudiantes experimenten este estado, es
fundamental que las demandas de la tarea académica se equilibren con sus
habilidades, de manera que se perciba el desafio como manejable pero estimulante.
En el contexto académico, alcanzar el flow puede tener un impacto positivo en el
aprendizaje, ya que los estudiantes que experimentan este estado tienden a estar
mas motivados, enfocados y comprometidos con sus estudios, lo que mejora tanto
su rendimiento como su satisfaccién personal con la tarea (Csikszentmihalyi, 1990).
Aquellos que muestran un patrén dirigido al significado (conglomerado 1) son més
propensos a experimentar flow, ya que su enfoque en la comprensiéon profunday la
conexion de conceptos fomenta un nivel alto de compromiso y satisfaccion. El flow,
en este sentido, no s6lo mejora el rendimiento, sino que también promueve una
autorregulacion efectiva, dado que los estudiantes experimentan una gratificacion
inmediata al realizar la tarea, lo que disminuye la procrastinacion (Engeser y
Schiepe-Tiska, 2012). Los docentes pueden fomentar el flow disefiando actividades
académicas que presenten el desafio adecuado para cada estudiante promoviendo
un aprendizaje profundo y significativo, evitando tanto la sobrecarga que genera
ansiedad como la monotonia que conduce al aburrimiento. El flow permite a los

estudiantes mantener su motivacion, estar enfocados y disfrutar del proceso de

106



aprendizaje, optimizando tanto su rendimiento como su bienestar emocional. En
este punto me parece importante resaltar que en el transcurso de esta tesis se ha
desarrollado un taller para estudiantes sobre regulacion de las emocione sy de la
procrastinacion que ha tenido tres ediciones. Las devoluciones que se han recibido
por parte de los asistentes han sido muy estimulantes y nos han llevado también a
la reflexion. Los jovenes manifiestan que no analizan cémo estudian, qué
actividades les resultan mas apropiadas, y como la ansiedad, la angustia y el miedo
muchas veces les impide rendir en forma apropiada y hasta afecta el avance en sus
trayectorias. Luego de finalizado el taller comentan que han comenzado a pensarse
en su rol de estudiante y a utilizar algunas de las estrategias que les han sido

sugeridas.

Este afo, se comenzd a implementar un taller para docentes buscando visibilizar
los resultados obtenidos en esta tesis y que se puedan empezar a incorporar en la

practica diversas acciones que mejoren el aprendizaje.

9.2 Limitaciones

Una de las principales limitaciones de esta investigacion fue que solo el 50% de la
poblacion objetivo respondi6 los cuestionarios, a pesar de los esfuerzos realizados
para maximizar la participacion. Se implementaron diversas estrategias para
incentivar la respuesta, como comunicaciones reiteradas tanto en forma presencial
como a través de los foros de las unidades curricilares, recordatorios personalizados
a través de mensajes en el aula virtual. Sin embargo, estas acciones no lograron
alcanzar la participacion total esperada, lo que podria haber introducido sesgos en

los resultados y limitar la generalizacion de los hallazgos.

Por otro lado, considero importante comenzar a desarrollar instrumentos propios
para valorar estos constructos en base a estudios fenomenograficos que nos lleven
a conocer en profundidad quiénes son y como piensan y sienten, cuales son sus

metas nuestros estudiantes.

9.3 Proyecciones y recomendaciones
i- promover la implementacion de acciones concretas en las practicas docentes en

funcidn de los resultados obtenidos.

ii- continuar con la formacion de los docentes de FQ en temas relacionados con los
constructos analizados en esta tesis como el curso “Regulacion de emociones y la

procrastinacion” brindado este afio en el marco del llamado Desarrollo pedagogico
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docente.

ii- continuar con acciones que ya se estan realizando como el “Taller para regular
las emociones y la procrastinacion” para estudiantes que ha recibido muy buenas

valoraciones.

iii- promover estas actividades en los estudiantes de ingreso para fortalecer los

lazos con la FQ y evitar la desvinculacién.

iii- realizar un estudio comparativo entre las caracteristicas de los estudiantes
noveles y los avanzados como informacion para la planificaciéon de las actividades

de ensefianza y de aprendizaje.
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