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Introduccion

El sistema universitario ecuatoriano hace hincapié en que los
saberes y habilidades adquiridos en las aulas sean puestos en
practica durante la vida social y profesional del estudiantado. Para
esto su formacion estara concebida como un proceso de aprendizaje
permanente que podra variar de acuerdo con las caracteristicas e
individualidades propias que por naturaleza tienen las/los

profesionales (Nufiez, Solano, Gonzalez y Rosario, 2006).

Entre las competencias que promueve la Universidad del siglo
XXl esta la autorregulacion en el aprendizaje por cuanto se convierte
en clave fundamental para desarrollar autonomia y capacidad en la
toma de decisiones intencionales, conscientes y contextualizadas
sobre las situaciones que se deben resolver en la cotidianidad
(Monereo, 2001). Por tanto, el estudiantado debera desarrollar
habilidades cognitivas, emocionales y sociales que le permitan
resolver los obstaculos que se le presenten durante su aprendizaje

hasta alcanzar las metas.

Desde el punto de vista de la psicologia, desarrollar estas
habilidades requieren de la voluntad del individuo, por lo cual es
preciso que se identifiquen cuales son las acciones y estimulos que
lo conducen o incitan durante el desarrollo de la tarea (Sovero, 2015).
Por cuanto aun cuando el estudiantado esté motivado y haga un buen
uso de estrategias para su aprendizaje, siempre estara expuesto a
situaciones que debera resolver para que no alteren el cumplimiento

de sus objetivos.



De acuerdo con Lazarus y Folkman (1986) y Spivack y Shure
(1974), citado por (Cardefnoso, 2002) estas habilidades no son rasgos
de la personalidad ni tampoco son facetas de la inteligencia, son
realmente competencias que se aprenden y adquieren por la
interaccién con otras personas del ambito familiar y académico.
Desde esta misma perspectiva el sujeto no solo debera resolver
problemas, sino que tendra que afrontar situaciones que alteraran su

ambiente de vida.

Algunos autores/as afirman que se debe aprender a solventar
las situaciones estresantes y que éstas varian de acuerdo con la
percepcion que cada individuo tiene sobre la situacién que lo altera 'y
que conlleva a dedicar esfuerzos para regular la emocion, cognicion,
conducta y temperamento para modificarlo (Compas, Connor-Smith,
Saltzman, Thomsen, & Wadsworth, 2001; Jauregui, Herrero-

Fernandez & Estévez, 2016; Lazarus y Folkman, 1986).

Son pocas las investigaciones desarrolladas en el contexto
ecuatoriano y Latinoamérica que abordan estrategias
autorregulatorias, de solucién de problemas y afrontamiento en el
ambito universitario y menos todavia relacionandolas con el género y
el rendimiento académico. Por tanto, consideramos que su aporte
contribuira a mejorar la organizacién curricular e instruccional de la
educacion superior en pro de formar profesionales competentes

social y cognitivamente para el mercado laboral.

El estudiantado durante su trayectoria universitaria
experimenta procesos de madurez actitudinal por lo tanto es
necesario entrenarlos en el autocontrol de su aprendizaje de acuerdo

con su nivel educativo y también teniendo en cuenta la diferente
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percepcion que tienen los hombres y las mujeres del aprendizaje, asi
como también con el rendimiento dado por la interaccion del
profesorado con el estudiantado y aquellos factores internos y
externos que intervienen durante el proceso de aprendizaje (Gomez,
Oviedo & Martinez, 2011).

La falta de investigaciones sobre el uso de habilidades
interpersonales en las universidades ecuatorianas, dieron pauta a
estudiar el comportamiento que puede tener el estudiantado con
relacion a cada una de estas variables que dieron paso al siguiente
objetivo general “Conocer el perfil del estudiantado actual de las
carreras administrativas, con respecto a sus habilidades de
autorregulacién en el aprendizaje, capacidad de resolucion de
problemas y afrontamiento”.

Conscientes de las diferencias del comportamiento del ser
humano y sobre todo por lo que pueden experimentar durante la
estancia universitaria, se analizaron aspectos como el género, el nivel
de estudio, la carrera y el rendimiento académico, de los que ademas

se generaron algunos interrogantes:

¢Qué cambios se producen en las estrategias de
autorregulacion, solucién de problemas y afrontamiento a lo largo de
la carrera?, ¢Hay diferencias de género en las competencias de
aprendizaje autorregulado, solucion-afrontamiento de problemas?,
¢ Qué relaciéon existe entre solucién-afrontamiento de problemas,
autorregulacion y rendimiento académico?, ;Las estrategias de
autorregulacion guardan relacion con la resolucién-afrontamiento de

problemas?

11



Esta investigacibn se ha organizado en dos grandes
apartados. En primer lugar, un bloque que abarca aspectos teoricos
con una vision global del objeto de estudio incluyendo aspectos que
intervienen en los procesos de aprendizaje autorregulado como sus
modelos teoricos e instrumentos de evaluacion, asi como su
capacidad actitudinal para resolver y afrontar los problemas que se
dan en los espacios universitarios. En el segundo bloque, se expone

la investigacion empirica con el analisis de los datos obtenidos.

En el capitulo | se presenta un panorama general sobre /a
situacion de la universidad en la actualidad y los aspectos relevantes
de los cambios experimentados en las ultimas décadas desde la
perspectiva publica y privada. Ademas, se presenta una breve reseina
de la educacion superior en Ecuador que hace hincapié en su apuesta
por formar profesionales competentes para el mercado laboral.

En el capitulo Il se describen las principales teorias del
aprendizaje autorregulado dividido en sus dos dimensiones, la
motivacion y las estrategias de aprendizaje, detallando en primer
lugar las caracteristicas de este modelo formativo y las diferentes

teorias que lo fundamentan.

El capitulo Ill comprende aquellos aspectos tedricos claves
que visualizan los diferentes estilos que tiene el sujeto al momento de
solucionar-afrontar los problemas, al igual que los esfuerzos
cognitivos y conductuales que pone en practica para atender las
situaciones que le causan estrés, especialmente en el ambito
universitario. Al mismo tiempo se presentan los tipos de evaluaciones

aplicados y hallazgos previos de estudios realizados.
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En los capitulos IV y V se aborda el método con el
planteamiento del problema, los objetivos e hipotesis de la
investigacion llevada a cabo con 251 estudiantes universitarios de las
carreras administrativas de la Pontificia Universidad Catdlica del
Ecuador (PUCE) de Esmeraldas. Ademas, se hace una descripcion
de la seleccion de la muestra, los instrumentos, las pruebas aplicadas

y el analisis de los resultados obtenidos.

Por ultimo, se presenta el capitulo VI luego de una
compilacion de todos los datos para dar cumplimiento a los objetivos
alcanzados con la presentacién de la discusion de los resultados,
algunas limitaciones, conclusiones y lineas de futuro. Consideramos
que a través del presente estudio aportaremos datos concretos que
resaltan la importancia de desarrollar competencias autorreguladoras
y de solucién-afrontamiento de problemas en el estudiantado

universitario.

Impulsar habilidades en la formacién del estudiantado,
permitira que desarrolle un aprendizaje con mayor autonomia, capaz
de tomar decisiones y fortalecer su comportamiento ante los cambios
que aqueja la sociedad antes y durante su insercién laboral.
Entendiendo autonomia de aprendizaje como aquel sistema de
autorregulacién que funciona de modo que le permita al sujeto
satisfacer exitosamente las demandas tanto internas como externas
que se le presentan en el dia a dia (Bornas, 1994; Fernandez &
Duarte, 2013).

13



PRIMERA PARTE: ESTUDIO TEORICO
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CAPITULO 1



1 UNIVERSIDAD EN LA ACTUALIDAD

En este capitulo sobre Universidad en la Actualidad, se
describen las caracteristicas mas importantes de los cambios
experimentados por las universidades en los ultimos anos, junto a una
descripcion de las caracteristicas de la Universidad actual y lo que se

espera que suceda en el Ecuador en los préximos afos.

Se empieza con una breve descripcion sobre como ha ido
evolucionando la educacion y especificamente la superior a lo largo
de las ultimas décadas desde la perspectiva publica y privada,
seguido de las nuevas tecnologias de informacion y comunicacion
que generan nuevos compromisos a la hora de formar a los/as

futuros/as profesionales que van a incursionar al mercado laboral.

A continuacién, este marco histérico y estructural plantea los
desafios a los que se van a enfrentar las universidades ecuatorianas
para atender las necesidades del mercado laboral, la industria y la
SOCIEDAD.

RETOS
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1.1 SITUACION GENERAL DE LA UNIVERSIDAD DEL
SIGLO XXI

1.1.1 Universidad y sociedad

Las universidades desde sus inicios fueron constituidas con
una finalidad internacional de ensenanza, investigacién y produccion
de saberes. Con la aparicion del modelo napolednico, su estructura
se fue desarticulando convirtiéndose en puramente utilitarias y
profesionalizantes y dejando en segundo plano la investigacion, las
ciencias, las artes y humanidades, para convertirse sélo en
preparadores de mano de obra técnica que cubre las necesidades

inmediatas de una sociedad consumista (Santos, 2005).

Este nuevo modelo duré algo mas de un siglo y medio, sufrio
su mayor crisis entre los afios 60 y 70 con el llamado “mayo francés”
de 1968, donde la ensefianza pasé de elitista a ser de masas,
estipulado en la Ley de Orientacidon de la Ensefianza Superior
conocida también como Ley Faure y promovida por la Comision
Econdémica para América Latina (CEPAL), en el modelo de “desarrollo
hacia adentro” que protegia la industria, las importaciones, los

recursos naturales y el endeudamiento.

Este propdsito incentivdo a que las universidades fueran
establecimientos pluridisciplinarios, con autonomia académica,
financiera, y administrativa, en el que participaron América latina, los

EEUU y otras regiones del mundo (Bojalil, 2008; Tinnermann, 2003).
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Esta corriente de universidad moderna no duré6 muchos afios
y trajo consigo otros problemas que se vivieron a partir de la década
de los ochenta con el modelo del neoliberalismo y las politicas
sociales (educacioén, salud, seguridad social) que ya no fueron
concebidas como un bien publico, obligandolas a tener autonomia
cientifica y formativa lo que produjo que incurran en alianzas con el
capital industrial para ser financiado su sostenimiento en la sociedad
(Santos, 2005).

La intervencion del mercado de capital en la educacion
superior buscoé facilitar la inclusion al mercado laboral; los avances
tecnoldgicos, crecimiento de los mercados de consumo, la movilidad
educativa y la flexibilizacion de los campos formativos con calidad
(Jiménez, 2009).

Es asi como, la Organizacion para la Cooperacion y el
Desarrollo Econémico (OCDE), en el Forum 2002 de EUAOCDE
citado por Santos (2005), indica que la educacion superior debe
atender las necesidades de la sociedad de la informacion y la
economia del conocimiento, con calidad, velocidad de la informacion,
mano de obra cualificada con capacidades cognitivas y aptitudes que
conduzcan a la eficiencia y buena gestibn para una mayor
productividad. Esta situacién demostraria que aun cuando los
sistemas de educacion han cambiado, “siguen conservando un
parecido notable con lo que han sido en los dos ultimos siglos”
(UNESCO, 2015, p. 50).

La educacion de calidad en América Latina y el Caribe,
pretende atender por lo menos cuatro desafios para la educacién

universitaria. El primero encaminado al desarrollo econdmico
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sostenido para superar la pobreza y el estilo de vida de las personas
a través de un aprendizaje efectivo acorde a la realidad del mercado
laboral. El segundo para la reduccion de las desigualdades sociales,
fortaleciendo la educacion publica y controlando la privada para que
acceda en igualdad de derechos para recibir una educacion de
calidad sin brechas econdmicas y regionales en la sociedad. E/
tercero la inclusion social e integracion cultural para vivir con dignidad
respetando la diversidad y los derechos humanos. El cuarto y ultimo
por una mayor cohesién social para que se exijan y respeten los
derechos y se pueda reducir y sancionar la corrupcion y la violencia,

para lograr una sociedad mas solidaria (Kaztman, 2010).

Estos desafios forman parte de la problematica que
claramente expone la UNESCO (2015) al indicar que “América Latina
y el Caribe sigue siendo una de las regiones que presentan la mayor
desigualdad de ingresos a pesar del fuerte crecimiento econémico y
de la mejora de los indicadores sociales que se registro en el decenio
pasado” (p.23). Estos cambios son urgentes porque, mientras exista
inequidad las brechas econdmicas y sociales impediran el acceso a

una universidad con igualdad de oportunidades.

Este modelo de educacion superior que se aplica desde
México hasta Chile de acuerdo a Tunnermann (2003), es solo el
resultado de la evolucion que como se ha mencionado con
anterioridad, han tenido las universidades producto de las corrientes
europeas, napolednicas, asi como también los aspectos politicos,
econdmicos y tecnoldgicos que han vivido y que dejan muy en claro
la necesidad de contar con caracteristicas que permitan tener
ventajas competitivas como la capacidad para adquirir, transmitir y

poner en practica los conocimientos.
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Las universidades concentran mucha atencién en los
departamentos de investigacién sobre todo en las ciencias basicas
para contribuir al desarrollo industrial y social, pero no hay que olvidar
que esto conlleva un alto financiamiento ante las nuevas demandas
sociales (Bojalil, 2008).

En Europa, a excepcion de Inglaterra la educacion superior en
su mayoria es publica y el apoyo politico recibido ha ayudado a que
desarrollen su capacidad para generar ingresos propios del mercado,
a diferencia de Estados Unidos donde las universidades privadas
abarcan con mayor presencia ya que las publicas buscan

financiamiento para cubrir sus presupuestos (Benitez, 1996).

Una realidad parecida es la de Brasil donde las universidades
publicas crearon sus propias fundaciones para ayudar a financiar sus
brechas de ingresos y asi ofrecer servicios que deberian prestarse
gratuitamente, debido a que sus asignaciones estan en funcién al
tamano del numero de estudiantes, calidad, productividad y eficiencia
(Santos, 2005).

Ante estas situaciones, las universidades deben estar
encaminadas en la transformacioén social, cultural, cientifica y técnica
en todos sus actores. De esta forma, se podra desarrollar en el
estudiantado, conocimientos, capacidades y habilidades, antes,
durante y después de sus procesos formativos. En virtud de ello, él
sera mas protagonistas de su aprendizaje, capaz solucionar y
afrontar los problemas que enfrentara en la busqueda de alcanzar sus
objetivos (Bojalil, 2008; Ludena, 2004; Villardon, Yaniz, Achurra,
Iraurgi, y Aguilar, 2013).
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1.1.2 Nueva visidn universitaria

En Europa las personas deben estar preparadas para cambiar
de carrera o empleo por lo menos cinco o seis veces durante su vida
laboral y en los Estados Unidos los y las profesionales deberan
estudiar por lo menos 30 créditos adicionales cada afo para
mantenerse actualizados a los requerimientos del mercado laboral.
Por ello, deben desarrollar competencias que les ayuden a la
capacidad de respuesta y solucion a los problemas (TUnnermann,
2003).

Al respecto Rodriguez y Palma (2010, p.9), indican ‘las
personas necesitan una educacion continua, capacidad de
adaptacion, buenas practicas de trabajo y nuevos modelos de
interaccion al interior de las organizaciones”. Tal y como manifiestan
Nufez, Solano, Gonzalez y Wagenaar (2006), las experiencias
vividas confirman que es necesario que el aprendizaje y el
reaprendizaje se produzcan tanto fuera como dentro de las aulas y a

lo largo de la vida.

Los conocimientos no se atesoran en la sociedad, ni es posible
tener desempefos profesionales exitosos sin una constante
actualizacion o formacion continua. Por este motivo, los/las
profesionales deben realizar sus actividades con intensidad, energia,
emocion y comprometidos con sus acciones, para tener éxitos en su
dia a dia (Horruitiner, 2012; Rigo & Donolo, 2014).

Ante esto, las instituciones de educacion superior tendran la

obligacién de cumplir con sus fines de educar, investigar y sobre todo
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difundir la cultura. Deberan determinar sus planes y programas, asi
como los términos de contratacién del personal académico con el
objetivo de garantizar una educacion de calidad que impulse la
autonomia formativa en el estudiantado. Por ultimo, en la universidad
los conocimientos no son ensefiados para ser aprendidos, son
explicados para ser comprendidos. De esta manera el estudiantado
estara en capacidad de explicar los contenidos en la medida que los
ha comprendido. Esto permitira que desarrolle una inteligencia critica
que es lo que realmente necesita alcanzar en el aula (Del Rey &
Sanchez 2011; Diaz A., 2014; Mur, Iglesias, Aguilar, Quintana, &
Cortés, 2010).

1.1.3 La universidad ecuatoriana buscando cambios

Desde la perspectiva de los cambios que se han dado en la
educacion en Latinoamérica y el mundo, el marco legal del Ecuador
ha realizado ajustes en la ultima década que contribuyen a mejorar

sus diferentes niveles de formacién académica.

El Ministerio de Educaciéon y Cultura proporciona a la
ciudadania dos ofertas de bachillerato, los bachilleres técnicos con
competencias especificas de la profesion para que puedan
incursionar pronto al campo laboral o el emprendimiento; y los
bachilleres de ciencias que se caracterizan por profundizar en
asignaturas de areas fundamentales para el posterior ingreso a las

universidades (Ministerio de Educacion, 2015).
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Ademas, en su Art. 5 de la ley de educacién intercultural,
garantiza la igualdad de oportunidades para acceder, permanecer,
movilizarse y egresar de los servicios educativos a través de sus dos
etapas obligatorias: la educacion basica general (EGB) conformada
por diez niveles y los bachilleratos generales unificados (BGU) que
abarcan tres niveles, ambos de caracter obligatorio y que forman al
estudiantado para incursionar al ambito de la formacion universitaria
denominada como Sistema de Educacién Superior (Ministerio de
Educacién, 2015).

El segundo sistema de educacion que rige y controla este
ministerio es el Universitario, que esta amparado en el Art. 350 de la
Constitucion de la Republica del Ecuador, donde determina que la
formacién académica y profesional del estudiantado, debe estar
concebida para dar soluciones de acuerdo con el plan nacional toda

una vida (Constitucion de la Republica del Ecuador, 2008).

Este sistema esta gobernado por el Consejo de Educacion
Superior (CES, 2010) para aprobar los planes de desarrollo de este
campo. El Consejo de Aseguramiento de la Calidad de la Educacién
Superior (CACES) para controlar y evaluar el cumplimiento de los
planes, mientras que la funcidén ejecutiva recae en la Secretaria
Nacional de Educacion Superior, Ciencia, Tecnologia e Innovacién
(SENESCYT) para coordinar, disefar, administrar e instrumentar
politicas del gobierno para la educacion superior ecuatoriana
(CACES, 2018).

Los establecimientos educativos de formaciéon superior son
universidades, escuelas politécnicas e institutos superiores técnicos,

tecnolégicos, pedagdgicos, de artes y los conservatorios, publicos y
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privados, de acuerdo con la Ley Organica de Educacién Superior
(LOES), 2010. Entre sus fines y principios consta el “... Fortalecer en
las y los estudiantes un espiritu reflexivo orientado al logro de la
autonomia personal...” (p. 9) por medio de valores, del aprendizaje,
la ciencia y la tecnologia que permita contribuir con el desarrollo

econdmico y de bienestar de sus habitantes.

Al tener el estado ecuatoriano objetivos claros para una
formacion integral del estudiantado, es necesario que las
universidades atiendan aquellos aspectos vinculados a la persona, a
sus habilidades y saberes, que lo hagan un/a profesional apto para

atender las necesidades de una sociedad diversa y cambiante.

Existen factores que inciden en el acceso a la formacion
académica como es el econoémico. El estado mantiene becas y
ayudas para aquellos estudiantes que, por excelencia académica o
movilidad desde su lugar de residencia habitual, necesiten hacerse
beneficiarios de este derecho, el mismo que es financiado por el
estado asignando recursos a las universidades y escuelas
politécnicas por este concepto, de acuerdo con el Art. 33 del
Reglamento General a la Ley de Educacién Superior (2012).

Esta apertura al acceso educativo en el nivel superior es la
oportunidad para que exista libertad del pensamiento critico de
acuerdo con los intereses del pais y la region latinoamericana. Para
lograrlo, el profesorado debe generar produccidon académica,
cientifica y debe motivar a la movilidad académica.

Una alternativa a esto es la existencia de redes académicas
de conocimiento, cooperacién y transferencia tecnoldgica con

aquellos paises con innovacion cientifica, conduciendo esto a tener
24



una universidad con perspectiva humanistica, social, democratica y
ambientalista (Escotet, 2012; Rivero & Galarza, 2016).

Es por esto por lo que el modelo de ensefianza ha empezado
a cambiar, donde el estudiantado debe ser el centro de atencion para
que al terminar su tercer nivel sea su primer titulo formativo. El
propésito de este modelo es lograr que el profesional conciba la idea
de que, para alcanzar su éxito, debe prepararse permanentemente a
lo largo de la vida y para esto se requerira desarrollar una actitud de
aprendiz (Moral, 2008), cualidad positiva que sera valorada en la
persona por cuanto prevalece la humildad donde su mayor beneficia
no estd solo en la oportunidad de aprender sino también en la

generosidad de ensefiar.

Al ser necesario que la educacion superior se la conciba como
un proceso formativo que se ejerza con calidad, el estado a través del
Consejo de Educacion Superior (CES), clasificd a las universidades
en diferentes categorias: A, B, C y D ubicandose de acuerdo con el
grado de cumplimiento que se las categoriza luego del proceso de
evaluacion. Esta acreditacion y categorizacion dura cinco afos, luego

de ello las universidades ingresan a otro proceso de evaluacion.

Las tres primeras categorias tienen una vigencia quinquenal y
las universidades pueden solicitar de manera voluntaria su
recategorizacion para mejorar su ubicacion (CES, 2010). Lograr
solventar las exigencias de una acreditacion, conlleva a que el
profesorado y todos los actores de una institucién superior,
contribuyan al desarrollo de un nuevo modelo de formacién disciplinar
y metodolégica que responda a los desafios de la globalizacion e

internacionalizaciéon de la educacion.
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1.1.4 Una aproximacion a los retos de la universidad

ecuatoriana

Durante estos procesos de evaluacion y recategorizacion, las
universidades tanto publicas como privadas han tenido que
replantear sus programas de estudios y los modelos educativos que
desarrollan. Esta realidad la han experimentado todas las
universidades incluyendo a la Pontifica Universidad Catdlica del
Ecuador (PUCE) junto a sus seis Sedes; tres en la region sierra, en
las ciudades de Quito, Ambato e Ibarra, y tres en la regién costa en

las provincias de Santo Domingo, Manabi y Esmeraldas.

La PUCE es una universidad privada, modalidad presencial
con visioén institucional que busca permanentemente la excelencia
académica de su estudiantado. En virtud de ello, la PUCE Sede
Esmeraldas (PUCESE) desde hace anos promueve continuamente el
desarrollo de los conocimientos, habilidades y actitudes en el
estudiantado para que, al terminar su carrera de estudio logren un

mejor desempeno en su campo profesional (PUCESE, 2016).

De este modo, los estudios como las habilidades para
autorregular el aprendizaje o resolver y afrontar los problemas que se
presentan durante la vida universitaria, pueden contribuir a la
formacion académica e interpersonal del estudiantado de Ila
PUCESE. En este sentido el estudiantado lograra desarrollar
procesos cognitivos, socioafectivos y emocionales que responden a
las necesidades dinamicas de la sociedad y del mercado laboral (Fito,
Martinez & Moya, 2014; Gonzalez & Lobato, 2008).
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1.2 EDUCAR EN LOS NUEVOS TIEMPOS

1.2.1 Funcion del profesorado en la educaciéon superior

Para lograr una formacion permanente, continua y actualizada,
el profesorado debe cambiar su tradicional forma de ensefiar en el
aula y convertirse en orientador y motivador para que los/las
estudiantes no sean memoristas, sino que aprendan a utilizar
efectivamente los medios de informacion y comunicacion y a través
del trabajo en equipo, se conviertan en protagonistas de su formacion,
adquiriendo mas responsabilidad para controlarse a si mismos/as en

su proceso de aprendizaje (Tunnermann, 2003).

Los/las educadoras deben comprometerse a formar con una
pedagogia constructiva que promueva valores y practicas que
posibiliten la investigacion, el debate, que fomenten el analisis
reflexivo y critico de las distintas realidades en que estan inmersos

en su diario vivir el estudiantado (Medrano, 2015).

En ese contexto, la UNESCO (2015) indica que hay que formar a
los/las docentes para que faciliten el aprendizaje, entiendan la
diversidad, sean inclusivos y adquieran competencias para la
convivencia, asi como la proteccion y mejora del medio ambiente y
favoreciendo la autoestima y la autonomia recurriendo a multiples

estrategias pedagogicas y didacticas.

El profesorado es el elemento esencial para la transmision de
saberes y para que el proceso de ensefianza no sea solo producir

conocimiento, sino también motivar a ponerlo en practica. Asimismo,
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debe tener mente abierta, ser capaz de aceptar y escuchar las criticas
e incluso su propia autocritica; debe ser responsable porque su
ensefanza incidira en el autoconcepto y desarrollo social e intelectual
del estudiantado; y honesto porque de esa manera podra examinar
sus propias creencias. Siendo asi, el profesorado debe investigar y
reflexionar acerca de lo que ocurre en su propia realidad pedagdgica
(Vergara, 2015).

En este contexto existe evidencia empirica que muestra las
caracteristicas formativas del estudiantado. Cuevas (2016) en un
estudio aplicado a estudiante universitarios mexicanos comprobé que
ellos/ellas reciben una formacion mecanica y repetitiva, considerando
pertinente la revisién de los planes de estudio y recomendando que
el/las profesionales deben ser formados de manera técnica, con
valores y ética para afrontar los desafios de la sociedad.

Al mismo tiempo hay experiencias que contribuyen a su
desarrollo como la llevada a cabo por Rojas (2016) en la Universidad
Santo Tomas en Chile, donde se revisé el perfil de competencias de
los/las docentes universitarios de 14 sedes e identificaron que las
competencias que deben desarrollar son: planificacion del proceso de
enseflanza y aprendizaje; comunicacién efectiva; relaciones
interpersonales y resolucién de problemas; evaluacion del proceso de
enseflanza y aprendizaje; estrategias de ensefianza y aprendizaje;
liderazgo creativo; conocimiento del estudiante; e, investigacion e

innovacion y tecnologias de la comunicacion e informacion.

En efecto, para desarrollar estas capacidades es necesario
realizar un cambio del perfil docente tradicional, hacia un perfil

docente basado en competencias para que el/llas estudiantes
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alcancen los perfiles de egreso definidos por las diferentes
titulaciones que se ofertan. Este perfil profesional de las/los docentes
universitarios, de cierta forma hacen referencia a las competencias
que lo caracterizarian para su buen desempeno de acuerdo con el
modelo formativo institucional y necesidades del campo laboral
(Sanmartin, 2015).

1.2.2 Competencias educativas basicas para las nuevas

metodologias de aprendizaje

Estas  competencias  genéricas, instrumentales e
interpersonales, forman parte de los nuevos modelos universitarios
que traen cambios sociales y educativos con base en la globalizacion.
Luego del acuerdo de Bolonia, los Espacios Europeos de Educacion
Superior (EEES) a través del denominado Proyecto Tuning,
produjeron mejoras de los programas educativos para facilitar la
movilidad académica, la organizacion del aprendizaje y la
homologacién de sus titulaciones en la educacién superior (Alvarez,
Inda & Alvarez, 2012).

Estos ajustes trajeron cambios en los procesos formativos a
través del uso de metodologias activas donde el rol del profesorado
cambia, reduciendo al minimo su participacién como transmisor de
informacion para ser mediador y desarrollar mayor protagonismo del
estudiantado en su aprendizaje, asi como en el desarrollo de
competencias que contribuyan a su perfil de salida (Alvarez, Inda &
Alvarez, 2012; Gonzalez S., 2011).
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Por su parte América Latina no se ha quedado atras, ha hecho
participe a las universidades en el desafio que la sociedad del
conocimiento exige. Tuning-América Latina participa con cuatro
lineas de trabajo que son las competencias genéricas y especificas
de acuerdo con las areas tematicas: el enfoque de la ensefianza,
aprendizaje y su evaluacion; los créditos académicos y la calidad de

los programas de estudio que se imparten (Vega & De Armas, 2009).

Este modelo concuerda con lo que indica la UNESCO (2015,
p. 65-66) de que el profesional debe desarrollar “el autoaprendizaje,
el aprendizaje mutuo, el aprendizaje en el tajo (comprendidos
pasantias y periodos de practicas), la formacién en el empleo, o bien
a través de otras experiencias de aprendizaje”; es decir, elllos
profesionales deben comprenden que la capacidad de aprender es
infinita, por lo cual la educacion superior del Ecuador, la region y el
mundo debe prepararlos para que comprendan, ya que aprender es

una necesidad activa en el ser humano.

Este enfoque por competencias es una alternativa para
solucionar problemas educativos internacionales, porque, ademas el
profesorado puede atender de manera eficiente las obligaciones
académicas, laborales y del aprendizaje autorregulado a través del
aprendizaje significativo de saberes, habilidades, valores y actitudes,
que se le da al estudiantado (Pecina, 2015). Lograr desarrollar
competencias, requiere de entrega y compromiso (Torres, 2007). Y
es necesario que el estudiantado desarrolle habilidades cognitivas,
emocionales y sociales porque lo conducen a identificar qué factores
lo impulsan para motivarse y alcanzar sus metas. Es asi como la
autorregulacién es una de las competencias planteadas en la

Universidad del siglo XXI, para el desarrollo de autonomia vy
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capacidad para tomar decisiones intencionales, conscientes y

contextualizadas durante su aprendizaje (Monereo, 2001).

1.2.3 Saber sery hacer para crecer

El estudiantado ya no puede buscar en una carrera sélo
ocupacion laboral, él debe cumplir con las demandas econdémicas y
sociales que el sistema globalizado exige. Las universidades deben
renovar los modelos de ensefianza y aprendizaje incorporando
herramientas de informacion y comunicacion que facilite el desarrollo
de destrezas y habilidades en el estudiantado para su insercion en el
mercado laboral (Bojalil, 2008; Garcés, Gonzalez, & Taucare, 2016;
Gomez, Laverde & Diaz, 2016).

Cada vez es mas importante que se ensefe a investigar para
ser criticos/as en la produccién del conocimiento. Las universidades
requieren tener planes de estudio de acuerdo con la actualidad
politica, econdmica y laboral ademas de contar con profesorado
comprometido e implicado en la busqueda de mejoras de los

procesos formativos (Tamayo, 2001).

En este contexto, Tejada y Ruiz (2016) indican que las
competencias son un conjunto de conocimientos, procedimientos y
actitudes combinadas, coordinadas e integradas, en el sentido de que
el individuo ha de «saber», «saber hacer», «saber ser» y «Saber
estar». Es asi como, Ortega y Reyes (2015); Peixoto (2008) definen

los saberes como las competencias, capacidades y habilidades que

31



se desarrollan en la formacién de los individuos para realizar las

actividades de forma eficiente.

Al plantear una breve descripcién de los diferentes saberes,
Echeverria (2002) y Segura (2005), plantean el “saber conocer’como
la mezcla de una cultura general adecuadamente amplia con la
posibilidad de ahondar los conocimientos en un pequefio niumero de

materias que permite poseer saberes especializados.

Al respecto, Echeverria (2002), explica el “saber hacer” como
una competencia metodoldgica, que consiste en la aplicacion de
conocimientos a situaciones laborales concretas. Por otra parte,
Charria et al., (2011) considera que es la capacidad para organizar,
decidir y asumir responsabilidades y asi mismo Segura (2005) lo
puntualiza como la consecucién de competencias que facultan a la
persona para hacer frente a un gran numero de situaciones. Al indicar
en qué consiste el “saber estar”, Fernandez y Sanchez (2014) lo
acentuan como la integracion entre los individuos y que es posible

lograrla a través de una actitud cooperativa mas no individualizada.

Segun Charria, Sarsosa, Uribe, Lopez y Arena (2011) “saber

JJ

ser” reside en tener buenas relaciones interpersonales vy
comunicacion efectiva. Asimismo, Echeverria (2002) lo establece
como una competencia personal (auto-imagen realista, asuncién de
responsabilidades); y en la misma linea Segura (2005) lo define como
el perfeccionamiento de la propia personalidad consiguiendo mayor

capacidad de autonomia y juicio.

Existen estudios como el de Corominas (2001) en el que se
detallan aspectos importantes sobre la percepcion de los

empleadores ante la necesidad de que los y las profesionales deben
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contar con competencias que los ayuden a adaptarse a los cambios
que se originan producto de la globalizacion, tecnologia y/o
competitividad, asi como también el saber relacionarse con los
demas, ser asertivo, trabajar en equipo u otras habilidades que

favorezcan los aprendizajes continuados a lo largo de la vida.

Esto es légico, ya que hoy en dia las empresas adoptan
nuevas formas de organizacion y gestion que implican cambios en la
forma de actuar del trabajador/a, por lo cual esto debe estimular a
que los espacios universitarios realicen cambios en sus curriculos
que impulsen el desarrollo de competencias practicas, sociales,
actitudinales o valorativas que enriquezcan el comportamiento

profesional para su desempeno.

Estas estrategias pedagdgicas que impulsan a desarrollar las
capacidades de los saberes con el uso de estrategias para favorecer
el aprendizaje (Lobato, 1997), deben formar parte del perfil
profesional de las carreras para atender las necesidades de la
sociedad y el sector laboral. En este sentido Montes de Oca y
Machado (2014) consideran que ellos deben ser competentes segun
los desafios y valores de la sociedad, lo cual debe manifestarse en
todas las actividades que llevan a cabo para solucionar problemas

del mundo contemporaneo.

Por lo cual, la formacién profesional debe estar dirigida al
desarrollo de las capacidades que establece la UNESCO (2015, p.
64) denominadas “‘competencias transferibles’, ‘competencias del
siglo XXI' y ‘competencias no cognoscitivas’, que son la
comunicacion, la alfabetizacion digital, la resolucién de problemas, el

trabajo en equipo y el espiritu de empresa”.
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CAPITULO 2



2 APRENDIZAJE AUTORREGULADO EN LA
UNIVERSIDAD

Este capitulo desarrolla aspectos fundamentales de la
autorregulacion, entre ellos, su historia, caracteristicas y teorias
explicativas sobre los procesos cognitivos, afectivos y motivacionales
que influyen en el aprendizaje del estudiantado. La puesta en practica
de este modelo permite al estudiantado tener una participacion con
mayor protagonismo en su aprendizaje, desarrollando habilidades
sociolaborales que contribuyen en el desempefio antes y durante su

vida profesional.

El aprendizaje autorregulado ha sido estudiado desde diferentes
enfoques y areas de formacion, sin embargo, aun no es posible dar
una sola definicion que involucre todos los aspectos que la teoria
abarca (Zimmerman, 1989). No obstante, si se han planteado analisis
del ambito cognitivo, metacognitivo, motivacional y contextual del

proceso de aprendizaje que se abordan en este estudio.
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21 LA AUTORREGULACION EN EL APRENDIZAJE

Hasta antes de los afos 70 poco se estudiaba sobre la
autorregulacién en el campo de la educacion. Autodidactas como
Benjamin Franklin y Thomas Edison, hicieron sus primeras
experiencias utilizando técnicas autorregulatorias con sus
estudiantes. Practicas que modificaron el curso de la historia y que
hoy en dia se usan mas a menudo con el estudiantado (Zimmerman,
Kitsantas, & Campillo, 2005a).

Algunos autores han aportado definiciones sobre autorregulacion
y las han precisado partiendo del modelo de Zimmerman. Es asi
como Panadero y Tapia (2014, p.450-451) la definen como “el control
que el sujeto realiza sobre sus pensamientos, acciones, emociones y
motivacion a través de estrategias personales para alcanzar los

objetivos que ha establecido”.

En este mismo contexto Hamui (2014) la delimita como una forma
de ejercer autonomia por parte del estudiantado con una actitud
activa para la adquisicion de conocimientos, donde pone en practica

una serie de habilidades que le permiten alcanzar el objetivo.

Otros autores (Lamas, 2008; Whitebread y Basilio 2012)
consideran que el aprendizaje autorregulado es un tipo de
aprendizaje experto, en el que el estudiantado participa de forma
activa, constructiva y consciente gestionando su cognicion, conducta,
afecto, monitoreando su motivacién, comportamiento y cognicién con
el objetivo de alcanzar las metas. En este sentido, la autorregulacion

permite que el estudiantado ponga en practica estrategias cognitivas,
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emotivas y conductuales durante el desarrollo de las tares. Y ante la
presencia de obstaculos en el proceso de alcanzarlas, tomara

medidas y acciones que reprogramen el curso hasta lograr el objetivo.

Estas conceptualizaciones muestran que en la autorregulacion
intervienen componentes que ayudan a transformar y organizar la
informacion. En primera instancia, las metacognitivas que permiten
planificar y controlar el logro de las metas. Las motivacionales que
implican controlar las emociones adaptandolas a las necesidades,
evitando distracciones que pongan en riesgo el objetivo. Por ultimo,
las conductuales basadas en su participaciéon activa dedicando

tiempo y esfuerzo a la tarea estipulada (Gibelli, 2014).

Hay autores/as que indican que lograr que el estudiantado
desarrolle fuerzas motivacionales que inciten en el proceso de
aprendizaje, requiere de una predisposicion activa, usar técnicas
adecuadas, investigar permanentemente, experimentar y aprender
por descubrimiento de manera constructiva y significativa (Soto,
Herrera, & Nappa, 2013).

Estas caracteristicas actitudinales como el auto-observar, cumplir
las acciones planificadas y adaptarlas inmediatamente a los nuevos
escenarios para alcanzar los objetivos, conllevan a crear modelos
mentales de acuerdo con los niveles de importancia que le da el
estudiantado a la informacién haciendo uso de los medios y su
entorno alcanzando la autorregulaciéon (Monereo, 2007 y Torres,
2007).

De acuerdo con Zimmerman et al., (2005a) el estudiantado que
confia en sus capacidades esta mas motivado para alcanzar sus

metas porque logra autorregular sus procesos de aprendizaje,
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formula metas, autosupervisa sus estrategias, autoevalua vy
autorreacciona a los cambios que se le presentan para alcanzar el
éxito académico, lo que a la vez le permite desarrollar autonomia y

control en sus acciones.

Ademas de lo antes expuesto, estas habilidades también le
permitiran al estudiantado, controlarse, tomar decisiones, aprender a
reprogramar acciones y reflexionar sobre los avances que se van
produciendo en su proceso de aprendizaje de cara a alcanzar las
metas y dirigir su propia conducta socioeducativa (Monereo, 2001;
Rosario et al., 2005; Vived, 2011). Junto a ello, podra conjugar los
conocimientos, estrategias y destrezas con plena predisposicion y
motivacion para realizar comparaciones entre la situacion ideal y la
real, dotandose de competencias que permitan aprender
significativamente y alcanzar sus tareas con éxito (Nufiez, Solano,
Gonzalez & Rosario, 2006).

Desde la perspectiva cognitiva social, el estudiantado
autorregulado es proactivo en cuanto a sus esfuerzos por aprender,
ya que es consciente de sus habilidades y limitaciones; ademas, su
comportamiento de estudio esta guiado por objetivos y estrategias
que lo ayudan a alcanzar sus logros (Zimmerman et al., 2005a). Por
ello es necesario modificar las creencias personales innovando los
ambientes educativos y los procesos académicos que permitan que
el estudiantado se motive a desarrollar con capacidad su propio
aprendizaje (Gonzalez & Tourdn, 1992). En este sentido, debera
identificar con claridad cuales son las habilidades y capacidades que
debera desarrollar durante su proceso de aprendizaje para cumplir su

condicion autorreguladora.
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2.2 CARACTERISTICAS DEL APRENDIZAJE
AUTORREGULADO

El estudiantado autorregulado para Torres (2007) se
caracteriza por participar activamente en su aprendizaje, definir
objetivos, actuar de manera estratégica, observar los avances,
reajustar los planes para no alterar el objetivo, implicarse de forma
proactivo en el proceso de aprendizaje, generar pensamientos,
sentimientos y acciones que lo conducen a desarrollar sus
actividades de aprendizaje con éxito, y por ultimo, verificar la
eficiencia de las estrategias que practica para desarrollar la tarea
dedicando tiempo y espacio.

Desde la perspectiva social cognitiva, para llevar a cabo esta
autorregulacion, necesitan iniciativa personal, amor propio por
lograr un propésito; perseverancia, no desmayar durante el intento
aun cuando se presenten lobstaculos y también habilidad para
adaptarse, plantear nuevos escenarios para superar los
obstaculos y seguir hasta lograr la meta (Zimmerman, Kitsantas &
Campillo, 2005b).

De acuerdo con las aportaciones de algunos autores se
enlistan algunas caracteristicas del estudiantado autorregulado
(Monereo, 2007; Nunez, Solano, Gonzalez-Plenda y Rosario,
2006; Torrano y Gonzalez, 2004) que se detallan a continuacion:

— Es consciente de su proceso de aprendizaje y lo orienta
siempre hacia los resultados, por lo que participa siempre

activamente.
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— Pone en practica estrategias cognitivas como son la repeticion,
elaboracién y organizacion, para entender y transformar la

informacion que le permita aprender con retencion.

— Planifica, controla y dirige todos sus esfuerzos hacia el logro

de sus metas personales, logrando con esto la metacognicion.

— Tiene creencias motivacionales, emocionales y un alto sentido
de autoeficacia académica, que con optimismo las adaptan de
acuerdo con los requerimientos y la situacion en la que se
encuentran para lograr sus metas de aprendizaje de manera

concreta.

— Planifica y controla el tiempo que necesitan para realizar las
tareas, se esfuerzan por crear espacios favorables de
aprendizaje, tales como el lugar y la ayuda académica de los
profesores/as y compaferos para aclarar dudas y resolver

problemas.

— Tiende a evitar las distracciones para lograr concentrar sus

esfuerzos y motivacion a la tarea.

A modo de conclusion, el/lla estudiante autorregulado/a
utiliza estrategias cognitivas, dedica esfuerzos, planifica y monitorea
sus procesos mentales para lograr las metas, controla el tiempo y
busca siempre un buen ambiente de trabajo y de ser necesario busca
ayuda académica para alcanzar sus objetivos (Rigo & Donolo, 2014).
Por consiguiente, tendra la capacidad de valorar lo que aprende por
cuanto su puesta en practica de sentimientos, acciones vy
pensamientos positivos, le permiten con viabilidad lograr sus
objetivos.
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2.3 DIFERENTES APROXIMACIONES TEORICAS EN EL
ESTUDIO DEL APRENDIZAJE AUTORREGULADO

Cerca de los afnos noventa ya con evidencias de que los
aspectos cognitivos, afectivos y motivacionales influyen en el
aprendizaje académico, se empieza a ahondar mas en su interaccion
que trae con ella la aparicion de diversas teorias que de caracter
psicologico y psicopedagogico que dan base a la aparicion del

aprendizaje autorregulado.

Aun cuando el concepto de autorregulacion no se origina con
Zimmerman y Schunk (citado por Torrano y Gonzalez, 2004), lo que
si se puede afirmar es que estos autores, han realizado una
exhaustiva investigacion sobre las teorias que circundan en torno a
la conceptualizacion y caracteristicas que tiene la autorregulacion en
el proceso de aprendizaje. Asimismo, sostienen la premisa de que la
autorregulacién depende de la percepcidn que el estudiantado tenga
de si mismo como aprendiz para el uso de las estrategias y regulacion
de su aprendizaje indistinto de su capacidad cognitiva o entorno

sociocultural.

Para comprender en qué consiste estar autorregulado
conductual, motivacional y metacognitivamente como aprendices, se
describiran brevemente a continuacién diferentes teorias, partiendo
de los criterios aportados por algunos autores como Panadero y Tapia
(2014); Torres (2007); Zimmerman y Kitsantas (2005a); Zimmerman
y Schunk (2001); Zimmerman (1989):
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Teoria Operante

Esta teoria parte de la premisa de que la motivacion para
autorregularse depende de la recompensa que se espera obtener
como resultado de la actividad; este efecto influye de manera muy

significativa en la conducta.

Por ello cuando se pretende estimular al estudiantado a que
se autorregule, es necesario ayudarle a tener presente los incentivos
que puede conseguir con el logro. Aun cuando no siempre estas
recompensas o castigos sean suficientes para lograr que el esfuerzo
autorregulador se mantenga hasta el término de la tarea (Panadero
& Tapia, 2014).

Esta conducta autorregulada esta compuesta de cuatro
subprocesos, que parten de los principios del condicionamiento

operante:

1. Autoobservacion. El sujeto trata de mostrar de mejor manera

su actuar en los diferentes ambientes;

2. Autoinstruccion. Aquellos estimulos que contribuyen al

refuerzo para lograr la conducta adecuada;

3. Autoevaluacion. Corresponde a aquellos momentos en los que
la persona evalua su conducta con relacion a las diferentes
etapas y en funcion a ello, ajusta o hace cambios o criterios

que no lo alejen del propdsito.

4. Autorrefuerzo. En esta ultima etapa, el sujeto en funcién a los
resultados se autoevalua para premiarse o no de forma

inmediata o a través de refuerzos externos.
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Teoria Fenomenologica

Esta teoria se caracteriza porque considera que el
comportamiento se regula desde las percepciones subjetivas del

sujeto de acuerdo con lo que experimenta o siente.

Su motivaciéon autorregulatoria parte de la necesidad de su
auto-actualizacion para sentirse competente, autorregulando sus
emociones, cogniciones y acciones en funcion a la interaccion entre
su yo real y su yo ideal que esta muy relacionado con su auto-
concepto y el patron de la imagen a seguir de “si mismo” para tomar
conciencia de las acciones que realiza. Otro aspecto caracteristico de
esta teoria son las emociones que provocan el éxito o fracaso para
sentirse competente y en funcién a eso su motivacién intrinseca se

ve modificada (Panadero & Tapia, 2014).

Teoria del procesamiento de la informacion

Esta teoria aun cuando histéricamente no enfatiza la
motivacion, considera que la actividad principal para alcanzar la
conciencia autorreguladora es la auto-monitorizacion cognitiva. Para
ello es necesario que el sujeto tome conciencia de lo realizado y

ajuste sus acciones para alcanzar las metas que persigue.

Por este motivo esta teoria parte de dos procesos
fundamentales que permiten aumentar la capacidad del sistema para
procesar informacion y son: el almacenaje y la transformacién de la
informacion. Por cuanto, luego de la estimulacidn de los sentidos,
codifica la informacion organizandola y reorganizandola para

aprender a relacionar los conocimientos previos con los nuevos.
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Teoria cognitivo- social

Desde la perspectiva cognitivo-social, estas teorias relacionan
la autorregulacion con el establecimiento de metas y las expectativas
de resultados y de autoeficacia que tiene el estudiantado cuando

autorregula su conducta para alcanzar sus metas.

De acuerdo con Bandura (1991,1993), el comportamiento
autorregulado forma parte de la personalidad y desde el punto de
vista de la psicologia lo relaciona con el autoconcepto y la motivacion
que esta dada por dos fuerzas vitales que son, la expectativa de la
persona por alcanzar una meta y el valor de esa meta para si
mismo/a. Por ello esta conducta autorreguladora requiere de tres

pasos:

1. Auto-observaciéon. Una manera de verse a si mismo/a a través

del comportamiento.

2. Juicio. El compararse con estereotipos que se quieren seguir o

reglas que se considera que debe cumplir o se debe cumplir.

3. Auto-respuesta. Son las respuestas de recompensa a la
autobservacion vy juicio que se hace de lo logrado, de esta
manera se calificara con un logro o premiacién o un fracaso o

castigo, e inclusive al sentimiento de orgullo o verglenza.

Teoria Volitiva

Esta teoria parte de la autorregulacion en términos de controlar
acciones de procesos cognitivos y emocionales durante el desarrollo

de las tareas hasta alcanzar la meta. Su motivacién parte de la
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voluntad al logro y la expectativa que tiene el individuo por la tarea y
asi analizar las estrategias de control volitivo que promueven su
decision. Para ello pondra en practica habilidades como la
perseverancia, el autocontrol, la concentracion y la capacidad de
adaptaciéon (Zimmerman, Kitsantas y Campillo, 2005a y Panadero y
Tapia, 2014).

Teoria Vygotskiana

Esta teoria analiza la autorregulacion a través de la
descripcién que se da en la teoria sociocultural por cuanto son
determinantes en el desarrollo cognitivo de la persona. Toda funcién
cognitiva del sujeto aparece primero en el plano de lo social que
corresponde a su entorno proximo para después formar parte del
plano psicoldgico individual que es moldeado por el entorno en el que

se desenvuelve.

Esto es porque quiere sentirse competente en los espacios
sociales que interactua y desarrolla su identidad, aun cuando no sean
siempre la fuente de motivacion autorregulatoria para realizar la

tarea.

De esta manera el aprendizaje no se limita sélo a la adquisicion
de conocimientos y destrezas, va mas alla en busqueda de
desarrollar habilidades para mejorar su aprendizaje como es su
capacidad de razonamiento, creatividad y planificacion para
comunicar y entender las cosas (Panadero & Tapia, 2014; Nieves,
Rodriguez, & Wanda, 2016).
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Teoria Constructivista

Esta teoria plantea la autorregulacion como una fusion entre
las estrategias y las teorias que el estudiantado construye para
enfrentar los desafios del aprendizaje, donde por el deseo intrinseco
intenta sentirse competente, resolviendo los problemas que lo
conducen a autorregularse, aunque no necesariamente logre aclarar

sus dudas.

De esta manera se podria indicar que es el proceso que lleva
a hacer conciencia en sus acciones para controlarlas y asi alcanzar
los objetivos. El estudiante es activo, prepara su propia informacion,
organiza y modifica sus esquemas con relacion al aprendizaje que
construye logrando asi elaborar sus propias teorias (Panadero &

Tapia, 2014; Zimmerman, Kitsantas, & Campillo, 2005a).

En conclusion, las teorias analizadas, muestran que el
esfuerzo por autorregular la conducta se basa en “la anticipacion de
la recompensa (operante), en la necesidad de sentirse competentes
(fenomenoldgica, vygotskiana y constructivista) y en las expectativas
de realizar adecuadamente la tarea —autoeficacia y expectativas de
resultado— (sociocognitiva, procesamiento de la informacion y
volitiva)” (Panadero & Tapia, 2014, p. 14).
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2.4 MODELOS DE INTERPRETACION DEL APRENDIZAJE
AUTORREGULADO

Con base en las teorias descritas anteriormente, existen
diferentes modelos que intentan identificar los procesos en los que
intervienen los factores cognitivos, afectivos-motivacionales vy
conductuales que pone en practica el sujeto para dar lugar al
aprendizaje autorregulado. En tal sentido, esta investigacion a
continuacién da detalle de cada uno de ellos, centrandose de manera

especial en el de Pintrich.

2.4.1 El modelo propuesto por McCombs, Boekaerts, Borkowski,

Winne y Biggs

Desde la perspectiva de McCombs (1988) su modelo esta
basado en el sistema metacognitivo donde su implicacion esta en el
conocimiento (consciencia) y el control (autorregulacion). Al
interactuar la metacognicion con los aspectos cognitivos y afectivos,
estos repercuten en la percepcion de la tarea para tener éxito o
fracaso al terminarla y con el logro de los resultados podra evaluar la

eficacia en su ejecucion y uso de estrategias adecuadas para lograrlo.

Ademas, como mencionan Valle, Gonzalez, Barca y Nufiez
(1996) todas estas acciones que el sujeto pone en practica activan el
sistema metacognitivo que influye en las acciones afectivas y
cognitivas que consolidan su motivacion intrinseca y extrinseca de

acuerdo con los niveles de implicacidén y estrategias que pone en
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practica para resolver las tareas y futuras. En este mismo contexto,
Boekaerts y Niemivirta (2000) sugieren que el estudiantado debe
crear sus propios objetivos de aprendizaje. Debe poner en practica
procesos metacognitivos, motivacionales, emocionales, de accion y
control que le permitan interpretar y evaluar los objetivos que
pretende alcanzar, porque cuando el estudiantado logre conseguir la

meta, habra desarrollado una autorregulacion efectiva.

En tal sentido, Boekaerts y Corno (2005) ponen en practica el
modelo de Boekaerts 1996-1997 que involucra la percepcion que
tiene el sujeto para el aprendizaje. De este modo involucran al
conocimiento metacognitivo con las estrategias de regulacién, que
juntos con los factores motivacionales pueden permitir que se

determine la conducta del estudiantado en el aula.

El modelo de Borkowski 1992 de acuerdo con Valle, Gonzalez
y Fernandez (1998) centra su atencion en integrar de manera
adecuada los componentes cognitivos, motivacionales, personales y
situacionales. De acuerdo con su enfoque, el éxito o fracaso de la
tarea no depende de la suerte sino de la buena decision al escoger la
estrategia. En otras palabras, en este modelo, la autorregulacion se
alcanza cuando el sujeto es capaz de elegir la estrategia adecuada
para resolver la tarea, lo que permitird que valore la utilidad de la
estrategia escogida y que incidira en la percepcion de la autoeficacia
y creencias atribuciones que ayudaran con estados personales y
motivacionales. A través de un feedback que permita evaluar el éxito

o fracaso, en la tarea y las causas que lo originaron.

El modelo de Winne citado por Panadero y Tapia (2014)

describe al aprendizaje autorregulado dentro del comportamiento
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metacognitivo, haciendo uso de las estrategias cognitivas para la
construccién del conocimiento que permita desarrollar la tarea de

acuerdo con su objetivo.

Este modelo incluye cuatro etapas, una donde el estudiante de
acuerdo a su percepcion crea su propia definicion de la tarea, otra en
la que establece las metas para alcanzarla para lo cual realiza un
plan, una tercera en la que pone en practica estrategias y por ultimo,
el uso de técnicas metacognitivas que se adapten a los cambios o

ajustes que requiera poner en practica para lograr el objetivo.

Por consiguiente, el modelo de aprendizaje universitario de
Biggs 2005 (citado por Lamas, 2008) abarca tres fases del proceso
de aprendizaje: el primero, el de prondstico que corresponde a las
bases previas como el conocimiento, la capacidad y motivacion que
se tenga; segundo, el proceso que corresponde a la interaccion de
los procesos de aprendizaje que dan camino al resultado y por ultimo,
el producto que es resultado del aprendizaje representado en las

habilidades, destrezas y conocimiento.

2.4.2 Modelo Socio-Cognitivo de Autorregulacion de Zimmerman

Por otra parte, en la teoria socio-cognitiva de Bandura (1986).
De acuerdo con esta perspectiva, la autorregulacion implica tres
aspectos fundamentales que son: los factores personales
encubiertos, conductuales y ambientales, que aun siendo separados
e interdependientes, influyen en el funcionamiento de los individuos,
porque el estudiantado de forma proactiva transforma sus habilidades
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mentales en actividades y destrezas para que funcionen en diferentes

areas (Zimmerman, Kitsantas, & Campillo, 2005a).

Cada vez se pretende encontrar mas explicacion de como los
componentes cognitivos, afectivos, motivacionales, conductuales y
de contexto, influyen en el aprendizaje para el logro de las metas y el
rendimiento académico. Estas explicaciones se han ido
fundamentando mediante modelos tedricos que conducen al
protagonismo del estudiantado en su aprendizaje con una
participacion activa y que se detallan a continuacion.

El desarrollado por Zimmerman (2001) plantea la autorregulacion
como un conjunto de habilidades para manejar las tareas y
contingencias ambientales de manera autocontrolada utilizando el
conocimiento y sentido personal para ejecutar acciones ciclicas que
conduzcan a la meta (Panadero y Tapia, 2014; Pefialosa, Landa y
Vega, 2006 & Torre, 2007).

Este modelo ciclico que se presenta en la figura 1 fue presentado
por primera vez en el aino 2000 y contiene cuatro pasos que se

describen a continuacion:

1. Autoevaluacion y observacion. En este proceso es necesario
que el estudiantado esté consciente si es apropiado o no lo
que esta haciendo para que pueda modificar o continuar con
sus acciones. Para que el estudiantado se auto-observe de
manera correcta y ponga en practica las estrategias
planteadas, su seguimiento y la evaluacién del logro o alcance

de los resultados, debera llevar a cabo dos actividades:
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a. Auto-evaluaciéon. Denominada también monitorizacion
metacognitiva, auto-monitorizacién o auto-supervision,
queconsiste en valorar lo que esta haciendo a través de
la comparacion durante el proceso de ejecucion de la
tarea para que pueda modificarla de acuerdo con el
modelo que quiere y evalue la efectividad de los
factores positivos y negativos de las estrategias que

utiliza para estudiar.

b. Auto-observacion. Corresponde a las anotaciones,
autorregistros o codificaciones que se realizan durante
la ejecucion de las actividades para monitorizar y darse
cuenta de detalles que podrian pasar desapercibidos y

que, sin embargo, son importantes para el aprendizaje.

2. Establecimiento de objetivos y planificacion estratégica. El
estudiantado autorregulado, al poder discernir con mayor
facilidad la informacion, tiende a simplificar las tareas en
porciones mas pequefias, planteandose objetivos mas
alcanzables. La seleccion de la estrategia adecuada
dependera de las opciones que tenga y de los medios de
refuerzo como companferos/as y profesores quienes pueden

aportar para plantear nuevas estrategias alternativas.

3. Implementacion o puesta en practica de las estrategias y la
observacion. Este ciclo ocurre cuando se trata de llevar a cabo
una estrategia en un contexto estructurado y se observa su
implementacion. Por ello, el estudiantado que sea mas o
menos estratega, debe poner todos los elementos necesarios

que permitan desarrollar la tarea, en muchos de los casos
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puede ser necesario que haya estudiantado que requiera de
mayor orientacion o de la ayuda de un feedback mas

especifico para facilitar su aplicacion.

4. Observacion de los resultados de las estrategias. El
estudiantado luego de obtener sus resultados realiza una
retroalimentaciéon para maximizar la efectividad de sus
estrategias basandose en las metas planteadas (Torres,
2007).

Figura 1 Modelo Ciclico de aprendizaje autorregulado de
Zimmerman (tomado de Torres, 2007, p. 150)

Auto-evaluacion y
observacion

Observacion de los Establecimiento de
resultados de la objetivos ¥y planificacion
estrategia estratégica

Implementacion
estratégica y
observacion

Para el afo 2002 Zimmerman propone un nuevo modelo
ciclico reorganizado que complementa el anterior especificando
subprocesos para centrarse mas en los contenidos autorreferidos de

caracter cualitativo que se llevan a cabo en cada momento, estas tres
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fases se detallan en la figura 2 y ademas, a continuacion se realiza

una explicacion breve de cada una de ellas.

1.

Fase de preparacion. Corresponde a aquellos procesos y
creencias que se tienen antes de que se inicie la tarea. Es la
etapa cuando el alumno(a) se enfrenta por primera vez a la
tarea y analiza las caracteristicas que le permita hacerse una
idea de lo que debe hacer y cdmo hacer. Otro factor importante
en esta fase es el valor que tiene la tarea para si mismo, asi
como también el grado de motivacion y esfuerzo que le va a
dar para autorregularse distribuyendo los pesos de atencién

que dara en cada etapa para desarrollarla con éxito.

Fase de ejecucion. Esta relacionada con los procesos que se
llevan a cabo durante la implementacion, que también se la
conoce como de desempeno o control volitivo. En ella
intervienen dos categorias procesuales, las de autocontrol
para focalizar la tarea y el esfuerzo a través de estrategias o
medios que focalicen la atencién; y las de autoobservacion
para el seguimiento de los avances de acuerdo con las
condiciones del entorno y los efectos que éstos producen, por
lo cual pone en practica los procesos de autorregistro y

autoexperimentacion.

Fase de autorreflexion. Corresponde a los procesos que
ocurren después de haber realizado la accién, e influyen en la
respuesta que se produce de la experiencia que se ha llevado
a cabo sobre cada una de las acciones que se han hecho
durante el proceso de aprendizaje. Esta fase Incluye

categorias procesuales de autojuicio que se refieren a la
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autoevaluacién y atribucion de las causas que originaron lo

hecho y la autorreaccién donde incluye los procesos de

autosatisfaccion/afecto 'y las inferencias adaptativo-
defensivas.
Figura 2 Fases y subprocesos de la autorregulacion de

Zimmerman (tomado de Panadero y Alonso 2014 & Torres, 2007)

Fase de ejecucion

Autocontrol
Imaginacian
Autoinstruecion
Alencion
Estrategias de tarea

Auto-observacion
Auto-registro
Auto-experimentacion

%

Fase de autorreflexion

I

Fase de preparacion

Anilisis de la tarea
Establecer objetivos
Planificacién estratégica

Auto=ohservacion
Autoelicacia
Expectativas de resultado
Interés/valor intrinseco
Orientacion a objetivos de
aprendizaje

S—

Auto=juicio
Auto-evaluacion
Atribucion causal

Auto=reaccion
Autosatisfaccion/afecto
Adaptativa‘detensiva

Figura 2.8 —Fases y suprocesos de la autorregulacion

(Zimmerman, 2002, pig. 67)

Este modelo ciclico permite evidenciar que los esfuerzos
constantes en autorregularse dan efectos positivos en los resultados,

asi como también la percepcion de autoeficacia del sujeto de acuerdo
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con el cumplimiento de cada proceso. Con base en estas premisas,
Sanz (2010) resalta sobre la necesidad de cumplir las fases de
manera ordenada y preestablecida antes (planificacion), durante
(ejecucion o monitorizacion) y después (evaluacion), de los procesos

autorregulatorios.

2.4.3 Modelo socio-cognitivo de autorregulacion, de Pintrich

Otro de los modelos a ser analizado es el de P. Pintrich (2000)
que al igual que Zimmermann (2000) incluyen las fases y areas del
aprendizaje autorregulado que han sido fundamentales para el
desarrollo de esta investigacidn y para el cuestionario de aprendizaje
autorregulado MSLQ en su contexto motivacional y de estrategias de

aprendizaje.
En relacidén con las areas, involucra las siguientes:

1. Cognicion. Corresponde a los objetivos planteados y uso de
estrategias cognitivas del aprendizaje, asi como la puesta en
practica de la metacognicion y los conocimientos previos para

su reflexion.

2. Motivacién. Involucra los juicios de autoeficacia, reacciones
emocionales, de orientacion hacia las metas de logro vy

expectativas de éxito y fracaso.

3. Conducta. Esta relacionado con la conducta del profesorado,
los tipos de interacciones entre el estudiantado y entre el
profesorado y el estudiantado en los espacios de aprendizaje.
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4. Contexto. Relaciona las caracteristicas de la tarea, la

percepcion del estudiantado, el contexto en que se desarrolla,
las expectativas, las condiciones de los espacios de
aprendizaje, los métodos que se aplican y los cambios en las
condiciones que se han puesto en practica para llevarlos a

cabo el aprendizaje.

A continuacion, se detallan las caracteristicas principales de

cada una de las cuatro fases (Garcia D., 2012; Chan & Ledn, 2017;

Montero y de Dios, 2004; Panadero y Tapia, 2014; Pefalosa, Landa,

& Vega, 2006; Torrano Montalvo & Gonzalez Torres, 2004; Torres,

2007) y para facilitar su comprension en la figura 3 se detallan cada

uno de sus apartados:

1.

Premeditacion o pensamiento anticipado. Corresponde al
establecimiento de los objetivos y la puesta en marcha de los
procesos de planificacién conductual, las percepciones que

tiene el estudiantado de la tarea y del contexto.

Monitoreo. Involucra primeramente la  conciencia
metacognitiva, emocional y conductual sobre las acciones que
conducen el aprendizaje y que dan pauta a ser monitorizadas
para analizar los cambios que se dan en cada fase y areas que

permita posteriormente evaluar lo desarrollado.

Control. En esta fase se controlan y regulan cada uno de los
aspectos que estan siendo monitorizados, ademas de ser
necesario se podran hacer ajustes o cambios a las estrategias
de tipo cognitivo y/o motivacional, asi como también cambios

a la conducta y a la posibilidad de intervenir en el contexto.
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4. Reaccion reflexion. Corresponde a la reflexidn y evaluacion del

proceso de la tarea en distintas areas, asi como también de

los diferentes tipos de reaccién emocional y conductual que

puede tener el sujeto mientras la realiza.

Figura 3

de Panadero y Alonso, 2014, p. 152)

FASES Y AREAS DEL APRENDIZAJE AUTORREGULADO
(adaptacion de Pintrich, 2004)

Fases y areas del aprendizaje autorregulado (tomado

AREAS DE LA|REGULACION
Fases = Z
Cognicibn Motivacion/emocion Conducta Contexto
Fase 1 Establecimiento de Adopcion de una Planificacion de Percepriones de ka
Pensamiento | objetivos, onentacion al tiempo y esfuerzo, tare,
anticipatorio, | Activacion del objetivo, Planificacion para las | Percepeiones del
planificacign, | conocimiento previo. | Juicios de eficacia. auto-ohservaciones de | contexto
activacidn Activacion del Percepeion de la la conducta
conocimiento dificultad de la tarea,
metacognitive Activacion del valor
de la tarea.
Adtivacion del interés
Fase 2 Conciencia Conciencia y Conciencia ¥ Monitorizacion de los
Monftorizacidn | melacogniliva v monitorizacion de la | monitonzacion del carmbios de la tarea y
monitorizacitn de la | motivacion y de la esfuerzo, del uso del | de las condiciones del
cognicion emocion tiempe v de la CONTExtn
necesidad de ayuda.
Auto-phservacion de
la conducta
Fase 3 Seleccion y Seleccion y Incrementoy Cambio o
Control adaptacion de las adaptacion de las decremento del renegociacion de la
eslralegias cognilivas | estrategias para ¢l esfuerzo. tarea.
para aprender y gobierno, la Persistencia, Cambio o abandono
pensar medivacion y la abandono del contexto
Emocion Biisqueda de ayuda
Fase 4 Juicios cogritivos, Reacciones afectivas. | Eleccion de la Evaluacion de la tarea
Reaccidn Atribuciones Atrbuciones conducta
¥ reflexidn

57




Estas fases y areas representan una secuencia general y

ordenada de los procesos de control, regulacion y monitoreo que el

individuo lleva a cabo para alcanzar la tarea.

Las primeras tres columnas, cognicién, motivacion/emocion y

comportamiento, corresponden a las areas de funcionamiento

psicoldgico y la cuarta al contexto, es decir, al entorno en el que se

desenvuelve el aprendizaje.

1.

Cognicion. Involucra aquellas estrategias metacognitivas
que le permiten al estudiantado controlar y regular su

cognicion.

Motivacion y emocion. Guarda relaciéon con las creencias
motivacionales, valores de autoeficacia, interés vy
reacciones afectivas positivas y negativas sobre el yo y la

tarea.

Comportamiento. Esta relacionado con el esfuerzo,
persistencia y busqueda de ayuda para resolver la tarea,
ante los diferentes estimulos que recibe del entorno en el

que se desenvuelve.

Contexto. Aspectos que involucra el entorno como es el
aula, contexto cultural donde se desarrolla el aprendizaje,
sin embargo, no incluyen aquellos relacionados al medio

ambiente, por cuanto no inciden en su regulacion.

De acuerdo con estos planteamientos, el estudiantado en la

medida que ejecuta la tarea logra desarrollar posibles condiciones de

autorregulacion, sin necesidad de cumplir condiciones de orden

jerarquico o secuencial para mejorar su capacidad autorreguladora.
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2.5 MOTIVACION Y ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE.
ELEMENTOS CLAVES DE LA AUTORREGULACION

2.5.1 Motivacion

Durante ainos las investigaciones centraron su atencion en los
aspectos cognitivos del aprendizaje. Con el paso del tiempo, las
perspectivas psicopedagdgicas no solo se han interesado en saber
como el estudiantado pone en practica las capacidades,
conocimientos, estrategias y destrezas necesarias (componentes
cognitivos); sino que también ha pretendido identificar como quiere
hacerlo, su predisposicion, intencidon y motivacion (componentes
motivacionales) para distinguir de qué forma utiliza estas
capacidades para en la tarea (Valle A., Gonzalez, Barca, & Nunez,
1996).

A partir de la década de los setenta se producen
investigaciones que pretenden identificar qué acciones impulsan al
autocontrol, la motivacion y la autorregulacién en diferentes campos
del saber, ya que éstas pueden incidir sobre la manera de pensar y
el proceso de autodireccidon del aprendizaje (Naranjo, 2009; Tapia,
1997; Torres, 2007).

La motivacion puede estar promovida por las conductas que
dan énfasis e importancia a las metas y requiere tanto de actividad
fisica -que implica esfuerzo, persistencia y otras acciones
manifiestas- como mental -que incluye actividades cognitivas como la

planificacion, ensayos mentales, organizacion, supervision, toma de
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decisiones, resolucion de problemas y evaluacién de cada progreso,

con el propdsito de lograr los objetivos (Zamorano, 2014).

Lograr automotivarse para alcanzar las metas, tomar
decisiones y solucionar los problemas, requiere de la capacidad del
aprendiz para empezar a activar estrategias, que le permitan
desarrollar procesos de control para aprender en indistintos entornos
(Panadero y Tapia, 2014 y Torres, 2007).

Pintrich (citado por Torres, 2007 & Montero y De Dios, 2004)
plantea las variables que intervienen en el proceso de aprendizaje del

estudiantado.

a) Contextuales. Estan relacionadas con el lugar donde se
realiza la actividad, la percepcion del estudiantado, los
métodos aplicados en la ensefanza, las metas que se
proponen en el aula, la estructura de trabajo en la clase, la
conducta del profesor y el tipo de interacciones entre pares y

entre el profesorado y el estudiantado.

b) Contenidos y tarea. El estudiantado con base en los
contenidos activa los conocimientos previos, aplica las
estrategias aprendizaje, la metacognicion, regula sus factores
personales, estableciendo metas, monitoreando; v,

controlando los avances para alcanzar con éxito la tarea.

c) Personales. Incluye factores afectivos y motivacionales que
estan relacionados con las ganas de lograr el objetivo. Un
factor muy relevante es el autoconcepto y las creencias en si

mismo de control, el valor asignado a la tarea y las reacciones
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afectivas de alcanzar la meta haciendo uso del conocimiento,

habilidades, destrezas y propdsito de conseguirlas.

Ademas, expresan que hay tres componentes motivacionales

importantes a estudiar de la motivacion escolar (Pintrich & Groot,

1990) que son:

1.

El de expectativa. En relacion con la creencia que tiene el
estudiantado sobre su capacidad para desarrollar la tarea. Si
el alumno/a esta convencido/a de que si va a ser capaz de
desarrollar la tarea con éxito, su motivacion le permitira creer
que puede dominarla y que es importante realizarla. En
cambio, si tiene expectativas de fracaso, esto le puede
conducir a reorganizar sus acciones de motivacién hacia

nuevas acciones para elaborar la tarea.

El de valor. Que muestra el interés, la importancia y lo que
pretende de la tarea, la importancia y el interés de la tarea por
aprender y desafiar, asi como también el creer que la tarea es
interesante e importante, su participacion no solo tendra una
condicion metacognitiva y de uso de estrategias cognitivas,

sino que ademas tendra un esfuerzo mas efectivo su gestion.

El de afecto. Que involucra a los sentimientos, emociones y la
condicién afectivo-motivacional que tiene el estudiantado ante
la tarea. Este componente motivacional afectivo, corresponde
a las reacciones afectivas que pueden incidir en su
comportamiento, como la ansiedad, enojo, entre otros que
estan relacionados con los componentes de aprendizaje antes

mencionados.
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En este mismo contexto de la motivacion (Valle, Gonzalez,
Nufez, Rodriguez, & Pifeiro, 1999) luego de realizar algunas
revisiones que partieron de la perspectiva tedrica de la motivacion
como es el caso de los procesos de atribucion causal y el enfoque de
la motivacién escolar, han considerado conveniente incorporar en
este modelo otro constructo como es el autoconcepto, por cuanto
corresponde a las percepciones y creencias que el individuo tiene de
si mismo siendo aspectos fundamentales para el procesamiento de

la informacién y la motivacién cognitiva.

1. Atribuciones causales. Que esta relacionado con los
antecedentes o sucesos pasados que son influyentes para

su motivacion.

2. Metas académicas. Que guarda relacion con el valor
intrinseco que tiene la tarea y la voluntad, son
impulsadores para escoger las mejores estrategias para el

logro de las metas de aprendizaje.

3. Autoconcepto académico. Corresponde a las variables
vinculadas con la opinidon que tiene la familia del sujeto
como estudiante, son de gran influencia en la formacion del
autoconcepto del individuo, asi como también el feedback

entre los pares y el profesorado.

En este mismo contexto sobre la forma de pensar y aprender
del estudiantado, Pintrich (1994-2003) profundiza mas sobre los
factores cognitivos, motivacionales y de contexto que contribuyen a
la autonomia y formacién integral planteando tres enfoques desde el
punto de vista humanista (Montero y De Dios, 2004 y Torres, 2007)
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4. Los motivos. Son aquellos que estimulan la voluntad de
querer aprender y por ende ser notado su interés por el
profesorado, en relacion con las metas de logro,
expectativas de éxito y fracaso, las autopercepciones de
competencia y habilidad (creencias de autosuficiencia),
creencias de control, el valor asignado a la tarea y las

reacciones afectivas y emocionales.

5. La predisposicion. Se refiere a la predisposicion para
involucrarse en actividades académicas con
autodeterminacion y voluntad positiva que se relacionaria
con la motivacion intrinseca que estimula su decision de
alcanzar el objetivo que se propone en el aula, la estructura
del trabajo en la clase, los métodos de ensefanza y la
interaccion que se produce profesor alumno, viceversa y

entre pares.

6. El cognitivo. Corresponde a las condiciones iniciales y de
la regulacion de su comportamiento en funciéon de las
expectativas que tiene del objetivo. Incluye las estrategias
de aprendizaje, la metacognicion o la activacion del

conocimiento previo.

Los factores motivacionales varian dependiendo de la
orientaciéon de sus metas. Varios autores (Pintrich y Groot, 1990;
Rinaudo, De la Barrera y Dono, 2006 y Valle A., Gonzalez, Barca y

Nufez, 1997) las plantean asi:

1. Dirigidas al aprendizaje. Se relaciona con el esfuerzo que
hace el estudiantado para obtener conocimientos y

alcanzar el aprendizaje, considerando que la inteligencia se
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caracteriza por ser un factor variable y que se puede
transformar. Ademas, al presentarse un problema, lo ven
como un nuevo desafio que deben enfrentar y que de los

errores puede aprender.

2. Orientadas a las metas al rendimiento. El estudiantado
mide su capacidad de acuerdo con el nivel de rendimiento
académico que alcanza, por ello dependiendo del resultado
adquirido, lo calificard como su éxito o fracaso del objetivo
planteado.

Ante lo expuesto, queda justificada la premisa de que el
estudiantado debe tener habitos de estudio, para realizar sus
actividades académicas, organizarse en tiempo, espacio, uso de
técnicas y métodos para estudiar, pero que dara mejores resultados

en la medida que esta motivado.

Estar motivado/a puede funcionar como estimulo, para el
desarrollo de sus cualidades y capacidades que pueden lograr
rendimientos académicos mas satisfactorios, conllevando a un mejor
desempefio en la ejecucion de las tareas y la construccion de los

saberes (Acevedo, Torres, & Tirado, 2015).

Al ser la motivacion una condicion propia de cada alumno(a) y
de la forma como se involucra en las actividades académicas,
también sus fuentes de motivacién varian, pudiendo ser producidas
por emociones positivas y/o negativas, que conduzcan a una
motivacion intrinseca, extrinseca o una combinacién de ambas, como

a continuacién se puede observar.
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Motivacién con Orientacién Intrinseca

La motivacion intrinseca (Tapia, 1997; Anaya y Anaya, 2010 y

Pintrich, Smith, Garcia y McKeachie, 1991), es esa condicidn innata

por comprometerse con interés propio poniendo en practica las

capacidades personales impulsadas por el propio individuo, que lo

hace con agrado, que lo disfruta, que lo tiene bajo control y con su

propio valor. Las personas que estdan motivadas intrinsecamente

disfrutan de la tarea que hacen porque consideran que su

recompensa es su propia participacion en ella.

En este contexto (Vallerand, 1997) diferencia tres tipos de

motivaciones intrinsecas:

1.

Motivacion para conocer. Corresponde a los constructos
utilizados para explorar sobre la tarea, las metas de
aprendizaje y la curiosidad intrinseca por la actividad que

produce satisfaccion.

Motivacién de logro. Se refiere al placer que se siente durante
el propio proceso de lograr o crear algo, por cuanto su atencion
no es tanto en el producto final sino mas bien en el proceso

como un logro personal.

Motivacion para experimentar estimulacion. Esta motivacion
aun cuando es poco incursionada, corresponde a las
actividades que producen sensaciones agradables, de

creatividad o de resolucion de problemas.

Ademas, existen factores que pueden repercutir directamente

en la motivacion intrinseca de manera positiva aun no estando

relacionados directamente con la tarea porque tienen la capacidad
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para auto-reforzarse; pero también puede tener una repercusion a la
inversa dada por las emociones negativas como la ansiedad, ira,
tristeza o eventos negativos pasados que frustran y entorpecen de
manera adecuada la tarea (Pintrich, Smith, Garcia, & McKeachie,
1991).

El estudiantado que tiene una orientacion mas intrinseca
tiende ser mas autorregulado, a hacer uso de estrategias para
resolver los problemas porque a la vez confian mas en si mismos,
implicandose y comprometiéndose en lo que hace para lograr el éxito
(Valle A., Gonzalez, Barca, & Nufiez, 1996).

Motivacién con Orientacion Extrinseca

La motivacion extrinseca es cualquier situacion que viene de
fuera del individuo. Se consideran recompensas externas o
autoadministradas aquellas que estan ligadas de manera inmediata
con el resultado de la tarea, por ejemplo, calificaciones, evaluaciones,
etc... (Franco, 2015; Pintrich, Smith, Garcia, & McKeachie, 1991).

En cambio, la poca expectativa de un resultado positivo puede
inducir los estimulos de una motivacién extrinseca negativa y asi
cumplir tareas mas superficiales que le eviten ser castigados, o
llamados de atencién. Por lo cual trataran siempre de hacer el menor
esfuerzo, para no involucrar el compromiso de tareas complejas que
lo involucren a largo plazo y de manera permanente (Anaya y Anaya,
2010; Pintrich, Smith, Garcia y McKeachie, 1991).

El estudiantado que esta orientado de manera mas extrinseca

pone en practica estrategias de menor alcance, mas superficiales y
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que proporcionan soluciones rapidas a problemas de poca entrega

que no dan soluciones duraderas (Valle A., Gonzalez, Barca, &
Nufez, 1997).

De acuerdo con Pintrich, Smith, Garcia y McKeachie (1991) y

Wolters y Pintrich (1998) citado por (Lamas, 2008), las variables que

influyen en la motivacion no se centran solamente en las de

orientacién intrinseca o extrinseca por cuanto existen otros factores

vinculados a la motivacion. Estos son:

1.

4.

Valoracion de las tareas. Hace referencia a la valoracién que
el estudiantado le dé a la tarea. Esta puede ser positiva o
negativa y sera un factor muy importante para que se implique

en su aprendizaje.

Creencias de autoeficacia. Corresponde a las percepciones
que tiene el estudiantado sobre la capacidad para planificar,
desarrollar y alcanzar las metas con éxito. Estas
autopercepciones de capacidad las convierten en
herramientas para controlar su comportamiento y acciones

durante la tarea.

Creencias de control del aprendizaje. Se refiere al nivel de
control que el estudiantado cree tener sobre su propio

aprendizaje (Pintrich & Garcia, 1993).

Ansiedad ante los examenes. Esta relacionado con aspectos
afectivos que el estudiantado siente a causa de los
pensamientos negativos que inciden en su desempefio, como

una excesiva preocupacion ante los examenes.
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Los hallazgos demuestran que es necesaria la implicacién del

profesorado en este proceso para lograr que estudiantado construya

su propio conocimiento a través del uso de estrategias que lo

conduzcan a la meta aprovechando todos los recursos que estén a

su alcance (Gaeta, 2014; Rosario, & otros, 2014).

2.5.2 Estrategias de aprendizaje

De acuerdo con lo planteado por Pintrich, Smith, Garcia y

McKeachie (1991) y Pintrich y Garcia (1993), las estrategias

cognitivas incluyen el repaso, la elaboracion y la organizacion.

1.

Estrategias de repaso. Esta estrategia permitira que el sujeto
pueda prestar atencion y tener una idea breve sobre la
informacion, memorizandola temporalmente. No contribuyen a
la construccion de conexiones internas para producir
conocimiento con nueva informacion, por lo cual el
procesamiento de datos obtenido es superficial. Pone en
practica el uso del recitado literal para el recuerdo de los
contenidos de apuntes, palabras claves y el resaltado de

puntos importantes.

Estrategias de elaboracion y de organizacion. Esta estrategia
permite al estudiantado preparar y organizar la informacion de
mayor  profundidad usando conexiones entre los
conocimientos a la hora de aprender el material de estudio. El
pensamiento critico también es considerado como una

estrategia cognitiva, que permite al estudiantado pensar de un
68



(1991)

modo mas profundo, reflexivo y critico sobre la informacion de
los conocimientos previos, a través del uso de la practica del

resumen y de organizadores graficos, entre otros.

En cuanto a las estrategias metacognitivas, Pintrich et al.

sugieren que existen tres procesos generales: el

planeamiento, el control y la regulacion:

1

Planificacion. Corresponde a todas las practicas y uso de
informacion que contribuyan a activar los conocimientos
previos que faciliten organizar y comprender la tarea con

mayor facilidad.

Control. Involucra aquellos procesos de evaluacion sobre la
atencion prestada al material y su cuestionamiento ante el

incumplimiento.

Regulacion. Ante imprevistos que alteren el objetivo, se
replantean las estrategias para redireccionar hacia el

cumplimiento de la tarea.

Por ultimo, las estrategias de manejo de recursos estan

conformadas por las de organizacion del tiempo y ambiente de

estudio; la regulacion del esfuerzo, el aprendizaje con pares y la
busqueda de ayuda Pintrich et al. (1991) y Pintrich y Garcia (1993)
citado por Lamas (2008).

1.

El manejo del tiempo. Corresponde a la tarea de programar y

planificar los tiempos de estudio para desarrollar la tarea.
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2. EI manejo del ambiente. Corresponde al espacio que
estudiantado escoge como lugar de trabajo, el mismo que

debe estar ordenado, ser tranquilo, libre de distractores.

3. Laregulacion del esfuerzo. Ante los riesgos de que el ambiente
sea alterado, el estudiantado persiste en autocontrolarse para

despertar el interés y cumplir la tarea.

4. El aprendizaje con pares y la busqueda de ayuda. Esta
relacionada con la busqueda de apoyo ante momentos dificiles
de comprender los contenidos, acudiendo a compafieros,
profesores para conseguir un dialogo productivo y una ayuda
pedagogica.

Las investigaciones citadas y las que aun se siguen
desarrollando, dan la oportunidad de profundizar mas en aquellos
aspectos de orden cognitivo, afectivo y motivacional que influyen en
el aprendizaje del estudiantado y su rendimiento, asi como en
aspectos personales como son el género o los relacionados a la

preferencia de titulacién (Gaeta, 2014; Rosario et al, 2014).
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2.6 FACTORES QUE INTERVIENEN EN EL APRENDIZAJE
AUTORREGULADO

Lograr atender estas condiciones autorregulatorias, requieren
de la revision de investigaciones que reflejan diferentes aspectos,
como el género, niveles de estudio, rendimiento académico e
instrumentos que identifiquen qué aspectos estimulan al estudiantado
para alcanzar sus objetivos y de presentarse dificultades, qué

estrategias pone en practica para alcanzarlos.

Torrano y Soria (2016) en un estudio realizado a estudiantes
de secundaria para examinar las diferencias de género en la
motivacion y el uso de estrategias de aprendizaje, encontraron que
las chicas utilizan un mayor numero de estrategias de repeticion y
organizacion, autorregulacion y control del esfuerzo en relacion con
los chicos. Ademas, se encontraron diferencias significativas que
favorecen a los chicos en relacion con las chicas en todas las escalas

motivacionales consideradas, excepto en metas de aprendizaje.

En una investigacion aplicada a estudiantes mexicanos de
bachillerato proximos a ingresar a la universidad, Palacio, Bueno y
Ramirez (2010) encontraron que las chicas difieren de los chicos
porque ellas realizan las tareas por alcanzar un reto, curiosidad, el
dominio del contenido y la nota, otros hallazgos pero en menor nivel
es que ellas creen que sus resultados académicos son obtenidos por
sus esfuerzos y el modo de estudio que aplican asi como también su
preocupacion al momento de las evaluaciones. En lo que a
estrategias de aprendizaje se refiere, ellas utilizan en mayor

proporcion las estrategias de repeticion para recordar la informacion
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y poder realizar evaluaciones criticas de los contenidos, asi como
también planifican, supervisan y regulan mas su cognicion para

alcanzar las metas con relacién a los chicos.

Sepulveda, Carrada y Reyes (2015) lo aplicaron a residentes
de un hospital mexicano y encontraron que las mujeres tuvieron
puntajes mas altos que los varones en orientacion a metas
extrinsecas, ansiedad ante los examenes, organizacion vy
autorregulacion metacognitiva. En cambio, las puntuaciones de los
hombres fueron mas altas en pensamiento critico y aprendizaje con
companeros. Se puede también citar otros estudios que han
analizado a la autorregulacién en relacion con el género (Cerezo &
Casanova, 2004; Furlan et al., 2008; Nunez et al., 2006; Suarez,
Anaya, & Gomez, 2004).

Granados y Gallegos (2016) lo aplicaron a estudiantes
universitarios colombianos y encontraron que el aprendizaje
autorregulado eficaz estaba vinculado de manera lineal con la
orientacién a metas intrinsecas y la implementacion de estrategias de

aprendizaje de elaboracion y autorregulacion.

En cambio, Gasco y Villarroel (2014) en un estudio aplicado a
estudiantes vascos de secundaria, encontraron que los hombres
obtienen puntuaciones superiores en relacion con las mujeres de
manera significativa en la escala de autoeficacia, Lograr que el
aprendizaje asi enfocado sea realmente constructivo y significativo
esta muy relacionado con las expectativas de autoeficacia que tenga
el propio alumno/a para alcanzar sus metas (Panadero & Tapia, 2014
y Soto et al., 2012).
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Zimmerman, Kitsantas y Campillo (2005) también hicieron
hincapié en la importancia de las expectativas de autoeficacia, ya
que, al investigar sobre los constructos de autorregulacion,
autoeficacia y eficacia autorreguladora, encontraron que el
estudiantado que confiaba en sus capacidades estaba mas motivado
para alcanzar sus metas. Esto era debido a que, al creer en sus
capacidades, se formulaba metas mas claras, autosupervisaba sus
estrategias y se autoevaluaba y modificaba su conducta para hacer
frente a los cambios y situaciones que iban surgiendo, todo ello con

el objetivo de alcanzar el éxito académico.

Estudios como el de Diaz et al., (2017) también muestran los
tipos de estrategias que utilizan los/las estudiantes de diferentes
carreras y niveles académicos durante un entrenamiento en aulas
virtuales. En un contexto muy parecido es el realizado en el campo
de las ciencias sociales y la medicina que investigaron la practica de
la autorregulacion relacionada con el tipo de titulacion (Granado &
Gallegos, 2016; Nufiez et al., 2006; Rinaudo et al., 2003).

El género, de hecho, puede ser determinante en el uso de
estrategias motivacionales y estilos de aprendizaje; sin embargo, no
se puede precisar qué aspectos estimulan al estudiantado (mujeres
y/o hombres) para alcanzar sus objetivos y afrontar las dificultades
para el logro de sus metas (Larruzea, 2014; Mufioz, 2012 & Suarez,
Anaya y Gémez, 2004).

Respecto a esta variable de género, en el estudio de Mufioz

(2012) las mujeres mostraron puntuaciones mas altas en las

” [

dimensiones de “Motivacion Intrinseca”, “Valoracidon de la Tarea”,

” “

“Creencias de Autoeficacia”, “Control del Aprendizaje”, “Elaboracién”
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y “Organizacion”. Los hombres, por su lado, obtuvieron puntuaciones
mayores en las subescalas de “Aprendizajes con Pares” y menores

en las dimensiones de “Motivacion Extrinseca” y “Ansiedad”.

Suarez, Anaya y Gomez (2004), en una investigacion aplicada
a estudiantado universitario de Magisterio, encontré que las mujeres
tienden a desarrollar mas aprendizaje autorregulado que los
hombres, aunque ellos tienen mejor valoracion en el uso de

estrategias metacognitivas y lugar de estudio.

Esto se relaciona con lo encontrado por Ramirez (2015) en
estudiantes universitarios mexicanos, donde las mujeres ponen de
manifiesto que tienen resultados mas elevados que el de los hombres
en todas las subescalas motivacionales y de estrategias de
aprendizaje, con una unica excepcidbn en la estrategia de
“Pensamiento critico”. Teniendo ellas un mejor uso de las estrategias
cognitivas, metacognitivas y de contexto de aprendizaje en relacion
con los hombres. Al relacionarlo con el nivel que cursan, el valor de
la tarea cambia en la medida que el estudiantado avanza en los
cursos universitarios al igual que su orientacion motivacional externa
tiende a disminuir, asi como también la ansiedad ante los examenes

y su sentimiento de autoeficacia tiende a incrementarse.

Navea (2015), por su parte, en una investigacion aplicada a
estudiantes europeos del area de la salud, encontré que las mujeres
presentan mas ansiedad y tienen mas puntuacion en valor de la tarea,
con relacion a los hombres que son mas evitadores y tienen una
mayor orientacion extrinseca. En estrategias de aprendizaje, las
mujeres tienen puntuaciones mas altas en organizacion, aprendizaje

con pares, busqueda de ayuda y regulacion del esfuerzo.
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Martin, Bueno y Ramirez (2010) también aplicaron el MSLQ a
bachilleres mexicanos para analizar sus diferentes subescalas.
Encontraron en la variable motivacion, que las chicas en relacion con
los chicos ven a la tarea como un reto, algo que quieren dominar y
que les produce -curiosidad, ademas creen en sus propias
habilidades, aunque en periodos de evaluacion se preocupan mucho
por la nota. Con relaciéon a la variable del uso de estrategias, ellas
usan las de repeticion para recordar la tarea y hacer evaluaciones
criticas, ademas planifican, supervisan y regulan su aprendizaje
planteandose metas. Sin embargo, ellos se inclinan mas por pedir
ayuda a los companeros y profesores para realizar una tarea

académica.

Al analizar los resultados en relacion con los niveles, en la
variable motivacion, los/las estudiantes del primer nivel obtuvieron
puntuaciones mas altas en todas las subescalas en relacion con los

niveles superiores.

En un sentido bastante opuesto, en una investigacién aplicada
a estudiantes de Pamplona de nivel de secundaria, Torrano y Soria
(2016) encontraron diferencias significativas a favor de los chicos en
autoeficacia, repeticion y organizacién para realizar las tareas

académicas en relacion con las chicas.

En la vida practica del estudiantado, los aspectos cognitivos
y motivacionales son fundamentales para mejorar las condiciones de
estudio, los proceso de aprendizaje y el rendimiento académico,
condicién que se podria afirmar cuando Pintrich y De Grott (1990),
indican que la participacion cognitiva y la regulacion de las estrategias

que utiliza el estudiantado para la tarea, deben ir asociados a la
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motivacion distinguiendo tres componentes que son relevantes para
el rendimiento académico y aplicados en el aprendizaje

autorregulado:

a) En primer lugar, el aprendizaje autorregulado incluye
estrategias metacognitivas, dirigidas a la planificacion para

monitorear, controlar y modificar la cognicion del estudiantado.

b) En segundo lugar, la gestiéon y control por parte del

estudiantado en desarrollo de las tareas académicas.

c) Las estrategias cognitivas que el estudiantado utiliza para

aprender, recordar y comprender el contenido.

De acuerdo con Pintrich, Marx y Boyle (1993), no solo deben
primar los aspectos cognitivos en el proceso, también debe tenerse
en cuenta la predisposicion motivacional del sujeto por cuanto
contribuiria a lograr la calidad del aprendizaje y de los procesos de

pensamiento que involucran al sujeto.

De acuerdo con Pintrich y Groot (1990) es esencial para el
rendimiento académico en relacién con las tareas que se ejecutan, la
eficacia, persistencia, fijacion de metas, planificacion y gestion del
esfuerzo del estudiantado autorregulado. Ademas, aun cuando la
motivacion intrinseca no se relaciona con el rendimiento, las
creencias motivacionales y el de estrategias cognitivas, conducen a
mejorar el rendimiento por su implicacion cognitiva (Pintrich et.al.,
1991).

A la vez Zimmerman (2001) describe que en la medida en que
el estudiantado sea capaz de controlar su propio aprendizaje desde

el punto de vista metacognitivo, motivacional y conductual, podra
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considerarse autorregulado, porque asi alcanzara éxito en el
rendimiento académico y en los objetivos propuestos (Lamas, 2008;
Mufoz, 2012; Panadero y Tapia, 2014 y Torres, 2007)

Existen investigaciones en el ambito educativo que han
incursionado sobre el papel que juega la autorregulacion en el
aprendizaje y que cuando él/ella controla su cognicién y hace uso de
estrategias planificadas para regular su aprendizaje, logra obtener
mejor rendimiento académico. Estudios como los realizados por
Pintrich y sus colaboradores incluyen correlacionales donde se
analizan los componentes del modelo planteado y el rendimiento
académico (Pintrich, 1986: Pintrich, 1989; Pintrich y Groot, 1990;
Pintrich et al. 1991, 1993).

Otra aproximacion es la de Roces, Tourdon y Gonzalez (1995)
que encontraron diferencias significativas entre las estrategias de
aprendizaje que utiliza el estudiantado con mayor rendimiento en
relacion con los de menor rendimiento. Junto a ello, Cardozo (2008)
en una investigacién aplicada a los/las estudiantes universitarios
encontré que aquellos con mayor logro académico, fueron aquellos
que aplicaron estrategias de autoeficacia, aprovechamiento del

tiempo y elaboracion.

La forma en que el estudiantado medio y superior usa
estrategias de organizacién, administracion del tiempo que dedican
para realizar las tareas académicas, el establecimiento de metas y
uso de habilidades de desempefio, tienen un efecto predictor en las
calificaciones escolares (Caso & Hernandez, 2007).

Ademas, Palacio, Bueno y Ramirez (2010) indican que el uso

de estrategias de motivacion intrinseca, el valor de la tarea y las
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creencias de autoeficacia, pueden influir para que mejorar el
rendimiento académico. De acuerdo con Avila, Montafa, Jiménez y
Burgos (2014), el estudiantado que usa estrategias de solucion
acertada relacionadas con el esfuerzo y el éxito, responden mejor a
las exigencias académicas, condiciones que pueden ser mas
favorecidas si cuenta con el apoyo social de la familia y el ser

aceptado por sus pares.

Desde la perspectiva humanista, que esté motivado el
estudiantado, implica fomentar sus recursos internos, asi como
también su sentido de competencia, autoestima, realizacién y

autonomia (Navarro E., 2003)

Existen actores y factores que inciden en el rendimiento
académico como es la institucion, los antecedentes familiares,
educativos, las caracteristicas del individuo, el compromiso por
alcanzar las metas y la ansiedad a la que puede estar expuesto el
estudiantado, especialmente en épocas de examenes (Aldana, Pérez
de Roberti, & Rodriguez, 2010; Hernandez-Pozo, Coronado, Araujo,
& Cerezo, 2008; Rodriguez M., 2012; Tejedor & Garcia-Valcarcel,
2007; Tinto, 1989).

Sin embargo, Colmenares y Delgado (2008) y Sanchez &
Pirela de Faria (2009) consideran que existen aspectos mas
importantes por los cuales el estudiantado puede tener un bajo
rendimiento y por ende ser sujeto a desertar sus estudios y es la
motivacion al logro De hecho aquellos estudiantes que se orientan
hacia el logro son mas persistentes para llegar a la meta sea a traves

de la busqueda de ayuda o por sus propios esfuerzos.
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El estudiantado que se siente con mayor capacidad intelectual
y valoracion positiva por parte de sus comparieros y el profesorado
tiende a usar estilos de afrontamiento mas eficaces (Ballester, Marti,
& Orte, 2006).

La forma en que el estudiantado de nivel medio y superior usa
estrategias de organizacién, administracion del tiempo que dedican
para realizar las tareas académicas, el establecimiento de metas y el
uso de habilidades de desempefio, tienen un efecto predictor en las
calificaciones escolares (Caso & Hernandez, 2007).

Luego de haber analizado la variable de la autorregulacion y
las caracteristicas que identifican al estudiantado autorregulado, se
puede concluir que esta variable tiene un papel vital en el ambito
académico y el buen desempefio profesional en la vida. Por ello, no
se puede garantizar la calidad educativa solo por los contenidos
dados en el aula y la interaccion dada por el profesorado y
estudiantado. Requiere ademas de procesos reguladores y el uso de
estrategias metacognitivas que pongan en practica las creencias,
motivaciones y habilidades que lo ayuden a la resolucién de
problemas académicos que debera afrontar a lo largo de la vida.
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CAPITULO 3

3 RESOLUCION Y AFRONTAMIENTO DE
PROBLEMAS UNIVERSITARIOS

Diariamente el ser humano esta expuesto a enfrentar y
resolver problemas del ambito social, familiar, laboral o académico.
Por tanto, debe poner en practica habilidades y capacidades que le

permitan solucionarlos y afrontarlos.

Desde esta perspectiva, este capitulo abarca aspectos
tedricos claves sobre los esfuerzos cognitivos, conductuales y estilos
que el ser humano utiliza para solucionar y afrontar los problemas. Y
por existir poca evidencia empirica en el ambito universitario, esta
investigacion ha reflexionado con mayor detalle este contexto

académico.
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3.1 RESOLUCION DE PROBLEMAS EN LA UNIVERSIDAD

3.1.1 La solucion de problemas

Las/os Filosofos, psicologos y educadores a lo largo de la
historia, han reconocido que los humanos son resolvedores de
problemas y que cada uno los soluciona de manera diferente de
acuerdo con sus propias caracteristicas porque la vida diaria esta
repleta de problemas que para mantener un adecuado

funcionamiento social y personal se deben resolver (D'Zurilla, 1993).

De acuerdo con D’Zurilla (1993, p.25), la resolucién de
problemas es “el proceso cognitivo-afectivo-comportamental
mediante el cual un individuo o grupo identifica o descubre medios

efectivos para solucionar conflictos propios del vivir cotidiano .

En esta misma linea, Lazarus y Folkman (1986) y Spivack y
Shure (1974) citados por Cardefoso (2002) indican que las
habilidades de solucibn de problemas no son rasgos de la
personalidad o de la inteligencia de las personas, sino que son

competencias adquiridas a lo largo de la vida.

Por lo tanto, requiere de una actitud activa para solucionar los
obstaculos, debe esforzarse por buscar la propia respuesta al
problema y poner en practica los conocimientos (Pozo, Pérez,
Dominguez, Gomez & Postigo,1994). Por tanto, le implicara usar
reglas, estrategias y elementos que lo conduzcan a encontrar

siempre una solucion.
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El estudiantado tiene que afrontar diferentes problemas en su
vida académica: trabajos de grupo, conflictos con profesorado y
companeros/as. Ese resolver forma parte de sus procesos de
autorregulacion en el aprendizaje. Si no resuelve los conflictos, es
mas dificil avanzar lo que pondria en riesgo alcanzar las metas que

se plantea.

De acuerdo con diferentes autores, uno de los modos de
mejorar las habilidades para la resolucion de problemas es la puesta
en practica de las estrategias de autorregulacion, tanto las de
conocimiento metacognitivo como las estrategias metacognitivas.
Ambas son fundamentales en los procesos de resolucion de
problemas, sobre todo su adquisicion en la etapa universitaria por
cuanto la sociedad actual exige que los futuros profesionales sean
mas competitivos, eficaces y tengan desarrollado capacidad para la
solucionar los problemas que se le presentan en el dia a dia (Miranda,
Arlandis, & Soriano, 1997; Saiz, Montero, Bol, & Carbonero, 2012)

La resolucién de problemas desde la teoria cognitiva y a partir
de la perspectiva conductual, desarrolla su mayor significado con la
puesta en practica de las terapias sociales cognitivas que se aplican
en distintos problemas comportamentales de acuerdo con lo
publicado por Ellis (1962), Kendall y Hollon (1979), Mahoney (1974)
y Meichenbaum (1977) que cita Cardenoso (2012).

Esto permite comprender el por qué investigadores social
cognitivos como Zimmerman, Kitsantas y Campillo (2005) desde la
teoria constructivista, consideran que la resolucion de problemas
forma parte de los procesos formativos individuales claves en el

aprendizaje. En ese sentido, estas habilidades pueden constituir un

82



punto de partida para desarrollar en el estudiantado, habitos vy
actitudes que ayuden a enfrentar los problemas en torno a su

aprendizaje como estrategia didactica.

Desarrollar estas habilidades habilitara a la persona a
adaptarse a las demandas del medio ambiente y poder modificarlas
de manera parcial haciendo uso de sus capacidades y conocimientos
previos ya que suelen desarrollarse a lo largo de toda la carrera de
manera que un diagnostico negativo deberia impulsar un proceso de
deteccion y correccion de las rémoras metodologicas que impiden al
estudiantado adquirir o desarrollar esta competencia (Esquivias,

Gonzalez & Muria, 2003; Rodriguez, Rabazo y Naranjo, 2015).

Hay quienes afirman como Burks, Carpenter, Gotte y
Rustichini (2008) que los mayores niveles de la competencia de
resolucion de problemas estan relacionados positivamente con la

productividad y la satisfaccion en el puesto de trabajo.

Sin embargo, en este sentido, Garcia (2010) sostiene que lo
importante en la resolucion de problemas no es el masivo e
inmanejable conjunto de informacién que rodea la ciencia, sino los
procesos fundamentales basicos o estructuras profundas que son
necesarias para la comprension de conceptos y el establecimiento de

relaciones entre ellos.

Los diferentes contextos sociales y formativos en los que se
desarrolla el estudiantado dan la oportunidad de adquirir
conocimientos, habitos, actitudes y estilos adecuados y eficaces que,
en ocasiones pueden neutralizar las condiciones desfavorables de los

ambientes sociales o familiares de los que provienen.
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El modelo cognoscitivo de Lazarus y Folkman (1986) por una
parte hace referencia a las estrategias para la resolucion de
problemas y por otro, al control emocional. Trabajar en las aulas
desde estos modelos contribuiria a promover al sistema educativo
ecuatoriano, en la regulacion de las estrategias de aprendizaje que el
estudiantado debe desarrollar para la resolucién de problemas vy el

alcance de los saberes (CIE, 2004).

3.1.2 Componentes de solucion de problemas sociales

Para que el sujeto pueda en un futuro solucionar los problemas
de manera mas eficaz e independiente, es necesario ensefarle a
resolverlos a través de patrones de respuestas
cognitivo/conductuales que le permitan identificar y afrontar la
situacion problémica que busca solucionar (Bados & Garcia, 2014;
Di-Colloredo, Aparicio & Moreno, 2007; Lucero, Lopez & Molina,
2016).

Por corresponder a conflictos intra e interpersonales de
acuerdo con la psicologia educativa, Gavino (1997) plantea el uso del
entrenamiento como alternativa que ademas de fomentar la
autonomia en el estudiantado, se puede aplicar de manera individual

o grupal.

Esta habilidad sociocognitiva e instrumental se desarrolla en
diferentes fases (Bados & Garcia, 2014; Torbay & Hernandez, 2001),

tal y como se puede observar en la figura 4:
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Figura 4 Etapas de la resolucion de problemas

ETAPAS DE LA RESOLUCION DE

AUTOR PROBLEMAS
Atribucion causal
Prever consecuencias
Pelechano (1984) Busqueda de alternativas
Segmentacion
Empatia

Identificar el problema
Buscar soluciones
Anticipar las consecuencias
Elegir la solucion
Percepcion del problema
Becoia (1996, 2008); Atribucion del problema
D’Zurilla (1986) y D’Zurilla Valoracion del problema
y Nezu (1999, 2007) Control personal
Compromiso de tiempo y esfuerzo

Monjas (1997)

Fuente: elaboracioén propia

Estos procesos cognitivos y comportamentales ayudan al
sujeto a seleccionar las respuestas mas eficaces entre las
alternativas posibles, a partir de un entrenamiento que permita

enfrentarse a la solucion problémica (Pérez & Tejedor, 2016).

Lo que pretende este entrenamiento de acuerdo con Bados y
Garcia (2014), es identificar y resolver el problema partiendo de los
antecedentes previos que se relacionan aun cuando en ocasiones
sea dificil de identificarlo. Es necesario poner en practica estrategias

sobre situaciones realistas, integrando las diferencias individuales.

Hay personas que por la situacidn estresante dejan de
desenvolverse bien pero igual cooperan para resolver el problema,
mientras que otras la situacion de conflicto no los deja desenvolverse,

demorando mas para resolverlo.
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El modelo de solucién de problemas de D Zurilla incluye dos
procesos generales e independientes que se detallan a continuacién
(Bados & Garcia, 2014; Cardefioso, 2002; D'Zurilla, 1993; Gavino,
1997; Rodriguez, Rabazo, & Naranjo, 2015):

Orientacion general hacia el problema

Es un proceso metacognitivo que muestra como el individuo
percibe el problema y su capacidad para resolverlo. Por lo tanto, es
necesario que el sujeto valore la situacién, identifique sus creencias,
expectativas, dificultades, frustraciones y capacidades para
solucionarlo. De hecho, en la vida diaria hay problemas que se deben
resolver y que debe hacérselo de manera eficaz. Por ello, se plantean

cuatro componentes de orientacion para resolverlos:

a) Percepcion del problema. Se refiere al reconocimiento,
pudiendo tener una percepcion positiva para resolverlo, o

de negacién para enfrentarse.

b) Atribucién del problema. Corresponde a las causas que
considera que han atribuido al problema pudiendo ser
positivas que dara oportunidad a resolverlo, pero de ser

negativa conduce a la evitacion.

c) Valoracion del problema. Hara que el sujeto resuelva el
problema a partir de su propio esfuerzo con base en la
expectativa de resultado y de autoeficacia que tenga para

su resolucion.
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d) Compromiso tiempo/esfuerzo. Corresponde al tiempo y
dedicaciéon que le da para solucionarlo y ante cualquier

dificultad tratara de salvarlo para solucionarlo.

Habilidades de resolucion de problemas

Esta se fundamenta en como articula el sujeto cada una de las
fases para resolverlo, incluyendo: la definicién y formulacion del
problema, generacion de soluciones alternativas, toma de decisiones,

aplicacion y verificacion de soluciones.

— Definicion y formulacién del problema. Es de suma
importancia que el problema esté bien definido porque
facilitara clarificar las causas que lo originaron. Por lo
tanto, es necesario seguir procesos que permitan una

adecuada identificacion.

— Tener informacion que antecede los hechos que

originaron el problema

— Describir los hechos paso a paso y de manera clara y

concreta, evitando inferencias y suposiciones

— ldentificar qué factores hacen que el sujeto lo considere

un problema
— Separar los datos relevantes e irrelevantes

— Plantear metas y objetivos alcanzables para solucionar
el problema
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a) generacion de soluciones alternativas: Esta fase tiene

como propdsito que la persona cuente con la mayor

cantidad de alternativas de solucion posible para que

cuente con la mayor probabilidad de solucién. Para generar

alternativas de solucion de problemas, los autores ademas
citan a Guildford (1967) y Osborn (1963) quienes parten de

tres principios derivados de la produccion divergente y del

meétodo de la tormenta de ideas que se detallan a

continuacion:

El principio de cantidad. Pretende que se cuente con la
mayor cantidad de alternativas de solucion posible
porque es mayor la probabilidad de encontrar la

alternativa correcta.

El principio de aplazamiento del juicio. Hace referencia
a que una persona no debe evaluar las soluciones de
manera inmediata, debe permitir analizarlas con calma

para optar por la mejor solucién.

El principio de variedad. Corresponde a contar con la
mayor variedad de ideas de solucion para descubrir la
de mayor calidad, se puede dar mas oportunidad a la
imaginacion, pero con control. En este componente es
necesario cuidar que los factores emocionales no
interfieran en hallar la solucion, por ello de acuerdo con
Gavino (1997) entre las alternativas que pueden
contribuir a manejar la situacion es el uso de técnicas

como la reestructuracién cognitiva o la relajacion.
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b) Toma de decisiones. Esta fase pretende evaluar las
alternativas de solucién planteadas para escoger la mejor
y ponerla en practica, analizando el costo y/o beneficio que
conlleva a corto, mediano y largo plazo para medir las
consecuencias que permita tener en claro las ventajas y

desventajas de llevarla a cabo.

c) Puesta en practica y verificacion de la solucion. Este ultimo
componente evalua y verifica la efectividad de la estrategia
escogida para solucionar la situacion que genera el
problema, ademas recomiendan que debe ser bien
analizada para escoger la opcion mas realista que permita
solucionar el problema y no conlleve a tener que buscar
nuevas opciones haciendo un circulo vicioso que afecte

alcanzar la solucion.

La puesta en practica de estas variables ha dado resultados
que las personas con caracteristicas mas asertivas, seguras de si
mismos, tienden a ver los problemas como solucionables lo que les
permite identificar el problema y los obstaculos para la busqueda de

soluciones.

Asimismo, en la medida que tenga mas autoconfianza, menor
sera la probabilidad que vea al problema como una amenaza, las
personas que son mas alegres y sociables, tienden a crear espacios
mas favorables para su interaccion social, generando mas ideas
alternativas de solucion y evaluar de manera critica los resultados
obtenidos (Landa, Aguilar, & Salguero, 2008; Lucero, Lopez, &
Molina, 2016).
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Ademas, Kramp (2012) pudo encontrar que las personas que
presentan sintomas ansiosos o depresivos tienden a tener un estilo
de tipo Orientacién Negativa hacia los Problemas y un Estilo Evitativo.
Asimismo, en menor grado presentan también un Estilo

Impulsivo/Descuidado y Evitativo a las situaciones de estrés.

Los individuos que se perciben como reservados, introvertidos,
distantes, timidos, desconfiados y temerosos tienden a sentir los
problemas como una amenaza, presentando bajas expectativas de
resolucion de los problemas y/o intentos impulsivos y descuidados de
resolverlos. Probablemente esté relacionado con la dificultad para
expresar sentimientos y pensamientos en las relaciones sociales
(Lucero, Lopez, & Molina, 2016).

3.1.3 Evaluacion de la solucion de problemas sociales

La comunidad cientifica se ha esforzado por buscar métodos
que permitan evaluar estas habilidades y entre los espacios que ha
abarcado gran interés para ser investigada son el campo de la
educacion, economia y salud mental (Bados & Garcia, 2014,
D’Zurilla, 1986; Rodriguez, Rabazo & Naranjo, 2015).

Aun cuando ha existido el interés en el ambito de la ciencia por
buscar mecanismos de analizar la resolucion de problemas, de
acuerdo con Bados y Garcia (2014); Cardefoso (2002), Lucero,
Lépez y Molina (2016) y Vasquez, Rivera, Talamantes y Jiménez
(2016), se puede mencionar que no todos los modelos cuentan con
instrumentos de medida.
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Algunos de los instrumentos mas utilizados son el ISP
(Inventario de Solucién de Problemas) Heppner y Petersen (1982); el
PSI (Inventario de Soluciéon de Problemas o PSI (Problem Solving
Inventory; Heppner (1988); el SPSI (Inventario de Solucion de
Problemas Sociales) de D'Zurilla y Nezu (1990); el SPSIR Inventario
de Solucion de Problemas Revisado (Social Problem-Solving
Inventory-Revised;, DZurilla, Nezu, y Maydeu-Olivares, 1997;
version espariola de Maydeu-Olivares, Rodriguez- Fornells, Gomez-
Benito y D’Zurilla (2000) y el SPSI-R (Inventario de Solucion de
Problemas Revisado - Social Problem-Solving Inventory-Revised;
SPSIR, D Zurilla, Nezu, y Maydeu-Olivares, 1997) versidn espafiola
de Calvete y Carderioso (2001).

A continuacioén, se describiran brevemente las caracteristicas
principales de cada uno de los cuestionarios, dejando de manera
expresa la version espafiola de Calvete y Cardenoso (2001) porque

ha sido fundamental para el desarrollo de esta investigacion.

1. Inventario de Solucion de Problemas (ISP) Heppner y Petersen
(1982)

El Inventario de Solucién de Problemas (ISP) de Heppner y
Petersen (1982) (citado por Vasquez, Rivera, Talamantes & Jiménez,
2016) es una medida de la capacidad autovalorada de solucion de
problemas que fue utilizado en sus inicios como un instrumento de

investigacidon en su forma a través de un cuestionario de autorreporte.

Consta de 52 items que evaluan aspectos funcionales de

resolucion de problemas a través de 26 reactivos y los aspectos
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disfuncionales de la habilidad para resolver problemas a través de 26
reactivos, en escala likert con valoracion de 1 a 6 y con base en cinco

etapas de resolucion de problemas.

2. Inventario de Solucién de Problemas o PSI (Problem Solving

Inventory; Heppner (1988)

El Inventario de Resolucién de Problemas Problem Solving
Inventory PSI de Heppner (1988) que se detalla a continuacion es
identificado como forma B, consta de dos apartados, uno agrupado
con 35 items sobre la percepcion que las personas tienen sobre sus
propias conductas; y, el segundo apartado con 32 items para evaluar
las actitudes para la resolucion de problemas (citado por Bados &
Garcia, 2014):

a) Conformado por 11 items que incluyen aspectos sobre la
confianza en las habilidades propias de resolucién de

problemas.

b) Corresponde a 16 items que representan los estilos para
aproximarse o evitar las actividades de solucidn de

problemas.

c) Abarca 5 items que miden la forma como la persona cree
que controla sus emociones y conducta mientras resuelve

los problemas.

El analisis se lo realiza en funcion a la suma de cada factor y

en relaciéon con su totalidad.
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3. El Inventario de Solucion de Problemas Sociales (SPSI) de
D'Zurilla y Nezu (1990)

El Inventario de Solucion de Problemas Sociales (SPSI) de
D'Zurilla y Nezu (1990) es una medida de autoinforme sobre la
capacidad que tiene el sujeto para solucionar el problema. Este
instrumento abarca aspectos cognitivos, afectivos y conductuales que
reflejan las caracteristicas (positivas o constructivas) y (negativas o
disfuncionales) para la solucidon de problemas. Estad compuesto de

dos escalas:

a) Orientacion al problema con treinta items, distribuidos en

tres subescalas: Cognicién, Emocién y Conducta.

b) Habilidades de solucion de problemas especificas, con
cuarenta items y compuesta por cuatro subescalas:
Definiciéon y Formulacién del Problema, Generacién de
Alternativas, Toma de Decisiones, e Implementacién de la

Solucién y Verificacion.

4. Inventario de Solucion de Problemas Revisado (Social
Problem-Solving Inventory-Revised; SPSIR, D Zurilla, Nezu, y
Maydeu-QOlivares, 1997; version esparfiola de Maydeu-

Olivares, Rodriguez- Fornells, Gbmez-Benito y D’Zurilla (2000)

El SPSI-R mide cinco dimensiones, dos constructivas o
adaptativas de resolucién de problemas y tres disfuncionales, las dos
dimensiones constructivas o adaptativas de resolucion de problemas
son: orientacion positiva hacia el problema y solucidn racional del

problema y las tres disfuncionales son las escalas que atiende; la
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orientacidén negativa hacia el problema, estilo impulsivo y descuidado,
estilo de evitacion. Esta compuesto de 52 items valorados en escala
Likert de 0 a 4 desde (0) nada cierto en mi caso hasta (4) totalmente
cierto en mi caso, para ser analizado en cinco escalas como se detalla

a continuacion:

Orientacion positiva hacia los problemas (OPP)

Compuesta de 5 items que miden la actitud constructiva de la
persona por la forma de valorar el problema como un desafio en vez
de como una amenaza, considerando que son resolubles creyendo
en la propia capacidad para resolver dedicando tiempo, esfuerzo,

persistencia y compromiso en vez de evitacion.

Orientacion negativa hacia los problemas (ONP)

Esta compuesta por 10 items, miden la actitud negativa que
tiene la persona hacia la resolucion del problema en funcién de que,
si ve los problemas como una amenaza, los percibe de manera
irresolubles dudando de su propia capacidad para resolverlos por la

frustracion y perturbacién que experimenta.

Resolucién racional de problemas (RRP)

Compuesta por 20 items que identifican la puesta en practica
de principios y técnicas de resolucion de problemas y esta

conformada por cuatro subescalas que incluyen 5 items cada una.
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De este modo, se podra identificar, definir y formular el
problema, lo que conduce a la generacién de soluciones alternativas,
toma de decisiones, ejecucion de las alternativas de solucion vy

verificacion para que sea resuelto de manera racional.

Estilo de impulsividad/irreflexion (El)

Esta conformada por 10 items que se caracterizan por que
plasman las alternativas que primero pasan por la cabeza del sujeto.
Corresponde a la exploracién superficial del problema, acciones de
manera impulsiva sin tener en cuenta las consecuencias ni los
resultados que pueda tener, su resolucién al problema es de forma

precipitada.

Estilo de evitacion (EE)

Este estilo conformado por 7 items se caracteriza por reflejar
pautas de evitacion del problema para no afrontarlos, posponer la
solucién o esperar que se resuelvan por si mismos o por otros. En
términos generales, la literatura cientifica plantea que las habilidades
de solucion de problemas interactuan con las situaciones que causan

estrés al sujeto.

Para su evaluacion, analiza dos dimensiones, una constructiva
que corresponde al funcionamiento adaptativo y el bienestar
psicologico para solucionar el problema que corresponde a las
subescalas orientacion positiva de solucion de problemas y el estilo

racional; y las disfuncionales que son desadaptativas y causan
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malestar emocional inhibiendo la posibilidad de solucionarlo e incluye
la orientacion negativa hacia el problema y los estilos

impulsivo/descuidado y evitativo.

5. Inventario de Solucion de Problemas Revisado (Social
Problem-Solving Inventory-Revised; SPSIR, D Zurilla, Nezu, y
Maydeu-Olivares, 1997; version espafiola de Calvete y
Carderioso (2001).

Los autores ademas han desarrollado una forma abreviada del
Inventario de Resolucion de Problemas Sociales Revisado (SPSI-R,
Short Form) de D’Zurilla, Nezu y Maydeu-Olivares (1998). Este
cuestionario consta de 25 items en una escala tipo Likert con varias
opciones de respuesta que van desde 0 = Nada cierto en micaso a
4 = Totalmente cierto en mi caso. Proporciona una puntuacion total
en cinco escalas Orientacién Positiva hacia el Problema (OPP),
Orientacion Negativa hacia el Problema (ONP), Resolucién Racional
de Problemas (RRP), Estilo Impulsivo (El) y Estilo Evitativo (EE). Las
cinco escalas forman parte de la version completa que evaluan los

factores descritos:

Al estar planteando esta investigacién entre sus objetivos el
analisis de las capacidades del estudiantado para solucionar
problemas y ser uno de los instrumentos mas aplicados en el campo
de la educacion el Inventario de Solucion de Problemas Sociales
Revisado (SPSI-R) en su version abreviada de 25 items, se ha

considerado pertinente aplicarlo en el estudio.
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3.2 FACTORES QUE INTERVIENEN EN LA SOLUCION DE
PROBLEMAS SOCIALES

En lo que respecta al género, existen estudios que han
encontrado diferencias en cuanto a las habilidades de resolucién de
problemas sociales que pone en practica el estudiantado y lo han

relacionado con otras variables

En un estudio realizado por Vera y Guerrero (2003) en Chile a
156 sujetos en el que evidenciaron que las personas optimistas tienen
mayores habilidades para la resolucion de problemas que las
personas pesimistas. Pena, Extremera y Rey (2011) con una muestra
de 217 adolescentes analizaron el grado en que el estudiantado
afronta y soluciona problemas sociales, demostraron que las mujeres
utilizan estrategias de Orientacion Negativa y dirigen su mayor nivel
de atencién a las emociones, a diferencia que los varones usan las
de Orientacion Positiva y utilizan un estilo impulsivo y recurren a la

evitacion.

Rodriguez, Rabazo y Naranjo (2015) aplicaron el estudio a 742
alumnos del area de administracion de empresas en dos
universidades espafolas, entre los resultados mas relevantes fue que
los estudiantes de los primeros cursos ya tienen niveles medios de
destreza, lo que implica que ellos la desarrollaron previo a ingresar a
la universidad. Ademas, el estudiantado tiene un nivel medio de
destreza sin diferencias significativas en la competencia de
resolucién de problemas, lo que llevé a afirmar que las asignaturas
impartidas en la titulacion no parecen influir en el proceso de

adquisicion y desarrollo de esta competencia.
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Esto guarda relacién con los hallazgos de Landa, Aguilar, &
Salguero (2008) donde las mujeres tienden en mayor medida que los
hombres, a percibir el problema como una amenaza, considerando
que no tiene solucion, lo que puede frustrarla y poner en duda de su
habilidad para resolverlo. Hallazgos muy parecidos son los
encontrados por Moquete (2015), que reflejan que las mujeres
obtuvieron puntuaciones mas altas en Orientacién Negativa hacia los
problemas, mientras que los hombres las puntuaciones mas altas

fueron en los estilos Impulsivo y Evitativo de resolucién de problemas.

El rendimiento académico tiene caracteristicas propias que
pueden estar relacionadas con el entorno, la familia o el sistema
educativo en el que se desenvuelve el estudiantado y en este
apartado se lo analizara desde el punto de vista de cémo el
estudiantado pone en practica sus capacidades y habilidades para

resolverlo.

De acuerdo con Caso y Hernandez (2007) un individuo que
confia en sus habilidades para organizar y ejecutar acciones puede
tener exitosos resultados en la resolucion de problemas con
autopercepciones positivas a su autoestima y el rendimiento

académico.

Entre los problemas de las autoridades educativas, se
encuentran el bajo rendimiento académico, el tiempo invertido mayor
al regular de una titulacion y la desercion estudiantil, son problemas

comunes en el mundo (Tejedor & Garcia, 2007)

En un estudio realizado por Rovella, Gonzalez y Solares
(2008) y aplicado a 103 estudiantes de psicologia se encontré que las

mujeres obtuvieron puntuaciones medias mayores en evitacion con
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relacion a los hombres, ademas demuestran poner en practica mas

rasgos de preocupacion.

Sin embargo, en un estudio realizado por Zenteno y otros
(2011) aplicado a 265 estudiantes universitarios de dos universidades
peruanas, fueron los hombres quienes alcanzaron mayor puntuacion
en la orientacion positiva y estilo racional para la resolucion de
problemas en relacién con las mujeres. Ellas obtuvieron mayores

puntuaciones en orientacion negativa.

Altas expectativas de autoeficacia y la creencia de que la
capacidad es mejorable con el esfuerzo produciendo altas
posibilidades de éxito en la tarea contribuyendo a la orientacion
intrinseca del estudiantado facilitando su implicacién cognitiva dando
mejores resultados en el aprendizaje y como consecuencia en el

rendimiento académico (Gonzalez & Tourdn, 1992).

En términos generales estas habilidades son importantes en el
diario vivir del estudiantado ya que debe resolver problemas
académicos, sociales y familiares con tenacidad. Permanentemente
esta expuesto/ta a desarrollar procesos formativos que requieren de
la implicacion de otras capacidades como las del aprendizaje
autorregulado. Por estas razones se ha considerado interesante

incluir esta asociacién de variables en esta investigacion.
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3.3 AFRONTAMIENTO DE PROBLEMAS EN LA
UNIVERSIDAD

3.3.1 El afrontamiento de problemas

Se conceptualiza al afrontamiento como “aquellos esfuerzos
cognitivos y conductuales constantemente cambiantes que se
desarrollan para manejar las demandas especificas externas y/ o
internas que son evaluadas como excedentes o desbordantes de los
recursos del individuo” (Lazarus & Folkman, 1986, p. 164). Desde
aquel tiempo este concepto ha dado giros con relacidon a la
percepcion que tenga la persona para considerar una situacion mas
0 menos estresante lo que conlleva a identificar qué tipo de

afrontamiento pondra en practica el individuo.

En la universidad se afrontan multiples situaciones de estrés
donde el estudiantado hara esfuerzos emocionales, conductuales y
cognitivos que cambian constantemente para manejar las demandas
internas y ambientales que desbordan los recursos del individuo y que
descompensan la relacion entre la persona y el entorno produciendo

estrés (Lazarus & Folkman, 1986).

Valencia y otros (2017) afirman que el afrontamiento es
comprendido como un proceso, de manera que implica una
interaccién entre las acciones y el entorno de la persona ante
situaciones estresantes. Fernandez (2012) sostiene que el proceso
de afrontamiento de problemas consiste en modos innatos o

adquiridos de actuar ante los cambios producidos en el entorno. De
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las que el sujeto reaccionara habitualmente de acuerdo con los

estimulos particulares.

Para atender estas demandas, Amaris, Madariaga, Valle y
Zambrano (2013) sefalan que es necesario el uso de estrategias
especificas, entendidas como recursos psicolégicos que el sujeto
pone en practica para hacer frente a situaciones estresantes. Y que
de acuerdo con Castafo y Ledn (2010) las utilizara dependiendo de
las situaciones desencadenantes en la que esté y poner en practica
estilos que le permitan actuar y pensar lo mas estable posible, lo que
es esencial para ir superando la diversidad de situaciones que surgen
en la vida académica. Con esta amplia definicion, es necesario
profundizar en los modelos tedricos y de evaluacion que permitan
identificar los estilos que el sujeto puede reconocer de manera
consciente para fortalecer su comportamiento y reaccion ante los

eventos estresantes.

3.3.2 Modelos de afrontamiento

Al hablar de afrontamiento es importante identificar dos
modelos que involucran aspectos claves de esta competencia, uno
que se refiere a los rasgos y otro a los procesos. Con este objetivo se
realizara a continuacion una revisién teérica basada en los procesos
cognitivos y conductuales de Lazarus y Folkman (1986) junto a las
aportaciones de otros autores como Cano, Rodriguez y Garcia
(2007), Corral (2015), y Milkulic y Crespi (2008).
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Modelo de rasgos
Represor Sensibilizador (Byrne, 1964)

El centro de este modelo consiste en que, al momento de
afrontar hay personas altamente represivas y experimentan baja
ansiedad ante el estrés, estando mas inclinadas a la negacion y
evitacion; otras personas son mas sensibilizadores que presentan
mayor grado de ansiedad que utilizan cddigos defensivos opuestos,

inclinados mas a la vigilancia y a exteriorizar el problema.

Incrementador-atenuador (Miller, 1980-1987)

Este modelo cognitivo incrementador-atenuador, muestra la
actitud que tiene el individuo ante eventos estresantes. El sujeto con
un estilo incrementador, estd alerto y activo a la busqueda de
informacion sobre la situacion que considera que es una amenaza. A
diferencia del sujeto que utiliza el estilo atenuador, se preocupa por
transformar cognitivamente la amenaza para modificar la situacion
que le causa estrés. En este sentido, el autor expresa que la
efectividad de este modelo dependera mucho del estilo que el sujeto
utilice y del tipo de control que pueda tener sobre la situacion.

Aproximacion- Evitacién (Roth y Cohen, 1986)

Las estrategias de aproximacion corresponden a aquellas
acciones cuando se considera que la situacion es controlable,
mostrando confianza con sus capacidades para enfrentarse a la

misma por cuanto sus resultados son mas duraderos. Las estrategias
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de evitacidn estan relacionadas con el intento consciente de alejarse
de la fuente de estrés del problema al considerar que es poco
controlable; esta estrategia tiene mejores resultados en situaciones

de eventos inmediatos a un episodio traumatico (Marquez, 2006).

Modelo de afrontamiento transaccional (Lazarus y
Folkman, 1986)

Este modelo transaccional parte de la interpretacion subjetiva
que el individuo da a la situacién para determinar el grado de estrés
y el tipo de respuesta para afrontarla. Por ello, de acuerdo con
Lazarus (1993) y Lazarus y Folkman (1984) citado por Rubio (2015),
se distinguen tres fases que se llevan a cabo durante el proceso de

afrontamiento.

1. Evaluacion primaria: Esta fase consiste en analizar la situaciéon
que permita medir las consecuencias, pudiendo ser una
valoracion positiva cuando se considera que puede ayudar al
bienestar, se valora neutral al considerarlo irrelevante y

negativa cuando el evento se lo considera una amenaza.

2. Evaluacion secundaria: Esta siguiente fase radica en que
luego de haber valorado la situacion como estresante, se
evaluan los recursos que inciden en la emocion de manera

positiva o negativa y la capacidad para afrontarlo.

3. Reevaluacion: Por ultimo, en esta fase se vuelve a evaluar la
situacion estresante luego de haber analizado los recursos al
alcance y la capacidad para aprovecharlos.
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Partiendo del modelo cognoscitivo de Lazarus y Folkman

(1986) el sujeto afronta la situacion estresante utilizando estrategias

que se orientan a la resolucion del problema y al control de las

emociones.

1.

Estrategias de resolucion de problemas: corresponde a
aquellas que se dirigen directamente a tratar o alterar el
problema que esta causando malestar, que podria en
ocasiones conducir a la busqueda de ayuda profesional para
tratarlo. Se dirigen, a la definicion del problema y a la busqueda
de soluciones alternativas analizando el costo-beneficio al
interior del sujeto. Asimismo, pueden dividirse en

Afrontamiento Activo y Pasivo.

a. El Afrontamiento Activo: se refiere a las acciones
activas que se ponen en practica para cambiar los
efectos del problema a través de esfuerzos personales

que permitan contrarrestarlo.

b. El Afrontamiento Pasivo, por su parte, corresponde a la
busqueda de la forma mas adecuada y oportuna para

actuar de forma prudente.

Estrategias de regulacion emocional: son aquellos métodos
dirigidos a controlar emocionalmente el problema, en muchos
casos con el uso de distracciones que aun no resolviendo el
problema ayudan a tomarlos con mayor calma, que de acuerdo
con Cano, Rodriguez y Garcia (2007); Di-Colloredo, Aparicio y
Moreno (2007); Vasquez, Crespo y Ring (2003), incluyen

varias categorias:
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Apoyo en la confrontaciéon. Corresponde a mecanismos
de solucion a través de la confrontacion y acciones

agresivas de manera directa que implican riesgos.

Apoyo social emocional. Esta variable subjetiva hace
referencia a la busqueda de apoyo social, emocional y
comprension sobre el problema para liberar las
emociones que el sujeto percibe durante la situacion de

estrés.

Apoyo en la religién, esta relacionado con el refugio que
busca el sujeto en espacios de apoyo emocional para
ser escuchado y desahogar sus emociones para usar
estrategias que activen con mayor facilidad afrontar la

situacion.

Reinterpretacion positiva y crecimiento, de esta manera
se pretende buscar acciones mas favorables a la
situacion desde una perspectiva mas positiva y de
crecimiento personal, asi con una figura mas positiva se

trata de afrontar la situacion estresante.

Autocontrol, corresponde a esforzarse por regular los
sentimientos y conductas partiendo de las experiencias
de situaciones estresante para controlar los sentimiento

y respuesta a las emociones.

Distanciamiento, es la liberacidn cognitiva que consiste
en hacer actividades para distraerse y evitar pensar en

la situacién que causa el estrés.
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g. Negacion, corresponde a evitar mantener presente el
problema para reducir el estrés y favorecer la situacién

para afrontarlo.

h. Escape y evitacion, implica el uso pensamientos
improductivos o el uso de medios que no ayudan a
facilitar la situacién como comer, usar drogas, alcohol u
otros medios para evitar pensar en la situacién

estresante para no afrontarlo.

De estas estrategias, las centradas en el problema son las mas
efectivas al momento de tener que afrontar cualquier situacion que se
le presente en la vida, por cuanto son aquellas que ayudan a
modificar el problema, a diferencia de las centradas en la emocién
que se centran en regular la respuesta de la conducta y el sentimiento
al problema. Es por ello por lo que estas estrategias requieren de
salud y energia fisica, creer en si mismo y en quien se deposita la fe,
porque sera mas facil afrontar de manera adecuada las situaciones

estresantes que se le presenten (Lazarus & Folkman 1986).

A esta puesta en practica de estrategias de acuerdo con las
situaciones diversas de estrés que experimenta el sujeto, se lo
denomina estilos de afrontamiento y que se mencionan a
continuacién de acuerdo con el punto de vista de varios autores (Di-

Colloredo, Aparicio & Moreno, 2007; Vasquez, Crespo & Ring, 2003).

1. Personas con estilo evitador (pasivo-minimizador): son
quienes tienden a escapar y usan estrategias mas pasivas,
como lo encontrado por Hernandez (2013) donde los

estudiantes repetidores presentan mayor afrontamiento
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pasivo con respecto a los regulares y que esta relacionado

positivamente con la agresion.

2. El estilo confrontativo (activo-vigilante): son mas activos
dirigiendo atencion directamente a la fuente de estrés
estando alerta para cambiar la situacion como los

resultados encontrados por Pefa (2012).

Modelo de afrontamiento de Moos (Moos y Schaefer,
1993)

Este es un modelo transaccional que se caracteriza por
considerar que el individuo usa las estrategias de afrontamiento de
acuerdo con la disponibilidad de los recursos. Segun el contexto
seleccionara para seleccionar las respuestas mas adecuadas de
afrontamiento activo conductual y focalizado en la emocion (Milkulic
& Crespi, 2008).

3.3.3 Evaluacién del afrontamiento

A partir de las revisiones tedricas realizadas por diferentes
autores (Moran, Landero & Gonzalez, 2010; Rubio, 2015; Sandin &
Chorot, 2002) se realiza a continuacion una breve descripcion de los
instrumentos mas utilizados mas usados en la literatura cientifica
para evaluar el afrontamiento desde el punto de vista emocional,

social y cognitivo.
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Ways of Coping Questionnarie (WCQ) de Folkman y
Lazarus (1980)

Este instrumento fue desarrollado a partir de la propuesta del
mismo autor Lazarus (1986) y consta de 68 items con opciones de Sl
y/o NO y describe aspectos vinculados al uso de estrategias

cognitivas y conductuales.

Los items estan divididos en dos apartados, 27 items

centrados en el problema y 41 items centrados en la emocion.

Ambos apartados luego de los analisis factoriales realizados
por los autores, quedaron en 50 items estructurados en 2 escalas, la
primera controlada en la emocién que la componen cuatro
subescalas: distanciamiento, autocontrol aceptacion de Ila
responsabilidad y reevaluacion positiva; y la segunda escala
compuesta por cuatro subescalas también son: confrontacion,
busqueda de apoyo social, escape-evitacién y planificacion de la

resolucion de problemas.

De acuerdo con ciertos autores la mayoria de los cuestionarios
que existen, parten directa o indirectamente del WCQ, y su version al
espanol es el que mas se lo ha utilizado al analizar estas variables, a
pesar de que los resultados obtenidos, no siempre han dado lugar a
dimensiones consistentes; de hecho, se han obtenido diferentes
estructuras factoriales en diferentes estudios (Sandin & Chorot,
2002).
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Cuestionario de Estrategias de Afrontamiento (COPE)
de Carver et al. (1989)

Siguiendo el modelo tedrico del estrés aplicado al WCQ,
Carver, Scheier & Weintraub (1989) y Carver, (1997), citados por
Moran, Landero & Gonzalez, (2010) propusieron el COPE como un
instrumento mas completo tanto en la formulacion de los items como
en las areas a evaluar. Este instrumento es un inventario
multidimensional con 60 items y 15 escalas basadas en
afrontamiento activo, planificacién, supresion de actividades
competentes, refrenar el afrontamiento, busqueda de apoyo
instrumental, aceptacién, negacion, reinterpretacion positiva vy
crecimiento, busqueda de apoyo emocional, religiosidad, desahogo
emocional, desconexidon emocional, conductual, humor y uso de

drogas y alcohol.

En una version reducida, el instrumento consta de 28 items y
14 subescalas de dos items cada, responden en una escala Likert de
0 a 3 desde “nunca hago eso” a “hago siempre eso”. Esta version
abreviada al igual que la original, han sido traducidas y validadas en
espanol.

Coping Strategies Inventory (CSI) Tobin, et al. (1989)

Este instrumento de evaluacion basado en el modelo
conceptual de Folkman y Lazarus se lo ha utilizado en esta
investigaciéon por ser sélido y viable para comprender como las

personas manejan los estresores.
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Es importante destacar que fue desarrollado a partir de la
Escala de Modos de Afrontamiento de Folkman y Lazarus (1980).
Inicialmente const6 de 109 items y tras someterlo a un analisis
factorial jerarquico quedaron 72 items con cinco opciones de
respuesta tipo Likert para cada una de las 8 escalas primarias que

consta de nueve items cada una.

Entre las estrategias primarias estan las de resolucion de
problemas, reestructuraciéon cognitiva, apoyo social, expresion de
emociones, evitacibn de problemas, pensamiento desiderativo,
retirada social y autocritica. De la agrupacién empirica de las escalas
primarias se crearon las cuatro escalas secundarias conformadas por
dos subescalas cada una; y por ultimo, la escala terciaria que surge
de la agrupacion empirica de las secundarias divididas en manejo
adecuado y manejo inadecuado.

Este instrumento ha sido adaptado a la poblacidén espaiola
con el mismo formato de respuesta con 40 items que incluyen cuatro
escalas de estrategias activas y cuatro de escalas de estrategias
pasivas, evalua tres aspectos: la situacion estresante experimentada
recientemente, las estrategias utilizadas para manejar la situacion
que causa estrés y la autoeficacia percibida en el afrontamiento, esta
evaluacion es valorada en una escala Likert de 0 a 4 sobre el uso de
las diferentes estrategias de afrontamiento (Cano, Rodriguez, &
Garcia, 2007).

La version reducida también ha sido usada en otros estudios
(Castafio & Ledn, 2010; Garcia & llaba, 2013; Jauregui, Herrero-
Fernandez & Estévez, 2016; Rodriguez, Estrada, Rodriguez &
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Bringas, 2013; Quiroz, Méndez, Vega & Soria, 2010; Rubio, 2015;

Gonzalez, Tejero & Delgado, 2012), entre otros.

De hecho, esta investigacion utilizara el de Jauregui, Herrero-
Fernandez y Estévez que fue aplicado en el contexto universitario
para validar su estructura factorial y relacion con la regulacién

emocional.

Escala de Estrategias de Coping (EEC)

La Escala de Estrategias de Coping (EEC) fue desarrollada por
Chorot y Sandin (1987) para evaluar diferentes formas de
afrontamiento del estrés. Tomo6 como base el cuestionario de Lazarus
y Folkman (1984) y los trabajos sobre evaluacion del afrontamiento
de Moos y Billings (1982) citado en Sandin & Chorot (2002).

El cuestionario EEC incluye 90 elementos que evaluaban las 9
escalas que son: analisis l6gico, redefinicién cognitiva, evitacion,
busqueda de informacion o consejo, acciones de solucion de
problemas, desarrollo de refuerzos alternativos, regulacion afectiva,

aceptacion resignada y descarga emocional.

Estas escalas se agrupan en 3 dimensiones, la evaluacion
cognitiva, el problema, y la emociéon. Problemas de fiabilidad
conllevaron a nuevos analisis reduciéndose a 54 items focalizados en
la situacion del problema, autofocalizacién negativa, autocontrol,
reestructuracion cognitiva, expresion emocional abierta, evitacion,

busqueda de apoyo social, religion y busqueda de apoyo profesional.
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Cuestionario de Afrontamiento del Estrés (CAE)
Sandin y Chorot (2002)

Este cuestionario (CAE) corresponde a una nueva revisién de
la fiabilidad y de la estructura factorial de la Escala de Estrategias de
Coping - Revisada EEEC-R realizada con estudiantes universitarios.
Consta de 42 items con cinco opciones de respuesta Likert que se
agrupan en siete estrategias de los estilos basicos de afrontamiento:
focalizado en la solucion del problema, autofocalizacion negativa,
reevaluacién positiva, expresion emocional abierta, evitacion,
busqueda de apoyo social, y religion. Un analisis factorial de segundo
orden, demostré una estructura de dos factores, dada por los estilos
de afrontamiento racional y focalizado en la emocién (Sandin &
Chorot, 2002).

En este apartado se han resumido los cuestionarios que con
mayor frecuencia se usan para investigar sobre el afrontamiento, de
ellos para alcanzar los objetivos de esta investigacion, se ha
seleccionado el Coping Strategies Inventory (CSI) Tobin, et al. (1989)
en su adaptacion al castellano (Jauregui, Herrero-Fernandez, &
Estévez, 2016), por cuanto permitira obtener informaciéon sobre la
situacion estresante y el uso de estrategias que utilizan el
estudiantado universitario para enfrentarse a las actividades diarias
dentro de su proceso formativo. En relacion con el afrontamiento
pocos son los estudios que muestran resultados sobre el estrés en el
ambito académico del estudiantado aun cuando se conoce que afecta
a los procesos cognitivos durante el proceso de aprendizaje
incidiendo en su concentracidn lo que conlleva a cambios de
conductas que ponen en riesgo la dedicacion y atencion para una

permanencia regular en la academia por cuanto el estrés tiene un
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potencial efecto negativo sobre el aprendizaje autorregulado del
estudiantado y su bienestar psicoldégico (Caballero, Abello y Palacios,
2007; Martin, 2010).

3.3.4 Factores que intervienen en el afrontamiento

Actuar en situaciones estresantes puede depender de muchos
factores. Castano y Ledn (2010), por ejemplo, indican que una
persona puede utilizar estrategias de afrontamiento dependiendo de
las situaciones desencadenantes en las que esté y poner en practica
diferentes estilos para afrontar la situacion. Por ello, esta
investigacion analiza desde el punto de vista del estudiantado
universitario hasta qué punto el género, el nivel de estudios o incluso

la propia especialidad afectan a su estilo de afrontamiento.

Farkas (2002) analizé a 60 estudiantes universitarios chilenos
y encontrd que los eventos mas estresantes que tienen los chicos son
las evaluaciones, recargas excesivas de trabajo y las situaciones
personales académicas. Las chicas consideran que es la falta de
tiempo y ademas, ellas tienden a practicar estrategias mas centradas
en el problema, utilizan la solucidén directa al problema, la realizacion
de conductas para tranquilizarse y el uso de distracciones. En
relacion con las estrategias centradas en la emocion no se
encontraron diferencias significativas. Esos datos contrastan con los
hallazgos de Casari, Anglada y Daher (2014) que analizaron las
estrategias de afrontamiento y ansiedad en periodos de examenes a
140 estudiantes universitarios de Psicologia en Mendoza.
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Encontraron que tienen un nivel bajo de ansiedad y las mujeres
utilizan mas estrategias cognitivas de acercamiento, mientras que los
hombres utilizan estrategias conductuales de evitacion; y ante un
examen ambos géneros utilizan las evitativas y conductuales, tales
como la busqueda de gratificaciones alternativas y descarga

emocional.

En una muestra de 2.102 estudiantes espanoles universitarios
de diferentes carreras, Cabanach, Farifia, Freire, Gonzalez y del Mar
Ferradas (2013) observaron que los hombres recurren a estrategias
de reevaluacion positiva y planificacion, mientras que las mujeres
optan por las de apoyo social. Datos que guardan relaciéon con los
datos encontrados por Morales, Benitez & Agustin (2013) en los que
destacan que los adolescentes recurren a afrontar la situacion mas
que a evadirla, utilizando el afrontamiento activo en mayor medida

que el evasivo.

En otro contexto, una investigacion aplicada en padres y
madres de familia, Albarracin, Rey y Jaimes (2014) relacionaron las
estrategias de afrontamiento y las caracteristicas sociodemograficas
en 31 padres de Bucaramanga. Los resultados mostraron que los
padres tienden mas a la busqueda de ayuda a los amigos y familiares,
a usar el problema de sus hijos como muestra de estimulo para
solventar la situacion estresante, asi como también usan como
estrategia el esperar que los problemas se resuelvan solos y por ende

tuvieron puntuaciones mas altas en la evitacion.

En los estudios de Garcia (2016) y Gonzalez y Martinez
(2014), evidenciaron que las chicas ponen en practica estrategias

mas adaptativas, pensamiento desiderativo y expresion emocional en
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relacion con los chicos, ya que ellas tienden a compartir sus
problemas y a buscar apoyo, porque acostumbran a preocuparse
mucho por el futuro que les espera. Estudios afirman que las mujeres
tienden a usar con mayor frecuencia medidas de apoyo social para
enfrentarse el estrés, a diferencia de los hombres que tienden mas a
usar estrategias que incurran a alguna accion como la resolucion del
problema sea a través del desplazamiento o a través de la busqueda
de actividades alternativas (Figueroa, Contini, Lacunza, Levin &
Suedan, 2005; Piemontesi & Heredia, 2009).

En un analisis de las estrategias de aprendizaje y regulacion
motivacional aplicado a estudiantes que ingresan a la universidad,
encontraron diferencias de género con una significacion moderada,
donde las mujeres muestran mejores estrategias de revision y ajuste,
pero mayores barreras emocionales. Ademas, los/las estudiantes que
provienen de Sociales y Humanidades se diferencian por usar mas
las estrategias de elaboracion cognitiva con relacion a los de Ciencias
Econdmicas, Derecho y Ciencias, Ingenierias y Técnicas. También
se encontré que los/las estudiantes de Humanidades presentaron
mayores dificultades de concentracion y barreras emocionales

(Garcia, Sanchez, Risquez, 2016).

El estudiantado que usa estrategias de solucion acertada
relacionadas con la religidn, el esfuerzo y el éxito, de acuerdo con
Avila, Montafia, Jiménez y Burgos (2014) responden mejor a las
exigencias académicas. Por otra parte, el apoyo social de la familia y

el ser aceptado por sus pares es importante para el logro académico.

Una aproximacion es la encontrada por Aldana, Pérez y

Rodriguez (2010) donde evidenciaron que el bajo rendimiento
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académico tiene multiples causas teniendo presente la
responsabilidad de los estudiantes, institucion y diferentes actores
que forman parte del proceso y comparten responsabilidades y que
requieren compartir las obligaciones para mejorar las condiciones del

rendimiento del estudiantado.

Ademas, Tejedor y Garcia (2007) indican que esta situacion
es recurrente y que no ha sido posible presentar programas para
mejorar las condiciones porque son los mismos factores; estudiantes,
institucion y profesor, la razén de un bajo rendimiento, propone
también estrategias para mejorar los resultados con practicas de
motivacion, orientacion profesional, habitos de estudio y capacitacion
permanente por parte de los docentes. Entre los hallazgos
encontrados por Tonconi (2010) los estudiantes con buen
rendimiento académico tienen mayor probabilidad de culminar de
manera satisfactoria en relacién con los que tienen bajo rendimiento
por cuanto ademas tienen alta probabilidad de desertar, en cuanto al
geénero las mujeres desertarian mas que los hombres en carreras
como las de ingenierias y ellos tienden a tener mejor nota en pruebas

de seleccion universitaria en matematicas.

Los estilos evitativos y escape de acuerdo con los resultados
de Avila, Montafia, Jiménez y Burgos (2014), se correlacionan
significativamente con altos niveles de estrés, ansiedad y bajo
rendimiento académico. Los estudiantes menos ansiosos por
aproximacion y acomodacion tienden a aprovechar el tiempo,
esfuerzo y resolver dudas. Ademas, en la medida que avanzan los
semestres se tiende a utilizar estrategias de tipo activo que mejoran
su rendimiento. El estudiante universitario, especialmente el que

estudia en jornada de la noche, esta expuesto a fuentes de estrés a
116



causa del contexto laboral y educativo, aspectos que inciden en el
rendimiento académico. Ademas, el estudiantado que tiene mas
numero de examenes aprobados percibe mas autoeficacia y
satisfaccion en cara a los estudios, conllevando a que en la media
que su rendimiento académico baja, tienda a percibir baja

autoeficacia (Caballero, Abello, & Palacio, 2007).

La etapa universitaria es una fase donde el estudiantado se
enfrenta a dificultades y experiencias que requieren de una
orientacion y entrenamiento efectivo para su transicion y adaptacion
positiva a la vida profesional. Por tanto, su participacién en el
aprendizaje debe ser mas activa, motivacional y conductualmente
para mejorar sus expectativas de autoeficacia y estrategias
metacognitivas que inciden positivamente en el rendimiento
académico. Durante esta busqueda por alcanzar las metas, el
estudiantado tendra que afrontar y resolver problemas que requieren
de compromiso y entrega para solucionarlos. Por ello, es necesario
entrenarlos para que controlen su aprendizaje, identifiquen los
problemas a resolver de manera eficaz y con buena actitud. Por tanto,
deberan aprender ademas a manejar de la mejor manera las
situaciones dificiles que le causen estrés, que en su conjunto le
permitiran lograr las metas que se propone durante su estancia

universitaria.

En términos generales, autorregularse, solucionar y afrontar
problemas conlleva al uso de capacidades, habilidades, estilos y
estrategias mentales que variaran de acuerdo con las caracteristicas
psicologicas y socioculturales del estudiantado como es su género,

carrera que estudien o ciclo que cursa.

117



SEGUNDA PARTE: ESTUDIO EMPIRICO

PUCESE ___

118



4 METODO

119



4.1 PROBLEMATICA DE LA INVESTIGACION
4.1.1 Interrogantes de la investigacion

— ¢Qué estrategias de autorregulacion, resolucion vy
afrontamiento de problemas, pone en practica el estudiantado
de Ciencias Administrativas de la PUCESE para su

aprendizaje?

— ¢Hay diferencias de género con relacion al uso de
competencias de aprendizaje autorregulado, solucion vy

afrontamiento de problemas?

— ¢Cuales son las competencias de autorregulacion que mas
desarrolla el estudiantado al inicio, en medio y al final de la

carrera para solucionar y afrontar los problemas académicos?

— ¢ Existen diferencias en aprendizaje autorregulado y solucién-
afrontamiento de problemas segun la especialidad cursada en

el marco de las ciencias administrativas?

— ¢Qué relaciones existen entre solucién-afrontamiento de

problemas, autorregulacion y rendimiento académico?

— ¢ Qué correlaciones existen entre las subescalas adaptativas y
desadaptativas de la autorregulacion, resolucion vy
afrontamiento de problemas académicos de las carreras

administrativas?
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4.2 OBJETIVOS E HIPOTESIS DE LA INVESTIGACION

4.2.1 Objetivo General

Conocer el perfil del estudiantado actual de las carreras
administrativas, con respecto a sus habilidades de autorregulacién en
el aprendizaje, capacidad de resolucion y afrontamiento de
problemas con relacion a las variables, género, rendimiento

académico y nivel de estudio de acuerdo con la titulacién de estudio.

4.2.2 Objetivos Especificos

— Describir las estrategias de autorregulacion que el estudiante

utiliza durante su formacion académica universitaria.

— Describir las estrategias de autorregulacion que el estudiante
pone en practica durante su proceso de aprendizaje y las

posibles diferencias en funcion del género.

— Indicar las competencias que el estudiantado mas desarrolla
al inicio, medio y final de la carrera en relacién con la
autorregulacién, resolucién y afrontamiento de problemas

académicos.

— Analizar las competencias de autorregulacion, resolucion y
afrontamiento de problemas del estudiantado de acuerdo con

la carrera que estudia.
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Analizar las interacciones entre las habilidades de
autorregulacion del aprendizaje, resolucién - afrontamiento de

problemas y el rendimiento académico.

Analizar las correlaciones que existen entre la autorregulaciéon

del aprendizaje, la resolucién y afrontamiento de problemas.

4.2.3 Hipdtesis de la Investigacion

Existen diferencias de género con respecto a las habilidades

de autorregulacion, solucién y afrontamiento de problemas.

El estudiantado tiene rasgos diferenciales para autorregularse,
resolver los problemas y afrontarlos de acuerdo con el nivel

educativo.

Existen diferencias con respecto a la autorregulacion y la
solucion-afrontamiento de problemas segun la especialidad

cursada.

El estudiantado con mejor rendimiento académico muestra
mayores competencias en Aprendizaje Autorregulado
(Motivacion y Estrategias de Aprendizaje) Resolucion -
Afrontamiento de problemas, que el estudiantado con peor

rendimiento.

Existiran relaciones entre las subescalas adaptativas de la
autorregulacién, resolucién y afrontamiento de problemas y

también entre las desadaptativas.
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4.3 VARIABLES E INSTRUMENTOS DE MEDIDA

Para la realizacion del estudio sobre aprendizaje
autorregulado, solucion-afrontamiento de problemas universitarios y
rendimiento académico de estudiantes de ciencias administrativas se
empled una muestra de estudiantado universitario de la Pontificia
Universidad Catdlica del Ecuador PUCE.

La PUCESE es una institucién de educacion superior con mas
de 35 afios de servicio a la comunidad y once carreras que oferta en
el campo de las ciencias, cinco de ellas en el ambito administrativo,
gue son razon de estudio para esta investigacion, entre las carreras
que la componen estan: la Escuela de Contabilidad y Auditoria,
Administracion de Empresas, Comercio Exterior, Administracién
Hotelera, y Sistemas y Computacion (PUCESE, 2016)

Para la realizacion del estudio se empleé una muestra no
aleatoria por cuotas teniendo en cuenta el curso del inicio, medio y
final del proceso académico de las carreras de Ciencias
Administrativas de la PUCESE.

Los sujetos fueron escogidos aplicando la formula de
poblacion finita presentada por Morales (2012), segun la cual para
una poblacion total finita de 610 estudiantes con nivel de confianza a
= .05 y un margen de error de e = .05 la muestra sera de 265

participantes.

En la Tabla 1, aparece el numero total de estudiantes por carrera y

por nivel-aula en el segundo periodo del 2016.
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Tabla 1

Numero de estudiantes por carrera

NIVEL DE ESTUDIO 2 5 7 9 TOTAL
CONTABILIDAD 17 11 17 28 73
ADMINISTRACION 14 13 19 13 59
COM. EXTERIOR 16 14 25 7 62
SISTEMAS 27 12 10 8 57
TOTAL 74 50 71 56 251

Fuente: Elaboracion propia

La muestra, por lo tanto, estara conformada por los
estudiantes de la Pontificia Universidad Catdlica del Ecuador Sede
Esmeraldas, universidad privada, ubicada en la zona central de la
ciudad de Esmeraldas, en la subida a Santa Cruz y el estudiantado
que asiste proviene de la provincia de su mismo nombre, el mayor
numero de estudiantes son de su cabecera cantonal y en menor

proporcion de los cantones aledafios.

La poblacion estudiantil es relativamente joven y en su
mayoria no trabaja. El estudiantado se caracteriza porque hay
diversidad socio econdmica, ya que al recibir subvenciéon del estado
en un 25% aproximadamente, alberga estudiantes de situacion, baja,

media y media alta de todos los cantones aledafios a la provincia.

La edad promedio de los estudiantes en las carreras, esta
entre 18 y 45 afos y para acceder a la universidad deben aprobar un
curso de nivelacion en la universidad que apliquen y es de caracter

obligatorio.
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4.3.1 Descripcion de los instrumentos aplicados

Los instrumentos utilizados en esta investigacién son tres:
Aprendizaje Autorregulado (MSLQ) "Motivated Strategies for
Learning Questionnarie" desarrollado por Pintrich (1991), adaptado
por Mufoz Vilches Carmen Gloria (2012), SPSI-R. Version reducida
del Inventario de Resolucion de Problemas Sociales Revisado
(D"Zurilla, Nezu 'y Maydeu-Olivares(1998), aplicado en
universitarios/as (Calvete & Cardefioso, 2001) y el Inventario de
Estrategias de  Afrontamiento (CSl) (Coping Strategies
Questionnarie), en la versién adaptada y mas corta de Jauregui,

Herrero-Fernandez y Estévez (2016).

4.3.2 MSLQ (Cuestionario de Motivacion y Estrategias de

Aprendizaje Autorregulado)

El cuestionario de Aprendizaje Autorregulado (MSLQ)
"Motivated Strategies for Learning Questionnarie" desarrollado por
Pintrich (1991), adaptado por Mufoz Vilches Carmen Gloria (2012),
estd compuesto por 81 items que miden dos secciones: una
concerniente a la motivacién con seis subescalas y otra con el uso de

estrategias de aprendizaje con nueve subescalas.

La seccién referida a la motivacion esta integrada por 31 items que

conforman sus seis subescalas y que se detallan a continuacion:

125



Metas de orientacion intrinseca: Subescala que esta
compuesta por cuatro items que indican el grado en que el
estudiantado realiza sus tareas y acciones disfrutando la
actividad en la medida que le genera interés, siendo esta

misma su recompensa.

Metas de orientacion extrinseca: Esta subescala esta
conformada por cuatro items que pretenden medir el nivel
en que los sujetos realizan una determinada accion que
aun no siendo de su total agrado, sabe que va a ser

recompensado al final.

Valoracion de la tarea: Los seis items de esta subescala
corresponde a cuan interesantes, importantes y util valora

el estudiantado las actividades y asignaturas del curso.

Creencias de autoeficacia: Esta subescala esta
conformada por ocho items que hacen referencia al juicio
que se hace el estudiantado, sobre su capacidad para
llevar a cabo determinada tarea con algun grado de
dificultad.

Creencias de control del aprendizaje: Los cuatro items que
conforman esta subescala se enmarcan en las creencias
que el estudiantado tiene de poder controlar su propio

aprendizaje.

Ansiedad: Esta subescala esta compuesta por cinco items
que indagan el nivel de ansiedad en que el estudiantado se

enfrenta durante su proceso de aprendizaje.
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El apartado de estrategias de aprendizaje estda compuesto de

50 items agrupados en nueve subescalas que miden los siguientes

aspectos:

Uso de estrategias de repaso. Esta subescala esta
compuesta de tres items que evaluan el uso de practicas
que favorezcan recordar la informacion mediante la
repeticion o recitacion, pero que no ayudarian a integrar la
nueva informacion con el conocimiento previo, lo que
conduciria a ser un procesamiento mas bien superficial del
material sin profundizacion en la generacién del

conocimiento.

Elaboracion. Esta subescala estd conformada por seis
items que indagan sobre las estrategias que usa el
estudiantado para relacionar los conocimientos previos con
los nuevos, como es el caso del resumen, parafraseo entre

otros que permiten la transformacion de la informacion.

Organizacion. En esta subescala, ser agrupan cuatro items
que pretenden que el estudiantado seleccione la
informacioén que le permita relacionarla con otros conceptos
a aprender sobre una misma direccion, podria ser a través
del uso de mapas conceptuales o diagramas que

contribuyan a su organizacion.

Pensamiento critico. Esta subescala esta integrada por
cinco items que se refieren al grado en que el estudiantado
piensa de manera mas profunda, reflexiva y critica para la

resolucién de los problemas.
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— Autorregulacion metacognitiva. Esta subescala abarca
doce items, que permiten evaluar la organizacion, el control
y el continuo ajuste de lo planeado y acciones cognitivas

en funcién a un control previo.

— Manejo del tiempo y ambiente de estudio. Corresponde a
ocho items que integran la subescala para medir el modo
del comportamiento y uso de estrategias del estudiantado
para organizar su tiempo y ambiente de estudio que le

permitan alcanzar sus metas.

— Regulacion del esfuerzo. Esta subescala esta conformada
por cuatro items, que guardan relacion a las habilidades
que pone en practica el estudiantado para mantener la
atencion y dedicacion ante distracciones o actividades
académicas poco interesantes o dificiles que pueda

afrontar.

— Aprendizaje con pares. Esta subescala incorpora tres items
que se relacionan a la predisposicion del estudiantado para

trabajar cooperativamente con sus comparieros.

— Busqueda de ayuda. Esta Uultima subescala esta
compuesta por cuatro items que pretenden analizar la
predisposicion del estudiantado para solicitar ayuda a sus
pares o al docente frente a algun problema o poca

comprensién de algo.

Las respuestas a los items se valoraran a una escala Likert de 7
puntos donde 1= No me describe; hasta 7 = Me describe muy bien,
pudiendo describir mas o menos segun la valoracién asignada entre
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1 y 7. Los coeficientes de consistencia interna para las escalas

oscilan entre 0.535 y 0.795 en la dimensién motivacional y entre 0.428

y 0.727 en la dimension estrategias de aprendizaje.

4.3.3 SPSI-R (Inventario de Resolucién de Problemas Sociales

Revisado)

El segundo instrumento aplicado en esta investigacion es el

Inventario de Resolucién de Problemas Sociales Revisado SPSI-R

(D"Zurilla, Nezu y Maydeu-Olivares (1998), pero adaptado a los

problemas académicos propios de la Universidad (Calvete &
Cardenoso, 2001).

Este cuestionario consta de 25 items que evalua cinco

dimensiones: dos de Orientacion hacia los Problemas y tres de Estilos

de Resoluciéon de Problemas.

Orientacion Positiva hacia los Problemas. Esta dimension,
esta conformada por cuatro items, y se puede analizar la
manera en que resuelve los problemas el estudiantado con
una actitud optimista, dedicando esfuerzo y persistencia

para una exitosa resolucion.

Orientacion Negativa hacia los Problemas. Abarca cinco
items que mide en la medida que se considera que los
problemas no tienen solucion, dudando asi poder
resolverlos, lo que le puede conllevar a eventos frustrantes

por la preocupacion.
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— Estilo Racional. Esta dimension esta compuesta por cuatro
items que constituye la forma racional, sistematica y

aplicada para solucionar los problemas.

— Estilo Impulsivo/Descuidado. En esta dimension, se
incluyen cinco items que analizan la forma impulsiva,
inadecuada e incompleta con la que solucionan los

problemas.

— Estilo Evitativo. Esta dimension abarca cinco items muestra
las caracteristicas procrastinadoras, de pasividad vy
dependencia que tiene para no afrontar los problemas

esperando que se resuelvan solos.

El inventario se contesta utilizando una escala con 5 opciones de
respuesta 0= Nada cierto en mi caso, 1 = Algo cierto en mi caso, 2 =
Moderadamente cierto en mi caso, 3 = Muy cierto en mi caso, y 4 =

Totalmente cierto en mi caso.

Los coeficientes de consistencia interna para las escalas oscilan
entre 0.594 y 0.812

4.3.4 CSI (Inventario de Estrategias de Afrontamiento)

El Inventario de Estrategias de Afrontamiento (CSI) (Coping
Strategies Questionnarie), en la version en espafiol adaptada y mas

corta de Jauregui, Herrero-Fernandez y Estévez (2016).
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Este cuestionario con 40 reactivos mas un item de medida de
eficacia percibida del afrontamiento. Todo ello se divide en tres
secciones, escala primaria, secundaria y terciaria. Las escalas
primarias, constan de ocho componentes: Resolucion de problemas,
Reestructuracion cognitiva, Apoyo social, Expresién emocional,
Evitacion de problemas, Pensamiento desiderativo, Retirada social y

Autocritica.

De la agrupacion de estas escalas primarias, surgen las
secundarias que son: Manejo adecuado centrado en el problema,
Manejo adecuado centrado en la emocion, Manejo inadecuado
centrado en el problema, Manejo inadecuado centrado en la emocion.
Por ultimo, de la agrupacién empirica de estas secundarias, surgen

las terciarias que son: Manejo adecuado y Manejo inadecuado.

— Resolucién de problemas. Esta dimension incluye cinco
items y analiza las estrategias cognitivas y conductuales
que utiliza la persona para eliminar la situacién problémica

y el estrés que la produce.

— Reestructuracion cognitiva. Esta contiene cinco items y
contempla el uso de estrategias cognitivas que cambien la

situacion que produce el estrés.

— Apoyo social. En esta dimension se han incluido cinco
items que demuestran en qué medida se busca el apoyo

emocional en otros.

— Expresion emocional. Esta dimension incluye cinco items 'y
analiza las estrategias que utiliza el estudiantado para
liberar emociones en los momentos de estrés.

131



— Evitacién de problemas. En esta dimension se han sumado
cinco items que demuestran las estrategias que se ponen
en practica para evitar pensamientos negativos que

produzcan una situacion estresante.

— Pensamiento desiderativo. Esta dimension compuesta por
cinco items incluye aquellas estrategias para liberar
emociones en los momentos de estrés para lograr que la

realidad sea menos estresante.

— Retirada social. En esta dimension se han sumado cinco
items sobre el uso de estrategias para evitar la
comunicaciéon del entorno social asociadas a la situaciéon

estresante.

— Autocritica. Esta dimensiéon compuesta por cinco items
incluye estrategias de autoinculpacion por los sucesos que

conllevan a la situacién estresante y el manejo inadecuado.

El cuestionario se contesta en una escala tipo Likert de cinco
puntos, del grado en que manejé la situacién: 0= nada, 1 = algo, 2 =
bastante, 3 = mucho, y 4 = totalmente, y asi medir el nivel de
utilizacidén de estrategias de afrontamiento, dirigidas y no dirigidas a
la accion. Los coeficientes de consistencia interna para las escalas
oscilan entre 0.733 y 0.853
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4.4 PROCEDIMIENTO

Los sujetos de estudio fueron alumnos/as universitarios de las
carreras administrativas de la PUCESE. Para lograr la toma de
informacion, primero se solicitdé la aprobacion del proyecto y de los
instrumentos al Comité de Etica de la UPV-EHU. A continuacion, se
solicité a la PUCESE una autorizacién a través de los directores de
cada una de las carreras para poder tomar los cuestionarios al

estudiantado.

Luego de contar con las respectivas autorizaciones por parte de
los directores de cada una de las carreras, se pidio el consentimiento
informado a cada uno de los/las estudiantes para que respondan a

cada uno de los items.

Los instrumentos se pasaron en el mes de octubre y noviembre
de 2016 porque son los periodos en los que los estudiantes ya estan
registrados en el sistema nacional. Previo a que los estudiantes
respondieran cada uno de los cuestionarios, se les explico el objetivo
del estudio para que puedan responder libre y voluntariamente. El
tiempo aproximado de respuesta de todo este ejercicio fue de 45

minutos por estudiante.
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5.3 ESTRATEGIA GENERAL Y PROPIEDADES DE LOS
INSTRUMENTOS DE MEDIDA

5.3.1 Estrategia general

El andlisis de datos se llevo a cabo con el software estadistico
IBM SPSS Statistics 24. En primer lugar, se analizaron los
descriptivos de cada uno de los items que conforman los tres
instrumentos, luego de ello se realiz6 el analisis de consistencia
interna a cada una de las subescalas empleando el coeficiente alfa
de Cronbach.

En segundo lugar, con el objetivo de analizar las diferencias
en funcién del género se procedié a una comparacion de medias
mediante la T-Student y para evaluar el tamafo del efecto se aplico
la d-Cohen.

En tercer lugar, con el objetivo de analizar las diferencias entre
el estudiantado en funcion del semestre (2° 5° 7° y 9°) en las
diferentes subescalas de autorregulacion del aprendizaje (motivacion
y estrategias de aprendizaje), resoluciéon y afrontamiento de
problemas, se realizé un analisis univariado para la medicién de su

efecto en cada nivel.

Ademas de ello, se realizaron pruebas post-hoc con el objetivo
de indagar en las diferencias especificas entre semestres, con el
estadistico HSD de Tukey y T3 de Dunnet, segun la situacion de

igualdad o desigualdad de las varianzas.
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En cuarto lugar, con el objetivo analizar los rasgos
diferenciales que tiene el estudiantado con relacién a la carrera que
estudia, se efectudé un analisis aplicando el ANOVA de un factor en
cada una de las subescalas de motivacion y estrategias de

aprendizaje.

En quinto lugar, con el fin de analizar la relacion entre
aprendizaje autorregulado, resolucion-afrontamiento de problemas y
el rendimiento académico, se aplico la prueba de Pearson tanto en

las notas del semestre anterior como las del afio anterior.

Finalmente, con el objetivo de analizar las correlaciones que
existen entre la autorregulacion del aprendizaje, la resolucion y
afrontamiento de problemas, se aplicaron también las correlaciones

de Pearson.

5.3.2 Descripcion de los instrumentos

5.3.2.1 Aprendizaje Autorregulado (MSLQ)

A continuacion, se detallan los descriptivos obtenidos en las
subescalas del instrumento de Aprendizaje Autorregulado (MSLQ)
"Motivated Strategies for Learning Questionnarie" adaptado por
Munoz Vilches Carmen Gloria (2012) en cada una de las subescalas

de sus dos dimensiones que lo componen.
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Descriptivos dimension Motivacion.

En las Tablas 2 y 3 se pueden observar que las medias de las
subescalas de motivacion estan en su mayoria en niveles superiores
a 5 excepto en el caso de la pregunta 3 que estda muy por debajo de
la media general, seguido de las 6, 9, 19 y 28, que estan relacionadas
con las subescalas de control y ansiedad.

Tabla 2

Descriptivos MSLQ Escala Motivacion

ESCALAS N validos =213 Med SD Asimt  Curt.
1. Enun curso como éste, prefiero material que realmente me 53 1317 0766 0.787
rete para asi poder aprender cosas nuevas.
2. Si gstudlo de manera adecuada, seré capaz de aprender el 6.07 1 1008 0.802
material de este curso.
3. Cuando hago un examen pienso que lo estoy haciendo peor 312  1.99 0417 -1.142
que el resto de los/as estudiantes.
4. Creo que seré capaz de aplicar lo que he aprendido este 571 1.146 0772 0442
curso a otros cursos.
5. Creo que obtendré una excelente calificacion en este curso. 545 1.153 -0.871 1.52
6. Estoy sggu_rg/_a que puedo entender incluso el material de 4.71 138 20313  0.051
lectura mas dificil de este curso.
7. Obtener una buena calificacién es lo mas satisfactorio que 59 1314 1274 1546
puedo lograr en este curso.
8. Mlentrgs estoy haciendo un examen pienso en las preguntas 505 1754 0817 -025
que no sé responder.
9. Si no puedo aprender el material de este curso es mi culpa. 436 1.795 -0.32 -0.707
3:8;5%3 importante para mi aprenderme el material de este 6.07 1.133 1597 3.634
11. Lo mas importante para mi ahora es mejorar mi nota
media, por lo que mi principal preocupacién es obtener una 6 1.297 -1.651 2974
buena calificacion.
12'. _Estoy seg~uro/a de que puedo aprender los conceptos 6.35 092 1495 2228
basicos ensefiados en este curso.
13. Sl_ puedo, quiero sacar mejores notas que el resto de 6.05 1.091 1419 2618
estudiantes de mi clase.
14. Cuando hago un examen pienso en las consecuencias de 507 1.914 0877 -0.315
suspender.
15. Estoy seguro/a de que podré entender al profesorado de 561 1.089 0852 0.941
este curso.

Leyenda: (Med) Media; (SD) Desviacion Tipica; (Asimt) Asimetria; (Curt) Curtosis
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Tabla 3

Descriptivos MSLQ Escala Motivacion

ESCALAS N validos =213 Med SD Asimt Curt.
16..En. este curso prefler.o'njaterlal que despierte mi 5.92 1138 1159  1.779
curiosidad aunque sea dificil de aprender.

17_. Estoy muy interesado/a en el contenido de las 5.81 1.092 0792 0466
asignaturas de este curso.

18. Si me esfuerzo, seré capaz de entender el material 6.23 0.965 1484 3177
de este curso.

19. Tengo un sentimiento de intranquilidad y agobio 4.71 1858 063 -0579
cuando hago un examen.

20. Co.nfllo en que pyedo hacer un excelente trabajo en 58 1026 1076 2.059
las actividades y examenes de este curso.

21. Espero que me vaya bien el curso. 6.47 0.846 -1.807  3.281
_22. Lo mas satisfactorio de_ este curso para mi es 6.25 0.927 1271 1377
intentar entender el contenido lo mejor posible.

23. Creo que el material del curso me ayuda a 6.05 1.021 1318 2665
aprender.

24. Cuando tengo la oportunidad, elijo actividades que

me ayuden aunque no garanticen obtener una buena 5.11 1.447 -0.814  0.655
calificacion.

25. Si no entiendo el mat.erlal del curso, es porque no 505 1625 0834 0125
me he esforzado lo suficiente.

26. Me gustan los temas de este curso. 5.39 1.378 -1.118  1.546
_27. Entender los tgmas de las asignaturas es 6.33 0.922 1408 1.964
importante para mi.

28. Me siento nervioso/a cuando hago un examen. 4.93 1.973 -0.671 -0.708
29. Estqy seguro/a! _de que puedo domlrjar ala 547 1132 061 0404
perfeccion las habilidades que se ensefian este curso.

30. Quiero hacerlo bien porque es importante para mi

demostrar mi habilidad a mi familia, amigos/as y otras 5.83 1.439 -1.532 2.279
personas.

31. Teniendo en cuenta la dificultad del curso, el 582 1.033 086 139

profesorado y mis habilidades, creo que me ira bien.

Leyenda: (Med) Media; (SD) Desviacion Tipica; (Asimt) Asimetria; (Curt) Curtosis

Descriptivos dimension Estrategias de Aprendizaje

Los descriptivos sobre estrategias de aprendizaje muestran

niveles por encima de la media, excepto los items 40, 49, 57 y 77 que

estan por debajo de ella, como se muestran en las Tablas 4, 5y 6

respectivamente.
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En los analisis que se realizaran en los siguientes apartados,

se podra observar si estos resultados generan resultados
estadisticamente significativos.
Tabla 4
Descriptivos MSLQ Escala Estrategia de Aprendizaje
ESCALAS N validos =219 Med SD Asimt  Curt.

32. Cuando estudio las lecturas del curso, subrayo el 486 1.886 -0.665 -0.627
material para organizar mis ideas. ' ’ ' '

33. Durante las clases, frecuentemente me pierdo puntos 496 1981 0021 131
importantes por estar pensando en otras cosas. ’ ’ ’ ’
34. Cuando estudio trato de explicar el tema a un 49 1732 -0693 -0.391
companiero/a o amigo/a. ) ) ) )

35. Normalmente estudio en un lugar en el que me puedo

concentrar. 566 1.521 -1.226 1.087
36. Cuando leo para el curso, me hago preguntas para que ) )

me ayuden a enfocar mi lectura. 434 1859 -0.353 -0.931
37. Normalmente me siento tan perezoso/a y aburrido/a

cuando estudio, que no termino lo que tenia planeado. 42 1931 -0.009 -1.205
38. A menudo, me cuestiono cosas que 0igo o leo para 494 1528 -0.664 0126
decidir si son convincentes. ' ’ ' ’

39. Cuando estudio, practico repitiendo la informacion

una y otra vez. 56 1.481 -1.089 0.789
40. Aunque tengo problemas para aprender el material del

curso, intento hacer el trabajo por mi cuenta sin ayuda de 3.09 1795 0.67 -0.492
nadie.

41. Cuando no entiendo bien algo que estoy leyendo, vuelvo 6.04 1102 -0983 0.345
hacia atras e intento aclararme. ' ’ ' ’

42. Cuando estudio reviso las lecturas y apuntes para ) )
intentar encontrar las ideas mas importantes. 599 1138 -0.935 -0.048
43. Hago un buen uso de mi tiempo de estudio. 469 1494 -0345 -0.271
44. Si las lecturas del curso son dificiles de comprender, 496 1465 -0576 0165
cambio la manera de leerlas. ' ’ ' ’

45, Intento trabajar con otros/as estudiantes para llevar a 504 1.645 -0783 -0.033
cabo las tareas. ' ’ ' '

46. Cuando estudio leo mis apuntes y lecturas una y otra 574 1275 -0.931 0.529
vez. ' ’ ’ ’

47. Cuando nos presentan en clase una teoria, una

interpretacion o una conclusién intento decidir si hay 458 154 -0.522 -0.187
evidencias que las apoyen.

48. Trabajo duro para que el curso me vaya bien, aunque no 522 1468 -0893 0.721
me guste lo que estamos haciendo. ' ’ ' ’

49. Hago tablas, diagramas o cuadros que me ayuden a 39 1.93 0005 -1.044
organizar la informacion. ) ) ) )

50. Cuando estudio, me tomo un tiempo para discutir los 442 1639 -0226 -0.713

temas del curso con los comparieros/as de clase.

Leyenda: (Med) Media; (SD) Desviacion Tipica; (Asimt) Asimetria; (Curt) Curtosis
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Tabla 5

Descriptivos MSLQ Escala Estrategia de Aprendizaje

ESCALAS N validos =219 Med SD Asimt Curt.
51. U_so la informacion del curso como punto de partida 508 1461 -0.776 0.236
para intentar desarrollar mis propias ideas.
52. Me resulta dificil seguir un plan de estudio. 4.02 1.788 0.04 -0.893
53. Cuando estudio, reuno informaciéon d_e dlfe_zrentes 504 1375 -0.435 -0.065
fuentes como las clases, lecturas y las discusiones.
54,f. Antes’de estgdlar un tema a fondo, lo reviso para ver 515 1434 -0.596 0.118
cémo esta organizado.
55. Me hago preguntasf para asegurarme de que entiendo 512 1.416 2063 -0.021
lo que hemos estado viendo en clase.
56. Trato de cambiar mi forma de estudio para ajustarme
a los requerimientos del curso y el método de ensefianza 488 1.436 -0.465 -0.163
del profesorado.
57. Muchas veces me doy cuenta de que no entiendo lo 332 181 0424 -0816
que he estado leyendo.
58. Le pregunto mis dudas al profesor o la profesora para 532 1511 081 0472
aclararlas.
59. Memorlz_o palabras clave para acordarme de los 531 1564 -0912 028
conceptos vistos en clase.
60. Cuando el trabajo del curso es dificil, me doy por 482 1894 -0362 -117
vencido/a o estudio solo las partes faciles.
61. Cuando estudio, intento pensar sobre el tema y decidir
lo que tengo que aprender en lugar de simplemente leerlo  5.11 1.451 -0.8 0.492
por encima.
6_2. Trato de _relacionar Igs ideas que aparecen en 501 1375 -0.477 -0.102
diferentes asignaturas siempre que puedo.
63. Cuando estudio, reviso Igs notas de clase y hago un 51 1547 -0.621 -0.369
resumen con los conceptos importantes.
64. Cuando leo trato de relacionar la informacién nueva 54 1309 -0661 0003
con la que ya conozco.
65. Tengo un lugar especifico para estudiar. 454 2095 -0.415 -1.099
66. Trato de jugar con m_is propias ideas, relacionandolas 519 1456 -0.653 0.076
con lo que estoy aprendiendo en este curso.
67. Cuando estudio, escribo breves resimenes de las
ideas principales de las lecturas y de los conceptos de 498 1.616 -0.533 -0.543
clase.
68. Cuando no entlendo~algun tema del curso, le pido 555 144 -1.098 0754
ayuda a algun/a compafiero/a.
69. Trato de entender el material de las clases
estableciendo conexiones entre las lecturas y los 49 127 -0.326 0.001
conceptos de las clases.
70. Me aseguro de llevar al dia las lecturas y tareas del 534 1377 -0.776 0532

CUrso.

Leyenda: (Med) Media; (SD) Desviacién Tipica; (Asimt) Asimetria; (Curt) Curtosis
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Tabla 6

Descriptivos MSLQ Escala Estrategia de Aprendizaje

ESCALAS N validos =219 Med SD Asimt Curt.
71. Cugndo leou 0igo una conclusién o comentario pienso 514 1328 -0.428 -0.386
en posibles alternativas.
72. Hago listas de los conceptos importantes y los 489 1577 -0516 -0.247
memorizo.
73. Asisto a clase regularmente. 575 1.686 -1.469 1.4
74. Incluso cuando los materiales del curso son aburridos
y poco interesantes me las arreglo para seguir trabajando 554 1363 -1.06 1.169
hasta que acabo
75_. Trato de |dent|f|par alos/as Qstudlantes Qe clase a 579 1431 -1374 1.654
quienes puedo pedirles ayuda si es necesario.
76. Cu_ando estudi(_) trato de identificar los conceptos que 559 1188 -0.976 1.346
no entiendo muy bien.
77. A menudo me doy cuenta de que no dedico mucho 352 1741 0498 -0617
tiempo al curso por hacer otras actividades.
78..C.uando estudio me marco metas para planificar mis 504 1594 -0.698 -0178
actividades en cada periodo de estudio.
79. S! no entiendo Igs notas de clase, me aseguro de 512 1564 -0.743 -0.068
solucionarlo después.
80. Casi nunca encuentro tiempo para revisar mis notas o 458 1.909 -0205 -1.152
lecturas antes de un examen.
81. Intento aplicar las ideas del curso en otras actividades 461 1706 -0467 -0.628

como discursos o debates.

Leyenda: (Med) Media; (SD) Desviacién Tipica; (Asimt) Asimetria; (Curt) Curtosis

5.3.2.2 Resoluciéon de Problemas

Otra variable de estudio en la que se realizan pruebas estadisticas

es el Inventario de Resolucion de Problemas Sociales Revisado

SPSI-R version reducida adaptado a los problemas académicos

propios de la Universidad de Calvete y Cardefioso (2001) que al

analizar sus descriptivos, se puede notar en la Tabla 7 que los items

5, 9,12, 13, 15y 23 son los que tienen puntuaciones mas altas y su

criterio de respuesta es de: muy cierto en mi caso.
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Tabla7

Descriptivos SPSI-R Resolucién de Problemas

ESCALAS N validos =217 Med SD Asimt Curt.
1. Siento miedo cuando tengo problemas importantes 239 1197 -244 -833
2. Cugndo t(_)mo decisiones, no examino con detenimiento 179 1.186 068 -992
todas mis opciones
;3. Me siento inseguro/a cuando tomo decisiones 198 1.219 020 -.982
importantes
4. Cgando mi primer |nter_1to para solucionar un probl_erpa 297 1125 -1.068 371
falla, pienso que si no me rindo, finalmente lo conseguiré
5. Intento ver mis problemas como retos o desafios 3.08 .908 -.905 .608
6. Espe_ro a ver si un problema desaparece por si solo 156 1.048 352 -927
antes de intentar resolverlo
7. Cuandq mis primeros intentos para resolver un problema 298 1221 -109 -963
fallan, me siento muy frustrado/a
8. ] Dudo que pueda resolver problemas dificiles a pesar de 148 1.262 534 -791
cuanto me esfuerce
9. Creo que mis problemas se pueden resolver 342 870 -1.733 3.122
10. Hago lo posible para evitar afrontar problemas 1.92 1.414 155 -1.330
11. Los problemas dificiles me alteran mucho 2.16 1.233 .024 -1.048
12. Cuando tomo de.c’|S|ones, intento predecir los pros y 300 917 -691 -005
contras de cada opcion
;géil\élleégusta afrontar los problemas tan pronto como sea 300 1044 -962 365
14. Cugndo resuelvo problemas, me quedo con la primera 211 1147 -230 -640
buena idea que se me pasa por la cabeza
1E_>. Creo que puedo resolver problemas dificiles por mi 319 937 -1.100 881
mismo/ma si me esfuerzo
1,6. Cuando tengo un problema, consigo tantos datos sobre 295 976 -660 -.423
él como me sea posible
17. Pospongo el resolver problemas tanto tiempo como me 190 1.299 036 -1.130
sea posible
18. G_astg mas tiempo evitando mis problemas que 165 1.311 279 1112
solucionandolos
19. Antes de intentar resolve’r un problema, me fijo una meta 279 978 -453 -545
para saber exactamente a donde voy
20. Cuando tomo decisiones, no me tomo el tiempo
necesario para pensar en los pros y los contras de cada 1.58 1.254 242 -1.107
opcion
21 .'Despues de llevar a cabo.una solucién, analizo hasta 290 891 703 396
qué punto el problema ha mejorado
22. Pospongo el resolver problemas hasta que es demasiado 148 1.231 381 -958
tarde para hacer algo al respecto
2_3. Cuando resuelvo problemas, pienso en muchas opciones 302 901 -.800 311
diferentes
24. Cuand9 tomo fjeC|S|ones, hago caso de mi instinto sin 182 1267 123 -1.051
pensar qué pasara
25. Soy demasiado impulsivo/a cuando tomo decisiones 1.98 1.326 .051 -1.201

Leyenda: (Med) Media; (SD) Desviacion Tipica; (Asimt) Asimetria; (Curt) Curtosis
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5.3.2.3 Afrontamiento

Para cerrar el analisis de los descriptivos, en las Tablas 8 y 9 se

detallan los resultados de la variable afrontamiento y se puede notar

que las medias en su mayoria estan valoradas por encima de 2

excepto en las preguntas 16, 24 y 39 que corresponden a las

subescalas de retirada social y evitacion del problema.

Tabla 8

Descriptivos CSI Afrontamiento

ESCALAS N validos =205 Med SD Asimt  Curt.
1. Luché para resolver el problema 3.16 0965 -1.079 0.587
2. Me culpé a mi mismo/a 21 122 -0.102 -1.001
3. Deje salir mis sentimientos para reducir el estrés 2.34 1.227 -0.29 -0.88
4. Deseé que la situacion nunca hubiera empezado 247 1321 -0417 -0.978
5. Encontré a alguien que escuch6 mi problema 273 1249 -0.721 -0.627
5 Sopest o potena ay ol sezen MMEne V8l par o0z 07%0 0008
gérl;l]c;;jizjdeoque me afectara; evité pensar en ello 247 1191 10358 -0.925
8. Pasé algun tiempo solo/a 245 1267 -0.266 -1.097
9. Me esforcé para resolver los problemas de la situacion 298 0967 -0.723 -0.178
11. Expresé mis emociones, lo que sentia 26 1209 -0476 -0.816
:nZa;nDe?ZEt;Zr?nuire]e::esnuamon no existiera o que de alguna 259 1262 -0479 -0.835
13. Hablé con una persona de confianza 293 1.193 -0.847 -0.467
;g.sacsarrroblrfzalrié?ggi teannqnlqul\a/zla la situacion para que las 266 1123 -0456 -0.683
15. Traté de olvidar por completo el asunto 227 1291 -0.193 -1.125
16. Evité estar con gente 1.66 1.285 0.443 -0.892
17. Hice frente al problema 3.11 0955 -0.975 0.441
18. Me critiqué por lo ocurrido 233 1275 -0.249 -0.959
19. Analicé mis sentimientos y simplemente los dejé salir 246 1184 -0429 -0.709
20. Deseé no encontrarme nunca mas en esa situaciéon 272 1.252 -0.63 -0.719

Leyenda: (Med) Media; (SD) Desviacion Tipica; (Asimt) Asimetria; (Curt) Curtosis
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Tabla 9

Descriptivos CSI Afrontamiento

ESCALAS N validos =205 Med SD Asimt Curt.

21. Dejé que mis amigos/as me echaran una mano 259 1.188 -0.444 -0.745
ii.rel\:l;l’eaﬁonvenci de que las cosas no eran tan malas como 27 1082 -0455 -0632
ﬁ?é;stte importancia a la situacion y no quise preocuparme 217 1197 -0.074 0.97
24. Oculté lo que pensaba y sentia 1.96 1.309 0.06 -1.09
25. Supe lo que habia que hacer, asi que doblé mis

esfuerzos y traté con mas impetu de hacer que las cosas 276 1.042 -0.635 -0.171
funcionaran

26. Me recriminé por permitir que esto ocurriera 2.08 1.267 -0.086 -1.017
27. Dejé desahogar mis emociones 238 124 -0.339 -0.939
28. Deseé poder cambiar lo que habia sucedido 282 1.155 -0.652 -0.587
29. Pasé algun tiempo con mis amigos/as 241 1.158 -0.263 -0.938
Qe las 0asms o estaban tan mal despubs de todo 263 1065 032 0819
31. Me comporté como si nada hubiera pasado 211 1.294 -0.092 -1.079
32. No dejé que nadie supiera como me sentia 215 1.281 -0.026 -1.212
33. Mantuve mi postura y luché por lo que queria 3.06 094 -0.825 0.103
23;1;1;2232? mio, asi que tenia que sufrir las 23 1319 -0232 -1113
35. Mis sentimientos eran abrumadores y estallaron 209 1278 -0.05 -1.038
36. Me imaginé que las cosas podrian ser diferentes 276 1.133 -0.768 -0.048
37. Pedi consejo a un amigo/a o familiar que respeto 269 1254 -0.626 -0.716
38. Me fijé en el lado bueno de las cosas 293 1.029 -0.732 -0.126
39. Evité pensar o hacer nada 1.94 1333 0.104 -1.155
40. Traté de ocultar mis sentimientos 221 1325 -0.125 -1.16
41. Me consideré capaz de afrontar la situacion 3.24 0912 -1.246 1.28

Leyenda: (Med) Media; (SD) Desviacién Tipica; (Asimt) Asimetria; (Curt) Curtosis

Luego de haber analizado los descriptivos en cada una de las

variables de estudio de acuerdo con las subescalas que las

conforman, se presentan los analisis de fiabilidad.
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5.3.3 Fiabilidad de las subescalas

El analisis de fiabilidad se realizé a través del Alpha de Cronbach.
En las subescalas de motivacion y estrategias de aprendizaje se
obtuvieron alphas moderadas; en las subescalas de resolucion de
problemas dieron resultados altos excepto las de orientacion positiva;
en las subescalas de afrontamiento se mantienen indices de fiabilidad
en valores aproximados o superiores a 0.75 De manera global se
pueden observar en las Tabla 10 y 11 donde los resultados de

fiabilidad obtenidos para el estudio son aceptables.

Tabla 10

Coeficientes de consistencia interna (Alphas de Cronbach)

Alfa de N de

SUB ESCALAS Cronbach elementos

SUB ESCALAS MOTIVACION

METAS DE ORIENTACION INSTRINSECA OMI 0.547 4
METAS DE ORIENTACION EXTRINSECA OME 0.613 4
VALORACION DE LA TAREA VT 0.795 6
CREENCIAS DE CONTROL DEL APRENDIZAJE CcC 0.535 4
CREENCIAS DE AUTOEFICACIA CA 0.791 7
ANSIEDAD AA 0.63 5
SUB ESCALAS ESTRATEGIA DE APRENDIZAJE
ELABORACION ELA 0.727 6
ORGANIZACION ORG 0.582 4
PENSAMIENTO CRITICO PC 0.728 5
AUTORREGULACION METACOGNITIVA ARM 0.626 12
MANEJO DE TIEMPO YAMBIENTE DE ESTUDIO MTAE  0.548 8
REGULACION DEL ESFUERZO RE 0.428 4
APRENDIZAJE POR PARES AP 0.491 3
BUSQUEDA DE AYUDA BA 0.453 4
USO DE ESTRATEGIAS DE REPASO UER 0.567 3
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Tabla 11

Coeficientes de consistencia interna (Alphas de Cronbach)

Alfa de N de

SUB ESCALAS Cronbach elementos

SUB ESCALAS RESOLUCION DE

PROBLEMAS
ORIENTACION POSITIVA OPP 0.594 4
ORIENTACION NEGATIVA ONP 0.778 5
ESTILO RACIONAL ER 0.716 4
ESTILO IMPULSIVO El 0.812 5
ESTILO EVITATIVO EV 0.777 5
SUB ESCALAS AFRONTAMIENTO
RESOLUCION DE PROBLEMAS SP 0.77 5
REESTRUCTURACION COGNITIVA RC 0.776 5
APOYO SOCIAL BAS 0.818 5
EXPRESION EMOCIONAL EE 0.853 5
EVITACIONAL PROBLEMA EP 0.733 5
PENSAMIENTO DESIDERATIVO PD 0.815 5
RETIRADA SOCIAL RS 0.747 5
AUTOCRITICA AC 0.815 5
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5.4 RASGOS DIFERENCIALES DEL ESTUDIANTADO EN
FUNCION DEL GENERO

Con la finalidad de hallar posibles diferencias en relaciéon con
el género, se efectué un analisis aplicando la T de Student a las
subescalas de motivacion y estrategias de aprendizaje autorregulado,
al igual que a las escalas de resolucion y afrontamiento de problemas

universitarios.

5.4.1 Género y aprendizaje autorregulado

A continuacion, se detallan los resultados obtenidos en las
subescalas de motivacién y estrategias de aprendizaje para asi
conocer las posibles diferencias encontradas en relacién con el

género luego de aplicar la prueba T-Student.

Género y Motivacion

Como se puede observar en la Figura 5 y Tabla 12, con
respecto a las subescalas incluidas en la dimension de motivacion, la
T-Student revel6 que no existen diferencias significativas entre
hombres y mujeres, aunque si se puede observar una tendencia a
una mayor puntuacién de las mujeres en las subescalas de valor de
la tarea, creencias de autoeficacia y ansiedad ante los examenes, en

relaciéon con los hombres.
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Figura 5
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Tabla 12

Género y motivacion

mHOMBRES m MUJERES

Género y motivacion

Prueba de muestras independientes

25.00

20.00

15.00

10.00

5.00
OMI OME VT cC CA AA

. Sig.

Sexo N Media SD. F t (bilateral)
OoMI masculino 94 225106 3.34646

) 477  -295 .768
femenino 148 22.6351 3.10617
masculino 97 23.9072 3.21482

OME ) 1.546 .364 .716
femenino 151 23.7417 3.66508
VT masculino 93  34.9892 5.26162

) 828 -1.175 .241
femenino 143 35.7343 4.40542
masculino 97 21.7113 3.63994

CcC ) .012 128 .898
femenino 149 21.6510 3.60166
masculino 91 453516 5.46783

CA ) 172 -1.008 315
Femenino 147 46.0952 5.57309
Masculino 95 22.6105 6.09551

AA 272 -.661 .509
Femenino 148 23.1351 5.99506

Leyenda: (OMI) Metas de orientacion intrinseca; (OME) Metas de orientacién extrinseca; (VT)

Valoracion de la tarea; (CC) Creencias de control del aprendizaje; (CA) Creencias de autoeficacia;

(AA)Ansiedad
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Género y Estrategias de aprendizaje

En cuanto a las subescalas incluidas en la dimension de
estrategias de aprendizaje, se puede ver en la Figura 6 y también en
la Tabla 13, que los resultados mostraron unas puntuaciones mas
elevadas a favor de las estudiantes frente a sus comparneros
masculinos con un tamafio del efecto moderado en la subescala de
organizacion (H=18.50 y M=20.69; d= 0.50); casi moderado en la
subescala de regulacién del manejo de tiempo y ambiente de estudio
del aprendizaje (H=36.32 y M=39.44; d= 0.47) y pequefio en la
subescala del uso de estrategias de repaso (H=15.23 y M=16.35; d=
0.34).

Figura 6 Género y estrategia de aprendizaje
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Tabla 13

Género y estrategias de aprendizaje

Prueba de muestras independientes

Sexo N Media SD F t Sig. (bilateral)

masculino 97 29.2474 548109

ELA  femenino 151 304768 5.70478 011 -1.682 094

ORG masculino 97 18.5052 4.39963 678  -3.932 000
femenino 152 20.6974 421922 -3. :
masculino 96 25.1667 4.84858

PC femenino 150 24.7467 520994 206 634 527

ARM ~ mascuino 07 582062 681306 _ . -
femenino 148 59.3041 8.98348 ' o :
masculino 92 36.3261 6.08928

MTAE  fomenino 143 394406 693392 +479 -3.522 001

RE masculino 98 19.1939 3.58881 2855 -1.791 074
femenino 150 20.1400 4.34893 “ o :
masculino 97  14.4330 3.28160

AP femenino 151 14.3046 3.70404 2645 278 781

BA  mascuino 07 194742 373076 . 268
femenino 152 19.9211 3.86790 - :
masculino 96 152396 3.27589

URE  fomenino 149 16.3557 3.47097 040 ~-2.695 008

Leyenda: (ELA) Elaboracion ; (ORG) Organizacion; (PC) Pensamiento critico; (ARM) Autorregulacion

metacognitiva; (MTAE) Manejo de tiempo y ambiente de estudio; (RE) Regulacién del esfuerzo; (AP)

Aprendizaje por pares; (BA) Busqueda de ayuda; (UER) Uso de estrategias de repaso

5.4.2 Género y resolucion de problemas

Al aplicar la misma prueba de analisis en la escala resolucion

de problemas, se puede observar en la Figura 7 que las chicas en

relacion con los chicos tienen mayor orientacion negativa hacia los

problemas.

Asimismo, en la Tabla 14 se muestra que estos datos son

estadisticamente significativos en la orientacion negativa hacia los
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problemas con un tamafio de efecto pequeno (H=9.36 y M=10.90; d=
0.34).

Figura 7 Género y resolucién de problemas
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Tabla 14

Género y resolucion de problemas

Prueba de muestras independientes

Sexo N Media SD__F ¢ (brateral
PP omenno w9 zed 2ew 1 12T 899
ONP frg;s::l:;o 19415 1%_3960 jzggg 1825 -2.608  .010
T fmenmo 1:2 17 27 408 -T1S 478
E fmemno 146 910 4y 21 80 3%
= masaulno 1 A anes 831 1671 096

Leyenda: (OPP) Orientacién positiva; (ONP) Orientacion negativa; (ER) Estilo racional; (El) Estilo
impulsivo; (EV) Estilo evitativo
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5.4.3 Género y afrontamiento

En cuanto a las subescalas de afrontamiento con relacion al
género, se obtuvieron diferencias significativas como se puede
observar en la Figura 8 y Tabla 15 donde las mujeres obtuvieron
puntuaciones mayores en expresion emocional en comparacion a los
hombres con un tamano de efecto pequefio (H=11.00y M=12.41; d=
0.30), al igual que en la escala de pensamiento desiderativo donde
ellos también puntuaron mayor en relacién a las chicas (H= 12.30 y
M=14.07; d= 0.36).

Figura 8 Género y afrontamiento
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Tabla 15
Género y afrontamiento

Prueba de muestras independientes

Sig.
Sexo N Media SD F t (bilateral)

SP masculino 95 14.8947  3.41609

femenino 149 15.1946 3.58804

RC masculino 96 13.5833 3.68972
femenino 147 14.0612 3.96427

BAS masculino 94 12.8191 4.26530
femenino 143 13.8322 4.74414

EE masculino 96 11.0000 4.83191
femenino 144 12.4931 4.80093

EP masculino 96 11.4583 4.48839
femenino 146 10.6781 4.29584

PD masculino 93 12.3011 4.77490
femenino 143 14.0070 4.51990

RS masculino 93 10.9677 4.63552
femenino 148 10.0743  4.49049

AC masculino 95 11.5158 4.45751
femenino 142 11.0634 4.96400

123 -.648 517

135 -.944 .346

1.301 -1.673 .096

.074 -2.354 .019

397  1.358 176

106 -2.771 .006

261 1485 139

940 716 A75

Leyenda: (SP) Resolucién de problemas; (RC) Reestructuracion cognitiva; (BAS) Apoyo social; (EE)
Expresion; emocional; (EP) Evitacién al problema; (PD) Pensamiento desiderativo; (RS) Retirada social;
(AC) Autocritica
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5.5 RASGOS DIFERENCIALES DEL ESTUDIANTADO EN
FUNCION DEL NIVEL EDUCATIVO

Se analizaron las variables de estudio a través del ANOVA de
un factor, para demostrar si existian diferencias significativas en los
niveles educativos de acuerdo con las subescalas de estudio, cuyos

resultados se detallan a continuacion.

5.5.1 Nivel educativo y aprendizaje autorregulado

Nivel educativo y motivacion

Los analisis univariados revelaron efectos estadisticamente
significativos del nivel educativo en las subescalas de motivacion
extrinseca (F (3.244) = 7.04; p =0.000); valor de la tarea (F (3.232) =
4.05; p =0.008) y gestion del tiempo y ambiente de estudio (F (3.231)
= 3.73; p = 0.012), pertenecientes a los componentes de motivacion
y estrategias de aprendizaje autorregulado. Con respecto al
componente de Motivacién, los analisis univariados (pruebas post
hoc) aportaron datos mas especificos sobre las diferencias
significativas entre los grupos en funcién del nivel educativo en las
subescalas de motivacion de metas de orientacién extrinseca y

valoracion de la tarea.

Como se puede observar en la Figura 9 y Tablas 16 y 17, el
estudiantado va disminuyendo de manera significativa su puntuacién
en motivacion extrinseca a medida que van avanzando los niveles

educativos, en concreto, del 2° semestre (M= 25) al 7° semestre
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(M=23) y del 7° semestre al 9° semestre (M=22). Por su parte, el valor
de la tarea disminuye del 2° (M=36.52) al 5° (M=33.45) semestre.

Figura 9 Nivel educativo y motivacion
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Tabla 16

ANOVA nivel educativo y motivacion

Pruebas post hoc
Comparaciones multiples de motivacidon por subescala

Variable Nivel de Desviacion

d . NIVEL < Media . F Sig.
ependiente relacion tipica

5 24.0000 3.48173 0.242

2 7 23.2394  3.51919 0.002

9 22.6071 3.85500 0.000

2 25.1831 2.64742 0.242

5 7 23.2394  3.51919 0.804

T3 de 9 22.6071 3.85500 0.277

OME  punnett 2 251831 264742 0% o002

7 5 24.0000 3.48173 0.804

9 22.6071 3.85500 0.916

2 25.1831 2.64742 0.000

9 5 24.0000 3.48173 0.277

7 23.2394  3.51919 0.916

* La diferencia de medias es significativa al nivel 0.05.
Leyenda: (OME) Metas de orientacion extrinseca
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Tabla 17

ANOVA nivel educativo y motivacion

Pruebas post hoc
Comparaciones miultiples de motivacion por subescala

Xariablg NIVEL Nivell 'de Media Qe§viaci6n F sig.
ependiente relacién tipica

5 33.4565 5.71433 0.004

2 7 35.597 4.36258 0.649

9 35.5283 4.28146 0.643

2 36.5286 4.48741 0.004

5 7 35.597 4.36258 0.081

e T WY

7 5 33.4565 5.71433 0.081

9 35.5283 4.28146 1.000

2 36.5286 4.48741 0.643

9 5 33.4565 5.71433 0.126

7 35.597 4.36258 1.000

* La diferencia de medias es significativa al nivel 0.05.
Leyenda: (VT) Valor de la Tarea

Nivel educativo y estrategias de aprendizaje

Con respecto al componente de Estrategias de Aprendizaje, los
analisis univariados (pruebas post hoc) aportaron datos mas
especificos sobre la mejoria en la subescala referida a la organizacion
del ambiente- tiempo de trabajo y el entorno entre los grupos del 7°
(M=36.47)y el 9° (M=40.10) semestre. La Figura 10 y Tabla 18 refleja

detalladamente estos resultados.

156



Figura 10 Nivel educativo y estrategia de aprendizaje
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Tabla 18

ANOVA nivel educativo y estrategia de aprendizaje

Pruebas post hoc
Comparaciones multiples de motivacidon por subescala

Variable Nivel de

dependiente NIVEL Relacion Media  SD F Sig.
MTAE HSD 2 5 37.2917 6.21240 410
de 7 36.4706 6.68808 075
Tukey 9 40.1000 6.28653 896
5 2 39.2319 7.17460 410
7 36.4706 6.68808 914
9 40.1000 628653 .. 161
7 2 39.2319 7.17460 .075
5 37.2917 6.21240 914
9 40.1000 6.28653 .020
9 2 39.2319 7.17460 .896
5 37.2917 6.21240 161
7 36.4706 6.68808 .020

Leyenda: (MTAE) Manejo de tiempo y ambiente de estudio

157



5.5.2 Nivel educativo y resolucion de problemas

Al analizar la resolucion de problemas de acuerdo con el nivel
educativo, se utilizé la prueba ANOVA, en los resultados obtenidos
se encontraron diferencias entre las subescalas, pero estas no fueron

estadisticamente significativas.

Para un mayor detalle, se puede observar en la Figura 11 y
Tabla 19 una tendencia a aumentar la orientacion negativa en la

medida que el estudiantado avanza en los niveles educativos.

Figura 11  Nivel educativo y resolucién de problemas
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Tabla 19

ANOVA nivel educativo y resolucion de problemas

Comparaciones multiples de resoluciéon de problemas

Varial?[e dependiente Nivel Media sD F
Relacion
OPP 2 12.97 2.467
5 12.70 2.702
7 12.45 2.714 571
9 12.50 2.508
OPN 2 9.62 4.423
5 10.23 4.566
7 1047 4.309 1.054
9 11.04 4.654
ER 2 12.00 2.675
5 11.58 3.163
7 11.68 2.483 697
9 12.23 2.622
IEI 2 9.64 4.498
5 9.64 4.805
7 9.10 4.534 417
9 8.85 5.048
EV 2 8.73 4.040
5 8.80 5.364
7 797 4546 399
9 8.33 5.250

*. La diferencia de medias es significativa al nivel 0.05.
Leyenda: (OPP) Orientacion positiva; (ONP) Orientacion negativa; (ER) Estilo racional; (El) Estilo
impulsivo; (EV) Estilo evitativo

5.5.3 Nivel educativo y afrontamiento

Los resultados sobre como afronta el estudiantado de acuerdo con
los niveles educativos, revelaron a través de un analisis univariado
que existen diferencias estadisticamente significativas en la
subescala solucién de problemas (F (3.240) = 3.24; p =0.023). Las
pruebas post hoc proporcionaron datos mas especificos como se

puede observar en la Figura 12 y Tabla 20, el estudiantado en la
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medida que avanza la carrera aumenta su nivel de percepcion en la

resolucién de problemas, es decir que del 2° semestre (M= 14.35) al
5° semestre (M=14.72) y del 7° semestre al 9° semestre (M=16.23).

Figura12 Nivel educativo y afrontamiento

SP
9NO. NIVEL
7MO. NIVEL
5TO. NIVEL
2DO0. NIVEL
13 1135 14 14.5 15 15.5 16 16.5
Tabla 20
ANOVA nivel educativo y afrontamiento
Pruebas post hoc
Comparaciones multiples de afrontamiento por subescala
Variable Nivel de
. NIVEL
dependiente relacion Media SD F Sig.
SP T3 de 2 5 14.7292 4.08286 .996
Dunnett 7 15.1429 3.35047 .695
9 16.2364 2.74175 .007
5 2 14.3521 3.63750 .996
7 15.1429 3.3505 .993
9 16.2364 2.7417 .181
7 2 14.3521 3.6375 3.248 .695
5 14.72917 4.08286 .993
9 16.23636 2.74175 .248
9 2 14.3521 3.6375 .007
5 14.72917 4.08286 .181
7 15.14286  3.35047 .248

*. La diferencia de medias es significativa al nivel 0.05.

Leyenda: (SP) Resolucion de problemas
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5.6 RASGOS DIFERENCIALES DEL ESTUDIANTADO EN
FUNCION DE LA CARRERA

Otro de los objetivos de esta investigacion, es el hallar posibles
diferencias en relacion con la carrera que cursa el estudiantado, para
ello se efectud un analisis aplicando el ANOVA de un factor a las
subescalas de motivacién y estrategias de aprendizaje, al igual que a

las escalas de resolucién de problemas y afrontamiento.

A continuacion, se presentan los andlisis en cada una de las

escalas, de acuerdo con los resultados obtenidos:

5.6.1 Carrera y aprendizaje autorregulado

Al analizar la escala de autorregulacién en relacién con las
carreras, concerniente a las subescalas de motivacion y estrategias
de aprendizaje, los analisis univariados revelaron efectos
estadisticamente significativos entre las diferentes titulaciones y la
subescala de busqueda de ayuda (F (3.245) = 3.015; p =0.031).

La aplicacion de la prueba post hoc, proporcioné datos mas
especificos de estas diferencias significativas como se detalla en la
Figura 13 y Tabla 21. El estudiantado de la carrera de contabilidad
(M=20.73) con mas frecuencia busca ayuda a sus pares de
Administracion (M=19).
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Figura13 Carrera y autorregulacion
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Tabla 21

Carrera y Autorregulacion

Pruebas post hoc
Comparaciones multiples de motivacion por subescala

Variable NIVEL Nivel de
dependiente relacion Media SD F Sig.
HSD de contabilidad comercio exterior 19.1356 4.34486 .076
BA Tukey administracion 19.0000 3.75943 .043
sistema 19.9298 3.54491 .623
informatico
comercio Contabilidad 20.7361 3.42317 .076
exterior administracion 19.0000 3.75943 997
sistema 19.9298 3.54491 .668
informatico 3.0153
Administracion Contabilidad 20.7361 3.42317 .043
comercio exterior 19.1356 4.34486 .997
sistema 19.9298 3.54491 .539
informatico
sistema Contabilidad 20.7361 3.42317 .623
informatico comercio exterior 19.1356 4.34486 .668
administracion 19.0000 3.75943 .539

*. La diferencia de medias es significativa al nivel 0.05.
Leyenda: (BA) Busqueda de ayuda
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5.6.2 Carreray resolucion de problemas

En igual condiciones se realizaron los andlisis entre las
diferentes carreras que cursa el estudiantado y la resolucion de
problemas, los resultados revelaron en el analisis univariado que
existen diferencias estadisticamente significativas en la subescala
Orientacion Positiva (F (3.241) = 3.88; p =0.01) y en Orientacion
Negativa (F (3. 232) = 3.408; p =0.018).

Para tener datos mas especificos se realizaron las pruebas
post hoc como se puede observar en la Figura 14 y Tabla 22, en la
que se reflejan los resultados significativos donde el estudiantado de
las carreras de Contabilidad (M= 12.86) y Comercio Exterior
(M=13.11), tienen mayor orientacion positiva al problema en relacion
con los de Administracion (M=11.70). En lo correspondiente a la
subescala Orientacion Negativa, el estudiantado de contabilidad
(M=11.25) obtuvo mayor puntuacion que el de sistemas informaticos
(M=8.74).

Figura14 Carreray resolucion de problemas
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Tabla 22

Resolucién de Problemas y tipo de carrera

Pruebas post hoc
Comparaciones multiples de motivacion por subescala

Variable

dependiente NIVEL Nivel de relacion Media SD F Sig.
OPP HSD contabilidad comercio exterior 13.11 2177 .948
de administracion 11.70 2.702 .049

Tukey sistema informatico 12.98 2.629 .993
comercio contabilidad 12.86 2.609 .948

exterior administracion 11.70 2.702 .016

sistema informatico 12.98 2.629 3881 .994

Administracion contabilidad 12.86 2.609 .049

comercio exterior 13.11 2177 .016

sistema informatico 12.98 2.629 .035

sistema contabilidad 12.86 2.609 .993

informatico comercio exterior 1311 2177 .994

administracion 11.70 2.702 .035

OPN HSD contabilidad comercio exterior 10.38 4.061 .689
de Administracion 10.60 4.369 .844

Tukey sistema informatico  8.74 5.111 .011
comercio Contabilidad 11.25 4.090 .689

exterior Administracion 10.60 4.369 .993

sistema informatico 8.74 5111 3408 212

Administracion Contabilidad 11.25 4.090 .844

comercio exterior 10.38 4.061 .993

sistema informatico 8.74 5111 A17

sistema Contabilidad 11.25 4.090 .011

informatico comercio exterior 10.38 4.061 212

administracion 10.60 4.369 A17

*. La diferencia de medias es significativa al nivel 0.05.
Leyenda: (OPP) Orientacién positiva; (ONP) Orientaciéon negativa

5.6.3 Carreray afrontamiento

En lo relacionado al afrontamiento, se obtuvieron diferencias
significativas en algunas subescalas, Solucién de Problemas (F
(3.240) = 3.619; p =0.014), Reestructuracion Cognitiva (F (3.239) =
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3.58; p =0.015) y en Pensamiento Desiderativo (F (3.232) = 5.605; p
=0.001).

Datos mas especificos se pueden observar en la Figura 15 y
Tabla 23 que luego de aplicar la prueba post hoc, se encontré que los
estudiantes de Contabilidad (M= 15.58) y Comercio Exterior
(M=15.51) tienden a ser mas solucionadores de problemas en
relacion con los de Administracion (M=13.79). También se obtuvo que
los estudiantes de Contabilidad (M=14.84) ponen en practica mas
estrategias cognitivas en sus tareas con relacion a los de
Administracion (M=12.70). Por ultimo, en la subescala pensamiento
desiderativo se encontré que el estudiantado de Sistema informatico
(M=12.29) pone en practica mas estrategias que liberan su tensién
en la tarea con relacion a los de Administracion (M=12.06).

Figura15 Carrera y afrontamiento
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Tabla 23

Correlacion Afrontamiento y tipo de carrera

Pruebas post hoc
Comparaciones multiples de motivacion por subescala

Variable NIVEL Nivel de relacién Media  SD F Sig.
dependiente

SP HSD contabilidad comercio exterior 15.5172 3.44501 1999

de Administracion 13.7966 3.74525 .018

Tukey sistema informatico 15.3148  3.14327 971

comercio Contabilidad 15.5890 3.46344 .999

exterior Administracion 13.7966 3.74525 .038

sistema informatico 15.3148 3.14327 3619 .990

Administracién Contabilidad 15.5890 3.46344 .018

comercio exterior 15.5172 3.44501 .038

sistema informatico 15.3148 3.14327 .095

sistema Contabilidad 15.5890 3.46344 971

informatico comercio exterior 15.5172 3.44501 1990

Administracion 13.7966 3.74525 .095

RC HSD contabilidad comercio exterior 14.0877 3.74776 677

de Administracion 12.7049 4.05522 .008

Tukey sistema informatico 13.6852 3.46314 .330

comercio Contabilidad 14.8451 3.84948 677

exterior Administracion 12.7049 4.05522 .200

sistema informatico 13.6852 3.46314 3,580 944

Administracion Contabilidad 14.8451 3.84948 ™ .008

comercio exterior 14.0877 3.74776 .200

sistema informatico 13.6852 3.46314 512

sistema Contabilidad 14.8451 3.84948 .330

informatico comercio exterior 14.0877 3.74776 944

Administracion 12.7049 4.05522 512

PD HSD contabilidad comercio exterior 13.6296 4.69161 .350

de Administracion 12.0690 4.56863 .002

Tukey sistema informatico 12.2909 4.74799 .006

comercio Contabilidad 15.0000 4.27028 .350

exterior Administracion 12.0690 4.56863 .270

sistema informatico 12.2909 4.74799 5.605 419

Administracion Contabilidad 15.0000 4.27028 ™ .002

comercio exterior 13.6296 4.69161 .270

sistema informatico 12.2909 4.74799 994

sistema Contabilidad 15.0000 4.27028 .006

informatico comercio exterior 13.6296 4.69161 419

Administracion 12.0690 4.56863 994

*. La diferencia de medias es significativa al nivel 0.05.
Leyenda: (SP) Resolucion de problemas; (RC) Reestructuracion cognitiva; (PD) Pensamiento desiderativo
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5.7 AUTORREGULACION, AFRONTAMIENTO Y
RENDIMIENTO ACADEMICO

Con la finalidad de analizar ver en qué medida se relacionan
las variables de estudio con el rendimiento, se aplico la prueba de

correlacién de Pearson, obteniendo los siguientes resultados.

5.7.1 Aprendizaje autorregulado y rendimiento académico

En la escala de motivacion en relacion con las notas del afio
anterior se encontraron correlaciones significativas, aunque muy
bajas en las subescalas valor a la tarea (p=0.172) y creencia de

autoeficacia (p=0.168) como se puede observar en la Tabla 24 que a

la vez se puede comentar que es una correlacién débil.

Tabla 24

Correlacion entre Motivacion y Rendimiento Académico

CORRELACIONES rendim. afio anterior re“d'a":‘q't:ﬁ:‘res"e
omi 1051 074
OME -.060 -.076
VT A72 119
cc .037 .029
CA 168" 130
AA -.095 -.066

*p < .05, **p <.001
Leyenda: (OMI) Metas de orientacion intrinseca; (OME) Metas de orientacion extrinseca; (VT)

Valoracion de la tarea; (CC) Creencias de control del aprendizaje; (CA) Creencias de autoeficacia;
(AA)Ansiedad
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Al analizar la escala estrategia de aprendizaje con relacién al
rendimiento académico del afo anterior, se encontraron
correlaciones siendo débiles en las subescalas manejo de tiempo
ambiente y espacio (p=0.222) y reestructuracion cognitiva (p=0.292).

Con relacién al semestre anterior, como se observa en la Tabla
25 fueron las subescalas, autorregulacién metacognitiva (p=0.149);

manejo de tiempo ambiente y espacio (p=0.225) y repaso (p=0.263).

Tabla 25

Correlacion Estrategia de Aprendizaje y Rendimiento Académico

CORRELACIONES rendim. ano anterior rendim. semestre

anterior

ELA A17 .089
ORG 107 116
PC .004 .008
ARM .092 ,149°
MTAE ,222™ ,225™
RE ,292™ ,263™
AP .024 -.019
BA .066 113
UER .098 .128

*p < .05, **p <.001

Leyenda: (ELA) Elaboracion; (ORG) Organizacion; (PC) Pensamiento critico; (ARM) Autorregulacion
metacognitiva; (MTAE) Manejo de tiempo y ambiente de estudio; (RE) Regulaciéon del esfuerzo; (AP)
Aprendizaje por pares; (BA) Busqueda de ayuda; (UER) Uso de estrategias de repaso

5.7.2 Resolucion de problemas y rendimiento académico

La relacion entre resolucion de problemas y rendimiento
académico del afio anterior y semestre anterior se puede observar en

la Tabla 26.
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Aparecen correlaciones negativas entre estilo impulsivo y
evitativo y las notas del afio anterior (p=-0.16) y evitativo (p=-0.209).
Con relacion al semestre anterior las subescalas orientacion negativa
(p=-.133); (p= -.227) y evitativo (p= -.246). Se puede indicar que las
correlaciones entre las dimensiones y el rendimiento académico

estan inversamente relacionadas.

Tabla 26

Correlacion entre Resolucion de Problemas y Rendimiento

Académico
CORRELACIONES rendim. afio anterior rendim. semestre
anterior
ONP --1 09 ] 1 33
El -,160 -,227
-209" - 246"
EV 209 246

*p < .05, **p <.001
Leyenda: (OPP) Orientacién positiva; (ONP) Orientacion negativa; (ER) Estilo racional; (El) Estilo

impulsivo; (EV) Estilo evitativo

5.7.3 Afrontamiento y rendimiento académico

La correlacion de Pearson obtenida al relacionar el
afrontamiento presenta en la subescala retirada social una
correlacién negativa débil (p=-.177) (p= -.172) respectivamente para

el ano y semestre anterior, ademas se puede indicar que las
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correlaciones entre las dimensiones y el rendimiento académico
estan inversamente relacionadas como se puede notar en la Tabla
27.

Tabla 27

Correlacion entre Afrontamiento y Rendimiento Académico

CORRELACIONES rendim. afio anterior rendie;rr‘\.t:ﬁg:'es"e

SP -.003 151

RC .001 .010
BAS -.068 -.019

EE -.018 -.027

EP -118 -.105

PD .020 -.052

RS =777 - 172

AC -.075 -.096

*p < .05, **p <.001
Leyenda: (SP) Resolucién de problemas; (RC) Reestructuracion cognitiva; (BAS) Apoyo social; (EE)

Expresion; emocional; (EP) Evitacién al problema; (PD) Pensamiento desiderativo; (RS) Retirada social;
(AC) Autocritica
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5.8 APRENDIZAJE AUTORREGULADO Y SU RELACION
CON SOLUCION DE PROBLEMAS Y AFRONTAMIENTO

En este apartado se han analizado las variables del estudio

con el uso del estadistico Pearson, y se obtuvieron estos resultados.

5.8.1 Correlacién aprendizaje autorregulado y solucién de
problemas

Correlacion Motivacion y Soluciéon de problemas

Se puede observar en la Tabla 28 que se presentaron algunas
correlaciones y en su mayoria estan en nivel bajo y medio. Se
presentd correlacidon entre orientacidon positiva con metas de
orientacién intrinseca (p = .297); de orientacién extrinseca (p = .171);
valor a la tarea (p = .302); creencia de control del aprendizaje (p =
.244) y creencia de autoeficacia (p = .324). En el caso de la subescala
orientacién negativa al problema tuvo correlaciones con creencia de

autoeficacia (p = .145) y ansiedad (p = .427).

Otra subescala que presentd correlacion con todas estrategias
de aprendizaje fue el estilo racional, los niveles medios y bajos
positivos con orientacion a metas intrinsecas (p = .337); orientacion a
metas extrinsecas (p = .179); valor a la tarea (p = .272); creencia y
control (p = .218); creencia y autoeficacia (p = .244); ansiedad (p =
.133). Ademas, se presentaron correlaciones positivas bajas entre el
estilo impulsivo y ansiedad ante los examenes (p= .208) y entre el

estilo evitativo y la ansiedad (p = .219).
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Tabla 28

Correlacion entre motivacion y resolucion de problemas

o] OME VT cC CA AA

CORRELACIONES

2077 717 3027 2447 324"  -006
OPP

-075 050 -086  .096 -.145 427"
OPN

337% A79° 272" 218" 244" 133
ER

-003 178"  -139° 123  -062 208"
El

-055 127 -129 072  -095 219"
EV

*p < .05, **p <.001

Leyenda: (OPP) Orientacion positiva; (ONP) Orientacion negativa; (ER) Estilo racional; (El) Estilo
impulsivo; (EV) Estilo evitativo; (OMI) Metas de orientacion intrinseca; (OME) Metas de orientacion
extrinseca; (VT) Valoracién de la tarea; (CC) Creencias de control del aprendizaje; (CA) Creencias de
autoeficacia; (AA)Ansiedad

Correlacion entre estrategias de aprendizaje y solucion

de problemas
En la solucién de problemas los resultados encontrados se
presentan en la Tabla 29 donde dieron correlaciones medias. Las
correlaciones positivas fueron las de orientacion positiva con
elaboracién (p = .278); organizacion (p = .145); pensamiento critico
(p = .307); autorregulacion metacognitiva (p = .315); tiempo ambiente
y espacio (p = .213); esfuerzo (p = .251) y repaso (p = .164). La
subescala orientacibn negativa hacia los problemas tuvo
correlaciones negativas bajas con tiempo ambiente y espacio (p = -

.186) y esfuerzo (p =-.311).
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La subescala estilo racional tuvo con elaboracién (p = .406);
organizacion (p = .338); pensamiento critico (p = .414);
autorregulacion metacognitiva (p = .369); tiempo ambiente y espacio
(p = .216); esfuerzo (p = .236); aprendizaje entre pares (p = .152);
busqueda de ayuda (p = .132) y repaso (p = .225).

Ademas de lo antes mencionado, la subescala estilo impulsivo
también presentd correlaciones débiles negativas con tiempo
ambiente y espacio (p = -.192) y esfuerzo (p = -.312). Por ultimo, la
subescala de estilo evitativo presentd también correlaciones
negativas bajas y medias respectivamente con tiempo ambiente y

espacio (p =-.196) y esfuerzo (p = -.403).

Tabla 29

Correlacion entre estrategias de aprendizaje y solucion de problemas

ELA ORG PC ARM MTAE RE AP BA UER
CORRELACIONES

278" 145" 307" .3157 213" 2517 .094 .116 .164

OPP

OPN 044 105 -010 -.035-.186" -.311" .101 -.016 .103
ER 406" .338" 414" 369" 216" 236" .152° .132' .225"
Bl 069 .007 .046 -.012-192"-312" .033 -.079 .047
EV 101 .013 .095 -.010 -.196" -.403" .029 -.102 -.024

*p < .05, **p <.001
Leyenda: (OPP) Orientaciéon positiva; (ONP) Orientacion negativa; (ER) Estilo racional; (El) Estilo
impulsivo; (EV) Estilo evitativo; (ELA) Elaboracion; (ORG) Organizacion; (PC) Pensamiento critico;
(ARM) Autorregulacion metacognitiva; (MTAE) Manejo de tiempo y ambiente de estudio; (RE)
Regulacion del esfuerzo; (AP) Aprendizaje por pares; (BA) Busqueda de ayuda; (UER) Uso de
estrategias de repaso
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5.6.2 Correlacién aprendizaje autorregulado y afrontamiento

Correlaciones entre motivacién y afrontamiento

Las correlaciones encontradas entre afrontamiento vy
motivacion muestran correlaciones significativas en algunas
subescalas como la Tabla 30 lo demuestra con niveles de correlacion
positivas bajas. Entre ellas esta la orientacion a las metas intrinseca
con solucion de problemas (p = .275); reestructuracion cognitiva (p =
.261); expresion emocional (p = .159); evitacion (p = .129) y

pensamiento desiderativo (p = .139).

En el caso de la orientacion a metas extrinsecas hubo
correlacién con reestructuracion cognitiva (p = .170); apoyo social (p
= .226); expresion emocional (p = .196) y evitacion (p = .180). La
subescala valor de la tarea se correlacion6 con solucién de problemas
(p = .200); reestructuracion cognitiva (p = .187) y apoyo social (p =
147).

Siguiendo con el analisis la subescala creencia de control de
aprendizaje se relaciond con todo excepto apoyo social; al respecto
con solucion de problemas (p = .246); reestructuracion cognitiva (p =
.265); expresion emocional (p = .181); evitacion (p = .175);
pensamiento desiderativo (p = .225); retirada social (p = .130) y

autocritica (p = .268).

La de creencia de autoeficacia se relacioné con solucién de
problemas (p = .273); reestructuracion cognitiva (p = .223); apoyo
social (p = .179) y expresién emocional (p = .190). Otra de las
subescalas que se relacion6 casi con todas las estrategias

174



motivacionales fue la ansiedad con niveles positivos bajos, con
solucion de problemas (p = .152); reestructuracién cognitiva (p =
.146); expresion emocional (p = .137); evitacion (p = .204),
pensamiento desiderativo (p = .328); retirada social (p = .295) y
autocritica (p = .167).

Tabla 30

Correlacion entre motivacion y afrontamiento

CORRELACIONES SP RC BAS EE EP PD RS AC

OMI 2757 2617 0117 159" 129" 139" 0.053 0.102
OME 011 170" 226" 196" .180" 0.118 0.094 0.1

vT 200" 1877 147" 0.129 0.07 0.093 -0.015 0.05
CA 246" 2657 0.091 1817 1757 2257 130" .268"
(o0 2737 2237 179" 190" 0.104 0.039 0.026 0.031
AA 152" 146" 0.067 1377 2047 .328" 2957 167

*p < .05, *p <.001

Leyenda: (OMI) Metas de orientacion intrinseca; (OME) Metas de orientaciéon extrinseca; (VT)
Valoracion de la tarea; (CC) Creencias de control del aprendizaje; (CA) Creencias de autoeficacia;
(AA)Ansiedad; (SP) Resolucion de problemas; (RC) Reestructuraciéon cognitiva; (BAS) Apoyo social;
(EE) Expresion; emocional; (EP) Evitacion al problema; (PD) Pensamiento desiderativo; (RS) Retirada
social; (AC) Autocritica

Correlaciones entre estrategias de aprendizaje y
afrontamiento

Las correlaciones encontradas entre afrontamiento vy

aprendizaje autorregulado muestran diferencias significativas en

algunas subescalas como se muestra en la Tabla 31. Las

correlaciones encontradas fueron elaboracion con solucion de
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problemas (p = .281); reestructuracion cognitiva (p = .388); apoyo
social (p =.193); expresion emocional (p = .266); evitacion (p = .283);
pensamiento desiderativo (p = .191); retirada social (p = .164) y
autocritica (p = .194).

Organizacion con solucion de problemas (p = .204);
reestructuracion cognitiva (p = .299); apoyo social (p = .263);
expresion emocional (p = .232); evitacion (p = .218) y pensamiento

desiderativo (p = .177).

Pensamiento critico con solucion de problemas (p = .213);
reestructuracion cognitiva (p = .180); expresion emocional (p = .233);
evitacion (p = .205); pensamiento desiderativo (p = .155); retirada
social (p =.181) y autocritica (p = .204). La subescala autorregulacion
metacognitiva se correlaciond con solucion de problemas (p = .224);
reestructuracion cognitiva (p = .309); expresion emocional (p = .167)

y evitacién (p = .145).

En este mismo contexto, manejo de tiempo y ambiente de
estudio se correlacion6 con soluciéon de problemas (p = .177);
reestructuracion cognitiva (p = .160) y de forma negativa con retirada
social (p = -.206). Ademas, también se encontré relacion entre la
subescala regulacion del esfuerzo y solucién de problemas (p = .177)
de manera positiva, pero con las estrategias evitacion (p = -.182);
retirada social (p = -.228) y autocritica (p = -.132) su relacién fue

invertida.

La subescala Aprendizaje por pares se correlaciond con apoyo
social (p = .230) y expresion emocional (p = .198). La de busqueda
de ayuda se correlaciond con reestructuracion cognitiva (p = .152);

apoyo social (p = .189) y expresion emocional (p = .151). Por ultimo,
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la de uso de estrategias de repaso con reestructuracion cognitiva (p

= .207); expresion emocional (p = .144); y pensamiento desiderativo
(p = .166).

Tabla 31

Correlacion entre estrategias de aprendizaje y afrontamiento

CORELACIONES SP RC BAS EE EP PD RS AC

ELA .281 .388 .193 .266 .283 191 164 194
" " " " - “ 083 100
ORG .204 299 .263 .232 .218 A77
PC 213" 180" .052 233" 2057 153" .1817 204"
” " .079 ' " .060 .029 .065
AMR 224 .309 167 145
MTAE A77 .160 .082 104 -009 -.023 -206 -.044
RE 4737 091 .063 -038 -182" -063 -228" -132
AP 110 090 230" .198" .056 14 .101 .071
BA .071 1527 189 151 -.022 .021 -110  .030
UER 120 207 23 144 12 166 .047 .078

*p < .05, **p <.001

Leyenda: (ELA) Elaboracion ; (ORG) Organizacion; (PC) Pensamiento critico; (ARM) Autorregulacion
metacognitiva; (MTAE) Manejo de tiempo y ambiente de estudio; (RE) Regulaciéon del esfuerzo; (AP)
Aprendizaje por pares; (BA) Busqueda de ayuda; (UER) Uso de estrategias de repaso; (SP) Resolucion
de problemas; (RC) Reestructuracion cognitiva; (BAS) Apoyo social; (EE) Expresion; emocional; (EP)

Evitacién al problema; (PD) Pensamiento desiderativo; (RS) Retirada social; (AC) Autocritica
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6.3 DISCUSION GENERAL

Esta investigacion ha pretendido conocer las estrategias de
autorregulacidon que el estudiantado de las carreras administrativas
de la PUCESE pone en practica durante su proceso de aprendizaje,
los estilos que utiliza para resolver los problemas universitarios y las
estrategias que aplica para afrontarlos. Ademas, con el fin de tener
una informacién mas completa de su comportamiento, su analizé su
relacion de acuerdo con el género, el rendimiento académico y el nivel

que cursa de acuerdo con la titulacion que estudia.

Las revisiones tedricas que se han abordado muestran como
han avanzado las investigaciones en Europa y Centroamérica sobre
el desarrollo de habilidades sociales e interpersonales en el ambito
universitario; no obstante, en Latinoamérica su produccion es menor
y en Ecuador se han encontrado pocos estudios previos que permitan

relacionar con mayor profundidad los resultados.

6.3.1 Instrumentos de medida. Descriptivos y fiabilidad

Para la toma de datos, fue necesario aplicar tres instrumentos
validados que han sido aplicados en el contexto universitario y que

permitieron contrastar las hipoétesis planteadas en esta investigacion.

El primer instrumento fue el de Aprendizaje Autorregulado
(MSLQ) "Motivated Strategies for Learning Questionnarie"
desarrollado por Paul Pintrich, adaptado por Mufioz Vilches Carmen

Gloria (2012), disefiado para evaluar las orientaciones motivacionales
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y el uso de diferentes estrategias de aprendizaje del estudiantado

universitario en una materia/curso (Pintrich et al., 1991).

Este instrumento conformado por dos secciones, Motivacion,
con seis subescalas que valoran las metas y las creencias que tiene
el estudiantado para enfrentarse a las tareas y la ansiedad que puede
experimentar durante las evaluaciones; y la seccidn de estrategias de
aprendizaje, que evalua nueve subescalas que representa las
estrategias cognitivas y metacognitivas que frecuentemente pone en
practica el estudiantado durante su proceso de aprendizaje. Han
presentado alphas similares a las de la versiéon original (Pintrich,
Smith, Garcia, y McKeachie, 1991), aunque ligeramente inferiores en

algunas de las subescalas.

Los descriptivos generales obtenidos en las subescalas de la
seccion Motivacion muestran niveles altos, excepto en la subescala
de ansiedad con niveles medios, que implica a esa sensacién de
nerviosismo, intranquilidad y preocupacion al momento de una
evaluacion. Estos valores guardan relacion con los encontrados por
Navea (2015) donde el estudiantado mostré niveles medios de
ansiedad para los examenes. La seccion de estrategias de
aprendizaje tuvo descriptivos medios altos en todas sus subescalas,
resultados que coinciden con los obtenidos por Mufioz (2012). El
estudiantado sujeto al analisis tiende a autopercibirse como muy
autorregulado para llevar a cabo sus tareas académicas.

El segundo instrumento clave en este estudio mas amplio fue
el de Inventario de Solucion de Problemas Revisado (Social Problem-
Solving Inventory-Revised; SPSI-R, version espafiola adaptada a los

problemas académicos universitario por Calvete y Cardenoso (2001),
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incluye cinco dimensiones propuestas por D Zurilla, Nezu, y Maydeu-

Olivares.

La Orientacion Positiva y Negativa que corresponden a las
dimensiones metacognitivas que permiten ver al problema como un
desafio o una amenaza; y la Resolucion Racional; Estilo Impulsivo 'y
Evitativo, que miden desde la forma racional y sistematica para
resolver los problemas, hasta las formas precipitada o esquivas para
buscar una solucién. Los coeficientes de consistencia interna
obtenidos fueron adecuados y son similares con las obtenidas en
otros estudios (Calvete & Cardefioso, 2001; Merino, 2012).

Luego de haber aplicado el SPSI-R version en espafiol, los
descriptivos generales obtenidos en las diferentes escalas mostraron
niveles medios y altos, excepto para los estilos impulsivo y evitativo
que presentaron niveles medios bajos, que son similares a los
obtenidos en otros estudios (Casari, Anglada & Daher, 2014; Kramp,
2012; Molinero, 2015).

Por ultimo, el tercer instrumento utilizado fue el Inventario de
Estrategias de  Afrontamiento (CSI) (Coping Strategies
Questionnarie), adaptado al espafiol por Jauregui, Herrero-
Fernandez y Estévez (2016) compuesto por siete escalas que miden:
el afrontamiento activo a través de la resolucién de problemas,
reestructuracion cognitiva, expresion de emociones y apoyo social, y
el afrontamiento pasivo, a través de las escalas evitacion al problema,

pensamiento desiderativo, autocritica y retirada social.

Los coeficientes de consistencia interna obtenidos fueron

adecuados en todas sus escalas y se acercaron mucho a los
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obtenidos en otras investigaciones (Cano et. al., 2006), en algunas

de las escalas los coeficientes obtenidos son mas altos.

Los descriptivos muestran en sus medidas, niveles medios y
altos en la mayoria de sus escalas, indicando que consideran que
afrontan adecuadamente las situaciones que les causan estrés. Estos
resultados son superiores a los encontrados en otros estudios
(Corral, 2015)

6.3.2 Diferencias en funcion del género

El primer objetivo de este trabajo fue evaluar las estrategias de
autorregulacién que los/las estudiantes ponen en practica durante su
proceso de aprendizaje en funcion del género. La hipétesis de partida
sugeria que °“El estudiantado tiene rasgos diferenciados para
autorregularse, resolver los problemas y afrontarlos en funcién al

género”.

Aprendizaje Autorregulado

Partiendo del modelo Pintrich, la autorregulacion corresponde
al control que hace la persona en poner en practica estrategias que
inciden en las acciones, motivaciones, pensamientos y emociones
para alcanzar los objetivos académicos (Lamas, 2008; Panadero &
Tapia, 2014; Whitebread y Basilio 2012).
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Los resultados en esta investigacion para la seccion
Motivacién, muestran que las alumnas puntuan mas alto que los
alumnos en las subescalas de valor de la tarea, creencias de
autoeficacia y ansiedad ante los examenes con relaciéon a los

hombres, aun cuando estas diferencias no son significativas.

De acuerdo con Torres (2007) estas subescalas forman parte
de los motivos que estimulan la voluntad de querer aprender y por
ende ser notado su interés por el profesorado. Ademas, la valoracion
de las actividades se asocia frecuentemente con un mayor

compromiso cognitivo (Pintrich et al., 1991)

A pesar de que en esta investigacion estas diferencias no son
significativas, otras investigaciones que han explorado diferencias
con el género (Martin, Bueno, & Ramirez, 2010; Munoz, 2012;
Ramirez, 2015; Suarez, Anaya y Gomez 2004) si mostraron que las
mujeres obtuvieron puntuaciones mas altas que los hombres en todas
las subescalas de la seccion de Motivacion y que estas diferencias

en su mayoria son estadisticamente significativas.

Sin embargo, en otras investigaciones, aunque las chicas
mantienen puntuaciones mas elevadas en algunas subescalas de
motivacion, son los chicos los que obtienen mayor puntuacion en las

creencias de autoeficacia (Gasco & Torran, 2014; Soria, 2017)

Con respecto a las subescalas de Estrategias de aprendizaje
y en linea con otras investigaciones (Mufioz, 2012; Ramirez, 2015;
Suarez, Anaya y Gomez 2004), los resultados mostraron que las
mujeres obtuvieron puntuaciones significativas mas altas que los
hombres en organizacion, requlacion del tiempo-entorno de

aprendizaje y repaso. Estas diferencias significativas que favorecen
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a las chicas en estrategias cognitivas y metacognitivas fueron
también encontradas en otros estudios. Dichas investigaciones
afnaden que estas estrategias cognitivas se ensefan frecuentemente
durante la educaciéon basica del estudiantado (Suarez, Anaya, &
Gbémez, 2004; Torrano & Soria, 2016)

Estos datos ponen de manifiesto que las mujeres tienen un
mayor grado de control y regulacion en el desarrollo de su aprendizaje
tanto a nivel cognitivo como a nivel conductual usando mas
estrategias autorreguladoras (Martin, Bueno, & Ramirez, 2010;
Mufioz, 2012; Navea, 2015; Ramirez, 2015; Rivero & Galarza, 2016;
Suarez, Anaya & Gémez 2004).

Luego de este andlisis, se puede agregar que hombres y
mujeres poseen perfiles diferenciados en cuanto al uso de las
estrategias de aprendizaje, ellas ponen en practicas mas estrategias
cognitivas, metacognitivas con el uso recursos que ayuden a su

aprendizaje.

En otras palabras, las mujeres emplean mas que los hombres,
estrategias de repeticion, transformacién y organizacion de la
informacion que conduce a acciones cognitivas en funcién a un
control previo de elaboracion, administran su tiempo y ambiente de
estudio, controlan su esfuerzo, aprovechan el aprendizaje con
companferos y buscan ayuda, aun cuando estas diferencias no
alcanzaron a ser estadisticamente significativa permite diferenciarlos

en las caracteristicas regulatorias que tienen.
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Resolucion de Problemas

En cuanto a la diferencia con relacion al género, las chicas
tuvieron mayor puntuacion en la escala de orientacién negativa a los
problemas con relacién a los chicos de manera significativa; otra
diferencia a favor de ellas es el estilo racional pero no de manera
significativa. Se puede indicar que ellas tienden a percibir el problema
como una amenaza considerando que es probable que no tenga
solucion. Otros estudios han obtenido resultados muy similares
donde las mujeres experimentan sentimientos de frustracion a causa
de un problema que consideran que no se puede resolver (Landa,
Aguilar, & Salguero, 2008; Moqueta, 2015; Pena, Extremera y Rey,
2011; Rodriguez Rivero, Rabazo, & Naranjo, 2015, Zenteno, y otros,
2011). Es decir, aquellas personas que piensan que tendran poco
éxito en el futuro son mas propensas a mostrar una actitud negativa
hacia la resolucion de problemas, porque ven los problemas como
algo que no pueden solucionar, frustrandose con problemas que se
le presentan en la vida. Por el contrario, en otros estudios encontraron
niveles que favorecen a los hombres en resolucion de problemas,
como son la autocritica, evitacién y retirada social (Fernandez & Polo,
2011).

Afrontamiento

Con relacion a las diferencias de género, las chicas tuvieron
niveles mayores en las subescalas expresion emocional vy
pensamiento desiderativo con relacion a los chicos. Estos datos son
diferentes a los hallazgos encontrados por Farkas (2002) vy

Hernandez (2013) donde no encontraron diferencias significativas en
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las estrategias centradas en la emocion. Actuar en situaciones
estresantes puede depender de muchos factores. Para Castafio y
Ledn (2010) dependera fundamentalmente de las situaciones en las
que esté para poner en practica estilos que le permitan actuar y

pensar lo mas estable posible.

Ademas, también estudios afirman que las chicas utilizan
estrategias mas adaptativas, pensamiento desiderativo y expresion
emocional con relacion a los chicos, porque que ellas tienden a
compartir sus problemas y a buscar apoyo, por cuanto tienden mas a
preocuparse por lo que puede pasar en el futuro (Gonzalez &
Martinez, 2014). Otras investigaciones también encontraron que ellas
utilizan mas estrategias cognitivas de acercamiento; mientras que
ellos utilizan estrategias conductuales de evitacion (Casari, Anglada,
& Daher, 2014).

Asimismo se pueden resaltar los resultados encontrados por
otros autores como Cabanach, Farifia, Freire, Gonzalez y del Mar
Ferradas (2013); Baker (2003) y Moran (2005) donde los hombres
fueron quienes mostraron tener mayor puntuacion en pensamiento
positivo poniendo en practica estrategias de reevaluacién positiva y
planificacion a diferencia de las mujeres y mas bien ellas tienden a
buscar apoyo social como estrategia para enfrentar las situaciones
de estrés, mostrando niveles mas altos en expresion emocional y

pensamiento desiderativo.

Aunado a esto de acuerdo con Morales, Benitez y Agustin
(2013), los chicos recurren a afrontar la situacion mas que a evadirla,
utilizando el afrontamiento activo en mayor medida que el evasivo,

también se puede agregar que uno de los momentos donde el
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estudiantado ha mostrado sentirse en mayor situacion de estrés, es
en los periodos de examenes. En vista de que la mayoria de las
investigaciones se han centrado en poblaciones de adolescentes,
resulta escasa la medida en estudiantado universitario (Cabanach,
Farifia, Freire, Gonzalez, & del Mar Ferradas, 2013; Compas,
Connor-Smith, Saltzman, Thomsen, & Wadsworth, 2001). Por eso
este estudio aporta informacién sobre poblacién universitaria donde

se muestran diferencias de como actuan en situaciones de estrés

Las mujeres puntuaron mas alto en las estrategias de buscar
apoyo social, preocuparse, buscar pertenencia y la busqueda de
diversiones relajantes con relacion a los hombres (Scafarelli &
Garcia, 2010).

Ellas también ante las situaciones que causan estrés, tienden
a dejar aflorar sus sentimientos, sus emociones, por ello son mas
expresivas que los hombres. Ellas, a diferencia de ellos, porque
buscan refugio en amigos/as para tratar de creer que la situacién
cambie por cuanto nunca hubieran querido que esa situacién pase.
Algunos datos obtenidos son contradictorios con relacion a otras
investigaciones, por cuanto hay que seguir analizando como afronta
el estudiantado las demandas del ambiente, especialmente desde
gue inician la carrera por cuanto requeriran del uso de estrategias de
afrontamiento dirigidas a resolver los problemas que enfrentaran en

su proyecto de vida universitaria.

Luego de hacer una revision de los resultados obtenidos en las
tres variables, se puede evidenciar que las chicas y los chicos tienen
formas diferentes de autorregularse, resolver los problemas vy

afrontarlos. Ellos muestran estilos y estrategias propias de acuerdo
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con su condicion de género para ponerlos en practica durante su
etapa de vida universitaria. En la mayoria de los casos guardan
relacion con estudios desarrollados en otros espacios mas alla de la
academia y cotidianidad. Ademas, en la mayoria de las subescalas
valoradas de manera significativas fueron a favor de las chicas con
relacion a los chicos, excepto en el afrontamiento-desiderativo que

puntuaron mas los chicos.

6.3.3 Diferencias en funcion del nivel educativo

El segundo objetivo de este trabajo fue describir las estrategias
que los/las estudiantes ponen en practica al inicio, medio y final de la
carrera con relacion a la autorregulacion, resolucion de problemas
académicos y afrontamiento. La hipotesis de partida sugeria que “El
estudiantado tiene rasgos diferenciales para autorregularse, resolver

y afrontarlos los problemas en funcién al nivel educativo”.

Aprendizaje Autorregulado

Con relacion a los niveles educativos se puede observar que
el estudiantado a medida que avanza la carrera, su orientacion de
motivacion extrinseca (OME) se ve disminuida con relacion a sus
motivadores externos que estan ligados a los resultados, este es el
caso las evaluaciones y las lecciones. Estos resultados coincidieron
con los obtenidos por Granados y Gallegos (2016); Mufioz (2012);

Tirado, Santos y Tejero (2013) donde muestran que en la medida que
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el estudiantado reduce su (OME), su compromiso por alcanzar la
tarea ya no se fundamenta en objetivos de corto alcance sino mas

bien en el planteamiento de aprendizaje mas duraderos.

Asimismo, se han encontrado diferencias en lo que respecta a
la valoracion de la tarea. Los niveles bajan del segundo al quinto
semestre de manera significativa, aunque luego vuelven a subir
(aunque no de manera estadisticamente significativa) de séptimo a
noveno. Estos resultados coinciden con los encontrados por
Granados y Gallegos (2016), Mufioz (2012) y Ramirez, (2015), con
respecto a las fluctuaciones del estudiantado con respecto a las
tareas que ejecutan y la valoracion de sus propias actitudes y

limitaciones para controlar su desempeno durante la carrera.

Finalmente, los resultados mostraron diferencias en el
aprovechamiento del tiempo y el espacio, sobre todo entre el séptimo
y el noveno semestre, lo que guarda relacion con los resultados de
Ramirez (2015) y los constructos que menciona Zimmerman,
Kitsantas y Campillo (2005) donde afirman que el estudiantado que
confia en sus capacidades esta mas motivado para alcanzar sus
metas y para eso se autosupervisa, autoevalua y responde a los

cambios para alcanzar el éxito académico.

Solo han aparecido fluctuaciones en tres de las quince
subescalas del MSLQ, lo cual indica que no hay tantos cambios como
los supuestamente previsibles entre cursos de cara a la mejora en la
motivacion y las estrategias de aprendizaje del estudiantado a lo largo
de su carrera, lo que nos hace plantearnos la efectividad real de los
planes de estudio de cara a mejorar esta competencia tan clave en el

mundo actual.
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Resolucion de Problemas

Investigaciones han evidenciado que el estudiantado cuando
ingresa a la universidad ya cuenta con algun nivel de destreza en esta
competencia de resolucion de problemas y que se incrementa
ligeramente en la medida que avanzan la carrera (Rodriguez,
Rabazo, & Naranjo, 2015)

Luego del analisis, los resultados evidenciaron diferencias no
significativas con relacion al desarrollo de las competencias de
resolucién de problemas; no obstante, el estudiantado si mostré una
tendencia a aumentar su orientacion negativa a medida que avanza

la carrera.

Los niveles altos de orientacion negativa conllevan a afrontar
los problemas con pesimismo, dudando de la capacidad y eficacia
para resolverlos lo que limita la intencionalidad de buscar alternativas
adecuadas de solucion (DZurilla y Maydeu-Olivares, 1995). Esta
condicion es sujeta a atencién por cuanto hace referencia a las
frustraciones que puede tener el estudiantado ante el intento de
resolver un problema y no lograrlo porque cree que no podra
resolverlo conllevando a que producto de esta inseguridad no tome
decisiones (Cardefioso, 2002).

La teoria muestra que los mejores solucionadores de
problemas son aquellos que se caracterizan por tener o desarrollar
una orientacién positiva y estilo racional lo que les permite afrontar
los problemas con mayor optimismo y de manera adecuada, por ello
su entrenamiento es indispensable para mejorar las habilidades de
resolucion (Rodriguez Rivero, Rabazo & Naranjo, 2015; Rovella,

Gonzalez, & Solares, 2008).
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Al ser las habilidades de solucion de problemas competencias
adquiridas a lo largo de la vida (Cardefoso, 2002), su practica y
entrenamiento puede permitir que los niveles de orientacion negativa,
estilos impulsivos y evitativos se puedan mejorar durante el proceso
de estudio del estudiantado en la universidad, por cuanto son
habilidades que le ayudaran de manera muy positiva para su

desemperio en el ambito laboral.

Los resultados han mostrado que el estudiantado de las
diferentes carreras ya cuenta con capacidades de resolucion de
problemas adquiridas o desarrolladas en otros espacios, soélo en la
escala de orientacidon negativa se notaron cambios al alta de sus
niveles aun cuando estas diferencias no son significativas. Los
hallazgos de estas dimensiones coinciden en algunos casos con
otros estudios que muestran los cambios actitudinales que

experimenta el estudiantado durante su vida universitaria.

Afrontamiento

La evaluacion aplicada muestra que el estudiantado en la
medida que avanza en la carrera mejora los niveles de algunas
subescalas de afrontamiento, especificamente de 2do. A 9no.
Estudios muestran que el estudiantado en los primeros niveles utiliza
estrategias de evitacidon, resignacion, pensamiento desiderativo y
descarga emocional; y a medida que avanza la carrera, sus niveles
de ansiedad bajan, utilizando mas estrategias de resolucién de
problemas, acercamiento conductual, aproximacion cognitiva,
autocritica, expresion emocional y apoyo social, lo que podria ayudar

a usar mejor las estrategias de afrontamiento y disminuir los niveles
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de ansiedad (Casari, Anglada & Daher, 2014; Castellanos, Guarnizo
& Salamanca, 2011; Fernandez, 2006; Hernandez, 2013; Martin et.
al., 1997; Montafa, 2011; Salgado & Leria, 2018; Sicre & Casaro,
2014).

Los estudios demuestran que el estudiantado pone en practica
diferentes acciones para afrontar las situaciones que causan estrés.
Por ello continuamente realizan esfuerzos cognitivos y conductuales
para poner en practica estrategias de acuerdo con las necesidades
de la situacion (Lazarus, 2000).

6.3.4 Diferencias en funcion de la carrera

El tercer objetivo planteado ha sido analizar los rasgos
diferenciales que tiene el estudiantado con relacién a la carrera que
estudia. La hipétesis planteada es “el estudiantado tiene rasgos
diferenciales de autorregulacion, resoluciébn de problemas y

afrontamiento de acuerdo con la carrera que cursa’.

Aprendizaje Autorregulado

Se han realizado trabajos que muestran que el estudiantado
modifica el uso de las estrategias autorreguladoras de acuerdo con la
carrera que cursa (Fernandez, Suarez, Cerezo, Nufiez & Rosario;
2013; Garcia, Sanchez, Risquez, 2016; Lopez M., 2011; Mufoz,
2012; Parrales, 2014). Los resultados de esta investigacion

evidenciaron que el estudiantado de la carrera de Contabilidad tiene
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niveles mas altos en tres de las subescalas de motivacion: las
subescalas de motivacion intrinseca, valor a la tarea y autoeficacia.
Con relacion a la escuela de Comercio Exterior las subescalas con
puntuaciones mas elevadas fueron las de motivacion extrinseca,
creencia/control y ansiedad. En ambas carreras estas diferencias no

fueron estadisticamente significativas.

El estudiantado que pone en practica caracteristicas
motivacionales tiende a ser mas autorregulado, ademas siente la
capacidad de poder resolver los problemas con éxito (Lamas, 2008;
Valle A., Gonzalez, Barca, & Nufez, 1997). Los niveles altos de
orientacién intrinseca, valoracién de la tarea y autoeficacia, estarian
relacionados con un mayor compromiso cognitivo y autorregulacion

en el estudiantado (Rinaudo, De la Barrera, & Dono, 2006)

Al evaluar la escala de estrategias de aprendizaje, el
estudiantado de la carrera de Contabilidad también logré niveles mas
altos en cinco subescalas; elaboracion, tiempo espacio, esfuerzo,
repaso y ayuda, pero de manera significativa la busqueda de ayuda
a sus pares de la carrera de Administracion. En el caso de la
subescala organizacion obtuvo puntuaciones mas elevadas el
estudiantado de Comercio Exterior y en la de aprendizaje entre

iguales, el de Sistemas Informaticos.

Existen autores/as que consideran que poner en practica la
estrategia de busqueda de ayuda, contribuye a que el estudiantado
sea mas persistente para alcanzar la meta, estara mas motivado, su
mejorara su orientacion hacia el logro, y estara predispuesto a
solicitar ayuda a sus compaferos, docentes u otra persona que

considere fuente para aclarar dudas puede contribuir a desarrollar su
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tarea con éxito (Colmenares & Delgado, 2008; Navea, 2015;
Sanchez, 2009).

Es importante tomar en consideracion que los mayores niveles
de motivacion intrinseca y de uso de estrategias cognitivas,
metacognitivas y de manejo de recursos son favorables en el proceso
de aprendizaje del estudiantado. Lo que ademas es posible en la
medida que el profesorado incentive el aprendizaje entre iguales
(Rinaudo, De la Barrera, & Dono, 2006; Navea, 2015).

Resolucion de problemas

Con relacion a la resolucion de problemas, el estudiantado de
Contabilidad y Comercio Exterior tiene mayor orientacion positiva con
relacion a los de Administracion de Empresas. Desde el punto de
vista de algunos autores, esto hace referencia la forma de ver lo
problemas desde un punto de vista mas optimista, considerando que
si lo podran resolver, asi podra agotar mayores esfuerzos,
persistencia y tolerancia a las frustraciones que puede enfrentarse
durante el proceso de resolucion (D’Zurilla, Nezu & Maydeu-Olivares,
1971; Vera & Guerrero, 2003).

Otros afirman que la presencia de niveles altos de orientacién
positiva puede evitar que el estudiantado enfrente sintomas de
ansiedad y depresion, por ello es recomendable su entrenamiento en
terapias de solucion eficaz de problemas (Berdullas, 2016; Bell y
D’Zurilla, 2009).

Otro dato importante obtenido es que el estudiantado de

Contabilidad tiene mayor orientacion negativa con relacion a los de
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Sistemas Informaticos. Las titulaciones aun siendo de la misma rama
de Ciencias Administrativas, el estudiantado de &areas de las
matematicas exactas cambia la percepcion para su resolucion. Por
tanto, percibe el problema de una manera pesimista y preocupacion
ante la inseguridad de encontrarle solucion (Landa, Aguilar, &
Salguero, 2008).

Afrontamiento

Al analizar como afronta el estudiantado de acuerdo con la
carrera que cursa, se pudo notar que el estudiantado de Contabilidad
y Comercio Exterior tienden a presentar de manera significativa
caracteristicas de solucionadores de problemas con relacion a los de
Administracion. Tienden a preocuparse mas por resolver los
problemas haciéndoles frente, y mostrando ademas mayor
dedicacion y esfuerzo en querer encontrar soluciones. Hay autores
que lo asocian con la forma de aprender y con los rasgos de la
personalidad que tiene cada uno donde ademas también tienden a
buscar apoyo social para resolverlos (Moran, 2005; Salgado & Leria,
2018; Scafarelli & Garcia, 2010).

Otro dato relevante y significativo es que los/las estudiantes de
Contabilidad ponen en practica mas estrategias de reestructuracion
cognitiva en sus tareas con relaciéon a los de Administracion. El
estudiantado del area contable se caracteriza por ser mas metodico
para su revision por cuanto le permita encontrar alternativas viables
de solucion y mejorar la tarea y la situacion que les causa estrés. Por
ultimo, se encontraron también diferencias en la escala pensamiento

desiderativo donde el estudiantado de Sistemas informaticos pone en
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practica mas estrategias que liberan su tensién en la tarea con

relaciéon a los de Administracion.

El estudiantado que cursa en las diferentes carreras mostro
contar con caracteristicas que lo diferencia para poner en practica las
variables de estudio, no obstante, el estudiantado de la carrera de
Contabilidad mostré6 mas caracteristicas solucionadoras de
problemas como el esforzarse para resolverlo haciéndole frente y no
dandose por vencida, aun cuando en todos los casos no sean

significativas.

6.3.5 Aprendizaje autorregulado, afrontamiento-resolucion de
problemas y rendimiento académico

El cuarto objetivo planteado, corresponde a: analizar la
relacion entre el aprendizaje autorregulado, el afrontamiento-
resolucién de problemas y el rendimiento académico. La hipdtesis
planteada es “existiran correlaciones significativas entre las
puntuaciones de las tres variables y el rendimiento académico de
acuerdo con la habilidad que utiliza’.

Esta investigacion obtuvo bajas correlaciones en todas las
variables que se han utilizado en este estudio. En el caso de las
subescalas de aprendizaje autorrequlado y el rendimiento
academico. El estudiantado a mayor rendimiento académico aumenta
el valor a la tarea, mejora su autoeficacia, autorregulacion

metacognitiva; tiempo-espacio y esfuerzo.
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De igual forma sucede con las subescalas de resolucion de
problemas y afrontamiento, se pudo encontrar que cuanto mayor es
el rendimiento académico del estudiantado menor es su orientacion
negativa, impulsividad, evitacion y retirada social, en la medida que
el estudiantado tiene un mayor rendimiento académico, disminuye su
inseguridad para tomar decisiones; enfrenta los problemas para
solucionar de manera menos precipitada; ademas que tiende a usar

menos estrategias desadaptativas al afrontar los problemas.

El estudiantado que esta motivado confia en sus capacidades,
controla sus acciones, valora la tarea porque tiene interés por
aprender y cree en su autoeficacia lo que repercute positivamente en
el rendimiento académico activando sus procesos cognitivos,
metacognitivos y comportamentales (Lamas, 2008; Navarro, 2003;
(Monereo, 2001; Pintrich & Groot, 1990; Rosario et al., 2005; Tonconi,
2010; Vived, 2011; Zimmerman et al., 2005; Zimmerman, 2008). En
la medida que se practiquen actividades cognitivas, estrategias de
control, se planifique y fijen metas al logro, persista el esfuerzo hacia
el éxito, tiene muchas posibilidades de lograr un buen rendimiento
académico. (Colmenares & Delgado, 2008; Parrales, 2014; Pintrich &
Groot, 1990; Sanchez, 2009). Asimismo, en la medida que el
estudiantado tiene mayor confianza y relacion parental, mejora la
creencia en si mismo y consigue un mejor rendimiento académico en

el aula (Gonzalez-Pienda et al., 2002).

Ademas, estas acciones conducen a controlar las emociones,
evitando distracciones y dedicando tiempo y esfuerzo a la tarea para
lograr desarrollarla con éxito (Avila, Montafia, Jiménez & Burgos,
2014; Gibelli, 2014; Nufiez, Solano, Gonzalez & Rosario, 2006;

Torres, 2007). Ademas, conductas como la solucion de problemas,
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esforzarse y tener éxito, ayudan a un mejor rendimiento académico
(Avila, Montafia, Jiménez, & Burgos, 2014). Sin embargo, aun cuando
nuestros resultados no apoyan toda la teoria previa, algunos de ellos
tienen gran similitud a los encontrados por Pintrich (1989) y Pintrich y
Groot (1990) donde las estrategias que tuvieron mayor correlacion

fueron aprovechamiento del tiempo.

Las respuestas de tipo evitativo y escape conllevan a altos
niveles de estrés, ansiedad y bajo rendimiento académico, ademas el
estudiantado que se preocupa de su situacion académica procura
poner en practica estilos y estrategias de tipo activo. Para (Avila,
Montafia, Jiménez & Burgos, 2014; Colmenares & Delgado, 2008;
Kramp, 2012). Aquellos estudiantes que se orientan hacia el logro son
mas persistentes para llegar a la meta sea a través de la busqueda
de ayuda o por sus propios esfuerzos. Aun cuando no son las
relaciones esperadas, no deja de ser relevante su relacion con la
variable rendimiento académico que siempre es compleja y que da
pauta a pensar como variarian los resultados si las muestras
hubiesen sido tomadas en épocas de examen o en otros niveles

formativos educacionales.

El estudiantado en la medida que disminuye los niveles de
ansiedad y modifica las estrategias de afrontamiento que pone en
practica en los examenes, mejora los niveles de eficiencia y
rendimiento (Casari, Anglada, & Daher, 2014). Es por ello que el
estudiantado previo a los examenes tiende a presentar niveles mas
altos de ansiedad y quienes reportan bajo promedio académico
corren el riesgo que en su ejecucion, reprueben posterguen o
abandonen sus estudios (Hernandez-Pozo, Coronado, Araujo, &

Cerezo, 2008)
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De acuerdo con Caballero, Abello y Palacio (2007) el
universitario estd en muchos casos expuesto al estrés a causa del
contexto laboral y educativo, ademas en la medida que su
rendimiento académico baja, también baja su autoeficacia. Sin
embargo, para otros (Aldana, Pérez de Roberti, & Rodriguez, 2010;
Cornejo & Lucero, 2005; Rodriguez, 2012; Tejedor & Garcia-
Valcarcel, 2007; Tinto, 1989) consideran que también influyen
aspectos como los antecedentes familiares, educativos, la institucion
y las caracteristicas propias del individuo que motivan para alcanzar

las metas que conducen a un buen rendimiento académico.

Por otra parte, investigaciones han encontrado que, en épocas
de examenes importantes, la preocupacion conduce a poner en
practica la capacidad autorregulatoria al igual que estrategias
cognitivas, comportamentales y las orientadas a la preparacion
(Folkman & Lazarus, 1985; Piomontesi & Heredia, 2011).

El estudiantado en épocas de evaluacion pone en practica
estrategias de resolucién de problemas de procesamiento cognitivo,
planificacion y busqueda de informacion (Piomontesi & Heredia,
2011). Otro es el caso de Moqueta (2015) encontrando relaciones
entre las dimensiones de estrategias cognitivas y metacognitivas,
componentes de expectativas como la autoeficacia y la orientacion

positiva hacia los problemas.

De acuerdo con Gonzélez & Tourdn (1992) un estudiante no
solo debe contar con buenas capacidades y estrategias cognitivas
para ser competente, debe ademas estar altamente motivado para

desempenfiarse con autoeficacia.
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En este sentido aun cuando las correlaciones obtenidas son
bajas, las investigaciones revisadas muestran que el estudiantado
que no afronta los problemas ignorando y evitando enfrentarlos,
tiende a obtener deficientes resultados académicos por los altos
niveles de estrés que experimente tendiendo por ello a buscar

estrategias de escape.

6.3.6 Aprendizaje autorregulado, resolucién y afrontamiento de
problemas. Interaccion entre variables

El sexto objetivo planteado ha sido analizar las correlaciones
que existen entre la autorregulacion del aprendizaje y la resolucion
de problemas y afrontamiento. La hipétesis planteada es “existiran
relaciones entre las subescalas adaptativas de las tres variables y

también entre las desadaptativas”.

En la mayoria de las dimensiones se obtuvieron niveles de
correlacién bajos entre motivaciéon y solucion de problemas, excepto
entre la orientacion negativa hacia los problemas y la ansiedad ante
los examenes. El estudiantado que tiende a percibir los problemas y
las tareas desde una perspectiva negativa tiende a desarrollar

mayores niveles de ansiedad ante las cosas que le producen estrés.

Esto guarda mucha relacién con los planteamientos de
algunos autores/as que consideran que las dificultades para resolver
los problemas, con frecuencia estan acompanadas con cierto grado
de ansiedad, experimentando emociones positivas o negativas para

adaptarse al entorno (Chavez, 2009; Kramp, 2012; Moqueta, 2015;
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Nezu, Wilkins, & Nezu, 2004; Pintrich, Smith, Garcia, & McKeachie,
1991; Sarmiento, 2018).

Otro de los resultados obtenidos fue la relacion entre la
orientacion positiva con las creencias de autoeficacia y el valor a la
tarea. De acuerdo con investigadores/as, un sujeto cuando se
autorregula aplica estrategias de planificacion, monitorizacion y
evaluacion durante su aprendizaje lo que podria hacerle alcanzar
niveles mayores de autoeficacia porque producto de su juicio
subjetivo pone en practica sus propias capacidades para lograr con
éxito la tarea (Bandura, 1991; Gutiérrez-Braojos & Salmeron-Pérez,
2014; Moqueta, 2015; Vera & Guerrero, 2003)

Los alumnos y alumnas que aplican estrategias de
autorregulacién de los procesos, resultados y contenidos de
aprendizaje, autodirigen  sus  aprendizajes, planificando,
monitorizando y evaluando el proceso y la consecucién de objetivos

de aprendizaje (Gutiérrez, Salmeron y Muioz, 2014).

Otro de los resultados hallados fue la relacion entre el estilo
racional y la motivacion intrinseca. De acuerdo con autores como
Alonso Tapia (1997); Anaya y Anaya (2010); Franco (2015);
McKeachie (1991); Montero (2010); Pintrich, Smith, Garcia; Torres
(2007) esa predisposicion y deseo de alcanzar las metas de
aprendizaje con eficacia a largo plazo son promovidas por la
motivacién intrinseca de la persona por cuanto pone en practica sus
capacidades por interés propio. Y que ademas funcionan muy bien
con la dimensién constructiva dada por el estilo racional para la

resolucibn de problemas, porque le permitira al estudiantado
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adaptarse a los cambios y a producir bienestar psicoldgico en lo que
hace (Berdullas, 2016; Calvete y Cardefioso, 2001).

Asimismo, otros estudios destacan que al estar el estudiantado
autorregulado puede usar de manera mas eficaz estrategias para
resolver los problemas por la confianza que tienen en si mismos/as
ya que lo implica y compromete en lo que hace para lograr el éxito

(Valle., Gonzalez, Barca & Nunez,1997).

Otro de los hallazgos correlacionales esta dado entre el estilo
racional con elaboracion, pensamiento critico y autorregulacion
metacognitiva. La puesta en practica de estas estrategias implica
resolver la tarea de manera sistematica para una solucién eficaz con
la puesta en practica de estrategia cognitiva que le permita al
estudiantado analizar de manera profunda, reflexiva y critica (Lamas,
2008; Torrano y Soria, 2016). Ademas, la puesta en practica de un
estilo racional le permitira al estudiantado poner en practica su
capacidad para identificar el problema, buscarle alternativas de
solucion en su proceso de aprendizaje de una manera mas adaptativa

a las soluciones posibles.

Junto a las anteriores, otras subescalas que guardaron
relacion fueron el estilo evitativo y regulacion del esfuerzo. Algunos
autores sefalan el estilo evitador como una dificultad para solucionar
los problemas, porque ya sea por su pasividad o busqueda de que
otro enfrente la situacion, tienden siempre a evitar dar solucién al
problema, lo que conduce a no esforzarse. Autores como Berdulla
(2016), Kramp (2012) Torrano y Soria (2016) han encontrado que las

personas ansiosas y depresivas tienden a poner en practica un estilo

202



evitativo, no obstante, en ocasiones sus temores hacen que persista

en autocontrolarse dedicando mayor esfuerzo para lograr la tarea.

Las correlaciones entre afrontamiento y motivacion tuvieron
niveles de correlacidon positivas bajas en la subescala ansiedad con
pensamiento desiderativo y retirada social, el estudiantado al estar
ansioso, su excesiva preocupacion conlleva a querer pensar que la
realidad no sea estresante lo que puede ocasionar que se aisle de

las personas que se relaciona diariamente.

Esta situacion se puede asociar con el planteamiento de
Gonzalez y Hernandez (2009), en su afirmacion de que los/as jévenes
en la medida que maduran van aumentando sus estrategias de
afrontamiento y su capacidad autorreguladora siendo su primer paso
para la toma de conciencia por cuanto al ir afianzando sus
conocimientos. Utilizara de manera mas acertada sus recursos y
reconocera sus limitaciones factores que le ayudaran para

desempefiarse con éxito.

Es importante analizar los procesos de desarrollo emocional
que tiene el estudiantado cuando se investiga sobre afrontamiento
porque estos involucran la autorregulacion emocional ante
situaciones estresantes que vive el estudiantado como son las
épocas de examenes y el bajo rendimiento académico que para
muchos autores son unas de las experiencias que les causa mayor
estrés en su etapa formativa (Avila, Montafia, Jiménez, & Burgos,
2014; Casari, 2014; Lamas, 2008; Gonzalez & Hernandez, 2009;
Sepulveda, 2015),

Las correlaciones encontradas entre afrontamiento y

aprendizaje autorregulado fueron bajas; en concreto, las subescalas
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de elaboracion y autorregulacion metacognitiva correlacionaron con
reestructuracion cognitiva. Estas correlaciones sugieren que el
estudiantado que reflexione sobre lo que quiere de manera critica,
motivando su propio aprendizaje y modificando estrategias para

liberar la situacion estresante.

De acuerdo con Gavino (1997); Gibelli (2014); Panadero y
Alonso (2014); Pintrich y De Grott (1990) y Valle, Gonzélez, Barca y
Nufiez (1996) es necesario que el estudiantado planifique y controle
el desarrollo de las metas implicandose cognitiva y estratégicamente
para que le facilite modificar las estrategias de acuerdo con la

situacion que causa estrés.
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6.4 CONCLUSIONES, LIMITACIONES Y LINEAS DE
FUTURO

Conclusiones

Estos resultados aportan informacién relevante de cara al
conocimiento de la situacion real de las competencias de aprendizaje
autorregulado, resolucion de problemas vy afrontamiento en
estudiantes universitarios ecuatorianos con relacién al género y el
rendimiento académico a lo largo de la carrera de la que se

desprenden algunas conclusiones.

De acuerdo con los descriptivos obtenidos, el estudiantado
muestra niveles altos en la escala de estrategias motivacionales
especificamente en las subescalas de valor a la tarea y autoeficacia
lo que muestra su preocupacion por su aprendizaje y por realizar de
manera eficaz y oportuna la tarea. Con relacion a la escala de
estrategias de aprendizaje, el estudiantado obtuvo niveles mas altos
en autorregulacion metacognitiva y en manejo de tiempo ambiente y
espacio, habilidades que favorecen lograr con éxito la tarea
controlando los progresos y tomando medidas oportunas que no
alteren el objetivo de alcanzarlas de acuerdo con lo programado.

Con relacién a la solucién de problemas, los descriptivos que
tuvieron mayores medias fueron la orientacion positiva seguida del
estilo racional y en la subescala de afrontamiento resaltaron la
solucion de problemas, reestructuracion cognitiva, apoyo social y
pensamiento desiderativo. Todas estas capacidades son

fundamentales para que el estudiantado pueda solucionar los
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problemas universitarios de una manera menos estresante y
adaptativa. Ademas, que su uso muestra una actitud proactiva para
la resolucion de los problemas enfrentandolos y adaptandose a los
cambios y nuevos eventos que se le presenten para toma la toma de

decisiones acertadas con el apoyo de terceros.

Otro aspecto importante fue el uso de las competencias
estudiadas y su relacion con el género, de lo que se puede concluir
que las mujeres sobresalieron en sus puntuaciones con relacion a los
hombres. Las puntuaciones mas elevadas de las mujeres para su
motivacion en el aprendizaje se reflejaron en las subescalas de
creencias de autoeficacia, valor a la tarea y ansiedad aun cuando no
son estadisticamente representativas. Sin embargo, en el uso de
estrategias de aprendizaje ellas también sobresalieron en el repaso,
en organizar mejor su material de trabajo, ademas de un mejor
manejo del tiempo, entorno y ambiente de estudio para desarrollar su

aprendizaje de manera significativa.

Con relacién a la forma de solucionar los problemas, las chicas
mostraron poner en practica mas estrategias desadaptativas,
presentaron una tendencia a ver el problema mas como una amenaza
que como una oportunidad, porque lo afrontan emocionalmente lo
que conlleva también a que utilicen estrategias de pensamiento

desiderativo.

Por otro lado, se observa una disminuciéon de la motivacion
extrinseca del estudiantado de las carreras administrativas a medida
que avanza su carrera junto con una mejora en la distribucion del
tiempo, ambiente y el entorno de aprendizaje de cara a la ejecucion

de las tareas entre el 7° y el 9° semestre, habilidades relevantes para
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su futuro desempeno laboral. EI hecho de que el estudiantado

controle mejor sus condiciones de trabajo favorece su aprendizaje.

Al realizar un analisis sobre como cambia la orientacion y el
estilo que utiliza el estudiantado para solucionar los problemas a lo
largo de la carrera, se pudo evidenciar que los resultados no fueron
estadisticamente significativos, pero no dejan de ser importantes por
cuanto éstas son habilidades que se pueden entrenar y desarrollar
durante el proceso formativo, interactuando los conocimientos,
procedimientos, actitudes y reglas para la busqueda de alternativas

de solucion.

En este sentido, es importante mencionar que los ambientes
sociales como es el caso de los centros de estudio y las universidades
juegan un papel muy importante en la conducta y actitud del
estudiantado, por ello se debe promover el entrenamiento de
habilidades autorregulatorias durante los procesos formativos por
cuanto incidiran en su capacidad de resolver y afrontar los problemas

de una manera mas adaptativa

Desde otra perspectiva, el estudiantado de la carrera de
Contabilidad sobresali6 de manera significativa en la bdsqueda de
ayuda a compaferos de otras carreras como son los de
Administracion para liberar dudas y construir conocimiento durante su

aprendizaje.

El estudiantado de las Carreras de Contabilidad y Comercio
Exterior mostraron mayor orientacion positiva al problema con
relacion a los de Administracion, ademas el estudiantado de
Contabilidad también se muestra al momento de resolver los

problemas con mayor orientacion negativa con relacion a los de
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Sistemas Informaticos. Otro aspecto que resaltar es que el
estudiantado de Contabilidad y Comercio Exterior, tienden a
caracterizarse por utilizar estrategias mas adaptativas de solucionar

los problemas con relacidn a los de las otras carreras de estudio.

Desde el punto de vista del rendimiento, se puede concluir que
el estudiantado de acuerdo con rendimiento del semestre anterior
muestra mejor actitud al valor a la tarea, se organiza para su
aprendizaje lo que hace que todo el esfuerzo le permita alcanzar sus

metas con un grado de eficacia.

Ademas, se puede observar que su orientacion negativa a las
metas se ve reducida, ademas esto puede conllevar a que sea menos
impulsivo y evitativo, es muy probable que estos sean causales por
las cuales al tener que afrontar las situaciones que le causan tension

tienda evitar escapar de ellas y prefiera asumirlas.

Otro aspecto importante que se analizd fue la correlacién que
existian entre las subescalas adaptativas y desadaptativas de las
variables de estudios, aun cuando sus niveles fueron bajos. Se pudo
encontrar que el estudiantado en la medida que percibe el problema
como una situacion irresoluble, sus niveles de ansiedad se aumentan.
Es importante destacar que el estudiantado también presenté que en
la medida que aumenta su orientacion positiva, valora el problema
como una situacién que la puede resolver. Esto permite que tiende a
controlar sus acciones y su creencia de autoeficacia. También mostro
que en la medida que utiliza un estilo racional para resolver los
problemas, logra mejorar la condicion de compromiso para poner en

practica sus capacidades intrinsecas que permiten desarrollarlas.
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Ademas, se debe resaltar que el estudiantado en la medida que
utiliza un estilo racional, sus estrategias positivas de elaboracion,
pensamiento critico y autorregulacion metacognitiva mejoran, en lo
que contribuyen a que esté predispuesto a buscar alternativas de
solucion para la resolucion de las tareas. Asimismo, el estudiantado
mostré que mientras mas evita resolver los problemas, regula menos

sus esfuerzos al momento de sus tareas.

Para ir concluyendo, se pudo encontrar que el estudiantado que
es mas ansioso afronta los problemas usando estrategias
inadecuadas haciendo que su situacion se vuelva mas estresante.
Por ultimo, en la medida que el estudiantado utiliza estrategias
relacionadas con el uso de conocimiento previos, ajusta, controla y
reestructura sus acciones cognitivas para afronta de mejor manera

los problemas.

Limitaciones

Una de las posibles limitaciones de este estudio tiene que ver
con la muestra. Aunque consiste en una muestra estratificada por
niveles educativos que proporciona datos de los diferentes semestres
para comparar niveles de aprendizaje autorregulado, resolucién de
problemas y afrontamiento. Corresponden a una sola universidad lo
que no permitiria generalizar estos resultados como la situacion de

todo universitario.

En este mismo sentido se puede mencionar que al haber
considerado como muestra de analisis so6lo al estudiantado de las

carreras administrativas, no es posible considerar que el estudiantado
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de las otras areas de conocimiento de la universidad como las de
salud, educacidbn o medio ambiente, tiendan a utilizar las

competencias en un igual o parecido comportamiento.

Ademas, otra limitacion guarda relacion con el rendimiento
académico, porque solo se lo realizdé con las notas y eso pudiese
sesgar para que su interpretacion sea mas amplia al no considerar

otras variables que pueden influir en sus calificaciones.

Otro aspecto que resaltar es que, al no ser un estudio
longitudinal o una intervencion con grupo de control, no es posible
evidenciar cambios en los/las alumnas del uso de las habilidades en
las diferentes carreras y niveles de estudio.

Ademas, este estudio tomé como fuente de datos e informacion
sélo la aportacion del estudiantado, sesgando el aporte de datos del
profesorado y la institucion para conocer cual es la gestién que se

realiza para impulsar o desarrollar este tipo de habilidades.

Por ultimo, se considera que otra de las limitaciones que se
pueden haber presentado guarda relacion con las diferencias
individuales que tiene el estudiantado para usar las estrategias de

autorregulacién, resolver y afrontar sus problemas.

Lineas de Futuro

A un nivel mas global, podriamos afadir que es de gran interés
seguir desarrollando investigaciones que involucren a los actores que

hacen de la educacion un proceso efectivo y eficaz que inculca
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saberes y habilidades para profesional competente y competitivo para

la sociedad.

A partir de los datos obtenidos en esta investigaciéon, se acentua
la necesidad de realizar intervenciones y estudios longitudinales
donde evaluar las competencias desde el primer al ultimo semestre
de la carrera con la misma muestra, ya que de esta manera se podria
evaluar de manera mas exacta la evolucion del estudiantado a lo

largo de su proceso de aprendizaje.

De este modo también pueden estar relacionadas con el
rendimiento académico. Para ello se consideraria incluir en el estudio
aspectos étnicos y culturales tanto de universidades publicas como

privadas del pais, asi como la diversificacion de sus carreras.

Otro aspecto importante para investigar esta relacionado con el
profesorado para identificar los esfuerzos metodoldgicos que utiliza
para desarrollar en el estudiantado capacidades autorregulatorias y
adaptativas en el estudiantado.

Los datos de este estudio podrian ser tomados en consideracion
tanto en la formacion del estudiantado de las carreras administrativas
como en el posible disefo y evaluacion de programas especificos
dirigidos a la mejora del aprendizaje de habilidades interpersonales
en las aulas dentro de la universidad y de otras que se puedan anadir
al estudio. En sentido de ir cerrando con las posibles lineas a futuro,
se sugiere para proximas investigaciones tomar en cuenta otras
variables que pueden marcar la diferencia en el uso de las
habilidades. Por citar algunas se sugeriria las relacionadas con los
rasgos de la personalidad o niveles de autoestima.
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Anexo 1

Investigacion sobre:
APRENDIZAJE AUTORREGULADO,
EN ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS

Afrontamiento, Resolucion de Problemasy
Rendimiento Académico

cvelasco@pucese.edu.ec
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Instrucciones

Esta investigacion tiene como objetivo, analizar algunas
competencias que se ponen en practica durante la vida estudiantil
universitaria como son la autorregulacion en el aprendizaje y la
solucion-afrontamiento de problemas académicos. Por lo tanto,
solicitamos tu colaboracion para que respondas las preguntas de este
cuadernillo.

Al responder las preguntas de este cuadernillo, no existen respuestas
correctas ni incorrectas, o que solicitamos es que respondas con
sinceridad de acuerdo a tu sentir y actuar en los eventos que se
presentan durante tu proceso de estudios. Para dar respuesta, no es
necesario dedicarle demasiado tiempo, sera necesario que
respondas de acuerdo a tu primer punto de vista.

Estamos agradecidas por el tiempo que dedicaras a contestar estos
cuestionarios, y seran de mucha ayuda para llevar a cabo esta
investigacion, por lo que te comunicamos que, de estar interesado/a
en conocer tus resultados, para saber donde te situas en relacion al
resto del estudiantado, estaremos gustosas de proporcionartelos
cuando hayamos culminado el estudio.

iMUCHAS GRACIAS POR TU PARTICIACION!
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Documento de Informacion y Consentimiendo Informado
Titulo: Aprendizaje autorregulado, estilos de afrontamiento en la resolucion
de problemas universitarios y rendimiento académico en estudiantes de
ciencias administrativas
Investigadora Principal: Cecilia Velasco Angulo
Contacto: cvelasco@pucese.edu.ec
Directora: Olga Cardefioso Ramirez
Teléfono: 593995040396

El presente proyecto de tesis doctoral denominado “Aprendizaje
autorregulado, afrontamiento, resolucion de problemas universitarios y
rendimiento académico en estudiantes de ciencias administrativas” de la
doctoranda Cecilia Velasco Angulo tiene como objetivo conocer el perfil del
estudiantado actual de las carreras administrativas, con respecto a sus
habilidades de autorregulacion en el aprendizaje, afrontamiento y capacidad
de resolucion de problemas de acuerdo a su rendimiento académico.

La recogida de informacion se producird a través de técnicas cuantitativas y
estara compuesta de tres cuestionarios; el MSLQ. (Motivated Strategies for
Learning) es un cuestionario para evaluar las habilidades implicadas en el
aprendizaje autorregulado. El SPSI-R (Inventario de Resolucion de
Problemas Sociales Revisado) sobre habilidades cognitivas de resolucion de
problemas sociales y el CSI Inventario de Estrategias de Afrontamiento
(Coping Strategies Questionnarie), para identificar las situaciones que les
causan problemas a las personas en su vida cotidiana y como estas logran
afrontarlos para buscar soluciones.

La toma de informacién serd recogida en papel, y se llevard a cabo en el
ultimo cuatrimestre del curso académico 2016-2017. Los grupos a los que se
dirige la recogida de informacion son estudiantes de Ciencias
Administrativas de las carreras de: Contabilidad, Administracion, Comercio
Exterior y Sistemas de la Pontificia Universidad Catdlica del Ecuador Sede
Esmeraldas PUCESE.

Tu participacion en este estudio es voluntaria y puedes revocar el
consentimiento dado en cualquier momento, sin dar explicaciones y sin que
ello suponga ningin perjuicio para ti. Si decides tomar parte en esta
investigacion, se entiende que tu participacion es altruista y no que recibirds
ninguna remuneracion por ello. Los datos personales que nos facilitaras para
este proyecto de investigacion seran tratados con absoluta confidencialidad

246



de acuerdo con la Ley de Proteccion de Datos y se utilizaran cédigos
descriptivos referentes al centro de estudios y género para situar tu perfil
dentro de la interpretacion de los datos. Ademas, puedes hacer efectiva la
retirada del consentimiento para la utilizacion de tus datos contactando con
la investigadora principal que consta en este documento.

También debes saber que se incluirdan en el fichero de la UPV/EHU de
referencia "IMP-ADP- Aprendizaje Autorregulado” al que solo tendra
acceso la Investigadora Principal y su directora de tesis y en ninglin caso
figurarian datos que te pudieran identificar. Una vez terminado el estudio, se
conservaran los datos recabados de manera indefinida, ya que es posible que
sean utilizados en investigaciones posteriores en esta linea de investigacion
y por el mismo equipo investigador.

o Estoy de acuerdo con o No estoy de acuerdo con
la conservacion de los datos la conservacion de los datos

Puedes consultar en cualquier momento los datos que nos has facilitado o
solicitarnos que rectifiquemos o cancelemos tus datos o simplemente que no
los utilicemos para alglin fin concreto de esta investigacion. La manera de
hacerlo es dirigiéndose a la Responsable de Responsable de Seguridad LOPD
de la UPV/EHU, Rectorado, Barrio Sarriena s/n, 48940 Leioa-Bizkaia. Para
mas informacion sobre Proteccion de Datos te recomendamos consultar en
Internet la siguiente pagina web: www.chu.es/babes

Ademas, con el fin de conocer las diferentes maneras de enfocar el estudio y
los procesos subyacentes en relacion al desempefio académico del
estudiantado, se pedira la nota media del ultimo semestre académico y del
curso anterior.

Finalmente, si colaboras en este proyecto, una vez haya finalizado, tendras a
tu disposicion toda la informacion relativa a los resultados obtenidos en el

mismo:

o Deseo ser informado(a) o No deseo ser informado(a)
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Si estds conforme en participar en este estudio puedes firmar este
consentimiento. Ante cualquier duda no dudes en contactar con la
investigadora.

Muchas gracias por tu participacion

Nombre y apellidos: Nombre y apellidos:
Firma (del/la_) participante Firma de la pErsona que ha
informado
Fecha y lugar: En a de de
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DATOS GENERALES

CI: |

GENERO: Masculino |:|Femenino |:|

Especialidad:

Afio que ingreso a la carrera |

FORMACION:

Tipo de L .

Bachillerato: Ciencias Técnico Otros

Trabaja: Medlo Tiempo Jornada
tiempo completo

Tipo de empresa:  Publica |:| Privada | | Propio |:|

Otras lenguas que .
habla: Castellano Chapala
Otr:?s lenguas que Castellano Chapala
escribe:

ASPECTOS ACADEMICOS GENERALES:

Promedio
afno
anterior:

Nombre de asignatura con
mas dificultad:

Nivel de Dificultad de la
carrera:

Tiempo de dedicacion a
clase por semana:

Horas dedicacion al
estudio después de cada
clase:

Asistencia

Promedio del
semestre anterior:

0 =Muy
facil

0= menos de
4h

menos de 4h

0 = Todos los
dias

Otros

Otros

| # Matricula |:|

Fecha: I:l
Edad: :l Nivel::l

| Madre o Padre 1=Si |:|

N° de hijos/as: I:l

Cual:

Cual:

Cual:

# Asignaturas que recibe:

Nombre de asignatura
con menos dificultad:

1=
Facil

1=4a
12h

4 ag8h

1=Falto
a veces

2=
Normal

2=12a
24h

8al6h

2=Faltoa
menudo

2:No|:|

3=
Dificil

3=mas
de 24h

mas de
16h
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APRENDIZAJE AUTORREGULADO

Este cuestionario estd compuesto de dos partes, A y B. En la Parte A se
pregunta acerca de tu motivacion y actitud para la clase y en la Parte B sobre
Estrategias de Aprendizaje.

No hay respuestas correctas o incorrectas, s6lo responde lo mas certero
posible. Usa la escala que hay debajo de las preguntas y contéstalas. Si crees
que te describe muy bien, marca en el nimero 7; si no te describe tan bien
marca en el nimero 1, pero si te describe mas o menos, encuentra un nimero

entre el 1 y el 7 dependiendo de cudl te describa mejor.

1 2 3 4 5 6 7
No me Me describe
describe muy bien

Parte A. Motivacion y actitudes

1. En un curso como éste, prefiero material que realmente (1 (2 (3[4 |5|6
me rete para asi poder aprender cosas nuevas.

2. Si estudio de manera adecuada, seré capaz de aprender (1 (2 (3(4|5|6
el material de este curso.

3. Cuando hago un examen pienso que lo estoy haciendo (12|34 (5|6
peor que el resto de los/as estudiantes.

4. Creo que seré capaz de aplicar lo que he aprendidoeste |[1]2|3|4|5|6
Curso a otros cursos.

5. Creo que obtendré una excelente calificacion en este (1|23 (4 (56
Curso.

6. Estoy seguro/a que puedo entender incluso el materialde ({1 (2|3 |4 (5|6
lectura mas dificil de este curso.

7. Obtener una buena calificacion es lo mas satisfactorioque [1 2|3 (4[5 6
puedo lograr en este curso.

8. Mientras estoy haciendo un examen pienso en las|1[2|3 (4 (5|6
preguntas que no sé responder.
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9. Si no puedo aprender el material de este curso es mi
culpa.

10. Es importante para mi aprenderme el material de este
Curso.

11. Lo mas importante para mi ahora es mejorar mi nota
media, por lo que mi principal preocupacion es obtener una
buena calificacion.

12. Estoy seguro/a de que puedo aprender los conceptos
basicos ensefados en este curso.

13. Si puedo, quiero sacar mejores notas que el resto de
estudiantes de mi clase.

14. Cuando hago un examen pienso en las consecuencias
de suspender.

15. Estoy seguro/a de que podré entender al profesorado de
este curso.

16. En este curso prefiero material que despierte mi
curiosidad aunque sea dificil de aprender.

17. Estoy muy interesado/a en el contenido de las
asignaturas de este curso.

18. Si me esfuerzo, seré capaz de entender el material de
este curso.

19. Tengo un sentimiento de intranquilidad y agobio cuando
hago un examen.

20. Confio en que puedo hacer un excelente trabajo en las
actividades y examenes de este curso.

21. Espero que me vaya bien el curso.

22. Lo mas satisfactorio de este curso para mi es intentar
entender el contenido lo mejor posible.

23. Creo que el material del curso me ayuda a aprender.

24. Cuando tengo la oportunidad, elijo actividades que me
ayuden aunque no garanticen obtener una buena
calificacion.
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25. Si no entiendo el material del curso, es porque no me he
esforzado lo suficiente.

26. Me gustan los temas de este curso.

27. Entender los temas de las asignaturas es importante
para mi.

28. Me siento nervioso/a cuando hago un examen.

29. Estoy seguro/a de que puedo dominar a la perfeccion las
habilidades que se ensefan este curso.

30. Quiero hacerlo bien porque es importante para mi
demostrar mi habilidad a mi familia, amigos/as y otras
personas.

31. Teniendo en cuenta la dificultad del curso, el
profesorado y mis habilidades, creo que me ira bien.

Parte B. Estrategias de aprendizaje

32. Cuando estudio las lecturas del curso, subrayo el
material para organizar mis ideas.

1

33. Durante las clases, frecuentemente me pierdo
puntos importantes por estar pensando en otras cosas.

34. Cuando estudio trato de explicar el tema a un
compafiero/a o amigo/a.

35. Normalmente estudio en un lugar en el que me
puedo concentrar.

36. Cuando leo para el curso, me hago preguntas para
que me ayuden a enfocar mi lectura.

37. Normalmente me siento tan perezoso/a y aburrido/a
cuando estudio, que no termino lo que tenia planeado.

38. A menudo, me cuestiono cosas que 0igo o leo para
decidir si son convincentes.
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39. Cuando estudio, practico repitiendo la informacion
una y otra vez.

40. Aunque tengo problemas para aprender el material
del curso, intento hacer el trabajo por mi cuenta sin
ayuda de nadie.

41. Cuando no entiendo bien algo que estoy leyendo,
vuelvo hacia atras e intento aclararme.

42. Cuando estudio reviso las lecturas y apuntes para
intentar encontrar las ideas mas importantes.

43. Hago un buen uso de mi tiempo de estudio.

44. Si las lecturas del curso son dificiles de comprender,
cambio la manera de leerlas.

45. Intento trabajar con otros/as estudiantes para llevar
a cabo las tareas.

46. Cuando estudio leo mis apuntes y lecturas una y otra
vez.

47. Cuando nos presentan en clase una teoria, una
interpretacién o una conclusion intento decidir si hay
evidencias que las apoyen.

48. Trabajo duro para que el curso me vaya bien, aunque
no me guste lo que estamos haciendo.

49. Hago tablas, diagramas o cuadros que me ayuden a
organizar la informacion.

50. Cuando estudio, me tomo un tiempo para discutir los
temas del curso con los compafieros/as de clase.

51. Uso la informacion del curso como punto de partida
para intentar desarrollar mis propias ideas.

52. Me resulta dificil seguir un plan de estudio.

53. Cuando estudio, retno informacion de diferentes
fuentes como las clases, lecturas y las discusiones.

54. Antes de estudiar un tema a fondo, lo reviso para ver
coémo esta organizado.

253




55. Me hago preguntas para asegurarme de que
entiendo lo que hemos estado viendo en clase.

56. Trato de cambiar mi forma de estudio para ajustarme
a los requerimientos del curso y el método de ensefianza
del profesorado.

57. Muchas veces me doy cuenta de que no entiendo lo
que he estado leyendo.

58. Le pregunto mis dudas al profesor o la profesora para
aclararlas.

59. Memorizo palabras clave para acordarme de los
conceptos vistos en clase.

60. Cuando el trabajo del curso es dificil, me doy por
vencido/a o estudio solo las partes faciles.

61. Cuando estudio, intento pensar sobre el tema y
decidir lo que tengo que aprender en lugar de
simplemente leerlo por encima.

62. Trato de relacionar las ideas que aparecen en
diferentes asignaturas siempre que puedo.

63. Cuando estudio, reviso las notas de clase y hago un
resumen con los conceptos importantes.

64. Cuando leo trato de relacionar la informacion nueva
con la que ya conozco.

65. Tengo un lugar especifico para estudiar.

66. Trato de jugar con mis propias ideas, relacionandolas
con lo que estoy aprendiendo en este curso.

67. Cuando estudio, escribo breves resumenes de las
ideas principales de las lecturas y de los conceptos de
clase.

68. Cuando no entiendo algun tema del curso, le pido
ayuda a algun/a companero/a.

69. Trato de entender el material de las clases
estableciendo conexiones entre las lecturas y los
conceptos de las clases.
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70. Me aseguro de llevar al dia las lecturas y tareas del
Curso.

71. Cuando leo u oigo una conclusién o comentario
pienso en posibles alternativas.

72. Hago listas de los conceptos importantes y los
memorizo.

73. Asisto a clase regularmente.

74. Incluso cuando los materiales del curso son
aburridos y poco interesantes me las arreglo para seguir
trabajando hasta que acabo

75. Trato de identificar a los/as estudiantes de clase a
quienes puedo pedirles ayuda si es necesario.

76. Cuando estudio trato de identificar los conceptos que
no entiendo muy bien.

77. A menudo me doy cuenta de que no dedico mucho
tiempo al curso por hacer otras actividades.

78. Cuando estudio me marco metas para planificar mis
actividades en cada periodo de estudio.

79. Si no entiendo las notas de clase, me aseguro de
solucionarlo después.

80. Casi nunca encuentro tiempo para revisar mis notas
o lecturas antes de un examen.

81. Intento aplicar las ideas del curso en otras
actividades como discursos o debates.

iSugerencias?
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SOLUCION DE PROBLEMAS ACADEMICOS

A continuacion, se presentan varios modos de como puedes pensar,
sentir y actuar cuando afrontas problemas académicos. No nos
referimos a los pequefios contratiempos y presiones que resuelves
facilmente cada dia. En este cuestionario, entendemos por problema
algo importante en tu trayectoria de estudiante universitario, que te
preocupa, pero no sabes inmediatamente como resolverlo o impedir

que te preocupe tanto.

Por favor, lee detenidamente cada frase y elije, entre los nUmeros que
se te presentan, el que mejor refleje en qué medida cada frase es
cierta en tu caso. Responde tal como normalmente piensas, sientes
y actuas cuando te encuentras ante problemas importantes en tu vida

estudiantil universitaria en el momento actual.

0 = Nada cierto en mi caso 1 = Algo cierto en mi caso 2 =
Moderadamente cierto en mi caso 3 = Muy cierto en mi caso 4 =

Totalmente cierto en mi caso

1. Siento miedo cuando tengo problemas
importantes

2. Cuando tomo decisiones, no examino con
detenimiento todas mis opciones

3. Me siento inseguro/a cuando tomo decisiones
importantes

4. Cuando mi primer intento para solucionar un
problema falla, pienso que si no me rindo, finalmente| 0 [ 1 | 2 | 3 | 4
lo conseguiré

5. Intento ver mis problemas comoretosodesafios| 0 [ 1 | 2 [ 3 | 4
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6. Espero a ver si un problema desaparece por si
solo antes de intentar resolverlo

7. Cuando mis primeros intentos para resolver un
problema fallan, me siento muy frustrado/a

8. Dudo que pueda resolver problemas dificiles a
pesar de cuanto me esfuerce

9. Creo que mis problemas se pueden resolver

10. Hago lo posible para evitar afrontar problemas

11. Los problemas dificiles me alteran mucho

12. Cuando tomo decisiones, intento predecir los
pros y contras de cada opcion

13. Me gusta afrontar los problemas tan pronto
como sea posible

14. Cuando resuelvo problemas, me quedo con la
primera buena idea que se me pasa por la cabeza

15. Creo que puedo resolver problemas dificiles por
mi mismo/ma si me esfuerzo

16. Cuando tengo un problema, consigo tantos
datos sobre él como me sea posible

17. Pospongo el resolver problemas tanto tiempo
como me sea posible

18. Gasto mas tiempo evitando mis problemas que
solucionandolos

19. Antes de intentar resolver un problema, me fijo
una meta para saber exactamente a donde voy

20. Cuando tomo decisiones, no me tomo el tiempo
necesario para pensar en los pros y los contras de
cada opcién

21. Después de llevar a cabo una solucion, analizo
hasta qué punto el problema ha mejorado

22. Pospongo el resolver problemas hasta que es
demasiado tarde para hacer algo al respecto

23. Cuando resuelvo problemas, pienso en muchas
opciones diferentes

24. Cuando tomo decisiones, hago caso de mi
instinto sin pensar qué pasara

25. Soy demasiado impulsivo/a cuando tomo
decisiones
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AFRONTAMIENTO

El propdsito de este cuestionario es encontrar el tipo de situaciones
gque causa problemas a los estudiantes en su vida académica y como
éstos se enfrentan a estos problemas. Piensa durante unos minutos
en un hecho o situacion que ha sido muy estresante para ti en el

ultimo mes de tu vida estudiantil.

Por estresante entendemos una situacion que causa problemas, en
este caso, en el area universitaria. La situacidon puede estar
sucediendo ahora o puede haber sucedido ya; y ha afecta/do a tu
dedicacion y concentracion en tus estudios universitarios. Piensa en
el problema elegido y responde al siguiente cuestionario, basandote
en cdmo manejaste esta situacion. Lee cada frase y determina el
grado en que hiciste lo que cada frase indica en la situacion que antes

elegiste marcando el numero que corresponda:

0: en absoluto; 1: un poco; 2: bastante; 3: mucho; 4: totalmente

1. Luché para resolver el problema 0112 |3 (4
2. Me culpé a mi mismo/a 0112 (3 |4
3. Deje salir mis sentimientos para reducir el estrés 0112 (3 |4
4. Deseé que la situacion nunca hubiera empezado 0112 (3 |4
5. Encontré a alguien que escuchd mi problema 0112 |3 (4
6. Repasé el problema una y otra vez en mi mente vy al final
0|12 (3|4

vi las cosas de una forma diferente
7. No dejé que me afectara; evité pensar en ello demasiado [0 (1 |2 |3 (4
8. Pasé algun tiempo solo/a 0112 (3 |4
9. Me esforcé para resolver los problemas de la situacion 0112 |3 (4
10. Me di cuenta de que era personalmente responsable de

o ’ 011(2 (3|4
mis dificultades y me lo reproché
11. Expresé mis emociones, lo que sentia 0112 (3 |4
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12. Deseé que la situacion no existiera o que de alguna
manera terminase

13. Hablé con una persona de confianza

14. Cambié la forma en que veia la situacion para que las
cosas no parecieran tan malas

15. Traté de olvidar por completo el asunto

16. Evité estar con gente

17. Hice frente al problema

18. Me critiqué por lo ocurrido

19. Analicé mis sentimientos y simplemente los dejé salir

20. Deseé no encontrarme nunca mas en esa situacion

21. Dejé que mis amigos/as me echaran una mano

22. Me convenci de que las cosas no eran tan malas como
parecian

O |Oo|0|0o|0|0|0|C| © |©O] ©

S N I N S N I N B N N N N R S I N R Y

N INININININININDNIDN I DN

W WOV WV WW|W W W w

Eo I I I I I I B

23. Quité importancia a la situacion y no quise preocuparme
mas

24. Oculté lo que pensaba y sentia

25. Supe lo que habia que hacer, asi que doblé mis esfuerzos
y traté con mas impetu de hacer que las cosas funcionaran

26. Me recriminé por permitir que esto ocurriera

27. Dejé desahogar mis emociones

28. Deseé poder cambiar lo que habia sucedido

29. Pasé algun tiempo con mis amigos/as

30. Me pregunté qué era realmente importante y descubri
que las cosas no estaban tan mal después de todo

31. Me comporté como si nada hubiera pasado

32. No dejé que nadie supiera como me sentia

33. Mantuve mi postura y luché por lo que queria

34. Fue un error mio, asi que tenia que sufrir las
consecuencias

35. Mis sentimientos eran abrumadores y estallaron

36. Me imaginé que las cosas podrian ser diferentes

37. Pedi consejo a un amigo/a o familiar que respeto

38. Me fijé en el lado bueno de las cosas

39. Evité pensar o hacer nada

40. Traté de ocultar mis sentimientos

41. Me consideré capaz de afrontar la situacion

O|I0|0O|0|0O|0|0| © |O|CO|0| ©O |O|IC|OC|OC| © |O] ©
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Anexo 2

P

NAZIOARTEKO
BIKAINTASUN
CAMPUSA
CAMPUS DE
EXCELENCIA
INTERNACIONAL

Euskal Herriko
Unibertsitatea

Universidad
del Pais Vasco

GIZAKIEKIN ETA HAUEN LAGIN ETA DATUEKIN
" EGINDARO IRERKETEI BURUZKO ETIKA
BATZORDEAREN (GIEB-UPV/EHU) TXOSTENA

M? Jesis Marcos Muiioz andreak, Universidad del Pais
Vasco/Euskal Herriko Unibertsitateko (UPV/EHU) GIEBeko
idazkari gisa,

ZIURTATZEN DU

Ezen gizakiekin egindako ikerkuntzaren etika batzorde
honek, GIEB-UPV/EHU, (2014/2/17ko 32. EHAA)

Balioetsi duela ondoko ikertzailearen proposamen hau:
Cecilia Esther Velasco Angulo andreak, M10_2016_227,
honako ikerketa proiektu hau egiteko:

“Aprendizaje autorregulado afrontamiento, resolucién de
problemas universitarios y rendimiento académico de
estudiantes de ciencias administrativas”

Eta aintzat hartuta ezen

1. Ikerketa justifikatuta dago, bere helburuei esker
jakintza areagotu eta gizarteari onura ekarriko baitio,

ikerlanak lekartzakeen eragozpen eta arriskuak
arrazoizko izanik.

2. Ikertzaile taldearen gaitasuna eta erabilgarri
dituzten baliabideak aproposak dira proiektua
gauzatzeko.

3. Ikerketaren planteamendua bat dator era

honetako ikerkuntza egin ahal izateko baldintza
metodologiko eta etikoekin, ikerkuntza zientifikoaren
praktika egokien irizpideei jarraiki.

4. Indarreko arauak betetzen ditu, ikerketa egin
ahal izateko baimenak, akordioak edo hitzarmenak
barne.

Aldeko Txostena eman du 2016ko urriaren 27an egin
duen bileran (80/2016akta) aipatutako ikerketa proiektua
ondoko ikertzaileek osatutako taldeak egin dezan:

Olaga Cardefoso Ramirez
Cecilia Velasco Angulo

Eta halaxe sinatu du Leioan, 2016ko azaroaren 14an

IKERKETA SAILEKO ERREKTOREORDETZA
VICERRECTORADO DE INVESTIGACION

DE ETICA PARA LAS
SuUs

INFORME DEL COMITE
INVESTIGACIONES CON SERES HUMANOS,
MUESTRAS Y SUS DATOS (CEISH-UPV/EHU)

M? Jestis Marcos Mufioz como Secretaria del CEISH de la
Universidad del Pais Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea
(UPV/EHU)

CERTIFICA

Que este Comité de Etica para la Investigacion con Seres
Humanos, CEISH-UPV/EHU, BOPV 32, 17/2/2014,

Ha evaluado la propuesta de la investigadora:

DAa. Cecilia Esther Velasco Angulo, M10_2016_227, para la
realizacion del proyecto de investigacion: “Aprendizaje
autorregulado afrontamiento, resolucion de problemas
universitarios y rendimiento académico de estudiantes de
ciencias administrativas” '

Y considerando que,

1. La investigacion esta justificada porque sus
objetivos permitiran generar un aumento del
conocimiento y un beneficio para la sociedad que
hace asumibles las molestias y riesgos previsibles.

2. La capacidad del equipo investigador y los
recursos disponibles son los adecuados para
realizarla.

3. Se plantea segln los requisitos metodologicos y
éticos necesarios para su ejecucion, segun los
criterios de buenas practicas de la investigacion
cientifica.

4. Se cumple la normativa vigente, incluidas las
autorizaciones, acuerdos o convenios necesarios
parallevarla a cabo.

Ha emitido en la reunion celebrada el 27 de octubre de
2016 (acta 80/2016), INFORME FAVORABLE a que dicho
proyecto de investigacion sea realizado, por el equipo
investigador:

Olaga Cardefioso Ramirez
Cecilia Velasco Angulo

Lo que firmo en Leioa, a 14 de noviembre de 2016

WT s

M? Jestis Marcos Mufoz
GIEB-UPV/EHUKo idazkari teknikoa
Secretaria Técnica del CEISH-UPV/EHU

susi.marcos@ehu.es
www.ehu.es/CEID

BIZKAIKO CAMPUSA
CAMPUS DE BIZKAIA
Sarriena Auzoa, z/g
48940 LEIOA
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Anexo 3

A,

SONTIFICy,

Aitor Urbina Garcia de Vicuiia
Pro-Rector
Pontificia Universidad Catdlica del Ecuador, Sede Esmeraldas

AUTORIZA - A:

La doctoranda Cecilia Esther Velasco Angulo, bajo la direccién de Maria Olga
Cardefioso Ramirez, con la tesis doctoral denominada: APRENDIZAJE
AUTORREGULADO, ESTILOS DE AFRONTAMIENTO EN LA
RESOLUCION DE PROBLEMAS UNIVERSITARIOS Y RENDIMIENTO
ACADEMICO EN ESTUDIANTES DE CIENCIAS ADMINISTRATIVAS, a
pasar cuestionarios a los alumnos de 2do., 5to., y 9vno., cursos de las titulaciones de
Contabilidad y Auditorfa, Administracion de Empresas, Comercio Exterior y Sistemas

y Computacién de esta sede universitaria.

Dichas pasaciones se llevarin a cabo por la doctoranda en el Laboratorio de la
PUCESE, durante los meses de Octubre y Noviembre, en horario no lectivo y

tendrin una duracién aproximada de una hora y media.

Asi lo hago constar para quién pueda interesat.

et

Aitor Urbina Gatrcia de Vicuna

Agosto 09, del 2016.

Pro-rector

Casilla 08-01-0065
Talf. 7 79€ £4217771 ATa

PUCESE

Pontificia Universidad Catdlica del Ecuador

Sede Esmeraldas

Espejo y Subida a Santa Cruz ﬁ
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