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Resumen

El objetivo principal de este estudio fue explorar la relacion entre la metacognicion, la
regulacién emocional y el rendimiento académico en una muestra de estudiantes de 16 y
26 afios (N=196), de una universidad privada de Lima Metropolitana. Para ello, se
propuso como objetivo preliminar evaluar las propiedades psicométricas de los
instrumentos de medicion y, como objetivos especificos, conocer las asociaciones entre
las estrategias metacognitivas y las de regulacion emocional, e identificar la existencia de
diferencias en estas variables seguln los estratos de sexo y facultad. Para ello, se utilizaron
las versiones en espafiol del Inventario de Estrategias Metacognitivas (O’Neil y Abedi,
1996) y el Cuestionario de Regulacién Emocional Académica (Buric et al., 2016). Los
resultados permitieron hallar una asociacion directa y significativa entre el rendimiento
academico y las estrategias metacognitivas de monitoreo (r = .16, p <.05). Asimismo, se
encontraron correlaciones significativas entre las subescalas y el puntaje total en
metacognicion, y las estrategias de regulacién emocional de desfogue, evitacién de la
situacion, busqueda de soporte social, respiracion y desarrollo de competencias.
Finalmente, se encontraron diferencias significativas en los puntajes en ambos
instrumentos, segun el sexo y la facultad de los estudiantes, siendo las mujeres y los
estudiantes de estudios generales letras quienes reportaron mayores puntajes. Se discuten
estos resultados y sus implicancias en el contexto académico.

Palabras clave: metacognicion, regulacién emocional, rendimiento académico,
autorregulacion

Abstract

The aim of this study was to explore the relationship between metacognition, emotion
regulation strategies and academic achievement in a sample of students from 16 to 26
years old (N=196), from a private university in Lima, Peru. To do this, it was proposed
as a preliminary objective to evaluate the psychometric properties of the measurement
instruments. In addition, the specific objectives were to explore the associations between
metacognitive and emotion regulation strategies, and to identify the existence of
differences in these variables according to gender and academic discipline. The scales
used were the State Metacognitive Inventory [SMI] (O’Neil y Abedi, 1996) and the
Academic Emotion Regulation Questionnaire [AERQ] (Buric et al., 2016). The results
showed that academic achievement had a positive and significant correlation with the
self-monitoring subscale of the SMI (r = .16, p < .05). As well, the total score and the
subscales of the SMI had significant relationships with the emotion regulation strategies
of venting, avoiding situations, seeking social support, respiration, and development of
competences. Finally, it was found significant differences in the scores of metacognitive
and emotion regulation strategies by gender and academic discipline. These results and
their implications in the educational context are discussed.

Keywords: metacognition, emotion regulation, academic achievement, self-regulated
learning
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Introduccion

Durante los ultimos afios, la educacion superior atraviesa un conjunto de procesos
y tendencias que vienen transforméandola alrededor del mundo. En efecto, la globalizacion
y universalizacion progresiva del acceso a ella estd convirtiendo a los sistemas educativos,
que durante siglos atendieron Gnicamente a minorias privilegiadas, en sistemas abiertos
que persiguen brindar mayores oportunidades de estudio y experiencias formativas para
toda la poblacién de jovenes y adultos (Brunner y Miranda, 2016). Como respuesta a una
creciente demanda, la educacion superior en nuestra region ha experimentado una gran
expansion en las Ultimas décadas. Ferreyra et al. (2017) afirman que la educacién superior
en Latinoameérica se ha expandido radicalmente durante los Gltimos afios, evidenciandose
en el crecimiento de la tasa bruta promedio de matricula del 21% al 43% entre el 2000 y
el 2013. El Perd, sin mantenerse ajeno a este fendmeno, ha experimentado un aumento
considerable en el nimero de universidades dentro de su territorio. De acuerdo con las
estadisticas proporcionadas por la Superintendencia Nacional de Educacion Superior
Universitaria (SUNEDU, 2020), entre el afio 2000 (74 universidades) y el afio 2019 (139
universidades) ha habido un incremento de la oferta universitaria de casi un 100%.
Asimismo, la cantidad de alumnos de pregrado matriculados en universidades publicas y
privadas practicamente se ha duplicado entre el afio 2008 y el 2019, con un total de 1
millon 509 mil estudiantes de acuerdo con lo sefialado en el ultimo informe bienal
(SUNEDU, 2020).

La democratizacion del acceso a la educacion universitaria representa un gran
avance en nuestra region, pues busca brindar mejores oportunidades de desarrollo
profesional y laboral a una amplia poblacion de jovenes. Sin embargo, este hecho ha dado
como resultado un panorama nuevo y complejo. De acuerdo con Ferreyra et al. (2017), el
acceso aumentd para todos los estudiantes, pero especialmente para quienes provienen de
contextos socioecondmicos bajos y medios. Justamente, son estos “nuevos” estudiantes
quienes representan una pieza clave en el escenario actual ya que su capacidad para
responder a las demandas de la educacion superior se asocia, entre otros aspectos, a la
calidad de la educacion que recibieron durante su etapa escolar. Esto Gltimo representa
un problema ya que, en América Latina, una de las regiones del mundo con mayores
indices de desigualdad (Trevifio et al., 2015), la educacion escolar de los estudiantes varia
mucho de acuerdo con el nivel socioecondmico de sus familias. En efecto, como se ha

evidenciado en los resultados de la Ultima Evaluacion Censal Nacional (ECE) las
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caracteristicas socioeconomicas de los estudiantes son un factor asociado al éxito
academico ya que se encuentran directamente relacionadas con los logros de aprendizaje
en todas las areas curriculares evaluadas (Oficina de Medicion de la Calidad de los
Aprendizajes, 2020). Asimismo, en Latinoamérica cerca del 50% de estudiantes de entre
25 a 29 afios que comenzaron la educacidn superior no han finalizado (ya sea porque aun
estan estudiando o porque desertaron) siendo los estudiantes de niveles socioecondmicos
bajos los méas propensos a desertar en comparacion con sus pares mas favorecidos
(Ferreyra et al., 2017). En este sentido, ello evidencia la importancia y necesidad de
identificar los factores y caracteristicas de los alumnos que pueden influir sobre su
rendimiento académico, con el fin de que se promuevan aquellos que influyen
positivamente y reducir o tratar los que impactan de manera negativa. Asi, se podria
contribuir a reducir las carencias que algunos estudiantes tienen producto del déficit en
su experiencia escolar, de forma que puedan enfrentar las exigencias académicas de la

universidad.

El estudio del rendimiento académico de los estudiantes y de sus factores
asociados es un tema recurrente en el campo de la investigacion educativa, tanto en el
nivel escolar como en el universitario. Como concepto, el rendimiento académico es
complejo en su definicién y en la forma de abordarlo, ya que se modifica en funcién del
objetivo del estudio y del enfoque utilizado, pudiendo considerarse aspectos netamente
cuantitativos, cualitativos, o ambos (Montes y Lerner, 2011); sin embargo, las
calificaciones numeéricas otorgadas por los docentes suelen ser el medio mas utilizado
para operacionalizar esta variable. Por ello, en esta investigacion se utilizaran las
calificaciones de los estudiantes como medio para medir el rendimiento académico,
recalcando gque no es la nica manera de evaluarlo. Asimismo, se coincide con Montes y
Lerner (2011) en definir el rendimiento académico como el nivel de aprendizaje
demostrado en un area o materia, evidenciado a través de indicadores cuantitativos
(notas), bajo el supuesto de que un grupo social calificado -es decir, el profesorado- es

quien fija los rangos de aprobacion para un area de conocimiento determinada.

El rendimiento académico es una variable de caracter multicausal, es decir, que
puede ser explicada a partir de diferentes factores que intervienen en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, ya sean internos o externos al estudiante. Asi, en un metaanalisis
sobre los factores relacionados con el rendimiento académico universitario, Gallo et al.

(2021) identificaron que los principales fueron los aspectos institucionales y pedagdgicos
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(gestion docente, estilos de ensefianza-aprendizaje, disefio curricular, sistemas de tutoria,
etc.), individuales (motivacion, estrategias de aprendizaje, autoeficacia, habilidades
socioemocionales) y sociales (nivel socioeconémico, género). Por otro lado, en un
articulo elaborado por Erazo (2012) en el que realiza un metaanalisis de la investigacion
relacionada con el rendimiento académico y sus factores asociados, se identifica a las
variables organicas, cognitivas, de estrategias y habitos de aprendizaje, motivacionales y
de autoconcepto, emocionales, entre otras. Asimismo, algunos autores han investigado la
asociacion entre las competencias emocionales y el rendimiento académico, poniendo
énfasis en habilidades de percepcion y regulacion emocional (Gaeta y Ldpez, 2013;
Medrano et al., 2013). Como se puede evidenciar, el rendimiento académico se ha
asociado a un namero diverso de aspectos; sin embargo, en el presente estudio se decidio
explorar su relacion con la metacognicion y la regulacion emocional de los estudiantes,
ya que son dos habilidades importantes y necesarias que podrian ser de utilidad para que
los universitarios se enfrenten eficazmente a las exigencias de la educacion superior y,
como se mostrara posteriormente, porque la evidencia empirica sugiere que son dos

factores gque se asocian con un mejor rendimiento académico.

Durante las ultimas décadas, la metacognicion se ha vuelto un concepto
multidimensional, por lo que su definicion y sus componentes pueden variar entre los
distintos investigadores y sus propuestas teoricas (Buratti y Allwood, 2015). A pesar de
esto, la mayoria de los autores reconocen la importancia de los trabajos realizados por
John Flavell, a quien se refieren como el primero en acuiiar y definir dicho constructo
hacia inicios de los 70s. Asi, se le conoce como metacognicion, ya que su sentido nuclear
es la “cognicion sobre la cognicion” (Flavell et al., 1993, p. 171), entendiéndola como el
conocimiento o actividad cognitiva que regula y tiene como su objeto a cualquier aspecto
de nuestra cognicion. Por su parte, Brown (1978) la define como el control deliberado y
consciente de la propia actividad cognitiva. Asi, por ejemplo, la metacognicién implica
actividades como el ser consciente de que hay materias que son mas dificiles de
comprender que otras, darse cuenta de que se debe leer un texto méas despacio para poder
entenderlo, monitorear el propio avance con relacion al objetivo a cumplir, saber que se
debe tomar notas de la explicacion del profesor porque podria olvidar la informacion, y
asi. En sintesis, la metacognicion es la supervision activa y, consecuentemente, la
organizacion y regulacion de los procesos cognitivos, normalmente al servicio de alguna

meta u objetivo concreto (Flavell, 1976). En su propuesta teorica, este autor reconoce la
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existencia de dos dimensiones de la metacognicion, las mismas que se desarrollan de la
mano (Flavell et al., 1993).

La primera dimension de la metacognicion se denomina conocimiento
metacognitivo, y se refiere al segmento del conocimiento adquirido por un individuo que
tiene que ver con la mente humana y sus acciones, es decir, con todo lo relacionado a
materias cognitivas (Flavell et al., 1993). ElI conocimiento metacognitivo se puede
subdividir en tres categorias: (1) sobre las personas, (2) sobre las tareas, y (3) sobre las
estrategias. La primera categoria es la informacion que vamos reuniendo sobre los seres
humanos como organismos cognitivos. De acuerdo con Flavell et al. (1993), esta primera
variable incluye conocimientos sobre el propio funcionamiento (“me va mejor en historia
que en matematica”), sobre el rendimiento de otras personas (“Ana tiene mayor capacidad
de atencidon que yo”), y sobre las propiedades universales de la cognicion humana (“la
memoria de corto plazo tiene una capacidad limitada”). En segundo lugar, el
conocimiento sobre las tareas se divide en dos subcategorias. Una de ellas se refiere al
conocimiento de la naturaleza de la informacion que encontramos en cualquier tarea
cognitiva, y como ella puede tener efectos importantes sobre la manera en la que lidiamos
con ella (Flavell et al., 1993). Por ejemplo, uno conoce por experiencia que es mas dificil
y toma mas tiempo comprender una informacién poco familiar y compleja (fundamentos
de fisica cuantica), con relacion a la informacion de naturaleza mas sencilla (colores). La
otra subcategoria se relaciona con la naturaleza de las demandas de la tarea a realizar, lo
que implica aprender que, incluso trabajando con la misma informacion, algunas tareas
son mas dificiles y demandantes que otras (Flavell et al., 1993). Por ejemplo, es mas
sencillo subrayar las ideas principales de un texto escrito, que responder una pregunta de
analisis que implique realizar inferencias y relacionar la informacion de ese mismo texto.
Por ultimo, la tercera categoria implica el conocimiento adquirido sobre los medios o
estrategias que podrian ser mas efectivos para lograr determinadas metas (Flavell et al.,
1993), por ejemplo, qué podria funcionar mejor para comprender leyes fisicas, para
recordar sucesos historicos, para resolver un problema de trigonometria, etc. Respecto a
esta tercera categoria, conviene distinguir que se pueden utilizar estrategias cognitivas
(e.g., repetir una lista de palabras para poder memorizarla), y estrategias metacognitivas
(e.g., evaluar si sera mejor repetir o clasificar las palabras, para obtener un mejor

resultado).
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La segunda dimensién se denomina monitoreo y autorregulacion metacognitiva,
lo que involucra actividades que proveen informacion acerca del propio progreso en
alguna materia cognitiva (Flavell et al., 1993). De acuerdo con Lai (2012), se ha
argumentado que este componente incluye actividades de: planeamiento, monitoreo o
regulaciéon y de evaluacion. El planeamiento es la habilidad para considerar algunos
aspectos relevantes a la tarea previos a su realizacion (Brown, 1978). Asi, puede incluir
actividades como el establecimiento de metas, la activacion de conocimientos previos, el
analisis de los recursos disponibles, la seleccion de estrategias pertinentes, entre otros. El
monitoreo o regulacion metacognitiva implica ser consciente del propio progreso, es
decir, incluye la atencion, supervision y control del proceso de aprendizaje en relacion
con lo planeado vy las estrategias utilizadas (Lai, 2012). Finalmente, la evaluacion es la
valoracion de los productos y los procesos regulatorios del propio aprendizaje, lo cual
generalmente incluye la reevaluacion de las metas establecidas y de las estrategias

escogidas, y la consolidacion de los beneficios intelectuales adquiridos (Lai, 2012).

De acuerdo con Flavell et al. (1993), la metacognicion tiene un importante rol en
muchos tipos de actividad cognitiva, especialmente en el campo de la educacion. En
efecto, la investigacion muestra que algunas caracteristicas de la metacognicién como el
establecimiento de metas, el uso de estrategias cognitivas adecuadas y la autoevaluacion,
parecen estar asociadas con el éxito académico (Ramirez, 2016). Asi, el hecho de que los
estudiantes reflexionen y sean conscientes de la forma en que aprenden, de sus fortalezas
y debilidades, y que sean capaces de monitorear su progreso, constituye una importante
habilidad para autorregular su aprendizaje. La metacognicién cobra mayor importancia
en el contexto actual, en el que la informacién cambia rapida y constantemente, ya que
promueve un rol méas activo y autonomo respecto al propio proceso de aprendizaje. Por
otro lado, se debe resaltar que en la educacion escolar se da por supuesto que los alumnos
acuden a clases para aprender, pero se pone menor énfasis en que también deben aprender
a aprender. Por ejemplo, la memorizacion es uno de los métodos principales que muchos
escolares utilizan y que les puede dar los resultados esperados para “aprender”, por lo que
seguiran utilizandolo hasta que la realidad les obligue a cambiar de estrategia, lo que
generalmente sucede durante la universidad (Buron, 2012). Las demandas de la educacién
superior exigen que los estudiantes tengan una mayor agencia y autonomia, haciéndose
necesario el uso de estrategias metacognitivas que autorregulen, favorezcan y consoliden

sus aprendizajes.
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En lo que se refiere a la evidencia empirica, diversas investigaciones en contextos
de educacion superior (Pacheco, 2012; Alcas et al., 2019; Salazar y Heredia, 2019)
encontraron correlaciones positivas y significativas entre el uso de estrategias

metacognitivas y el rendimiento académico de los estudiantes.

Por su parte, Pacheco (2012) realizd una investigacion en la que busco evidenciar
la relacién entre el uso de estrategias metacognitivas y el rendimiento académico en un
curso de metodologia de la investigacion en estudiantes de una universidad nacional
peruana. Para medir dicho constructo, el autor utilizd el Inventario de Estrategias
Metacognitivas (O’Neil y Abedi, 1996). Los resultados de la investigacion revelaron una
correlacion positiva y media (r = .69) entre los puntajes del inventario utilizado y el

rendimiento en metodologia de la investigacion.

Igualmente, Gargallo y Suérez-Rodriguez (2014) realizaron una investigacion
para identificar el perfil de alumnos con un rendimiento excelente, con el proposito de
determinar un modelo de funcionamiento eficaz que, en la medida de lo posible, se
pudiera generalizar y ensefiar a la poblacion de estudiantes. Para ello, recogieron datos de
alumnos de diversas carreras una universidad espafiola, comparando a un grupo con
calificaciones excelentes con otro grupo de calificaciones medias. Estos autores utilizaron
el Cuestionario de Evaluacién de las Estrategias de Aprendizaje en Estudiantes
Universitarios (Gargallo, Suarez-Rodriguez y Pérez, 2009), el cual les permitié recoger
informacion acerca de las estrategias afectivas, de apoyo y control (entre ellas, las
estrategias metacognitivas), como de estrategias relacionadas con el procesamiento de la
informacién. A partir de los resultados obtenidos, se evidenciaron diferencias
significativas, a favor de los estudiantes excelentes, en el uso de estrategias

motivacionales, afectivas y metacognitivas (Gargallo y Suéarez-Rodriguez, 2014).

Alcas et al. (2019) dirigieron una investigacion para analizar la relacién entre el
uso de estrategias metacognitivas y la comprension de lectura en 62 estudiantes
universitarios peruanos. Para esto, los autores dividieron a su muestra en un grupo control
y otro experimental, siendo este Gltimo el grupo que atravesd por una intervencion
pedagdgica para mejorar sus habilidades metacognitivas. Ambos grupos resolvieron una
prueba de comprension de lectura antes y después de la intervencion, y posteriormente se
realizaron los analisis estadisticos correspondientes para evaluar las diferencias en su

rendimiento. Los resultados revelaron una diferencia significativa entre ambos grupos, lo
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que les permitio a los investigadores evidenciar la influencia del uso de estrategias

metacognitivas para mejorar la comprension lectora.

Como se puede ver, diversos autores han identificado la existencia de relaciones
positivas entre la metacognicion con el desempefio académico, evidencidndose los
aportes de esta habilidad para mejorar la calidad de los aprendizajes de los estudiantes de
educacion superior. Ademas de ello, como sefialan Alcas et al. (2019), la necesidad de
contar con estudiantes que sean mas autdnomos en su proceso de aprendizaje en un
contexto como el actual, es un factor que motiva que se siga profundizando tedrica y

empiricamente sobre la metacognicion en contextos educativos.

La investigacion tradicional en el campo de la educacién se ha enfocado en el
estudio de los procesos cognitivos; sin embargo, en la actualidad hay un creciente interés
en el rol de los procesos emocionales sobre el aprendizaje (Gross y Jacobs, 2014).
Generalmente, se tiende a pensar que las emociones y su regulacién tienen implicancias
unicamente en cuestiones de salud mental y psicopatologias; sin embargo, las emociones
también intervienen en el proceso de aprendizaje, favoreciendo o menoscabando el
rendimiento académico de los estudiantes (Pereno et al., 2015). El contexto educativo es
una gran fuente de diversas experiencias emocionales: ir a clases, estudiar, dar exdmenes,
lidiar con docentes y pares; todas ellas son actividades que generan emociones en los
estudiantes. Dichas emociones pueden variar en su duracion, frecuencia e intensidad,
afectando las interacciones dentro del aula, influenciando el aprendizaje y el logro
académico, pudiendo interferir con las metas de los estudiantes (Buric et al., 2016). Por
esta razon, es importante que los estudiantes aprendan a utilizar exitosamente estrategias
de regulacion emocional, de modo que se evite el caracter disruptivo de las emociones
respecto al propio rendimiento en un ambiente educativo. En efecto, como menciona
Gargurevich (2008), la falta de una regulacion emocional adecuada puede interferir con
el funcionamiento de los procesos cognitivos superiores, lo cual evidentemente tendria
consecuencias sobre el rendimiento académico. A continuacion, se presentara un marco
teorico sobre la regulacion emocional, asi como la evidencia empirica sobre las relaciones

entre esta variable y el rendimiento académico.

La regulacion emocional es un constructo que ha cobrado importancia para la
psicologia en las ultimas décadas (Gross, 2015). Para entender con mayor claridad el
concepto de regulacion emocional y su influencia sobre el proceso de ensefianza-

aprendizaje, en primer lugar, es necesario precisar el concepto de emocion. Si bien una
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emocién puede referirse a una amplia gama de respuestas que van desde lo solamente
biolégico hasta aproximaciones que abarcan otros aspectos, al igual que Gross, se
abordara el concepto de “emocion” desde la teoria de la valoracion propuesta por Lazarus
(1991). Las emociones comparten dos caracteristicas principales. De acuerdo con este
autor, la primera de ella se relaciona con el momento en el que ocurre, ya que una emocién
aparece cuando un individuo experimenta y valora una situaciébn como importante
respecto a alguna meta activa que tenga; por otro lado, la segunda caracteristica se
relaciona con la naturaleza multifacética de las emociones, ya que son fendmenos que
involucran cambios en todo el cuerpo, incluyendo la experiencia subjetiva, el
comportamiento, y respuestas fisioldgicas (Lazarus, 1991). Asi, una respuesta emocional
ocurre durante eventos que los individuos perciben como relevantes respecto a sus metas,
intereses y preocupaciones, la cual puede tener una valencia positiva o negativa, y puede
variar en su intensidad. Ademas, es importante notar que las emociones no solamente nos

hacen sentir, sino que también nos impulsan a actuar (Gross, 2015).

La activacion de una respuesta emocional se caracteriza por tener cierto grado de
“maleabilidad”: si bien las emociones pueden alterar nuestro comportamiento (e.g.: cual
es nuestro foco de atencién, qué percibimos, qué pensamos, qué recordamos, etc.), estas
conductas dirigidas por las emociones no son completamente fijas, sino que se puede
tener cierto grado de control sobre ellas (Jacobs y Gross, 2014). Como consecuencia, esta
caracteristica controlable de las respuestas emocionales es lo que permite la existencia de

lo que se conoce como regulacion emocional.

De acuerdo con Gross (1998), la regulacion emocional se puede definir como
cualquier accion que realizan las personas para modificar en alguna medida la ocurrencia,
intensidad o duracion de un estado emocional, sea este positivo 0 negativo; ya sea
modificando alguno de los factores precedentes a la emocion, o alterando algun aspecto
de laemociodn en si misma. En este sentido, es un proceso en el que los individuos influyen
en qué emociones tienen, cuando las tienen, y como experimentan y expresan dichas
emociones. Si bien la regulacion emocional se refiere a la efectividad con la que las
personas salen de un estado emocional concreto, no se debe asumir que la regulacion
emocional siempre sirve para agilizar este proceso de salida; en efecto, mientras que
algunas formas de regulacion emocional tienen como objetivo reducir la intensidad de la
respuesta emocional, otras formas de regulacion emocional involucran el aumento o el

mantenimiento de la respuesta emocional (Koole y Aldao, 2015).
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Gross y Thompson (2007) propusieron un modelo para explicar y entender como
funciona el proceso de generacion de emociones y su regulacion. De acuerdo con este
modelo, las emociones se generan en una secuencia de cuatro fases. Esta secuencia
comienza en una situacion psicolégicamente relevante para un individuo, la cual focaliza
su atencion y da lugar a una valoracion que constituye la evaluacion individual de qué
significa dicha situacion a la luz de sus propias metas (Gross, 2014). En la Figura 1 se
presenta dicho modelo, resaltando los cinco puntos en los que los individuos pueden
regular sus emociones. Dichos puntos representan las cinco familias de estrategias
identificadas por Gross y Thompson (2007) que se pueden emplear para regular las
emociones. Asimismo, este modelo asume que la regulacion de la emocion se vuelve mas
dificil conforme la respuesta emocional se acerca hacia la cuarta fase (Gross, 2001). En
este sentido, mientras mas temprano un individuo interviene en el proceso de generacién
emocional, mas efectivo y eficiente sera para regular sus emociones (Koole y Aldao,
2015).

Figura 1

Modelo del proceso de regulacién emocional

Seleccién de Modificacién de Despliegue Cambio Modulacion de
la situacion la situacién atencional cognitivo la respuesta
Situacion Atencion Valoracion Respuesta
& & & & @

'\/

Nota: Adaptado de Gross y Thompson (2007, p. 10)

El punto inicial en el que uno puede comenzar a realizar un cambio en la
trayectoria emocional sucede incluso antes de que la emocion ocurra, a través de la
seleccidn de la situacion. Esta estrategia hace referencia a aquellas acciones que puedan
hacer méas (o0 menos) probable que uno se involucre en una situacion que uno cree que
disparard emociones deseables o indeseables (Gross y Thompson, 2007). Asi, por
ejemplo, si sé que hablar en publico me genera mucho temor, evitaré las situaciones en
las que deba hablar ante un grupo de personas. El segundo momento sucede cuando uno

se encuentra en una situacion emocional inevitable. Aun asi, algunos aspectos de esa
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situacion se pueden modificar para cambiar la respuesta emocional. La estrategia de
modificacion de la situacion se define como los esfuerzos activos llevados a cabo para
modificar directamente algln aspecto de la situacién, de manera que se altere su impacto
emocional (Gross, 2014). En el tercer punto del proceso de generacion de emociones se
puede utilizar la estrategia llamada despliegue atencional, la cual se refiere a la forma en
la que los individuos redirigen su atencion en una situacion determinada, con el fin de
influenciar sus emociones (Gross y Thompson, 2007). Una de las formas mas comunes
de despliegue atencional es la distraccion. Por ejemplo, si me pone nervioso hablar ante
una gran audiencia, enfocaria mi atencion en otro punto distinto al pablico (por ejemplo,
en el techo) para reducir la respuesta emocional. En el cuarto punto, se pueden utilizar las
estrategias que apuntan a la propia interpretacion de una situacion, conocida como cambio
o revaloracion cognitiva. De acuerdo con Gross (2014), el cambio cognitivo implica
cambiar la forma en la que uno evalia una situacion especifica para alterar su
significancia emocional, modificando ya sea la manera en como uno piensa la situacion
o la propia capacidad para manejar las demandas que esta exige. El tltimo punto en el
proceso de generacion de emociones implica la respuesta emocional, en la que se puede
utilizar la estrategia de modulacion (o supresion) de la respuesta, la cual se refiere al
intento de control directo de las respuestas fisiologicas, experienciales o
comportamentales que generan una situacion emocional. En funcién de este modelo del
proceso de regulacién emocional es posible realizar diversas intervenciones segun el
momento del proceso en el que se encuentre el individuo, con el fin de ayudar a las
personas a encontrar las estrategias mas adecuadas para lograr una regulacion emocional

efectiva.

En la actualidad, diversos autores interesados en el estudio de la regulacion
emocional (que se mencionaran a continuacion) aplican, validan e incluso buscan adaptar
la propuesta original de Gross a contextos mas especificos de la actividad humana. Un
ejemplo de ello son Buric et al. (2016), quienes utilizaron como punto de partida teérico
el modelo del proceso de regulacion emocional con el fin de construir una prueba
psicométrica que permita evaluar las estrategias de regulacion emocional que los
estudiantes utilizan predominantemente en el contexto académico, como una alternativa
a la prueba de regulacion emocional construida por Gross y John (2003), la que sirve para
evaluar la regulacion emocional en un contexto mas general y cotidiano. A partir de la

investigacion empirica, disefiaron una escala denominada Cuestionario de Regulacion
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Emocional Académica (AERQ, por sus siglas en inglés), la cual mide la frecuencia de
uso de ocho familias de estrategias de regulacién emocional en el ambito académico:
redireccién de la atencidon, desfogue, evitacion de la situacion, desarrollo de
competencias, revaloracion cognitiva, respiracion, busqueda de apoyo social, y supresion.
Para este estudio, se decidio utilizar la escala propuesta por Buric et al. (2016) ya que se

consideré mas adecuada para los fines y de la presente investigacion.

Con relacion a la evidencia empirica sobre la relacion entre la regulacion
emocional y el rendimiento, Cifuentes-Férez y Fenollar-Cortés (2017) realizaron una
investigacion con el objetivo de evaluar el impacto de ciertos rasgos emocionales en el
producto de traduccion de un texto realizado por estudiantes de pregrado de la carrera de
interpretacion de idiomas en una universidad espafiola. Para la medicion de los rasgos
emocionales, se utilizd el Cuestionario de Autorregulacién Emocional (ERQ; Gross y
John, 2003), el cual busca medir la tendencia para autorregular las emociones en dos
dimensiones: revaloracion cognitiva y supresion emocional. Para medir la calidad de la
traduccion del texto, los productos elaborados por los estudiantes fueron enviados a un
analista para su revision. Cabe precisar que los estudiantes conocian de antemano los
criterios con los que se iba a evaluar su producto. Los resultados de la investigacion
revelaron una correlacion positiva y significativa entre la supresién emocional y la calidad
de la traduccion. Si bien esto contradice la hipdtesis que tenian los autores, ellos
argumentaron que esto podria haberse debido a que la actividad realizada por los
estudiantes no implicé una respuesta emocional en si misma; sin embargo, se reconoce la
influencia que pueden tener las estrategias de regulacion emocional en la elaboracion de

productos académicos.

Igualmente, Gaeta y Ldopez (2013) realizaron una investigacion con el objetivo de
evidenciar la relacion entre las competencias emocionales y el rendimiento académico en
estudiantes universitarios mexicanos. Para la medicion de las competencias emocionales
se utilizé la version reducida del cuestionario de autorreporte Trait Meta-Mood Scale
(TMMS-24) adaptado al castellano por Fernandez-Berrocal et al. (2004). Dicho
cuestionario se divide en tres dimensiones: percepcion emocional, comprension
emocional, y regulacién emocional. Para el rendimiento académico se consigné el
promedio académico de los estudiantes obtenido al final del semestre académico. Si bien

todas las dimensiones correlacionaron positivamente con el rendimiento académico, estas
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no fueron significativas, lo que sugiere que podria, en estudios futuros, explorarse si

existe alguna relacion con este.

Garay (2014) dirigi6 un proyecto de tesis en el que se buscaba encontrar la
relacion entre la inteligencia emocional y el rendimiento académico de estudiantes de
pregrado de una universidad del Per(. Basados en el modelo propuesto por Salovey y
Mayer (1995), el autor utilizd el cuestionario Trait Meta-Mood Scale (TMMS-24).
Asimismo, se tomaron las calificaciones finales de un curso de metodologia de la
investigacion como medida del rendimiento académico de los estudiantes. Los resultados
de la investigacion revelaron la existencia de correlaciones positivas y significativas entre
el area regulacion emocional y el rendimiento académico de los hombres (r =.78) y el de
las mujeres (r = .68). De esta manera, el autor evidencio la influencia que tiene una

adecuada regulacion emocional en el desempefio en el ambito académico.

De esta manera, como se ha podido observar, tanto teérica como empiricamente,
la regulacion emocional podria tener efectos sobre el rendimiento académico de los

estudiantes universitarios.

A manera de sintesis, se ha podido evidenciar que, en el contexto universitario (y
a diferencia de la educacion escolar), se necesita tener un mayor desarrollo de habilitades
de autorregulacion del aprendizaje y de autonomia para la toma de decisiones, lo que a su
vez implica desarrollar habilidades como el uso de estrategias metacognitivas y de
autorregulacion emocional que les permitan a los estudiantes tener un mayor control y
consciencia sobre su propio proceso de aprendizaje. En esa linea, también se ha
fundamentado, a través de la presentacion de evidencia empirica, la influencia que estas
dos variables podrian tener sobre el rendimiento académico de los estudiantes. Tomando
todo ello en cuenta, el presente estudio se ha planteado como propoésito principal
identificar la relacion entre el uso de estrategias metacognitivas, el uso de estrategias de
regulacién emocional, y el rendimiento académico de estudiantes de una universidad
privada en Lima. Ademas de ello, se plantearon como objetivos especificos (a) identificar
la relacion existente entre el uso de estrategias metacognitivas y el uso de estrategias de
regulacién emocional, y (b) identificar si el sexo o la facultad de estudios generan
diferencias en las variables estudiadas. Para lograr el objetivo principal y los objetivos
especificos, se planted6 como objetivo preliminar el estudio de las propiedades
psicométricas de los instrumentos utilizados, es decir, el Inventario de Estrategias

Metacognitivas y el Cuestionario de Regulacién Emocional Académica.
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Por ultimo, es importante sefialar que esta investigacion es de tipo transeccional
correlacional (Hernandez-Sampieri y Mendoza, 2018), es decir, que se recogera
informacion de variables determinadas en un Gnico momento, con el objetivo de describir

las relaciones existentes entre dichas variables.
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Método

Participantes

Participaron en la investigacion 196 estudiantes de una universidad privada de Lima
Metropolitana. El 44.4% fueron hombres (N = 87) y el 55.6% fueron mujeres (N = 109), cuyas
edades estuvieron en un rango entre 16 y 26 afios (M = 18.45, DE = 1.34). Del total de
participantes, el 43.9% pertenecia a Estudios Generales Letras (EEGGLL) y el 56.1%
pertenecia a Estudios Generales Ciencias (EEGGCC). Asimismo, cursaban desde su segundo
ciclo hasta el octavo ciclo, siendo la mayoria del cuarto ciclo (el 43.4%), seguido por

estudiantes del segundo ciclo (el 27.6%).

Se identificaron intencionalmente dos cursos, uno de cada facultad, que se asemejaran
en cuanto a los contenidos comprendidos y al sistema de evaluacion. Asi, se seleccionaron dos
cursos de investigacion académica, cada uno con dos horarios de 60 estudiantes matriculados.
El proceso de seleccion fue por disponibilidad de acceso a la muestra, ya que se incluy6 a todos
los estudiantes presentes en el aula el dia de la aplicacion y que hubieran aceptado participar
de manera voluntaria a través de su firma del consentimiento informado. En este se
comunicaron los objetivos de la investigacion, la confidencialidad de la informacidn recogida
y la opcion de retirarse en cualquier momento. Ademas, dado que se necesitaba tener las
calificaciones de los estudiantes en la evaluacién sefialada, se les pidié que indicaran su codigo
de identificacion de la universidad, para poder enlazar sus puntuaciones en las escalas con su
rendimiento académico (ver formato de consentimiento informado en Apéndice 1). No se
realizd devolucion individual de sus resultados, ya que sélo se reportaran las tendencias
grupales.

Medicion

Rendimiento académico. Se utilizé las notas de la “Evaluacion Continua 27, calificada
en una escala del 1 al 20, de dos cursos de investigacion del semestre 2017-2. Tanto en
EEGGLL como en EEGGCC, esta evaluacion tenia un peso del 15% de la nota global del
curso. Estas notas fueron proporcionadas por los jefes de préactica, luego de haber obtenido el
permiso del docente del curso y de los estudiantes participantes. Dado que las calificaciones de
cada comision son proporcionadas por un jefe de practica distinto, se utilizaron los puntajes
estandarizados de las calificaciones segun cada docente para realizar los analisis de correlacion

futuros.
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Inventario de Estrategias Metacognitivas (IEM; O’neil y Abedi, 1996). Cuestionario
de autorreporte que tiene como objetivo analizar las estrategias metacognitivas que utilizan los
estudiantes en el desarrollo de actividades academicas. Estad conformado por 20 items, los
cuales evalGan con qué frecuencia el participante realiza una serie de actividades, utilizando
una escala tipo Likert que va del 1 al 5 (Nunca; Pocas veces; Regularmente; Muchas veces;
Siempre). La escala original fue construida y validada en Estados Unidos por O’neil y Abedi
(1996), con una muestra de estudiantes de secundaria y con estudiantes universitarios de
pregrado. Dichos autores definen la metacognicion como el monitoreo consciente y periddico
para evaluar qué tanto una persona logra su objetivo, a través de la seleccion y aplicacion de
diferentes estrategias (O’neil y Abedi, 1996). Para lograrlo, uno debe utilizar (a) estrategias de
planeamiento: tener un objetivo y un plan para poder lograrlo satisfactoriamente; (b) estrategias
de monitoreo: mecanismos de autosupervision para monitorear nuestro avance; (c) estrategias
cognitivas: estrategias para monitorear nuestra actividad intelectual; y (d) consciencia: grado
de consciencia acerca del proceso metacognitivo (O’neil y Abedi, 1996). Al realizar un analisis
factorial de componentes principales, estos autores reportaron una agrupacion de los items en
las cuatro subescalas mencionadas, con indices de confiabilidad aceptables para todas (o entre

73y .78).

El cuestionario fue traducido al espafiol y adaptado en Espafia por Martinez (2004) con
una muestra de estudiantes universitarios de pregrado. Este autor, tras realizar el analisis
factorial exploratorio, reportd una estructura con dos subescalas altamente correlacionados (r
= .70) (planificacion y control-evaluacién). Ademas, reportd un coeficiente de confiabilidad

para todo el cuestionario de a. = .88.

El cuestionario fue traducido, adaptado y validado al contexto peruano por Vallejos et
al. (2012). Dichos autores aplicaron el cuestionario en una muestra de 687 estudiantes de
pregrado, provenientes de universidades de Limay de Pucallpa, en Per(. Posteriormente, luego
de realizar el analisis factorial exploratorio, estos autores encontraron una estructura con tres
subescalas: autoconocimiento, autorregulacion, y evaluacién. Dichas subescalas, en conjunto,
explicaron el 45% del total de la varianza. Asimismo, reportaron un indice de confiabilidad

alto para todo el cuestionario (a. = .90).

Cuestionario de regulacion emocional académica (CREA; Buric et al., 2016).
Cuestionario de autorreporte que tiene como objetivo evaluar las estrategias de regulacion

emocional especificas que los estudiantes utilizan predominantemente en diferentes situaciones
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académicas. Estd conformado por 37 items, los cuales evallan el grado de acuerdo del
participante con las afirmaciones del cuestionario, utilizando una escala Likert que va 1 al 5
(Totalmente en desacuerdo; En desacuerdo; Ni de acuerdo ni en desacuerdo; De acuerdo;
Totalmente de acuerdo). El cuestionario original fue construido y validado en Croacia por
Buric et al. (2016), con una muestra de estudiantes universitarios de pregrado. Asimismo, al
realizar un analisis factorial exploratorio, los items se agruparon en ocho subescalas: (1)
evitacion de la situacion (N = 5; o = .71), entendido como la evitacion de situaciones
académicas que pueden provocar emociones desagradables; (2) desarrollo de competencias (N
=5; a=.73), entendido como las acciones y comportamientos que los estudiantes implementan
para desarrollar capacidades y competencias que preverdn o disminuiran experiencias
emocionalmente desagradables; (3) redireccion de la atencion (N = 6; a =.72), entendido como
los intentos de redireccionar el foco de atencion para evitar o bloguear la experiencia
emocional; (4) revaloracion cognitiva (N = 5; o = .72), entendido como los intentos de reducir
la relevancia de una situacion que evoca emociones desagradables; (5) supresion (N =5; a =
.73), entendido como los intentos para suprimir las manifestaciones comportamentales y
subjetivas de emociones desagradables en un contexto académico, con el objetivo de ocultarlo
de los demas; (6) respiracion (N = 3; a = .82), entendido como los intentos para reducir los
sentimientos subjetivos de tension que provienen de las emociones desagradables, a través de
técnicas de respiracion profunda; (7) desfogue (N = 5; o =.81), entendido como las
manifestaciones y expresiones comportamentales provocadas por las emociones
desagradables, con el objetivo de liberar “energia negativa”; y (8) buisqueda de apoyo social (N
=4; a = .79), entendido como el acto de compartir y las busqueda de consuelo de parte de

miembros del medio social del estudiante (Buric et al., 2016).

Este cuestionario no ha sido utilizado antes en el contexto peruano, por lo que se decidio6
realizar una adaptacién al castellano a partir del cuestionario original en inglés. Las
propiedades psicométricas de esta version del cuestionario se exponen en el capitulo de los
resultados. La eleccion de este cuestionario para la presente investigacion se fundamentd
principalmente en que este, a diferencia de otros, se enfoca en el estudio de las estrategias de

regulacién emocional en un contexto académico.

Procedimiento
Inicialmente, se procedio a realizar la traduccion de los items del CREA y su adaptacion
a la muestra del estudio en el contexto universitario del Perd. Para ello, el autor de esta

investigacion tradujo la version original en inglés al castellano, version que posteriormente se
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corrigio y valido con el apoyo de una docente de psicologia con dominio avanzado del idioma

inglés.

Luego, se realiz6 una prueba piloto de los cuestionarios en una muestra de estudiantes
de pregrado (N = 23) de una universidad privada de Lima Metropolitana. El objetivo de esta
fase fue verificar la claridad de los items e instrucciones de los cuestionarios, asi como medir
el tiempo que les tomaba a los estudiantes completarlos en su totalidad. A partir de esta primera
experiencia, se realizaron las modificaciones correspondientes a los cuestionarios, la cual
consistio en agregar un pie de pagina especificando qué son las “estrategias de pensamiento”.

La informacion recogida en el piloto no fue utilizada para el analisis posterior de los resultados.

Posteriormente, se aplicaron los cuestionarios en las aulas de los horarios seleccionados
en las facultades de EEGGLL y EEGGCC en la universidad. Dichas aulas tenian entre 20 y 30
estudiantes presentes en el dia de aplicacion de los cuestionarios, pero solo se incluyeron a
aquellos que aceptaron participar voluntariamente a través de la firma del consentimiento
informado. La aplicacién fue colectiva y a cada estudiante se le entregé la ficha de datos
sociodemograficos y los cuestionarios, todos anexados en un solo cuadernillo. El tiempo
promedio que los estudiantes tardaron en completar todos los instrumentos de medicion fue de

aproximadamente 15 minutos.

Posteriormente, se solicit6 a los docentes de cada saldn la calificacion de los estudiantes

en cada una las doce comisiones evaluadas.

Anélisis de datos

Previo al analisis, se codificaron las respuestas en una base de datos y se realizé un
analisis de consistencia de los datos ingresados. Asimismo, se utiliz6 SPSS version 24 para el
andlisis de los datos. En primer lugar, se realizaron pruebas de normalidad Kolmogorov-
Smirnov para determinar el tipo de distribucion de los datos y poder decidir qué estadisticos
emplear. Luego, se analizaron las propiedades psicométricas de los cuestionarios empleados.
Para estudiar la validez de constructo de los instrumentos aplicados se realizaron analisis
factoriales exploratorios con rotacion Promax, mientras que, para evaluar la confiabilidad de
los instrumentos, se utilizO el método de consistencia interna (Alpha de Cronbach).
Posteriormente, para estudiar la asociacién entre las variables se utilizo la correlacion de
Spearman o Pearson, en funcion de los resultados de las pruebas de normalidad. Finalmente,

para evaluar las diferencias de medias o medianas, se utilizaron pruebas t de Student y U de
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Mann-Whitney. Asimismo, los datos sobre el rendimiento académico fueron normalizados para

cada docente y se consideraron dichas puntuaciones para los analisis posteriores.
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Resultados

Anélisis preliminar: estudio de las propiedades psicométricas de los instrumentos

Para responder al objetivo principal y a los objetivos especificos de esta investigacion,
se planteé un objetivo preliminar para estudiar las propiedades psicométricas de los
instrumentos de medicion. Asi, por un lado, con relacion al Inventario de Estrategias
Metacognitivas (IEM), se realiz6 un andlisis factorial exploratorio con el método de
componentes principales con rotacion Promax*. Se obtuvo un indice de adecuacién muestral
KMO de 0.90 (>.80 muy bueno; Field, 2018) y la prueba de esfericidad de Bartlett fue
significativa (X% = 1525.40, gl = 19, p<.001). El analisis inicial dio una solucién de tres
subescalas con autovalores mayores a 1, los que explicaban el 51% de la varianza total.
Posteriormente, con el objetivo de que la estructura se pareciera lo mas posible a la escala
original, se buscé una solucién de cuatro subescalas; sin embargo, estos resultados mostraron
una agrupacion incoherente con respecto al sentido de los items y la teoria, razon por la que se
decidié mantener la solucion de tres subescalas encontrada en este estudio. Asi, de las cuatro
subescalas de la escala original, tres se mantuvieron iguales (estrategias de planeamiento, de
monitoreo y de consciencia), mientras que los items originalmente correspondientes a la
subescala de estrategias cognitivas se repartieron entre las tres subescalas sefialadas,
manteniendo la coherencia tedrica y el sentido con el factor al que se anexaron. Esta coherencia
se dio porque el contenido de los items reagrupados corresponde con el momento en que se
utilizan, es decir, con los que intervienen durante la planificacion, el monitoreo y la
consciencia. Esto se discutird con mayor amplitud en el siguiente capitulo. Asi, la subescala
denominada monitoreo explico el 38.17% de la varianza y agrupa los items 10, 6, 2, 18, 14,
19y 1, con cargas factoriales de 0.72, 0.71, 0.68, 0.63, 0.54, 0.42 y 0.41, respectivamente. Esta
subescala mide aquellas acciones que el estudiante lleva a cabo para supervisarse a si mismo
en relacion con el objetivo que se ha planteado, lo que puede ocurrir antes, durante y después
de finalizar con la actividad. La subescala denominada planeamiento, explicé el 7.11% de la
varianzay agrupa los items 3, 4, 20, 11, 12, 8, 7 y 16, con cargas factoriales de 0.81, 0.81, 0.55,
0.51, 0.49, 0.42, 0.41 y 0.40. Esta subescala mide aquellas acciones que el estudiante
especificamente realiza antes de iniciar una actividad académica y que aportan principalmente
a tener claridad sobre lo que la tarea le exige realizar y al establecimiento de metas. La
subescala denominada consciencia explico el 5.67% de la varianza y agrupa los items 5, 15,

1 Se empled un método de rotacién oblicua debido a que los factores estarian asociados a nivel tedrico (Field,
2018)
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17, 9y 13, con cargas factoriales de 0.73, 0.70, 0.58, 0.51 y 0.43. Esta subescala busca medir
qué tan conscientes son los alumnos acerca de sus propios procesos mentales y que, al igual
que para la subescala de monitoreo, incluye estrategias que pueden desplegarse antes, durante
y después de realizar la actividad. Con relacion a las cargas factoriales presentadas, se considera
que son adecuadas dado que tienen valores iguales 0 mayores a 0.40 (Field, 2018). Por ultimo,
al estudiar la confiabilidad del cuestionario con el método de consistencia interna, se obtuvo
un coeficiente Alfa de Cronbach de 0.91 para el puntaje total (>.70 aceptable; Aiken, 2003), y
de 0.84, 0.81 y 0.75 para las subescalas de planeamiento, monitoreo y consciencia,

respectivamente.

Por otro lado, para estudiar las propiedades psicométricas del Cuestionario de
Regulacion Emocional Académica (CREA) se realizd un analisis factorial exploratorio con el
método de componentes principales con rotacién Varimax. Se obtuvo un indice de adecuacion
muestral KMO de 0.71 y la prueba de esfericidad de Bartlett fue significativa (X? = 2316.524,
gl = 666, p<.001). El analisis inicial constato la presencia de once subescalas con autovalores
mayores a 1, los cuales explicaban el 63% de la varianza. Los resultados de este analisis inicial
evidenciaron que los items nimero 4 (“Cuando me asusta un examen o evaluacion, me digo a
mi mismo que siempre habrd una segunda oportunidad” y numero 10 (“Una buena organizacion
de mi tiempo para estudiar y para divertirme reduce mi estrés”) conformaban una sola subescala
cada uno por separado. Posteriormente, con el objetivo de que la estructura se pareciera lo mas
posible a la escala original, se buscé una solucion de ocho subescalas. Estos resultados
demostraron una agrupacién de items coherente con la teoria. Sin embargo, al estudiar la
consistencia interna de cada una de las ocho subescalas obtenidas, se pudo observar que el item
10 reducia mucho el coeficiente Alfa de Cronbach del factor 8 (Desarrollo de competencias),
por lo que se decidié realizar un tercer analisis factorial sin este item. En este ultimo analisis
se obtuvo un indice de adecuacion muestral KMO de 0.72 y la prueba de esfericidad de Bartlett
fue significativa (X? = 2269.62, gl = 630, p<.001). Asi, los items se agruparon en ocho
subescalas que explicaban el 55% de la varianza total. La primera subescala denominada
desfogue agrup6 los items 23, 36, 7, 15y 30, con cargas factoriales de 0.81, 0.79, 0.75, 0.71y
0.69. La segunda subescala denominada busqueda de apoyo social agrupo los items 16, 31, 24
y 8, con cargas factoriales de 0.83, 0.83, 0.72 y 0.60. La tercera subescala denominada
redireccion de la atencidn agrupo a los items 19, 33, 11, 3y 37, con cargas factoriales de 0.77,
0.73,0.71, 0.48 y 0.47. La cuarta subescala denominada respiracion agrupo los items 6, 22, 14

y 2, con cargas factoriales de 0.83, 0.79, 0.76 y 0.53. La quinta subescala denominada evitacion
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de la situacion agrupo los items 9, 25, 17 y 1, con cargas factoriales de 0.76, 0.72, 0.67 y 0.62.
La sexta subescala denominada supresion agrupé los items 5, 29, 13, 21 y 35, con cargas
factoriales de 0.66, 0.63, 0.59, 0.54 y 0.53. La séptima subescala denominada revaloracion
cognitiva agrupa los items 20, 28, 34, 12 y 4, con cargas factoriales de 0.72, 0.69, 0.66, 0.63 y
0.49. La octava subescala denominada desarrollo de competencias agrupo los items 32, 26, 18
y 27, con cargas factoriales de 0.61, 0.60, 0.55 y 0.53. Luego, al estudiar la confiabilidad de
las ocho subescalas con el método de consistencia interna, se obtuvieron los coeficientes Alfa
de Cronbach de 0.82, 0.80, 0.76, 0.68, 0.68, 0.68, 0.60 y 0.53, para desfogue, soporte social,
respiracion, redireccion de la atencién, evitacion de la situacion, revaloracion cognitiva,
supresion y desarrollo de competencias, respectivamente. Con relacion a estos resultados, es
importante hacer algunas aclaraciones sobre el instrumento utilizado. En primer lugar, las
subescalas de desfogue, busqueda de apoyo social, evitacion de la situacion, supresion, y
revaloracion cognitiva mantuvieron la agrupacion original propuesta por Buric et al. (2016).
En segundo lugar, uno de los items de la subescala redireccion de la atencidn se agrupd en otra
subescala. En tercer lugar, el item 2 (“Durante un examen, exploro las posibles respuestas en
mi mente para ayudarme a reducir la presion que siento”) se agrupO en la subescala de
respiracion, aunque originalmente pertenecia a la subescala de desarrollo de competencias.
Sobre ello, es importante sefialar que las estrategias de respiracion, en su mayoria, hacen
referencia a situaciones de evaluacion (e. g. “Respiro profundamente para reducir la tension
que siento durante las evaluaciones”; “Cuando estoy dando una evaluacion escrita, respiro
profundamente para calmarme”); asi, esta es una posible razon por la que el item 2 se agrupd
en este factor, ya que también se refiere a una situacion de evaluacién. Por Gltimo, el item 27
(“Cuando me frustro con el profesor, trato de pensar en algo que me dé alegria) se agrupé en
la subescala de desarrollo de competencias, aunque originalmente pertenecia a la subescala
redireccion de la atencion, estructura que se mantuvo ya que retirarlo reducia
considerablemente la confiabilidad de esta subescala. Asi, dado que los cambios en la
organizacion de los items son menores, para efectos de la presente investigacion, se considera
que el factor de “respiracion” evalua el uso técnicas de respiracion y de relajacion para reducir
la ansiedad provocada en situaciones de alto estrés académico, como las evaluaciones y las
tareas; ademas, no se modificara la definicion del factor de “desarrollo de competencias”, ya
que solo se le afadio un item adicional que, si bien no se relaciona directamente con la
conceptualizacion tedrica de esta subescala, tampoco la desvia de su sentido nuclear de manera

radical.
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Posteriormente, se utilizd la prueba de Kolmogorov-Smirnov para explorar la
distribucion de las variables del estudio. Con relacién al IEM, el puntaje total y la subescala
de monitoreo mostraron una distribucién paramétrica (p>.05), mientras que las subescalas de
monitoreo y consciencia mostraron una distribucion no paramétrica (p<.05) Con relacién al
CREA, ninguna de sus subescalas present6 una distribucion paramétrica (p<.01). Con relacion
al rendimiento académico de los estudiantes, tampoco mostrd una distribucion paramétrica
(p<.01).

Analisis descriptivos de los resultados de las escalas

En la tabla 1, se presentan las medias, medianas, y desviaciones estandar para cada una
de las variables del estudio. Es importante recordar que la media es una medida de tendencia
central mas apropiada para aquellas variables que tienen una distribucién paramétrica (en este
caso, el puntaje total del IEM y su subescala de planeamiento); mientras que la mediana es una
medida de tendencia central para las variables con una distribucién no paramétrica (en este
caso, las subescalas de monitoreo y consciencia del IEM, y todas las subescalas del CREA).
Con ello en mente, en la tabla 1 se han resaltado en negrita las medidas de tendencia central

mas apropiadas para cada variable.

En la tabla presentada se puede observar que el rendimiento académico de los
estudiantes es, en promedio, bajo (M =12.8; Mdna = 14), considerando que la nota maxima es
de 20 puntos. Asimismo, se observa que su desviacion estandar es amplia (4.88), lo que podria
deberse a que cada comision es calificada por un jefe de préctica distinto y, en consecuencia,
los criterios y la rigurosidad para la evaluacion podrian variar entre ellos, lo que finalmente se
reflejard en una mayor o menor proporcion de notas altas/bajas por cada comision. Es por esta
razon que, para el andlisis de correlaciones, se utilizaron las calificaciones estandarizadas, con

el fin de reducir el sesgo de calificacion por jefe de practica.

Con relacion a la variable de metacognicion, se puede observar que la subescala de
planeamiento es la que obtuvo el promedio més alto, seguido de las estrategias de monitoreo
y, finalmente, la consciencia metacognitiva. Asimismo, el puntaje total en metacognicion fue,
en promedio, de 3.49. Ello implica que los estudiantes de la muestra tuvieron respuestas mas
orientadas hacia las categorias mas altas, es decir, que, en general, se mostraron “de acuerdo”

y “totalmente de acuerdo” respecto a las afirmaciones presentadas en el cuestionario.
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Tabla 1
Estadisticos descriptivos de Metacogniciéon, Regulacién Emocional y Rendimiento Académico.
Media Desv. Est. Mediana Minimo Maximo  Rango
(M) (DE) (Mdna) (Min) (Max)
Rendimiento académico 12.74 4.88 14 0 20 0-20
Metacognicién 3.49 0.55 3.50 1.65 4.85 1-5
Planeamiento 3.58 0.61 3.62 1.63 4.88 1-5
Monitoreo 3.48 0.61 3.43 1.71 5.00 1-5
Consciencia 3.38 0.64 3.40 1.00 5.00 1-5
Regulacién emaocional
Desfogue 1.84 0.74 1.80 1.00 4.20 1-5
Soporte social 3.39 0.82 3.50 1.00 5.00 1-5
Redireccion de la
) 3.22 0.68 3.40 1.00 4.80 1-5
atencion
Respiracion 3.70 0.72 3.75 1.00 5.00 1-5
Evitacién de la
o 1.70 0.67 1.50 1.00 4.00 1-5
situacion
Supresion 3.02 0.64 3.00 1.00 4.60 1-5
Revaloracién cognitiva 2.72 0.71 2.80 1.00 4.80 1-5
Desarrollo de
3.45 0.63 3.50 1.50 5.00 1-5

competencias

N =196

Con relacion a la variable de regulacion emocional, se puede observar que las
estrategias que son utilizadas con mayor frecuencia por los estudiantes de la muestra son la de
respiracion (Mdna = 3.75), seguida por las de soporte social y desarrollo de competencias
(ambas con Mdna = 3.50). Por el contrario, las estrategias que se utilizan con menor frecuencia

son las de evitacion de la situacion (Mdna = 1.50) y de desfogue (Mdna = 1.80).
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Analisis principales: correlacion entre las puntuaciones de las escalas y el rendimiento
académico

Con el fin de corroborar las hipotesis sobre la relacion existente entre las variables del
estudio, metacognicion y regulacion emocional con rendimiento académico, se realizaron
analisis de correlacion bivariados utilizando el estadistico Rho de Spearman, ya que la mayoria

de las variables tuvieron una distribucién no paramétrica.

Asociacion de las variables del estudio con el rendimiento académico

Los resultados de este andlisis se presentan tabla 2 y estan sombreados de color verde.
Como se puede observar en dicha tabla, la subescala monitoreo del IEM es la Unica variable
que presenta una correlacion positiva y estadisticamente significativa, aunque baja, con el
rendimiento académico; esto significa que aquellos estudiantes que obtuvieron mayores

puntuaciones en dicha subescala también obtienen un mayor rendimiento académico.

Asociacion entre las estrategias de metacognicién y regulacién emocional

En esta seccion se presentaran los resultados en el siguiente orden: en primer lugar, se
presentaran las correlaciones entre las subescalas de cada cuestionario por separado; en
segundo lugar, se presentaran las correlaciones entre las subescalas de ambos cuestionarios, es
decir, las asociaciones entre las estrategias metacognitivas y de regulacion emocional. Todas

las correlaciones a las que se haréa referencia en esta seccidn se pueden observar en la tabla 2.
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Tabla 2
Correlaciones entre las variables del estudio.
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12
RENDIMIENTO
1 Rendimiento académico
(estandarizado)
METACOGNICION
2 Metacognicion (puntaje total) A1
3 Planeamiento .09 .89™
4 Monitoreo 16" 87 63"
5  Consciencia .02 .86™ 67 .68™
REGULACION EMOCIONAL
6  Desfogue .05 -.19™ -.20™ -.19™ -11
7  Busqueda de soporte social .07 22" 16" 21 25" 13
8  Evitacion de la situacion -.08 -.18™ -22™ -.18" -.10 .34 16"
9  Revaloracion -.05 -.09 -11 -.10 .02 25" 217 317
10  Redireccién de la atencién -.09 .03 .04 .01 -.01 18" 197 A7 397
11  Supresion .03 -.04 .02 -.09 -.07 197 .09 A0 197 229"
12  Respiracion .01 .30™ 25" .25™ 25" -.12 .18" -.08 .06 .06 A2
13 Desarrollo de competencias 13 23" 12 27 23" -.03 29" -.01 .01 .05 16" 34"

Nota: N = 196; *p < .05; *p < .01
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Con respecto al IEM, se hallaron correlaciones grandes (Cohen, 1988) entre las
tres subescalas que la conforman (sombreadas de azul en la tabla 2). Asi, planeamiento
tuvo una correlacion de 0.63 y 0.67 con monitoreo y consciencia, respectivamente;
mientras que monitoreo y consciencia tuvieron una correlacion de 0.68. Asimismo, estas
tres subescalas tuvieron correlaciones entre .86 y .89 con el puntaje total del IEM. Con
respecto al CREA, se hallaron correlaciones que van de pequefias a moderadas (Cohen,
1988) y estdn sombreadas de amarillo en la tabla 2. Estos resultados se discutiran con

mayor detalle en el siguiente capitulo.

Con respecto a la relacion entre las subescalas de ambos cuestionarios, se hallaron
correlaciones pequefias y estadisticamente significativas, tanto positivas como negativas,
entre algunas de estas variables (sombreadas de gris en la tabla 2). Asi, se observaron
correlaciones negativas y pequefias entre el puntaje total del IEM, asi como sus
subescalas, y las estrategias de regulacion emocional de desfogue y de evitacion de la
situacion. Esto quiere decir que aquellos estudiantes que obtuvieron mayores puntajes en
el IEM reportaron un menor uso de las estrategias de regulacién emocional de desfogue
y evitacion de la situacion (y viceversa). Asimismo, se hallaron correlaciones positivas y
pequefias entre el puntaje total del IEM, asi como sus subescalas, y las estrategias de
regulacion emocional de busqueda de soporte social, respiracion y desarrollo de
competencias. En otras palabras, quienes obtuvieron mayores puntajes en el IEM (puntaje
total y por subescalas), también reportaron un mayor uso de las estrategias de regulacion

mencionadas (y viceversa).

Diferencias seqln sexo

Se analizaron las diferencias segun el sexo en los puntajes en ambos cuestionarios,
para lo cual se llevaron a cabo dos procedimientos estadisticos distintos: por un lado, se
realizaron pruebas T de Student para comparar las medias de las variables que
evidenciaron una distribucion paramétrica (puntaje total del IEM y su subescala de
planeamiento); por otro lado, se realizaron pruebas U de Mann-Whitney para comparar
las medias de todas las demas variables (las subescalas del IEM de monitoreo y

consciencia, y todas las subescalas del CREA).

Asi, se encontraron diferencias estadisticamente significativas con respecto al
puntaje total del IEM (t(194) = -2.85, p<.005), siendo las mujeres quienes obtuvieron

puntajes ligeramente mayores (M = 3.59), en comparacion con los hombres (M = 3.37).
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Asimismo, en cuanto a las subescalas del IEM, se encontraron diferencias
estadisticamente significativas en las subescalas de planeamiento (t(194) = -2.64,
p<.005), y monitoreo (U = 3513.5, Z =-3.122, p<.005), en donde las mujeres obtuvieron,
en promedio, puntajes ligeramente mayores (M = 3.66 y M = 3.60, en las subescalas de
planeamiento y monitoreo, respectivamente), en comparacion con los puntajes promedios

de los hombres en ambas subescalas (M = 3.44 y M = 3.32, respectivamente).

Por otro lado, a partir del analisis de las diferencias segin sexo en las subescalas
del CREA, se hallaron diferencias estadisticamente significativas en el uso de las
estrategias de regulacién emocional de busqueda de soporte social (U = 3631, Z = -2.83,
p<.005) y desarrollo de competencias (U = 3862.5, Z = -2.25, p<.05), en donde las
mujeres, en promedio, obtuvieron puntajes ligeramente mayores (M = 3.55y M = 3.56,
en las subescalas de soporte social y desarrollo de competencias, respectivamente), en
comparacion con los puntajes promedios de los hombres en ambas subescalas (M = 3.20
y M = 3.31, respectivamente).

Diferencias sequn facultad

Se analizaron las diferencias segun la facultad en los puntajes en ambos
cuestionarios, para lo cual se llevaron a cabo dos procedimientos estadisticos distintos:
por un lado, se realizaron pruebas T de Student para comparar las medias de las variables
que evidenciaron una distribucion paramétrica (puntaje total del IEM y su subescala de
planeamiento); por otro lado, se realizaron pruebas U de Mann-Whitney para comparar
las medias de todas las demas variables (las subescalas del IEM de monitoreo y

consciencia, y todas las subescalas del CREA). 3385

Asi, se encontraron diferencias estadisticamente significativas con respecto al
puntaje total del IEM (t(194) = 3.76, p<.001), siendo las estudiantes de EEGGLL quienes
obtuvieron puntajes ligeramente mayores (M = 3.68), en comparacion con los de
EEGGCC (M = 3.35). Asimismo, se encontraron diferencias estadisticamente
significativas en las tres subescalas del IEM: planeamiento (t(194) = 4.24, p<.001),
monitoreo (U = 3233, Z =-3.82, p<.001) y consciencia (U = 3549, Z = -3.01, p<.005), en
donde los estudiantes de EEGGLL, en promedio, obtuvieron puntajes ligeramente
mayores (M =3.74, M = 3.68 y M = 3.54, en las subescalas de planeamiento, monitoreo,

y consciencia, respectivamente), en comparacion con los puntajes promedios de los
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estudiantes de EEGGCC en las tres subescalas (M = 3.43, M = 3.32 y M = 3.25,

respectivamente).

Por otro lado, a partir del analisis de las diferencias segun facultad en las
subescalas del CREA, se hallaron diferencias estadisticamente significativas en el uso de
las estrategias de regulacion emocional de bldsqueda de soporte social (U = 3668.5, Z =
-2.71, p<.05), seleccién de la situaciéon (U = 3926.5, Z = -2.06, p<.05) y redireccion de
la atencion (U = 3589, Z = -2.91, p<.001), en donde los estudiantes de EEGGLL, en
promedio, obtuvieron puntajes ligeramente mayores (M = 3.60, M =1.80y M =3.41, en
las subescalas de soporte social, seleccion de la situacion y redireccién de la atencion,
respectivamente), en comparacion con los puntajes promedios de los estudiantes de
EEGGCC en las tres subescalas (M = 3.23, M = 1.63 y M = 3.41, respectivamente).
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Discusion

El proposito principal de la presente investigacion fue evaluar la relacion entre el
rendimiento académico y el uso de estrategias de metacognicion y de regulacion
emocional, en una muestra de estudiantes universitarios de una universidad privada en
Lima, Perd. Para ello, como objetivo preliminar, se busco explorar las propiedades
psicométricas de las adaptaciones del Inventario de Estrategias Metacognitivas [IEM]
(O’neil y Abedi, 1996) y del Cuestionario de Regulacion Emocional [CREA] (Buric et
al., 2016). Con relaciéon a las propiedades psicométricas del IEM, se obtuvo un coeficiente
de confiabilidad Alfa de Cronbach de .91 para el puntaje total, el cual se considera
satisfactorio de acuerdo con lo sefialado por Aiken (2003), resultado que se asemeja al
obtenido en investigaciones previas como la de Vallejos et al. (2012), quienes obtuvieron
una confiabilidad de .90. Ademas, se realiz6 un andlisis factorial exploratorio para poder
obtener evidencias de validez del constructo. Asi, se identificaron 3 subescalas que
explicaron el 51% de la varianza total, lo cual es aceptable ya que se espera que la varianza
explicada por un instrumento de medicion sea de por lo menos 50% (Field, 2018). Las
principales diferencias entre la agrupacion de los items encontrada por el autor de la
presente investigacion y la que encontraron los autores originales de la escala fue, por un
lado, que los items de la subescala de estrategias cognitivas no se agruparon en una sola,
sino que se distribuyeron entre las subescalas de planeamiento, monitoreo y consciencia;
por otro lado, que un item de la subescala de consciencia se agrup6 en la subescala de
monitoreo. Sin embargo, es importante resaltar que estos resultados no invalidan el
inventario como herramienta para medir la metacognicion, ya que se hallé un sentido
I6gico, coherente y plausible para esta nueva agrupacion del instrumento en tres

subescalas.

Asi, es comprensible que estrategias cognitivas como tener claridad sobre qué y
como se debe realizar una actividad, establecer relaciones entre esta actividad y lo que ya
se conoce, e identificar la informacion relevante de la actividad, se hayan agrupado con
el factor de planeamiento, ya que son estrategias que generalmente se implementan antes
de iniciar o durante el inicio de una tarea, y que facilitan el establecimiento de los
objetivos claros y el procedimiento que uno deberia seguir para realizar eficazmente una
actividad. De la misma manera, tambien es coherente que el item “era consciente de lo
que pensaba mientras realizaba la actividad” se haya agrupado con el factor de monitoreo,

ya que es una estrategia de consciencia metacognitiva que puede ser utilizada para
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supervisar 0 monitorear el propio progreso conforme se realiza una actividad, y que esta
asociada con otros items que si pertenecian originalmente a esta subescala, como
“revisaba mi precision a medida que iba realizando la actividad” o “revisaba mi progreso
mientras iba realizando la actividad”. Por ultimo, el item “utilicé multiples estrategias de
pensamiento para lograr el objetivo de la actividad” se agrupd en la subescala
consciencia, y tiene sentido en tanto que implica darse cuenta, saber, 0 “ser consciente”
de las estrategias utilizadas para realizar una actividad académica. En este sentido,
podriamos decir que las estrategias cognitivas se agruparon en funcién del momento del

proceso metacognitivo que generalmente las pone en marcha.

Por otro lado, se encontrd que las tres subescalas del IEM tuvieron correlaciones
altas entre ellas (entre .6 y .7). Sobre ello, como menciona Field (2018), se puede esperar
que exista una relacion relativamente fuerte entre las subescalas de un instrumento que
comparten una relacion a nivel tedrico. En este sentido, es plausible encontrar una alta
correlacion entre las subescalas del IEM ya que todas ellas son actividades
interrelacionadas que forman parte de un mismo proceso mental y que se despliegan en
conjunto, en mayor o menor medida, con el fin de controlar la actividad cognitiva para
realizar eficazmente una tarea o actividad. Asimismo, las altas correlaciones existentes
entre las subescalas del IEM sustentan el céalculo de un puntaje total, tal y como lo
plantearon los autores originales (O’neil y Abedi, 1996), ya que las subescalas que la
conforman estarian aportando evidencias empiricas de que la metacognicion es una
actividad de regulacion cognitiva que implica una serie de subprocesos que, en conjunto,
promueven la autorregulacion del aprendizaje y facilitan la consecucion de un objetivo

planteado.

En lo que respecta al Cuestionario de Regulacion Emocional Académica-CREA,
al realizar el anlisis factorial exploratorio del CREA, se encontro la presencia de ocho
subescalas que explicaron el 54% de la varianza total. Asimismo, se obtuvieron
coeficientes Alfa de Cronbach aceptables para seis de las ocho subescalas que
conformaron el cuestionario (entre .82 y .68), siendo los méas bajos los de supresion
(a=.60) y desarrollo de competencias (o= .53). Asi, los indices de confiabilidad de estas
dos subescalas son menores a los obtenidos por los autores originales, quienes obtuvieron
coeficientes de .75y .70, respectivamente. Sobre esto, de acuerdo con Kline (199, citado
por Feldman, 2018), cuando se trata de constructos psicologicos, es posible encontrar

valores menores a .70, realisticamente, debido a la diversidad en los constructos que estan
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siendo medidos. En este sentido, esta diversidad podria ser mas notoria cuando se desea
evaluar un constructo como la regulacion emocional ya que, si bien se han identificado
familias o agrupaciones de estrategias de regulacion, las estrategias y situaciones
propuestas al interior de cada familia podrian haber sido muy diversas, al mismo tiempo
que las reacciones emocionales de un mismo sujeto podrian variar considerablemente de
acuerdo con cada situacién. Asi, por ejemplo, tanto el item 5 (“Trato de contener la colera
que siento hacia el profesor”) como el item 21 (“No quiero que otros vean cuan
decepcionado me siento acerca de mis jalados”) son estrategias que responden
tedricamente a la familia de supresion; sin embargo, ambas aluden a emociones diferentes
(célera y decepcidn), en situaciones diferentes (con el docente y con los demas). De esta
manera, un mismo individuo podria puntuar alto en el item 21 (porque suprime sus
emociones frente a su docente) pero no hacerlo en el item 5 (porque tiene apertura a
compartir su decepcion con otras personas), lo que finalmente podria afectar la
consistencia de sus puntuaciones dentro del mismo factor, pudiendo dar como resultado
una baja confiabilidad de este. Por otro lado, es importante tomar en cuenta que la
confiablidad pudo verse afectada ya que son subescalas que tienen pocos items y la
muestra no fue lo suficientemente grande. En efecto, como menciona Aiken (2003), el
coeficiente de confiabilidad tiende a ser mas alto cuando la cantidad de items y el tamafio
de la muestra son mayores. Por ello, una posible razén por la que algunos coeficientes de
confiabilidad del CREA resultaron bajos es porque la mayoria de sus subescalas tienen
entre 4 y 5 items, y porque la muestra fue relativamente pequefia (menor a 200

participantes).

En suma, a partir de los resultados psicométricos presentados, se puede afirmar
que los dos instrumentos utilizados mostraron evidencias de validez y confiabilidad,
aunque los resultados deberian tomarse con cautela tanto por las consideraciones
mencionadas para los dos instrumentos, asi como por el tipo de muestreo realizado (por
disponibilidad de acceso) que no permitira realizar generalizaciones acerca de la

poblacién total de estudiantes de esta institucion educativa.

En esta investigacion se encontro que los estudiantes, en general, han obtenido
puntuaciones cercanas a la categoria de respuesta central (aunque ligeramente orientadas
hacia las categorias mas altas) en el IEM, tanto en el puntaje total como en sus subescalas.
Asi, reportaron que, al realizar una tarea de redaccion academica, regularmente realizan

actividades para establecer su objetivo, supervisan el estado de su avance, y tienen cierto
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grado de consciencia sobre sus procesos mentales mientras realizan esta tarea. Sin
embargo, la subescala de monitoreo fue la Unica que presentd una correlacion positiva,
pequefia y estadisticamente significativa con el rendimiento académico (r = .16, p < 0.05).
Este hallazgo es similar a lo reportado en otras investigaciones como las de Meléndez
(2022) y Martinez y Valencia (2021), aunque la magnitud de la asociacion encontrada por
estos autores fue mucho mayor, ya que encontraron una correlacion de .69 y .49 entre esta
subescala y el rendimiento académico de estudiantes universitarios, respectivamente. De
esta manera, se evidencia la importancia de las estrategias de monitoreo como parte del
proceso metacognitivo, las que incluyen actividades de autosupervision continua con el
fin de asegurar el logro del objetivo planteado, tales como identificar y corregir los
errores, revisar el trabajo conforme se avanza con el mismo, y cambiar de estrategia
cognitiva en caso esta no sea adecuada. Zimmerman (2002) resalta esta habilidad como
una de las principales diferencias en la autorregulacion de un aprendiz experto respecto a
uno novato; es decir, debido a que los Gltimos fallan en revisar sisteméaticamente su
progreso tienden a comparar su rendimiento con el de otros para juzgar la efectividad de
su aprendizaje. Como consecuencia, los estudiantes que realizan estas comparaciones con
sus pares suelen atribuir sus fracasos a una carencia en su habilidad para aprender, lo que
reduce la autoeficacia y la satisfaccion personal, generando reacciones defensivas que
pocas veces fomentan el progreso del propio desempefio (Zimmerman, 2002). Por otro
lado, las subescalas de planificaciobn y consciencia no tienen una correlacién
estadisticamente significativa con el rendimiento académico, ademas de ser pequefias
(.11) o nulas (.02), respectivamente. En este sentido y tomando en cuenta la asociacion
del monitoreo con el rendimiento académico, se podria inferir que realizar una
planificacion previa para establecer un objetivo concreto, determinar el procedimiento a
seguir para lograrlo, y tener consciencia sobre los propios procesos mentales mientras
realizo una actividad académica, no serian actividades suficientes para tener un mejor
desempefio, sino que se hace necesario poner en marcha mecanismos de autosupervision
gue nos permitan realizar un seguimiento sobre el nivel de avance respecto al objetivo
planteado, y sobre como el procedimiento planificado ha sido adecuado para poder
lograrlo. Por otro lado, es importante mencionar que, a pesar de los planteamientos
teoricos y la evidencia empirica favorable sobre la importancia del uso de estrategias
metacognitivas para mejorar el desempefio académico, Zimmerman y Labuhn (2012)
sefialan que, si bien algunas teorias han enfatizado el papel de la metacognicién en el

aprendizaje autorregulado, este deberia estudiarse tomando en cuenta otros dos
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componentes adicionales: los motivacionales y los comportamentales. Particularmente,
estos autores enfatizan la importancia de la motivacion ya que, por definicion, el
aprendizaje autorregulado es iniciado por uno mismo Yy, por tanto, depende de altos
niveles de automotivacion (Zimmerman y Labuhn, 2012). En este sentido, las creencias
de autoeficacia, la motivacion y el interés por la actividad realizada son algunas variables
que hubiera sido importante medir para entender mejor la relacién entre la metacognicion

y el rendimiento académico en los estudiantes.

Con respecto a la relacion entre el uso de estrategias de regulacion emocional y el
rendimiento académico de los estudiantes, no se encontré ninguna correlacion
significativa entre ambas variables. Si bien se ha sefialado anteriormente la
fundamentacion tedrica de una posible relacion entre dichas variables, Valiente et al.
(2012) sefalan que la asociacién entre la regulacion de las emociones y el desempefio
académico puede ser indirecto, es decir, que estas pueden tener influencia sobre otras
variables que si tienen una relacion mas directa con el rendimiento académico como los
procesos cognitivos (por ejemplo, resolucion de problemas, memoria, etc.), los
mecanismos motivacionales (por ejemplo, involucramiento escolar, gusto por la escuela,
etc.), y los recursos interpersonales (por ejemplo, relacion con el docente o con los
estudiantes, etc.).

Por otro lado, se encontr6 que, en promedio, las estrategias de regulacion
emocional con las que los alumnos reportan tener un mayor nivel de acuerdo fueron las
de respiracion, las de desarrollo de competencias, y las de busqueda de soporte social. En
primer lugar, es importante notar que dos de las estrategias de regulacion emocional
mencionadas (respiracion y busqueda de soporte social) pertenecen a la familia de
modulacion de la respuesta. De acuerdo con lo planteado por Gross (2014), el uso de
técnicas de relajacion a traves de respiraciones profundas es una forma comdn y accesible
de modulacion de la respuesta que suelen utilizar los estudiantes, ya que puede ayudarles
a reducir los aspectos experienciales y fisiologicos de las emociones que experimentan.
Asimismo, los resultados de investigaciones recientes han resaltado la importancia del
apoyo de los pares y la integracion social en la etapa universitaria. Asi, por ejemplo,
algunos autores encontraron que los lazos de amistad formados entre los estudiantes
evolucionaron en relaciones de estudio a lo largo de un afio académico, lo que a su vez
tuvo un fuerte impacto en su desempefio académico al encontrarse diferencias

significativas entre este grupo y aquellos estudiantes socialmente aislados, siendo estos
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ultimos quienes obtuvieron un menor rendimiento en una evaluacion y fueron mas
propensos a abandonar la universidad (Stadtfeld et al., 2019). Por ello, si bien no se
encontraron correlaciones significativas entre el uso de la estrategia de soporte social y el
rendimiento académico en la presente investigacion, se resalta la importancia de la
integracion social como un factor que favorece la motivacion (Noyens et al., 2019), el
compromiso académico (Helve, 2019) y el bienestar subjetivo (Vaculikova y Soukop,
2019), lo que consecuentemente podria influir de manera positiva sobre el desempefio de
los estudiantes. A diferencia del modelo de Gross y John (2003) en el que se identifican
las estrategias de modificacion de la situacidn, Buric et al. (2016) proponen las estrategias
de desarrollo de competencias como una modificacion del si mismo (del “self”), ya que
involucra acciones que los estudiantes implementan para desarrollar sus propias
capacidades (o “modificarse” a si mismos). Asi, en un contexto académico, resulta
beneficioso gque los estudiantes reduzcan emociones negativas a través de la busqueda de
material adicional, la inversion de mayor tiempo para leer y la organizacion de un horario
para estudiar, ya que, ademas de prevenir o aminorar la posibilidad de experimentar
situaciones académicas emocionalmente desagradables debido a un eventual bajo
rendimiento, esto favorece y mejora la calidad de su formacién universitaria. Asimismo,
el uso de este tipo de estrategias también se podria considerar como un estilo particular
de afrontamiento conocido como “afrontamiento proactivo”. De acuerdo con Straud y
McNaughton-Cassill (2019), el afrontamiento proactivo se define como un enfoque
activo y orientado al futuro que implica percibir potenciales estresores como desafios (en
lugar de amenazas), lo que podria promover el establecimiento de metas y el crecimiento
personal. En este sentido, el desarrollo de competencias, ademas de ser una estrategia de
regulacién emocional, también podria ser considerada un estilo de afrontamiento
proactivo, ya que busca mitigar las posibles consecuencias 0 emociones desagradables de
una situacion a partir del desarrollo de las propias habilidades. Desde esta Optica, el uso
frecuente de estas estrategias no solo seria beneficiosa para el desempefio academico de
los estudiantes, sino que también tendria beneficios para su salud mental, ya que el
afrontamiento proactivo ha sido asociado positivamente con el bienestar subjetivo
(Vaculikova y Soukop, 2019), asi como con la personalidad responsable (Straud,
McNaughton-Cassill y Fuhrman, 2015).

Con relacidn a las estrategias de regulacion emocional con las que los estudiantes

reportan un menor grado de acuerdo, estas fueron las de evitacion de la situacion y las de
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desfogue. Esto es rescatable y positivo ya que ambos tipos de estrategias se consideran
como las menos adaptativas dentro del contexto académico (Buric et al., 2016). La
evidencia empirica hallada por dichos autores lo confirma, ya que el patron de
asociaciones entre las familias de estrategias de regulacion emocional incluidas en su
estudio indico correlaciones mas fuertes y directas tanto entre aquellas consideradas como
adaptativas (busqueda de soporte social, revaloracion de la situacion, desarrollo de
competencias, respiracion), como entre las consideradas como no adaptativas (desfogue
y evitacion de la situacion). Los items que conforman la subescala de evitacion de la
situacion hacen referencia a la evasidn de situaciones con relativa importancia en la vida
académica de los estudiantes (por ejemplo, “Cuando me siento muy nervioso por un
examen, decido no darlo”, “Cuando tengo miedo de dar un examen oral, prefiero
quedarme en casa ese dia”), por lo que es comprensible que sea una de las estrategias con
menor grado de acuerdo promedio, ya que su uso frecuente supondria consecuencias
negativas, por un lado, respecto al rendimiento académico del estudiante y, por otro lado,
respecto a los recursos que se deben invertir en el caso de desaprobar un curso (sobre todo
en el contexto de la universidad privada en la que, ademas del tiempo, se debe reinvertir
una cantidad considerable de recursos econémicos). Con relacion a las estrategias de
desfogue, los resultados obtenidos son coherentes con la teoria y algunas investigaciones
previas, ya es esperable que la frecuencia de uso del desfogue como estrategia de
regulacién emocional se reduzca conforme los individuos adquieren mayor edad, por lo
que seria normal que su uso comience a disminuir durante la etapa universitaria
(Isaacowitz, 2022; Kaliterna et al. 2009; Puente-Martinez et al., 2021).

Asimismo, se presentaron las relaciones entre la metacognicion y la regulacién
emocional. Por un lado, se encontraron correlaciones negativas, estadisticamente
significativas y bajas, entre las tres subescalas de metacognicion y las estrategias de
desfogue y evitacion de la situacion. Estos resultados van en la linea de lo propuesto por
Dawson (2016), quien sefiala que los adultos que han desarrollado sus habilidades
metacognitivas suelen poseer una serie de competencias para su aprendizaje y
pensamiento que les permitiria resolver problemas, tomar decisiones, pensar criticamente,
estar mas motivados hacia el aprendizaje, tener una mayor capacidad para regular sus
emociones, manejar la complejidad y afrontar conflictos. Por otro lado, se encontraron
correlaciones positivas, estadisticamente significativas y bajas entre las tres subescalas de

metacognicion y las estrategias de busqueda de soporte social, respiracion y desarrollo de



Metacognicién, Regulacion emocional y Rendimiento académico 36

competencias. Resulta coherente que la estrategia de desarrollo de competencias esté
asociada a las subescalas de la metacognicidn, ya que los estudiantes que han desarrollado
sus habilidades metacognitivas poseen una mayor consciencia sobre sus propias
fortalezas y debilidades, lo cual podria ser un motor que los impulse a buscar el desarrollo
de aquellos aspectos en los que saben que tienen mayores dificultades. En efecto, como
propuso Flavell (1993), el conocimiento metacognitivo implica la comprension de
nuestras propias habilidades como organismos cognitivos, lo que es fundamental para el
desarrollo de la metacognicion. En la literatura revisada, no se encontraron resultados
similares para la relacion positiva entre metacognicion y las otras dos estrategias de
regulacion emocional mencionadas. Sin embargo, una posible explicacion es que aquellos
estudiantes con mayores habilidades metacognitivas tienen mas consciencia sobre sus
propias capacidades y, en consecuencia, reconocen su falta individual de recursos para
enfrentarse a una situacion emocionalmente desagradable, por lo que recurren a sus pares
para que los ayuden a regular dichas emociones. Por otro lado, las técnicas de relajacion
a traves de respiraciones profundas son Utiles para aliviar el impacto negativo de las
emociones en situaciones académicas como, por ejemplo, durante las evaluaciones. En
este sentido, un estado mental de calma y relajacion propiciado por el uso de técnicas de
respiracion podria promover una mayor concentracion en la tarea y el despliegue de
diferentes estrategias metacognitivas que, finalmente, los podria ayudar a tener un mejor

desempefio.

Con relacién al uso de estrategias metacognitivas segun el sexo de los estudiantes,
los resultados obtenidos indican que existen diferencias significativas a favor de las
mujeres, tanto en el puntaje total como en sus subescalas. Estos resultados son similares
a los obtenidos por Villalba (2014), Chen y Lin (2018) y Abdelrahman (2020). Sin
embargo, es importante mencionar que los resultados de investigaciones previas sobre las
diferencias por género en metacognicion han sido inconsistentes (Ciascai y Lavinia,
2011), ya que algunos autores no encuentran diferencias por sexo, otros las encuentran a
favor de los hombres y otros a favor de las mujeres; por ello, las afirmaciones que se
hagan en funcion de los resultados encontrados en un contexto especifico no deberian ser
categoricas o generalizables, y deberian interpretarse con cautela. Con ello en mente, se
pueden plantear algunas explicaciones a los resultados obtenidos. Se han encontrado
evidencias sobre las diferencias segun el nivel socioecondmico (NSE) en las expectativas

académicas que los padres tienen sobre sus hijos, siendo los de NSE mas altos quienes
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tienen mas expectativas sobre la educacion que completaran sus hijos (Kim et al., 2013,
Stull, 2013). Asimismo, se han encontrado evidencias sobre la relacion entre las
expectativas académicas sobre los hijos y su rendimiento académico (Loughlin-Presnal y
Bierman, 2017), y como esta relacion podria variar segun el sexo del hijo (Guo et al.,
2018). Asi, tomando en cuenta que la presente investigacion se realizo en una universidad
privada con estudiantes de NSE, en general, mas altos que el promedio, podriamos pensar
que los padres tienen diferentes expectativas académicas sobre las mujeres, y que estas
las empujan a involucrarse de manera mas dedicada a sus estudios (ya sea para cumplir
una alta expectativa, o para demostrar que si pueden lograr buenos resultados ante una
baja expectativa), lo que promueve un mayor desarrollo de sus habilidades
metacognitivas. Otra posibilidad es que las estudiantes pueden haber sido mas reflexivas
respecto a su proceso de aprendizaje durante la escuela y los primeros afios de la
universidad, y consecuentemente tienen mayor consciencia de las estrategias que les
sirven para aprender. Por otro lado, existe la posibilidad de que las mujeres pudieran
presentar mayor voluntad para reportar las estrategias que utilizan al estudiar o que

tuvieran un mayor grado de deseabilidad social.

Con relacién a las diferencias en regulacién emocional segln sexo, se encontraron
diferencias estadisticamente significativas en el uso de algunas estrategias (busqueda de
soporte social y desarrollo de competencias), siendo las mujeres quienes obtienen un
mayor puntaje. Estos resultados son compatibles con los hallazgos de la investigacion de
Buric et al. (2016), en el que las mujeres reportaron mayor frecuencia general en el uso
estrategias de regulacion emocional. Esto podria deberse a que las estudiantes mujeres,
en general, suelen experimentar mayores niveles de emociones desagradables como
ansiedad, culpa y verguenza (Pekrum et al., 2004, Else-Quest et al., 2012, Pelch, 2018),
por lo mismo que frecuentemente deben implementar diferentes estrategias para reducir
el impacto de dichas emociones negativas en diferentes situaciones, incluyendo las
académicas. Ademads, las mujeres también obtuvieron mayores puntajes en
metacognicion, lo que implica que podrian tener mayor consciencia sobre sus fortalezas
0 debilidades académicas y esto, en consecuencia, las impulsaria a implementar

estrategias de regulacion emocional para el desarrollo de sus competencias.

Los resultados segun facultad del estudiante permitieron identificar diferencias
estadisticamente significativas en el inventario de estrategias metacognitivas-1EM, tanto

para el puntaje total como para todas sus subescalas, siendo los estudiantes de Generales
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Letras quienes obtuvieron un mayor puntaje. Las investigaciones sobre las diferencias en
metacognicion segun disciplina académica no son muy comunes; sin embargo, algunos
resultados similares a los obtenidos fueron reportados por Lépez (2011) y Wu et al.
(2020). Algunos autores (Entwistle y Tait, 1995; Herrenkohl y Polman, 2018), han
sefialado que los estudiantes de distintas disciplinas académicas desarrollan formas
particulares de aprendizaje basandose en los requerimientos y exigencias necesarios para
su rea de conocimiento especifica. Por ello, para los estudiantes incluidos en la muestra,
parece que las materias cursadas como parte de su formacion en EEGGLL podrian haber
promovido un mayor desarrollo de su metacognicion, en comparacion con los estudiantes
de EEGGCC. Esto también podria ser una posible explicacién para las diferencias segin
sexo en el uso de estrategias metacognitivas, ya que el 83% de los participantes de
EEGGLL fueron mujeres.

Por otro lado, también se encontraron diferencias estadisticamente significativas
en el uso de las estrategias de regulacién emocional de busqueda de soporte social,
evitacion de la situacion y redireccion de la atencion, siendo los estudiantes de EEGGLL
quienes obtuvieron un mayor puntaje. Con relacion a la basqueda de soporte social, los
resultados son acordes con lo encontrado en una investigacion realizada anteriormente en
la misma universidad donde se llevé a cabo este estudio. En dicha investigacién se indagd
por los motivos por los que un ingresante decide asistir a la universidad, siendo los
ingresantes a EEGGLL quienes obtuvieron mayores puntuaciones en los motivos
sociales, en comparacién con los ingresantes a EEGGCC (Direccion de Asuntos
Académicos, 2012). En este sentido, parece que la socializacion con los pares podria tener
una mayor importancia para los estudiantes de EEGGLL, por lo mismo que es légico que
acudan a ellos con mayor frecuencia para recibir soporte en los momentos en los que lo
necesiten y que los ayuden a regular sus emociones. Por otro lado, es preocupante que los
estudiantes de EEGGLL hayan reportado un mayor uso estrategias de evasion de la
situacion, ya que es una estrategia considerada como no adaptativa. Dado que evitar una
situacion académicamente importante (por ejemplo, no rendir una evaluacion, faltar a
clases, etc.) es perjudicial para el aprendizaje de los estudiantes y su permanencia en la
universidad, es importante promover la regulacion de las emociones desagradables a

través de otro tipo de estrategias.

Luego de discutir los hallazgos de la presente investigacion, resulta importante

resaltar la relevancia practica de un estudio de esta naturaleza. En primer lugar, se
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evidencia la necesidad de expandir las tematicas en la investigacion educativa,
particularmente a través de la inclusion del estudio del papel de las emociones (por
ejemplo, regulacion emocional, desarrollo de habilidades socioemocionales, emociones
académicas, etc.) en el proceso educativo, sobre todo en un contexto en el que se tiende
a pensar que estas se relacionan mas con aspectos como las psicopatologias o la salud
mental (Pereno et al., 2012), y no necesariamente con el desempefio académico.
Afortunadamente, la relevancia del aspecto socioemocional ya esta ganando importancia
en las investigaciones a gran escala, ya que se esta incluyendo de manera explicita el
aspecto socioemocional en los estudios dirigidos por organizaciones internacionales
como la OCDE, a través de investigaciones como el Estudio sobre Habilidades
Socioemocionales (2021) y la inclusion de variables socioemocionales en la evaluacion
estandarizada de PISA (2022), o UNESCO, a través de la introduccion del mddulo de
habilidades socioemocionales en el Cuarto Estudio Regional Comparativo y Explicativo
(2019). En segundo lugar, hacen falta instrumentos que permitan medir las estrategias de
regulacion emocional utilizadas especificamente dentro del &mbito académico (Buric et
al., 2016), por lo que, esta primera adaptacion del CREA al contexto universitario peruano
permite contar con un instrumento que aporte a la investigacion de dicho constructo
psicoldgico en el Perd; sin embargo, es importante validar esta escala con una muestra
mas amplia, de forma que se puedan obtener indicadores psicométricos adecuados que
permitan realizar interpretaciones mas precisas sobre los resultados y permitan una mejor
toma de decisiones. En tercer lugar, los resultados sugieren que el uso de estrategias
metacognitivas (especialmente las de monitoreo) para realizar tareas académicas es
beneficioso para el rendimiento de los estudiantes. Si bien la relacion entre ambas
variables ha sido investigada ampliamente, el presente estudio aporta evidencia de su
relevancia para los estudiantes de una universidad privada peruana, resaltando la
importancia de promover el desarrollo de este tipo de habilidades. En cuarto lugar, si bien
no se encontraron correlaciones estadisticamente significativas entre las estrategias de
regulacién emocional y el rendimiento académico, es importante reconocer que dichas
habilidades son importantes para la formacién integral de todas las personas y que, mas
alla de su relacion directa con el desempefio, podrian estar relacionadas con otros aspectos
que también son importantes en el contexto académico o que se relacionan indirectamente
con el rendimiento (como variables mediadoras) y que serian materia para investigaciones
posteriores. En quinto lugar, se encontraron correlaciones significativas entre la

metacognicion y algunas estrategias de regulacion emocional de los estudiantes. En el
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presente estudio, un mayor uso de estrategias metacognitivas se asocia a un menor uso de
estrategias de regulacion no adaptativas (desfogue y evitacion de la situacion), y a un
mayor uso de estrategias de desarrollo de competencias. Esto aporta evidencia empirica
sobre la asociacion entre los procesos de control cognitivo y los procesos de control
emocional, ambos elementos importantes para la autorregulacion del aprendizaje de los
estudiantes. Finalmente, el proposito de esta investigacion fue el de identificar algunos
factores asociados al rendimiento académico de los estudiantes, el cual pudo ser cumplido
parcialmente, ya que las estrategias de regulacion emocional parecen no tener una
relacién directa con el desempefio. Sin embargo, esto no deberia desmerecer el rol que
juegan las emociones en los diferentes aspectos de la vida de las personas; por el
contrario, se deberia promover, por un lado, llevar a cabo investigaciones que incluyan
otras variables que podrian asociarse con el desempefio de los estudiantes, de forma que
se propongan politicas educativas contextualizadas a las necesidades de los estudiantes y,
por otro lado, investigar la asociacion de los procesos emocionales con otros aspectos del
ambito académico mas alla del rendimiento o las calificaciones, tales como la motivacion,

el compromiso, los estilos de aprendizaje, la ansiedad ante los examenes, etc.

Asimismo, existen algunas limitaciones en el presente estudio que podrian ser
tomados en cuenta para futuras investigaciones. En primer lugar, las propiedades
psicométricas del CREA necesitan ser mejoradas, sobre todo la consistencia interna de
algunas areas y la agrupacion de los items. Por esta razon, se recomendaria la validacién
del cuestionario tanto en el contexto universitario como en el escolar, ya que seria
interesante comparar las diferencias en ambos grupos etarios. Asimismo, las areas del
CREA se han enfocado en la regulacion de experiencias emocionales negativas que son
percibidas como debilitadoras en el contexto académico. Si bien es importante reducir
dichas experiencias para favorecer el logro de las metas académicas de los estudiantes
(Buric et al., 2016), podria ser interesante identificar aquellas estrategias cuyo objetivo es
mantener o aumentar las emociones agradables, con el objetivo de evaluar el impacto de
dichas emociones positivas en el proceso educativo. Para lograr esto, se podria realizar
una investigacion cualitativa que identifiqgue dichas estrategias y, posteriormente,
construir un cuestionario en base a la informacién recogida. Con relacién al instrumento
utilizado para evaluar las estrategias metacognitivas, si bien se resaltan las propiedades
psicométricas del mismo, podria ser mas interesante evaluar la metacognicion a partir de

otros instrumentos mas amplios que también permitan recoger otros aspectos del
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aprendizaje autorregulado, tales como la motivacion o la autoeficacia. Otra de las
limitaciones del estudio se relaciona con la medida de rendimiento académico utilizada,
ya que, por cuestiones de tiempo, sélo se tomé en cuenta la calificacion obtenida por los
estudiantes en una evaluacion continua, mas no la del producto final del curso. Si se
hubiera contado con dicha calificacion, habria habido la posibilidad de encontrar
correlaciones mas fuertes entre las variables del estudio. Finalmente, apuntando a futuras
lineas de investigacion y tomando en cuenta algunas dudas que se presentaron durante el
desarrollo de este estudio, se recomienda explorar méas a detalle las diferencias que se
podrian generar en el desarrollo de habilidades metacognitivas y de regulacion emocional
por facultad, por etapa de la formacion (ingreso, media carrera y cercano al egreso), sexo,

y nivel socioeconémico.
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Apéndices

Apéndice 1: Consentimiento informado
Consentimiento informado para los participantes de la investigacion

El propdsito de esta ficha de consentimiento es proveer a los participantes en esta
investigacion con una clara explicacion de la naturaleza de la misma, asi como de su rol

en ella como participantes.

La presente investigacion es conducida por Victor Alejandro Romani Valdivieso,
de la Pontificia Universidad Catolica del Perd. La meta de este estudio es identificar si
el uso de estrategias metacognitivas y el uso de estrategias de regulacién emocional

pueden influir en el rendimiento académico de los estudiantes universitarios.

Si usted accede a participar en este estudio, se le pedira responder completar una
ficha de datos sociodemogréaficos y dos encuestas. Esto tomara aproximadamente 30
minutos de su tiempo. Asimismo, dado que el objetivo de la investigacion es conocer la
relacién entre algunas variables y el rendimiento académico de los estudiantes, se te
pedira que nos permitas solicitarle a la jefa de practica el acceso a tu calificacion de la

Evaluacion Continua 2.

La participacion es este estudio es estrictamente voluntaria. La informacion que
se recoja sera confidencial y no se usara para ningun otro propoésito fuera de los de esta
investigacion. Asimismo, si bien se te solicitara que escribas tu cddigo de estudiante, tus
respuestas al cuestionario seran codificadas usando un nimero de identificacion y, por lo
tanto, serdn andnimas. Ademas, los resultados de esta investigacion no tendrén ninguna

consecuencia sobre tus calificaciones en las evaluaciones del curso.

Si tiene alguna duda sobre este proyecto, puede hacer preguntas en cualquier
momento durante su participacion en él. Igualmente, puede retirarse del proyecto en

cualquier momento sin que eso lo perjudique en ninguna forma.

Desde ya le agradecemos su participacion.
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Acepto participar voluntariamente en esta investigacion, conducida por Victor Alejandro
Romani Valdivieso. He sido informado (a) de que la meta de este estudio es identificar si
el uso de estrategias metacognitivas y el uso de estrategias de regulacién emocional

pueden influir en el rendimiento académico de los estudiantes universitarios.

Me han indicado también que tendré que responder una ficha sociodemogréfica y dos

cuestionarios, lo cual tomara aproximadamente 30 minutos.

Reconozco que la informacion que yo provea en el curso de esta investigacion es
estrictamente confidencial y no sera usada para ningun otro proposito fuera de los de este
estudio sin mi consentimiento. He sido informado de que puedo hacer preguntas sobre el
proyecto en cualquier momento y que puedo retirarme del mismo cuando asi lo decida,
sin que esto acarree perjuicio alguno para mi persona. De tener preguntas sobre mi
participacién en este estudio, puedo contactar a Victor Alejandro Romani Valdivieso al

teléfono 996132556 o al correo electronico alejandro.romani@pucp.pe.

Entiendo que una copia de esta ficha de consentimiento me seré entregada, y que
puedo pedir informacion sobre los resultados de este estudio cuando éste haya concluido.
Para esto, puedo contactar a Victor Alejandro Romani Valdivieso al teléfono o al correo

electrénico anteriormente mencionados.

Nombre del Participante Firma del Participante Fecha



