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Resumen

Objetivo. Este estudio busca identificar cudles son las estrategias de regulacion
emocional que utilizan los estudiantes, y qué emociones de logro presentan antes y
después de los examenes, asi mismo describir la relacion entre las emociones de logro, la
regulacién emocional ante exdmenes y el rendimiento académico de estudiantes de
ingenieria, puesto que las investigaciones indican que el rendimiento académico esta
directamente relacionado con la regulacién emocional y las emociones de logro. Se
considerd hacer este estudio con estudiantes de ingenieria ya que, segun estudios, esta
carrera tiene los indices de desercion mas altos del pais. Este estudio utilizé las siguientes
teorias para su marco tedrico: teoria del control-valor sobre las emociones (Pekrun, 1992;
2006), la cual ofrece una conceptualizacion de las emociones en situaciones académicas
0 emociones de logro, asi como la teoria de estrategias de regulacion emocional propuesta
por Gross (1998a, 2002) Método. Para esta investigacion se utilizo el tipo de estudio
cuantitativo, con modalidad no experimental y con un disefio de caracter transversal. Para
ello se administr6 el (AEQ-AR) en espafiol de Sanchez (2015), el cual consta de 24
escalas, que mide las emociones de logro y para medir la regulacion emocional se utilizé
el Emotion Regulation Questionnaire (ERQ) de Gross y John, (2003) validado por
Navarro et al. (2018) a una muestra de 14 estudiantes universitarios de carreras de
ingenieria y matematicas aplicadas (10 hombres y 4 mujeres), entre 18 y 25 afios. La
distribucion de la muestra por carreras fue asi: 7 estudiantes de ingenieria civil; 2
estudiantes de ingenieria de sistemas, 2 estudiantes de ingenieria industrial y 2 estudiantes
de ingenieria electronica. 1 estudiantes de ingenieria mecanica y 1 de matematicas
aplicada. Resultados. Se reportaron emociones positivas con mayor frecuencia por parte
de los estudiantes y se identifico que la estrategia de regulacion emocional més utilizada
por estos es la reevaluacion cognitiva. Conclusion. Se identifica una relacion entre la
regulacién emocional, las emociones de logro y el rendimiento académico, en la cual, si
predominan las emociones de logro positivas. se evidenciard el uso de estrategias de
regulaciéon emocional acordes a lo anterior y, por tanto, influye en el rendimiento

académico.
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ARTICULO 23 de la Resolucion No. 13 del 6 de Julio de 1946, del

Reglamento de la Pontificia Universidad Javeriana.

“La Universidad no se hace responsable por los conceptos emitidos por sus alumnos en
sus trabajos de Tesis. S6lo velara porque no se publique nada contrario al dogma y la
moral cat6lica y porque las Tesis no contengan ataques o polémicas puramente

personales; antes bien, se vea en ellas el anhelo de buscar la Verdad y la Justicia”.



Nota de aceptacion: 4,6



Tabla de Contenido

INTRODUCCION

Revision de literatura

Balance y planteamiento de la pregunta de investigacion
Justificacion

Marco Tedrico

Teoria del control- valor de las emociones de logro
Emociones de logro

Determinantes proximales de las emociones de logro: Control y
valor subjetivo

Taxonomia de las emociones de logro
Consecuencias de las emociones

Regulacion emocional

Tipos de estrategias de regulacion emocional
Método

Disefio de investigacion

Participantes

Variables del estudio

Instrumentos de medida de las variables
Procedimiento
Analisis de la informacion

Consideraciones éticas

Resultados

14

16

18

18

19

20

22

25

27

31

32

32

32

33

34

35

36

37

39



Discusion

Conclusiones

Alcances, limitaciones y sugerencias
REFERENCIAS

ANEXOS

Lista de tablas

Tabla 1. Emociones segun foco: actividad o resultados

Tabla 2. Definicion conceptual y operacional de las variables de estudio
Tabla 3. Técnicas de analisis de los datos para cada objetivo

Tabla 4. Emociones positivas reportadas por los estudiantes en el primer y
segundo parcial

Tabla 5. Emociones Negativas reportadas por los estudiantes en el primer y
segundo parcial

Tabla 6. Resultados prueba no paramétrica de Wilcoxon

Tabla 7. Estrategias de regulacién emocional reportadas por los estudiantes
antes del primer y segundo parcial

Tabla 8. Rangos de calificacion en el primer y segundo parcial

Tabla 9. Emociones de logro y rendimiento académico general

Tabla 10. Emociones de logro y rendimiento en los parciales

Tabla 11. Regulacién emocional y rendimiento académico general

Tabla 12. Regulacién emocional y rendimiento en los parciales

49

56

S7

23

32

36

39

40

41

42

44

45

46

47

48






INTRODUCCION

Segun los reportes del Sistema para la Prevencion de la Desercion (SPADIES), en las areas
de ingenieria, la tasa de desercion por periodo alcanz6 entre los afios 2016 y 2018 el 9%;
mientras que la tasa por cohorte fue del del 55% (Melo, Ramos y Hernandez, 2017; Sanchez-
Arévalo, Cruz-Hueso y Ferro-Escobar, 2018). En el departamento del Valle, las carreras de
ingenieria con tasas més altas de desercion entre el 2016 y el 2108 fueron: las carreras de
ingenieria industrial, electronica y de sistemas, que presentaron una tasa entre el 13y el 30%
de desercién (Gobernacion del Valle del Cauca, 2018; Ministerio de Educacion Nacional,
2017; Sanchez-Arévalo et al., 2018).

Algunas universidades de la ciudad de Cali, Valle reportan que las carreras de la
Facultad de Ingenieria presentan tasas de desercion preocupantes. Principalmente, las
carreras de Ingenieria Civil, electrénica y de sistemas son las que mas desertores tienen
(Gobernacién del Valle del Cauca, 2018). Por ejemplo, en una universidad privada de la
region, se reporta que en el periodo 2018, de 663 estudiantes que se matriculan a la carrera
de Ingenieria Civil y de Sistemas, entre 4 y 5% desertan, lo cual corresponde a 31 desertores

por periodo (Reporte Unicifras, 2018).

La desercidn en estas carreras de ingenieria ocurre tanto en semestres iniciales como en
semestres tardios (Gadner, Dussan y Montoya, 2016; Higuera, 2017), evidencidndose asi una
problematica que persiste a lo largo del plan de estudios de esas carreras. Dicha problematica
es explicada por diversos factores de orden académico y no académico, que interactian entre
si (Melo et al., 2017). Dentro de los factores académicos se encuentra el bajo rendimiento
académico que presentan los estudiantes en las asignaturas del plan de estudio.

Especificamente, en los primeros semestres, los estudiantes enfrentan asignaturas con
alto contenido mateméatico, como Calculo 1, Célculo 11, Algebra Lineal, Calculo Multivariado,
entre otras. De acuerdo con Aguilar, De las Fuentes, Ifiiguez y Rivera (2018); Torres, Acevedo
y Gallo (2015) el desempefio de los estudiantes en estas materias suele ser bajo, lo que hace
gue estas asignaturas tengan un alto porcentaje de repitencia por parte de los estudiantes (entre
el 25% vy el 55%).

El desempefio académico es una variable ampliamente abordada por la investigacion
en Psicologia Educativa. La evidencia empirica construida indica que el desempefio en
contextos escolares y universitarios recibe la influencia de factores diversos, tales como los

contextuales, referidos a la interaccion entre el profesor y el estudiante; los cognitivos, que



aluden a conocimientos y habilidades previas de los aprendices; y los afectivos, que agrupan
aspectos motivacionales, como la autoeficacia, el interés y la orientacion a metas; vy
emocionales, como la expresion y regulacién de emociones (Chinchilla y Gomez; 2019;
Etxeberria, Alberdi, Eguiay Garcia, 2017; Ortiz y Canto, 2013; Tonconi, 2010).

Particularmente, los factores afectivos han sido considerados como relevantes para
comprender el bajo desempefio de los estudiantes en las asignaturas con alto contenido
matematico en los primeros semestres. Esas asignaturas suelen ser complejas, abstractas y
parecen estar desconectadas de los intereses profesionales de los estudiantes (Tejada,
Villabona y Ruiz, 2013; Ulloa, 2008). En consecuencia, motivacionalmente, los estudiantes
suelen perder el interés en los contenidos, sentirse poco eficaces y generar una orientacion a
metas de desempefio (estudiar para pasar); emocionalmente, los alumnos reaccionan
negativamente al contenido de las asignaturas, expresando emociones como el aburrimiento,
la ansiedad y el enojo. Estas dos Ultimas se exacerban si, por ejemplo, los resultados
académicos que obtienen son negativos (Jaeger y Egan, 2007; Paolini y Vaja, 2013; Pekrun,
Goetz, Titz y Perry, 2002).

Algunos estudios conducidos en Norteamérica en estudiantes de diversas carreras,
incluyendo ingenierias, han demostrado que los factores no-cognitivos, especialmente, el
estado emocional de los estudiantes es un predictor importante del compromiso de estos y
de su desempefio académico durante los primeros semestres de la universidad (Oriol-
Granado, Mendoza-L.ira, Covarrubias-Apablaza y Molina-Lépez, 2016; Respondek, Seufert,
Stupnisky y Net, 2017). Cuando los estados emocionales son positivos: esperanza, alegria y
disfrute, los estudiantes presentan mayor persistencia y buen desempefio académico; pero
cuando son negativos: aburrimiento y ansiedad, se observa que los estudiantes persisten
menos y su desempefio académico es bajo (Buric, Soric y Penezic, 2015; Gerdes y
Mallinckrodt, 1994; Jaeger y Egan, 2007; Pekrun, Goetz, Titz y Perry, 2002, Pekrun,
Lichtenfeld, Marsh, Murayamay Goetz, 2017; Ramirez y Fuentes, 2013; Rivera, et al., 2014)

Ademas de las emociones asociadas a las situaciones académicas, una variable que ha
cobrado un valor importante en la investigacion es la regulacion emocional, que se define
segun Gross (1998a) como “el proceso por el cual los individuos identifican qué emociones
tienen, cuando las tienen, como las experimentan y expresan” (p. 275). Gross (1998b) Jacobs
y Gross (2014) describen cinco tipos de estrategias para regular las emociones: seleccion de
situacién, modificacion de la situacion, despliegue atencional, cambio cognitivo o

reevaluacion y respuesta de modulacion o supresion. Los estudios empiricos que emergen


https://onlinelibrary.wiley.com/action/doSearch?ContribAuthorStored=Gerdes%2C+Hilary
https://onlinelibrary.wiley.com/action/doSearch?ContribAuthorStored=Mallinckrodt%2C+Brent

en la literatura sobre esta variable estan en pleno crecimiento, y muestran que se encuentran
correlaciones positivas entre el uso de estrategias de regulacion emocional, como la
reevaluacion y el desempefio de los estudiantes (Webster y Hadwin, 2014).

Dado que las emociones se constituyen en el factor esencial para impulsar las persistencia
de los estudiantes ante situaciones académicas, apoyando la movilizacion de los recursos
cognitivos, varios autores recomiendan que los estudios con estudiantes universitarios de
primeros semestres deben ir mas alla de solo enfocarse en factores cognitivos, y centrarse en
el estudio de las emociones y en la regulacion de las mismas, para entender las dificultades
en el desempefio que presentan los estudiantes (Jacobs y Gross, 2014; Jaeger y Eagan, 2007,
Pekrun et al., 2002; Pekrun, Goetz, Frenzel, Barchfeld y Perry, 2011; Pekrun, 2006).

Por ende y tomando en cuenta la problemética de desercion en las areas de ingenieria,
este estudio pretende describir posibles relaciones entre emociones, regulacion emocional y
desempefio académico en estudiantes de primeros semestres de ingenierias en asignaturas con
contenido matematico. En este sentido, a continuacion, se presenta una revision de estudios
sobre las variables de estudio, iniciando con las investigaciones que se han centrado en las
emociones y el desempefio; continuando con las que se han centrado en el abordaje de la
regulacién emocional y su relacion con el desempefio; y terminando con el planteamiento de

la pregunta y los objetivos de investigacion.

Emociones y desempefio académico

En la literatura sobre las emociones en contextos educativos se pueden identificar distintas
tendencias de estudios. La primera tendencia de investigaciones concibe las emociones
(ansiedad, felicidad, optimismo, ira) como estados o rasgos generales en los estudiantes, por lo
que recurre a cuestionarios agregados para medirlas y relacionarlas con el desempefio
(Nickerson, Diener y Schwarz, 2011; Okun, Levy, Karol y Ruehlman, 2009)

Un ejemplo de estudios en esta tendencia es el realizado por Vitasari et al. (2010) cuyo
objetivo fue establecer la relacion entre la ansiedad y el desempefio académico de estudiantes
de Ingenieria. Para esto, se aplicé una escala para medir la ansiedad llamada: State Trait
Anxiety Inventory (STAI), que mide la ansiedad como un rasgo particular de la personalidad.
El desempefio se midié utilizando el Grade Point Average (notas ponderadas) el cual fue
documentado por la Facultad de Ingenieria. Como hallazgo se encontrd que la ansiedad es un
factor importante para tener en cuenta en el aula de clase, pues tiene un efecto perjudicial en el
desempefio de los estudiantes: entre mas altos sean los niveles de ansiedad, mas bajo es el

promedio acumulado.



Otro estudio en esta tendencia es realizado por Ramirez y Fuentes (2013) con
estudiantes de ingenieria comercial, en el que plantean el objetivo de explorar el efecto de la
felicidad en el rendimiento académico de 176 estudiantes de diferentes semestres. Para medir
la felicidad, se utilizd la escala de la felicidad subjetiva, conformada por cuatro items. El
desempefio se midi6 tomando en cuenta el promedio semestral acumulado y el promedio
general acumulado en la universidad. Ademas, se tomd en cuenta el promedio de la prueba de
seleccion universitaria de los estudiantes. Los hallazgos mostraron que el rendimiento de los
estudiantes se relacioné con los indicadores de seleccion y con la felicidad subjetiva: a mayor
grado de felicidad mejor rendimiento. Esto ocurre segun los autores porque la felicidad es una
emocion que permite centrarse en los objetivos y actividades académicas y disfrutarlas de
mejor forma.

Por su parte, Oriol-Granado et al. (2016) estudiaron el desempefio académico y sus
relaciones con el clima de autonomia, la autoeficacia, el compromiso y los estados emocionales
positivos en 428 estudiantes universitarios de diferentes carreras y universidades en Chile. Para
medir estas variables utilizaron cuestionarios generales como la escala de UWESS para medir
el compromiso, el MBI-SS para la autoeficacia, el cuestionario de Clima Saludable para el
apoyo a la autonomia y la escala de emocionalidad de Fredrickson (2000), que mide estados
emocionales positivos: interés, asombro, felicidad, entre otras. Se encontraron diversas
relaciones entre las variables: a) las emociones positivas revelan relaciones significativas con
el compromiso académico, la autoeficacia académica y el clima de autonomia; y b) el apoyo a
la autonomia y las emociones positivas tienen un efecto sobre el rendimiento académico,
aunque el efecto de las emociones positivas debe ser mediado por el apoyo a la autonomia y el

clima para ser significativo.

La segunda tendencia de investigaciones, liderada por Pekrun (2006) se centra en el
estudio de las emociones de logro ante situaciones académicas en estudiantes de bachillerato y
universitarios. Para esta tendencia es importante la descripcion de las diferentes emociones
(disfrute, esperanza, orgullo, ira, ansiedad, verglienza aburrimiento, desesperanza y
tranquilidad) en situaciones académicas donde puede existir el éxito o el fracaso, asi como la
relacion de estas emociones con el desempefio de los estudiantes (Pekrun, 2006). En esta
tendencia, las emociones no son concebidas como rasgos o estados definitivos, sino que se
reconoce su caracter contextual, segun las situaciones académicas que el estudiante enfrente,
el apoyo del profesor y segun otras variables afectivas del mismo estudiante, tales como la

motivacion.



Por ejemplo, algunos estudios se centran en describir las emociones de estudiantes de
Psicologia en situaciones de evaluacion (Pekrun, Elliot y Maier, 2009); otras se centran en
describirlas en relacidon con asignaturas especificas, preguntandole a los estudiantes como se
sienten en esos cursos (Pekrun, Goetz, Danniels, Stupnisky y Perry, 2010; Pekrun, Hall, Goetz
y Perry, 2014). Los hallazgos de estos estudios muestran que en las situaciones de examenes y
cuando los estudiantes tienen creencias motivacionales negativas (orientacion al desempefio y
baja autoeficacia), la emocion que mas predomina es la ansiedad; mientras que en las clases es
el aburrimiento. Ambas emociones han mostrado correlaciones negativas con el desempefio.
En otros estudiantes con creencias motivaciones positivas, en situaciones de clase y examenes,
predominan emociones positivas como el disfrute y la felicidad, relacionandose esto con un
buen desempefio.

Pekrun y sus colaboradores y otros autores en Norteamérica y Europa han realizado
estudios para medir las emociones de logro utilizando un cuestionario llamado: Academic
Emotion Quiestionnarie (AEQ), fundamentado en la teoria del valor control (Pekrun, 1992,
2000, 2006) y que mide las emociones en tres situaciones especificas: en relacion con la clase,

con el aprendizaje y con los examenes.

En un estudio de revision sistematica realizado por Pekrun, Goetz, Titz y Perry (2002)
se analizaron cinco estudios que usaron el AEQ para estudiar las emociones en los estudiantes
universitarios. Los resultados de la revision arrojan que las emociones académicas estan
significativamente relacionadas con el desempefio académico y con otras variables como las
estrategias de aprendizaje y la autorregulacion. Adicionalmente, se destaca la importancia de
reconocer la diversidad emocional en los entornos académicos, es decir que las emociones se
presentan de diversas formas en los estudiantes, asi enfrenten situaciones academicas similares.
También se destaca que las emociones vivenciadas por los estudiantes suelen ser variables, es
decir no hay un solo estado emocional que define al estudiante, sino que este puede variar segin
situaciones académicas y segun la percepcién que los estudiantes tengan de su desempefio en

esas situaciones.

Sobre el AEQ, Pekrun, Goetz, Frenzel, Barchfeld y Perry (2011) realizaron un analisis
factorial confirmatorio de este instrumento en 348 estudiantes universitarios de Psicologia en
una universidad canadiense. Validaron las escalas del AEQ, las cuales estdn organizadas en

tres dimensiones: emociones relacionadas con la clase, emociones relacionadas con el



aprendizaje y emociones relacionadas con los examenes. Cada una de ellas tiene items en ocho

escalas: disfrute, esperanza, orgullo, ira, ansiedad, verguenza, desesperanza y aburrimiento.

Los resultados mostraron que el AEQ presenta una adecuada validez de constructo y
consistencia interna (entre buena y excelente). También se encontré que las emociones estaban
relacionadas con variables motivacionales como la orientacion al logro y con variables
cognitivas, como las estrategias de aprendizaje y la autorregulacion del aprendizaje. Ademas,
las variables emocionales se relacionaron con el desempefio académico: se encontro relacion
entre el aburrimiento, la desesperanza y el bajo rendimiento, y correlaciones entre el alto

rendimiento, la esperanza, el disfrute y el orgullo.

En el area de matematica, utilizando el AEQ, Pekrun, Mash, Lichtenfeld, Murayama y
Goetz (2017) realizaron un estudio con estudiantes de secundaria en Alemania, recurriendo a
un disefio longitudinal, que llevé a cabo un seguimiento de 4 afios a los alumnos. El
seguimiento comenzo en el quinto grado y fue hasta el noveno grado. Participaron 3425
estudiantes en asignaturas de matematicas, en escuelas tanto rurales como urbanas. Para medir
las emociones se uso el AEQ, que permitié cuantificar las emociones cuando los estudiantes
estaban en clase de matematica y en relacion con sus examenes. Para calcular el desempefio se
utilizo las notas finales de los estudiantes en las asignaturas de matematicas. Este estudio
encontrd que el reporte de las emociones de los estudiantes en las diferentes situaciones: en
clase y ante exdmenes de matematica fue similar, la diferencias encontrada estuvo en la
ansiedad, pues sus niveles mas altos se dieron en el reporte ante los examenes. Ademas, el
estudio encontrd que las emociones positivas como el disfrute y el orgullo tienen un poder
predictivo positivo en el logro académico de los estudiantes; mientras que el bajo rendimiento
fue predicho por emociones negativas como la ansiedad, la ira, la verglienza y el aburrimiento.

Estas relaciones fueron moderadas por variables como la inteligencia y el género.

En esta misma linea, Villavicencio y Bernardo (2015) realizan un estudio con
estudiantes universitarios que cursan materias de matematica en la universidad,
especificamente, con contenido trigonometrico. La investigacion se propuso asociar las
emociones: disfrute, orgullo y ansiedad, con la autoeficacia, la regulacion del aprendizaje y el
logro académico de 1.345 universitarios en Filipinas. Se utilizé el AEQ-M para medir las
emociones en la clase de trigonometria; el MSLQ para medir la autoeficacia y la nota final del

curso de trigonometria como medida del desempefio de los estudiantes.



Los resultados muestran que: a) las emociones positivas: disfrute y orgullo en la clase
se relacionaron positivamente con la autorregulacion del aprendizaje y la autoeficacia; b) el
disfrute se relaciond positivamente con el desempefio en el curso, pero el orgullo mostr6 una
relacion negativa con este; c) la ansiedad se relacion6 negativamente con el desempefio, la
autoeficaciay la autorregulacion; y d) el género se relacioné con la autoeficacia, encontrandose
que los hombres presentaron niveles mas altos de esta variable que las mujeres. Los autores
concluyen que es clave que, en las asignaturas de matematica, los docentes apliquen estrategias
que fomenten el disfrute y disminuyan la ansiedad de los estudiantes.

También en estudiantes universitarios de primer y segundo afio en cursos de
matematicas en diferentes ingenierias, Respondek et al. (2017) realizaron un estudio, cuyo
objetivo fue examinar el poder predictivo de las emociones de logro, de la percepcién de control
sobre el éxito académico de los estudiantes. Para lograr esto, los autores aplicaron tres
instrumentos: el primero fue el AEQ-M para las emociones (disfrute, ansiedad y aburrimiento
en la clase o el curso), la escala de control académico para la percepcidn de control y una
encuesta sobre orientacion vocacional para medir el riesgo de desercion. Para el desempefio

académico se utiliz6 el promedio acumulado de los estudiantes.

Los resultados de este estudio arrojaron que: a) los estudiantes de segundo afio
presentan mejor control académico, menor ansiedad, menor riesgo de abandono y mejor
desempefio, que los estudiantes de primer afio; b) el control académico percibido y las
emociones positivas predicen el desempefio académico de los estudiantes; c¢) el control
académico percibido tiene poder predictivo sobre el riesgo de desercion, pero este poder es
mediado por las emociones, especificamente la ansiedad. El disfrute y el aburrimiento no se

relacionan con el riesgo de desercion.

Las relaciones entre las emociones en situaciones academicas y el desempefio de
estudiantes universitarios también han sido explorados en cursos de matematica en modalidad
virtual (Cho y Heron, 2015; Vega, Garcia, y Rebollo, 2007). Por ejemplo, en la investigacion
de Choy Heron (2015) se estudi6 la motivacion y el aprendizaje autorregulado en el desempefio
de 229 estudiantes de primer afio matriculados en cursos de matematica ofrecidos de forma
online en la universidad. Para medir el aprendizaje autorregulado y las creencias motivaciones
se utiliz6 el MSLQ; para medir las emociones (aburrimiento y disfrute) en el curso, se utilizaron

los items del AEQ-M, la ansiedad se midid en relacidn con los examenes usando los items del



MSLQ y el desempefio se midié desde la percepcion de los estudiantes, tomando su satisfaccion

con el curso y con sus aprendizajes en este.

Como hallazgos se encontré que las variables motivacionales y emocionales predijeron
significativamente el desempefio o la satisfaccion de los estudiantes con su aprendizaje;
mientras que las estrategias cognitivas no se relacionaron con la satisfaccion. Los autores
concluyen que las emociones académicas juegan un papel importante para explicar la
satisfaccion de los estudiantes con los cursos y su percepcion de aprendizaje, asi como también

para tomar decisiones de seguir o abandonar el curso.

En esta tendencia de estudios sobre las emociones de logro en situaciones especificas,
se encuentran algunos estudios de corte cualitativo, cuyo interés ha estado en conocer las

emociones que experimentan los estudiantes en asignaturas especificas.

Un ejemplo es el estudio de Rowe, Fitness y Wood (2015) donde se busca explorar la
experiencia y la funcionalidad de los sentimientos y emociones positivas en el aprendizaje que
se deriva de las situaciones de retroalimentacion en la clase. En este estudio se aplicaron
entrevistas semiestructuradas en profundidad a 21 estudiantes de diversas carreras, con fin de
cubrir todos los campos. La entrevista buscé explorar las experiencias emocionales subjetivas,
indagando emociones negativas como la ira, la ansiedad, la tristeza, el aburrimiento y
emociones positivas como la felicidad, la tranquilidad y el interés. A partir de esto se observé
que, en las situaciones de retroalimentacion, los estudiantes por lo general experimentan una
amplia gama de emociones positivas al retroalimentar de forma constructiva, ademéas se
relacionan con funciones motivacionales, como la orientacion al aprendizaje, la persistencia y
el compromiso. Desde la percepcidn de los estudiantes estas emociones son beneficiosas para

su aprendizaje y para el desarrollo de habilidades en sus asignaturas.

Resultados similares a los anteriores fueron encontrados por Kahu, Stephens, Leach y
Zepke (2014), quienes realizaron un estudio en 19 estudiantes universitarios de diferentes
carreras en modalidad virtual, tratando de comprender sus emociones en las diferentes tareas
que enfrentan en los cursos. Los investigadores hicieron uso de una entrevista semiestructurada
al inicio del semestre y de un registro en forma de video para poder recopilar datos sobre la
experiencia emocional y el compromiso con el estudio, los autores encuentran que ciertas
emociones como la satisfaccion, el disfrute pueden activar la motivacion y el compromiso, y

las emociones como el aburrimiento, frustracion y preocupacion inhiben estas mismas.



Ademas, concluyen que durante la marcha pueden surgir emociones académicas, que no
estaban al inicio del semestre, producto de la interaccion entre el estudiante, sus logros o

fracasos y su entorno, mostrando esto el caracter variable y situacional de las emociones.

Finalmente, sobresale una ultima tendencia de estudios, la cual, al igual que la anterior
se centra en estudiar las emociones en situaciones especificas, pero esta vez se hace énfasis en
estudiar la reaccion emocional que se genera en el proceso de enfrentar situaciones cognitivas
complejas (leer o escribir un texto, desarrollar una tarea abierta, resolver un problema
matematico), y no tanto derivadas del éxito o fracaso en las situaciones. Especificamente, se
quiere conocer qué emociones se presentan durante los conflictos cognitivos que se
experimentan al resolver esas tareas complejas. Los autores llaman estas emociones:

emociones epistémicas.

En este sentido, Pekrun, Vogl, Muis y Sinatra (2016) construyeron y validaron un
instrumento para medir las emociones epistémicas (Epistemically-Related Emotion Scales,
EES), el cual constd de varias escalas: sorpresa, curiosidad, disfrute, confusion, ansiedad,
frustracion y aburrimiento. El estudio se realizé con 438 estudiantes universitarios en Estados
Unidos, quienes respondieron el cuestionario en relacion con un texto cientifico sobre el

cambio climatico, el cual es un tema controversial.

Los resultados respaldan la validez interna y externa del instrumento, reflejando que
durante la situacion compleja se presentan emociones tanto positivas como negativas,
dependiendo de cdmo el estudiante perciba su avance en la tarea. Las emociones que mas
aparecen son la curiosidad, la sorpresa, la confusion y la frustracién. Estas emociones se
relacionan con estrategias cognitivas y metacognitivas que pueden impulsar el desempefio. Este
resultado de Pekrun et al. (2016) ha sido corroborado en otros estudios realizados con
estudiantes de primaria y secundaria en tareas de matematica (Muis, Psaradelli, Lajoie, Di Leo
y Chevrier, 2015) y en estudiantes universitarios de diferentes carreras (Vogl, Pekrun,

Murayama y Lodereder, 2019; Vogl, Pekrun, Murayama, Lodereder y Schubert, 2019b).

Sumado a esto, Pekrun et al. (2016); Vogl et al. (2019b) hacen hincapié en la necesidad
de estudiar las emociones en las distintas tareas cognitivas, donde pueden darse situaciones
epistémicas, ya que eso ayudaria a comprender como funciona afectivamente el aprendiz en
esas tareas y como esos afectos pueden influir en el uso de estrategias cognitivas y

metacognitivas; y, por ende, en la construccion de conocimiento, mas alla del desempefio.
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Regulacion emocional en estudiantes universitarios

Sobre la regulacion emocional, se encuentran muchos estudios en educacion primaria y
secundaria, en las cuales se muestra que la regulacién de emociones en los nifios y
adolescentes es clave para su desempefio academico en areas como la cienciay el lenguaje; y
para la sana convivencia en el aula de clase (Einsenberg, Fabes, Guthrie, Murphy, Maszk,
Holmgren y Suh, 1996; Hoffman, Ivcevic y Brackett, 2018; Jiang, Vauras, Volet y Wang,
2016; Kwon, Hanrahan y Kupzyk, 2017; Lipsett, 2011; Tomas, Rigano y Ritchie, 2016). Los
resultados de estos estudios concluyen que la regulacién emocional es una habilidad clave
para manejar el comportamiento y dirigirlo hacia el logro de las metas académicas; ademas al
no tener buenas estrategias de regulacion emocional, como la supresion, se exacerban
emociones negativas como la ira y el aburrimiento que impactan negativamente el

funcionamiento social, la motivacion y el desempefio académico.

En educacion superior, especialmente en estudiantes universitarios, sobresalen
estudios que se interesan por relacionar la regulacion de las emociones con indicadores de
salud mental, como el estrés, la ansiedad y depresion, y con el funcionamiento interpersonal
de los estudiantes en rangos de edad entre los 18 y 28 afios (Buenrostro, Valadez, Soltero,
Nava, Zambrano y Garcia, 2012; Cashwell, Giordano, Lankford y Henson, 2017; Dvorakova
etal., 2017; Elhai et al., 2018; Hsieh y Chen, 2017; Mayorga et al., 2018; Silva, 2005; Trub
y Starks, 2017).

Algunos de estos estudios son los realizados por Gross (1998a) Gross y John (2003),
que se centraron en exponer a los estudiantes a situaciones estresantes, con el fin de
identificar las estrategias de regulacion emocional usaban para manejar las emociones en
esas situaciones, asi como las relaciones entre la regulacion y el funcionamiento
interpersonal. Se encontrd que las estrategias de regulacion emocional mas usadas por los
estudiantes fueron la supresion emocional y la reevaluacion. Lo estudiantes que usaban la
primera estrategia experimentaban mas afecto negativo y un menor funcionamiento
interpersonal; mientras que los que recurrian a la segunda estrategia exhibian afectos

positivos, al igual que mejor funcionamiento interpersonal.

Los estudios sobre la regulacién emocional en situaciones especificas de ensefianza y
aprendizaje y su relacion con el desempefio académico son menores en comparacion con las

investigaciones en el area de la salud mental de universitarios. No obstante, se encuentran y
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comienzan a emerger investigaciones que se interesan en describir la regulacion de las
emociones en situaciones y tareas académicas y en establecer posibles relaciones de esta con

variables cognitivas y motivacionales y con el desempefio académico de los estudiantes.

En este sentido, la revision de literatura permitio identificar algunas tendencias de
estudios sobre la regulacion emocional en situaciones académicas. La primera tendencia se
centra en validar las propiedades psicométricas de cuestionarios orientados a medir las
estrategias de regulacion emocional (Buric, Soric y Penezic, 2015; Liy Wu, 2018; Medrano,
Moretti, Ortiz, y Pereno, 2013; Moreta, Duran y Gaibor, 2018; Navarro, Dolores, Cebolla y
Bafios, 2018; Preece, Becerra, Robinson y Gross, 2020). Muchos de los estudios se dirigen
a validar el Cuestionario de Regulacion Emocional, AERQ, basado en las estrategias de
regulacion emocional propuestas por Gross (1998a): supresion y reevaluacion, en estudiantes
universitarios en situaciones académicas (clases y examenes). Este instrumento consta de 10
items en forma de auto-reporte que se dirigen a evaluar el uso por parte de los estudiantes de

estrategias para manejar sus emociones.

En relacién con lo anterior, se encuentran investigaciones en Croacia, Australia,
China. Ecuador, Argentina y Espafia (Buric et al., 2015; Li y Wu, 2018; Moreta et al., 2018;
Navarro et al., 2018; Preece et al., 2020), las cuales han probado las caracteristicas
psicométricas: validez de constructo y fiabilidad de las dos escalas del instrumento y han
comprobado que el AER-Q es una medida confiable y Util para caracterizar las estrategias

de regulacion emocional en situaciones académicas de estudiantes universitarios.

Una segunda tendencia de estudios esta enfocada en establecer relaciones entre la
regulacion emocional y variables como el estrés académico en examenes y el afrontamiento,
la autoeficacia y el desempefio académico general de estudiantes de diversas carreras
(Austin, Saklofske y Mastoras, 2010; Cabanach, Souto- Gestal, Gonzalez y Corras, 2018;
Rivera, Llanes, Garrido, Maldonado y Sanchez, 2014; Thomas, Cassady y Heller, 2017).
Estos estudios se conducen desde una perspectiva de la inteligencia emocional, en la que la
regulacién de emociones es uno de los componentes de este constructo. Los resultados de
estos estudios muestran que, a mayor regulacion emocional, mejor es el afrontamiento (méas
activo) de las situaciones académicas y, por ende, los estudiantes presentan menos estres.
Adicionalmente, una adecuada regulacion emocional se relaciona con altos niveles de

autoeficacia y buen rendimiento académico.
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Una tercera tendencia de estudios se centra en la descripcion de las estrategias de
regulacién emocional gque los estudiantes despliegan en cursos y/o tareas especificas, y la
relacion de estas estrategias con el desempefio y con variables cognitivas y motivacionales.
Estos estudios toman como referencia los planteamientos de Gross (1998b) sobre las
estrategias de regulacion emocional, y en algunos casos, las entienden como estrategias que
dan cuenta de los procesos de autorregulacion que realizan los estudiantes en el area

emocional, preocupéndose por las relaciones entre cognicion y emocion.

Algunos estudios centrados en describir las estrategias de regulacion emocional solo
desde los planteamientos de Gross (1998b), se realizan en estudiantes universitarios de
semestres avanzados. Por ejemplo, en el estudio de Gong, Li, Zhang y Rost (2015) se
propone como objetivo describir las estrategias de regulacién emocional reportadas por
estudiantes universitarios chinos en tareas o situaciones de simulacién de entrevista para el
trabajo. Se encontr0 que la expresion de comportamientos ansiosos se redujo
significativamente por la estrategia de reevaluacién y aceptacion, pero no por la supresion.
Estos resultados sugieren que las estrategias de reevaluacion y aceptacién son mas efectivas
que la supresion para moderar la excitacion emocional que se genera durante una situacion

que provoca ansiedad.

Por otra parte, algunos estudios desde la perspectiva de la autorregulacion del
aprendizaje son los realizados por Ben-Eliyahu y Linnenbrink (2013) Webster y Hadwin
(2014). En el primer estudio los autores se propusieron estudiar la autorregulacion de los
estudiantes en las areas cognitiva, comportamental y afectiva en cursos favoritos y no
favoritos. Participaron 280 estudiantes de primer afio de universidad de diferentes carreras.
Se aplico la escala de estrategias de regulacion emocional de John y Gross (2003) para medir
las estrategias de supresion y reevaluacion; y para medir las areas comportamentales y
cognitivas de la regulacion se aplicé el MSLQ. Adicionalmente, se tomaron medidas del

compromiso de los estudiantes y del desempefio en los cursos (promedio final de los cursos).

Los resultados de este estudio muestran que, por un lado, en las materias favoritas los
estudiantes universitarios usaron la estrategia de reevaluacion positiva con méas frecuencia
que en los cursos no favoritos, recurriendo en ellos a la supresion. El uso de estas estrategias
se relaciond positivamente con regulacion en el area comportamental y cognitiva. Sin
embargo, se encontrd una relacién negativa entre la estrategia de reevaluacion y el
desemperio de los estudiantes en los cursos, lo que fue inesperado, pues generalmente esta

estrategia tiene efectos positivos en el desempefio. Por otro lado, la estrategia de supresion,
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como se esperaba, se relacion6 negativamente tanto con las estrategias de aprendizaje como

con el desempefio en los cursos menos favoritos en estudiantes universitarios.

El segundo estudio, realizado por Webster y Hadwin (2014), se propuso examinar las
emociones que experimentaban los estudiantes de pregrado y cdémo ellos regulan esas
emociones mientras trabajan para alcanzar objetivos de estudio auto establecidos durante el
dia en tres momentos diferentes del semestre. Los autores plantearon dos preguntas
especificas: ;cdmo la intensidad de las emociones reportadas por los estudiantes se relaciona
con la autoevaluacion y el logro de metas en episodios especificos de estudio? y ¢Cuéles
estrategias de regulacién emocional son reportadas por los estudiantes durante los episodios

de estudio diarios?

Participaron 111 estudiantes universitarios de primer y segundo afio de diferentes
carreras matriculados en un curso electivo sobre como regular su aprendizaje. Los datos
fueron recogidos a través de un diario de aprendizaje electronico, donde los estudiantes
reportaban la planeacién diaria que hacian de su estudio (metas, planeacion y resultados en
cuanto a las metas). Asimismo, el diario solicitaba que los estudiantes reportaran (en una
escala de 0 a 10) qué tan intensas eran las emociones que sentian durante sus episodios de
estudio. Las emociones medidas fueron: orgullo, aburrimiento, ansiedad, ira, verglienza,
disfrute, esperanza, tranquilidad y desesperanza, adaptadas de la escala AEQ. Finalmente,
las estrategias de regulacion emocional fueron reportadas por los estudiantes en el diario, al
responder a la pregunta ¢qué acciones realizaste para cambiar las emociones que estaban

interfiriendo con tu progreso?

Los resultados arrojaron que la emocion negativa mas predominante en los estudiantes
fue el aburrimiento, otros reportaron emociones positivas como el disfrute y la tranquilidad.
En cuanto a las estrategias de regulacion emocional, los estudiantes reportaron usar
diferentes estrategias en diferentes episodios de estudios, algunas de ellas: fueron la
reinterpretacion de la situacion, el cambio de foco y bldsqueda de ayuda. Igualmente, los
autores concluyen que la clave para la autorregulacién es la conexién entre la emocién y la
autoevaluacion, esto porque fue posible observar que las emociones positivas se relacionan
con altos niveles de autoevaluacion y logro de las metas de estudio; mientras que las
negativas (aburrimiento) se relacionan con bajos niveles de autoevaluacion y logro en metas.
Asi que recurrir a estrategias para regular emociones permite que los estudiantes mejoren el
estado de &nimo, tornen emociones negativas como el aburrimiento en positivas y puedan

lograr sus metas de estudio.
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Balance, pregunta y objetivos de investigacion

A lo largo de la revision bibliogréfica realizada se pudieron abordar investigaciones donde se
trabajaron tematicas como las emociones y el desempefio académico, asi como la regulacion
emocional en estudiantes universitarios. Respecto de las emociones y el desempefio
académico, de manera general, se encontro que esta Ultima es una variable que se ha abordado
de manera extensa en el campo investigativo dentro de la Psicologia Educativa, estas
investigaciones han demostrado que las emociones tienen una relacion con el rendimiento
académico de los estudiantes universitarios que cursan materias con contenido matematico,
ademas de impactar otros aspectos académicos, como las creencias motivacionales y las

estrategias cognitivas de los estudiantes (Pekrun et al., 2017; Respondek et al., 2017).

Los hallazgos de estos estudios permitieron identificar que las emociones mas
relevantes para predecir el desempefio son: la alegria, felicidad, optimismo, disfrute y
tranquilidad; mientras que emociones como el aburrimiento y la ansiedad tienen un efecto
negativo en el desempefio de los estudiantes. Concluyendo asi que las emociones son una

variable relevante para comprender el complejo fendémeno del desempefio académico.

Respecto a la regulacion emocional, la revision muestra que hay evidencia empirica
que soporta su importancia en la convivencia escolar, en el funcionamiento emocional y en el
desempefio académico de estudiantes de primaria y secundaria (Kwon et al. 2017; Jiang, Vet
al., 2016). De igual forma, en el &mbito universitarios existen muchos estudios que resaltan
las relaciones entre la regulacion emocional, la salud mental y el funcionamiento social de los
estudiantes universitarios (Dvorakova et al., 2017; Elhai et al., 2018; Mayorga et al., 2018;
Trub y Starks, 2017). En lo que concierne a las situaciones de ensefianza y aprendizaje en la
universidad es necesario precisar que existen menos estudios en el area de la salud mental; sin
embargo, los estudios relacionados con la validez de constructo y fiabilidad de los
instrumentos que miden la regulacion emocional en situaciones académicas de estudiantes
universitarios sugieren que el interés por medir esta variable en dichas situaciones esta vigente

y en crecimiento (Preece et al., 2020).

Esa vigencia se expresa en el interes de ciertos estudios por demostrar el efecto
positivo que tiene la regulacion de emociones en la disminucion del estrés academico y en el
mejoramiento del desempefio académico en general de los estudiantes (Cabanach et al., 2018;
Thomas et al., 2017). De igual forma, se encuentran investigaciones centradas en la regulacion
de emociones en tareas especificas y sus efectos sobre el desempefio y otras variables
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cognitivas como la autoevaluacion. Estos estudios, aunque son pocos, logran dar cuenta de
algunas estrategias de regulacién emocional usadas por estudiantes universitarios, tales como:

la supresion, la reevaluacion y aceptacion.

La evidencia sobre las relaciones de estas estrategias de regulacion emocional con el
desempefio requiere seguir siendo profundizada, pues ain no es concluyente y presentan
algunos hallazgos contradictorios. Por ejemplo, algunos estudios observaron que la estrategia
de reevaluacion fue la mas idonea para regular emociones como la ansiedad y el aburrimiento,
lo que logré estimular procesos de autoevaluacion en distintas situaciones de estudio (Webster
y Hadwin, 2014) y favorecer el desempefio académico en tareas de simulacion (Gong et al.,
2015). No obstante, otras investigaciones han encontrado una relacion negativa entre la
estrategia de reevaluacion y el desempefio de los estudiantes en asignaturas no favoritas y

favoritas (Ben-Eliyahu y Linnenbrink, 2013).

Adicional a la necesidad de seguir profundizando en las relaciones entre regulacion
emocional y desempefio académico, la revision sobre regulacién emocional muestra que los
estudios encontrados se enfocan en estudiantes de diferentes carreras universitarias y no de
manera especifica en aquellos estudiantes que cursan asignaturas con contenido matematico
en carreras de ingenieria. Por esta razon y tomando en cuenta la problematica que se presento
sobre el bajo rendimiento de los estudiantes en carreras de ingenieria que cursan asignaturas
matematicas en primeros semestres, vale la pena conocer méas sobre las relaciones entre el
desempefio de los estudiantes en estas carreras, las emociones y las estrategias que usan para

regularlas.

Con base en lo anterior, este estudio se formula la siguiente pregunta de investigacion:
¢Como se relacionan las emociones de logro y la regulacion emocional ante exdmenes con el
rendimiento académico de estudiantes de ingenieria en primeros semestres que cursan

asignaturas con contenido matematico?

Para responder esta pregunta, se plantea como objetivo general: describir la relacién
entre las emociones de logro, la regulacién emocional ante exdmenes y el rendimiento
académico de estudiantes de Ingenieria; y como objetivos especificos: a) describir las
emociones de logro que reportan estudiantes ante los examenes; b) describir las frecuencias
del uso de estrategias de regulacion emocional empleadas por los estudiantes ante los
exdmenes; c) describir el desempefio académico de los estudiantes en general y en los

examenes; d) identificar si existen posibles relaciones entre las emociones de logro y el
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desempefio de los estudiantes en general y en los examenes; €) identificar la relacion entre la

regulacién emocional y el desempefio de los estudiantes en general y en los examenes.

Justificacion

Esta investigacion se enfocd en las emociones de logro, las estrategias de regulacion emocional
y su relacion con el desempefio académico. Su realizacion fue relevante en dos ambitos:

tedrico-empirico y el social.

En cuanto al &mbito social, al indagar en diferentes fuentes se observaron altos indices
de desercion en las carreras de ingenieria en los afios 2016 al 2018, a este indice se le atribuyen
ciertos factores que influencian en el abandono de los estudios superiores, estos fueron
socioecondémicos 0 académicos. Tomando en cuenta que las emociones han sido relacionadas
con el desempefio académico en materias de contenido numérico, es importante centrarse en
conocer como los estudiantes manejan lo que sienten en momentos de alta exigencia
académica, obteniendo asi informacion que resulta 0til para pensar en programas
psicoeducativos que apoyen la regulacién emocional de los estudiantes en asignaturas con

contenidos matematico.

A este respecto, Boekaerts (2011) resalta la importancia de entender el comportamiento
emocional de los estudiantes, ya que este es de vital importancia para activar procesos
cognitivos y motivacionales claves en el proceso de aprendizaje de los estudiantes. Por tanto,
la generacién de programas psicoeducativos que trabajen con los estudiantes el reconocimiento
y manejo de sus emociones es pertinente y necesario. Asimismo, la evidencia que se construya
en esta investigacion puede ser compartida con los maestros, quienes deben ser involucrados
en el disefio de los programas psicoeducativos que se generen, pues es necesario que esos
programas no solo tomen en cuenta las necesidades particulares de los estudiantes, sino también
las caracteristicas propias del dominio de conocimiento donde se encuentran las tareas que los
estudiantes enfrentan (Pekrun et al., 2016; Vogl et al., 2019a, 2019b).

En este orden de ideas, una vez terminado el estudio, se realizara una devolucion de los
resultados a los participantes, por medio de dos seminarios taller: uno para profesores y otro
para estudiantes. Tanto para los profesores como para los estudiantes, se hara entrega de una
infografia en formato digital y se le citard a una pequefia reunion virtual, teniendo en cuenta
que estamos en medio de una pandemia Covid-19, para explicarles brevemente todo el

contenido de la investigacion y cuales fueron los hallazgos que se encontraron. Como parte de
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esos hallazgos se expondran las diferentes estrategias de regulacion emocional y cual es el

impacto de estas en los estudiantes y sus calificaciones.

Por otro lado, respecto al ambito tedrico-empirico, es importante profundizar en como
las emociones y el manejo de estas se relaciona con el desempefio de los estudiantes,
especificamente, con lo que pueden llegar a sentir frente a la presentacion de un examen. La
literatura revisada muestra que el estudio de la regulacion emocional en el &mbito académico,
especialmente, en lo relacionado con tareas académicas o situaciones de aprendizaje esta en
plena construccion, pues los estudios aiin son pocos Yy sobre todo en paises anglosajones, dando
cuenta que se ha dejado un lado esta esfera emocional. Por lo tanto, se pretende realizar un
aporte en este vacio frente a la relacion que hay entre la regulacién de emociones y el
desempefio, el cual, al menos en matemaética, a nivel universitario, presenta serias dificultades

segun lo reportado en la problemética expuesta al inicio de este documento.

Por otra parte, esta investigacion se inscribe en la linea de Psicologia Educativa del
grupo Desarrollo Cognitivo Aprendizaje y Ensefianza (DCAE) de la Pontificia Universidad
Javeriana Cali. En esta linea se han realizado investigaciones sobre aprendizaje autorregulado
en preparacion para examenes en estudiantes de Psicologia (Montes, Ayala y Atencion, 2010;
Valencia, Duarte y Caicedo, 2013) y regulacién de la motivacion en estudiantes de Ingenieria
(Rojas y Valencia, 2019; Rojas y Valencia, en prensa). Al investigar sobre las emociones, su
regulacion ante examenes y la posible relacién de estas variables con el desempefio académico
se pretende aportar al conocimiento construido en la linea sobre los procesos de regulacién de
los estudiantes universitarios, esta vez, explorando en un terreno poco estudiado en la linea

como lo es la emocidn ante situaciones académicas.

Finalmente, este estudio se inscribe en el area de la Psicologia Educativa, pues sus
hallazgos pretenden aportar a los componentes técnicos y proyectivo de esta (Coll, 1983), al
aportar al conocimiento existente sobre los procesos emocionales involucrados en la
construccién de conocimiento y al pretender derivar estrategias de intervencién que se basen
en la evidencia construida, con el fin de aportar al mejoramiento de los procesos de ensefianza

y aprendizaje en el nivel universitario.
Marco tedrico

Teoria del control-valor de las emociones de logro.
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Este estudio tuvo como base la teoria del control-valor sobre las emociones (Pekrun, 1992;
2006), la cual ofrece una conceptualizacion de las emociones en situaciones académicas. Esta
teoria recoge aportes de las teorias sobre las atribuciones (Weiner, 1985) y de la teoria
transaccional del estrés y las emociones (Folkman y Lazarus, 1985) usada en la investigacion
sobre ansiedad ante exdmenes. Especificamente de la primera teoria se rescata el concepto del
control percibido, el cual juega un papel muy importante para atribuir causas al éxito o al

fracaso, y, por tanto, para desencadenar emociones en las personas.

De la segunda teoria, se tomd en cuenta la importancia de la evaluacion de las
situaciones en la formacion y expresion de las emociones. Desde esta teoria, existen dos tipos
de valoraciones: la valoracién primaria, que evalla qué tan estresante es la situacion; por
ejemplo, un fracaso puede ser evaluado como algo muy amenazante para la persona. Luego de
esto viene una valoracion secundaria, en la que el estudiante revisa con qué recursos cuenta
para enfrentar esa situacion; asi, si el siente que no cuenta con los recursos para enfrentar la
situacién que evalla como amenazante; entonces es probable que se desencadene emociones

como la ansiedad (Folkman, 2010; Folkman y Lazarus, 1985).

En la teoria del control-valor, se plantea que tanto la teoria de las atribuciones como la
teoria transaccional se centran mucho en estudiar las emociones vinculadas directamente con
las atribuciones y evaluacién de los resultados (éxito o fracaso); por lo que la teoria del control-
valor se interesa no solo por estudiar esas emociones, sino por abordar las emociones que se
desencadenan en las actividades académicas: examenes, clases, ensayos, entre otros (Pekrun 'y
Stephens, 2010). En este sentido, la teoria del control-valor, postula el concepto de emociones
de logro, para aludir al conjunto de emociones que aparecen cuando la persona enfrenta tanto
situaciones como resultados académicos, que tienen algun tipo de valor y ante los cuales siente

que posee un grado de control o no (Pekrun, 1992, 2006).

La Teoria del control-valor postula que las emociones de logro tienen unos antecedentes
y consecuentes. Los antecedentes son variables que intervienen directamente en la formacion
y expresion de las emociones de logro. Estos pueden ser distales y proximales. Entre los
antecedentes distales se encuentra el ambiente, el cual dibuja diferentes condiciones que
colaboran para que las emociones aparezcan, estas condiciones pueden ser: las demandas de
las tareas, la calidad de las instrucciones, la retroalimentacion y el apoyo a la autonomia. Los

antecedentes proximales aluden a condiciones individuales, que ayudan directamente a que las
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emociones se formen y expresen. Entre estos estan: el control y valor subjetivo que tienen las

situaciones y resultados académicos en los estudiantes (Pekrun, 2006).

Los consecuentes, por su parte, se refieren a que las emociones que impactan otras
areas de funcionamiento de las estudiantes, tales como la motivacion para aprender, el
aprendizaje autorregulado y el desempefio acadéemico (Pekrun, 2006; Pekrun, Frenzel, Goetz y
Perry, 2007).

A continuacion, se profundiza en los conceptos centrales de la teoria del control-valor,
iniciando con la conceptualizacion de las emociones de logro; continuando con la
conceptualizacién de los antecedentes proximales: control y valor; y finalizando con algunas
consideraciones importantes que hace la teoria sobre el impacto de las emociones en el
desempefio.

Emociones de logro

“Las emociones son un conjunto de procesos multifacéticos y coordinados que involucran
varios subsistemas psicoldgicos: cognicion, afecto, motivacidn, expresion y procesos de orden
fisiologico” (Pekrun, 2006, p. 316). Por ejemplo, en la ansiedad se involucra con aspectos
afectivos como la incertidumbre y el malestar de negatividad; aspectos cognitivos como las
preocupaciones permanentes; aspectos expresivos, como los gestos faciales y aspectos
biolégicos, como la activacion fisioldgica reflejada en la tension muscular, secreciones

hormonales y cambios en sistemas como el cardiovascular o digestivo.

En este sentido, estos procesos se coordinan entre si para manifestar emociones
particulares que pueden ser generadas en diversas situaciones. Algunas de estas situaciones
ocurren en ambitos académicos, donde los actores educativos estan interactuando
constantemente entre ellos y con actividades que implican retos, logros y fracasos. En este

sentido, Pekrun (1992, 2006) plantea el concepto de emociones de logro.

Estas emociones son definidas como las reacciones que estan directamente ligadas con
las situaciones académicas y sus resultados. Las situaciones se refieren a tareas (examenes,
ensayos, trabajos) que requieren esfuerzo para completar distintas demandas, como la
comprension, la argumentacion, la evaluacion, el reconocimiento. Estas situaciones implican
un resultado, que puede ser exitoso o no (Pekrun, 2006; Pekrun y Stephens, 2010). Las
emociones, segun Pekrun (1992) se desencadenan ante la situacién y ante los resultados. Por

ejemplo: el orgullo que siente un estudiante ante la comprension de un tema; el aburrimiento
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que puede experimentar un estudiante en un salon de clase; la frustracion y la rabia que sienten
cuando deben lidiar con tareas con un nivel alto de dificultad; la ansiedad ante un examen o la

rabia ante el fracaso en este; el disfrute que experimenta al realizar una tarea retadora.
Determinantes proximales de las emociones de logro: control y valor subjetivo

Desde una perspectiva educativa, las evaluaciones que los aprendices hacen de las situaciones
que enfrentan, se relacionan con su funcionamiento cognitivo, motivacional y afectivo. En
cuanto a lo afectivo, estas evaluaciones seran claves para generar respuestas emocionales en
los estudiantes. Existen dos grupos de evaluaciones en la teoria control-valor, las cuales tienen
gran relevancia en las emociones de logro: estos son el control y el valor subjetivo, los cuales
se presentan en situaciones y en los resultados a los que se enfrentan los estudiantes (Pekrun,
2006; Pekrun y Stephens, 2010).

Control subjetivo: este término hace referencia a la percepcion que tiene la persona
acerca de la influencia causal que ejerce sobre las acciones y los resultados, es decir, si percibe
que ese control es “interno”, en la medida que puede captar su responsabilidad en las acciones
0 los resultados; o si percibe que ese control es “externo”, esto quiere decir que interpreta que
factores ajenos a él son los responsables de los resultados (Pekrun, 1992, 2006). De acuerdo
con Pekrun et al. (2007), el grado de control que los estudiantes sienten depende de las
expectativas y las atribuciones causales que pueden surgir en las evaluaciones que los

estudiantes hacen sobre las situaciones académicas y los resultados en ellas.

Respecto a las expectativas causales, estas son cogniciones prospectivas, es decir que
tienen en cuenta la relacidn entre una causa y sus futuros efectos; por ejemplo, el impacto que
un esfuerzo actual podria tener en el desempefio de un futuro examen. Para el control subjetivo
dos tipos de expectativas causales son relevantes: a) expectativas de accion-control, las cuales
se refiere a la percepcion que una actividad academica puede ser iniciada y ejecutada
exitosamente (autoeficacia); b) expectativas de accion-resultado, que se refieren a la
percepcidn que la actividad iniciada llevara a un logro deseado. Para ilustrar, un estudiante que
realiza una tarea académica como un ensayo puede pensar que serd capaz de hacerlo
(expectativa accion-control), asimismo, espera que gracias a su esfuerzo pueda realizar un buen

ensayo y obtener una buena nota (expectativa accion-resultado).

En cuanto a las atribuciones causales, esta se entiende como cogniciones retrospectivas

que vinculan un evento ocurrido con sus posibles causas (Pekrun et al., 2007). Por ejemplo:
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una vez se tenga la nota del ensayo, la causa del éxito o del fracaso en este, es atribuido por el
estudiante al esfuerzo, a la mala preparacion o a la mala explicacién del profesor. Para Pekrun
(2006), en el control subjetivo sobresalen las atribuciones causales de los resultados, las cuales
implican evaluaciones retrospectivas de las causas del éxito o del fracaso. Estas causas pueden
ser internas (dependientes) o externas (independientes), estas dimensiones son importantes

porque influyen en cdmo la persona percibe un nivel de control o no de la situacion.

Valor subjetivo: alude a la importancia percibida que tienen las actividades y los
resultados para la persona. Por ejemplo, para un estudiante puede ser poco importante fracasar
en un examen, o puede ser muy importante sentir que estd aprendiendo en una actividad
especifica (Hidi, 2006; Pekrun, 2006). La teoria del control-valor realiza una distincién entre

el valor intrinseco y el valor extrinseco asociados a las acciones y a los resultados.

El valor intrinseco se refiere a valorar una actividad por si misma, porque es interesante
y tiene un valor para realizarse, aunque no produzca recompensas externas. Por ejemplo, un
estudiante puede considerar relevante resolver problemas matematicos, independiente del
impacto que esta actividad pueda tener en conseguir buenas notas en la materia (Pekrun et al.,
2007). Por otra parte, el valor extrinseco se relaciona con la utilidad instrumental que las
acciones o resultados tienen para las personas. Algunos ejemplos serian el valor de la
persistencia a la hora de estudiar para lograr el reconocimiento tanto de padres como de
profesores, o también el valor de las notas académicas para alcanzar metas a futuro académico

y profesional (Husman y Lens, 1999; Pekrun, 2006).

Tanto el valor intrinseco como el extrinseco se pueden dar en conjunto en los
estudiantes, lo que se denomina valor de resultado. Por ejemplo, un estudiante puede evaluar
dedicar mucho tiempo a una materia porque le interesa y lo disfruta, y a la vez, como algo
instrumental, en la medida que le permite lograr un titulo universitario, que conlleva a un

reconocimiento social (Pekrun, 2006; Pekrun y Stephens, 2010).
Taxonomia de las emociones de logro

Las emociones de logro pueden clasificarse tomando en cuenta varios criterios (Pekrun y
Stephens, 2010). El primer criterio y el mas usado es la valencia de las emociones, la cual
puede ser positiva 0 negativa (Pekrun, 1992). Las emociones de logro con valencia positiva
tienden a generar satisfaccion en las personas; las que mas se estudian dentro de la teoria del

control-valor son: el disfrute, el alivio, el orgullo, la alegria y la esperanza; mientras que las



22

emociones de logro con valencia negativa tienden a generar displacer o malestar en las
personas. Las mas reconocidas en la literatura son: ansiedad, tristeza, verglenza, ira,

aburrimiento y desesperanza (Pekrun y Stephens, 2010; Pekrun et al., 2007).

El segundo criterio para clasificar las emociones es el nivel de activacion que ellas
generan en la persona (Feldman-Barrett y Russell, 1998; Pekrun y Stephens, 2010). Es decir,
se conceptualiza que hay emociones que tienen un efecto activador alto en las esferas
fisiologica, cognitiva y afectiva. Ejemplos de estas emociones son: la ansiedad, la ira y el
disfrute. Otras emociones tienen un efecto desactivador en las esferas mencionadas, tales como:

el alivio, la desesperanza, el aburrimiento y la tristeza.

Finalmente, el tercer criterio usado para agrupar las emociones es el foco de las
emociones, esto es, si ellas aparecen ante la actividad que se realiza, o si aparecen ante el
resultado de la actividad: éxito o fracaso (Pekrun, 1992; Pekrun y Stephens, 2010). En este
criterio son claves las valoraciones relacionadas con el control y el valor de las actividades y

los resultados.

En relacion con las emociones relacionadas con la actividad, esta clasificacion depende
de la percepcién de control que el estudiante tenga de la actividad y del valor que le dé a esta
(Pekrun, et al., 2007). El foco esta en las acciones que se llevan a cabo durante la actividad y
no en el resultado. En este sentido, durante la actividad, el estudiante puede experimentar

emociones como el disfrute y la alegria, el aburrimiento o la frustracion (ver tabla 1).

Las emociones relacionadas con el resultado de la actividad: éxito o fracaso, presentan
dos clasificaciones: emociones prospectivas y emociones retrospectivas (Pekrun, 1992). Las
emociones prospectivas ocurren al anticiparse a los resultados que se pueden obtener en una
actividad. En este sentido, en el control subjetivo, especificamente, las expectativas causales
de resultados tienen un papel importante en esa anticipacion. La pregunta clave aqui es si el
éxito puede ser alcanzado o el fracaso evitado y si se cuentan con los medios adecuados para
lograrlo (Pekrun, 2006).

Mientras que las emociones retrospectivas ocurren luego de obtener los resultados, por
lo que el control subjetivo, especialmente, las atribuciones causales tienen un papel importante
(Pekrun y Stephens, 2010; Pekrun et al., 2007). Aqui la pregunta crucial es si el resultado fue

causado por uno mismo, por otras personas o por condiciones externas
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En la tabla 1 se presentan algunas ilustraciones de la clasificacion de las emociones,

segun este criterio.

Tabla 1

Emociones segun foco: actividad o resultados

Foco de la emocion

Percepcién de la actividad desde el control y

Emocion asociada

el valor
Actividad Actividades que se sienten controlables e Disfrute
importantes por parte del estudiante.
Actividades que se perciben como controlables, Felicidad
pero el valor de la tarea es bajo
Actividades percibidas como importantes por el  Frustracion-
estudiante, pero con poca sensacion de control  Ira
(no se podra desempefiar adecuadamente)
Resultados El estudiante espera o anticipa tener éxito Alegria -
prospectivos porque se siente en control de la situacion (tiene Alivio - anticipo
los medios)
El estudiante siente que la situacion se le sale de Desesperanza
control y anticipa que el fracaso es seguro
El estudiante siente que tiene un control parcial Esperanza
sobre la situacion y espera tener éxito
El estudiante siente que tiene un control parcial Ansiedad
sobre la situacion y percibe que tal vez
fracasara.
Resultados Las atribuciones causales que hace el estudiante Orgullo

retrospectivos

sobre el éxito en una actividad son dependientes

de su control (internas o del si mismo)
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Las atribuciones causales que hace el estudiante Alegria-
sobre el éxito en una actividad son Gratitud
independientes de su control (externas: otras

personas o condiciones externas).

Las atribuciones causales que hace el estudiante  Frustracion-
sobre el fracaso en una actividad son Tristeza

independientes de su control

El estudiante estaba esperando que ocurrierael  Alivio
fracaso, pero este no ocurre, el estudiante

atribuye eso a causas externas

El estudiante estaba esperando que ocurrierael  Decepcion
éxito, pero este no ocurre, el estudiante atribuye
eso a causas externas (independencia de su

control)

Elaboracion propia, basada en Pekrun y Stephens (2010); Pekrun et al. (2007)

Las emociones con valencia positiva generalmente se asocian con actividades y
resultados en los que el aprendiz siente que tienen un grado de control y que son importantes
para él. En contraposicion, las emociones con valencia negativa se asocian con actividades y
resultados en los que el estudiante siente que tiene poco grado de control y que no impliquen
algun valor para él. Por ejemplo, cuando una actividad genera emociones negativas como el
aburrimiento, ocurre que el estudiante siente que tiene poca sensacion de control y ademas
percibe que la actividad no es relevante. Cuando la emocion se relaciona con la actividad y es
positiva (ejemplo: disfrute o alegria), ocurre que el estudiante siente que puede realizar la
actividad y que tiene los recursos para llevarla a cabo (alta sensacion de control), ademas de

sentir que es relevante para él.

Consecuencias de las emociones

Pekrun (1992) plantea que las emociones de logro se relacionan con procesos cognitivos como
la memoria, mecanismos atencionales, estrategias de procesamiento de informacion; y aspectos
motivacionales como: la motivacion intrinseca y motivacion extrinseca. Estos procesos pueden
interactuar dependiendo de las caracteristicas de la tarea y de caracteristicas individuales de la

persona; haciendo dificil que se puedan realizar relaciones lineales y causales entre las
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emociones positivas y negativas, el aprendizaje, la motivacion y el desempefio académico de
los estudiantes (Pekrun, 2006).

Frente a una tarea, en la cual se desencadenan emociones positivas, l0s procesos
cognitivos y motivacionales pueden manifestarse y actuar de manera colaborativa para la
obtencion del logro o aprendizaje, influyendo el desempefio del estudiante de forma positiva.
Lo anterior implica que las emociones positivas tienen impactos positivos como: (1) mejorar
el procesamiento y almacenamiento de informacion, haciendo posible la concentracion en la
tarea; (2) mejorar la motivacion intrinseca; y (3) afectar positivamente el desemperio.

Las emociones positivas prospectivas y retrospectivas como la esperanza o el orgullo
mejoran el procesamiento de informacion y la motivacion en la tarea. Por otro lado, emociones
como el disfrute de la tarea, la cual se da durante la actividad o situacion de aprendizaje, ayudan
a focalizar la atencién en la tarea y a orientar los procesos cognitivos hacia la resolucion de
esta, lo que fomentaria el aprendizaje y el desempefio de los estudiantes (Pekrun, 1992; Pekrun
y Stephens, 2010).

En contraposicidn, las emociones negativas pueden generar diversos resultados. Pekrun
(1992) plantea que las emociones negativas pueden afectar el aprendizaje y el desempefio tanto
de forma negativa como positiva. Un ejemplo de una emocién negativa que afecte de manera
negativa el proceso de aprendizaje y el desempefio es el aburrimiento. Esta tiene como funcion
principal motivar a la persona a buscar actividades més gratificantes, si esto sucede es posible
que la persona logre cambiar su estado emocional. Sin embargo, si el contexto o la situacion
impide la basqueda de una nueva actividad, el aburrimiento se exacerba, disminuyendo la
motivacion e induciendo un procesamiento de informacion superficial, que afecta el
aprendizaje y el desempefio en la situacion de aprendizaje.

Por otro lado, una emocion negativa prospectiva o retrospectiva, que puede tener un
efecto positivo y negativo es la ansiedad; esta emocidn implica comenzar con un ajuste en el
procesamiento de la informacion, lo cual precisa un mayor nivel de atencion enfocado en los
detalles. Siendo asi, la ansiedad puede conducir a un nivel alto de procesamiento, llevar al
estudiante a un procesamiento profundo, a realizar esfuerzos para mejorar su comprension, y
con ello, asegurar buenos resultados.

Pero, si la ansiedad se sale de control comienza a producir pensamientos irrelevantes,
bloqueando el procesamiento de la informacién y causando errores en el desempefio de los
estudiantes. Asimismo, la ansiedad reduce la motivacion intrinseca y puede llevar al estudiante

a evitar la tarea o situacion académica, aplazando su resolucion (Pekrun y Stephens, 2010).
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En sintesis, tanto las emociones positivas prospectivas y retrospectivas juegan un papel
importante en el rendimiento de una tarea e implican una mejora en procesos cognitivos
(procesamiento de la informacion, motivacion intrinseca y extrinseca), asi como en el
desempefio académico. Las emociones negativas, por su parte, pueden tener efectos tanto
positivos y negativos, dependiendo de la interaccion de variables contextuales y personales
(Pekrun, 1992; Pekrun, 2006). La interaccion de las emociones con variables contextuales,
motivacionales y cognitivas, muestran la complejidad de los efectos de estas en el aprendizaje
y el desempefio, pues no son efectos lineales, sino que hay diferentes variables, que deben ser
comprendidas para entender los efectos de las emociones sobre el desempefio (Pekrun, 1992,
2002, 2006)

Finalmente, Pekrun (2006); Pekrun et al. (2017) plantean que el estudio de las
emociones debe estar acompafiado de la comprension de acciones o estrategias que ayudan a
regular las emociones, de tal forma que se pueda mantener o cambiar la emocién que
experimenta el estudiante, transformando asi las evaluaciones de control y valor. Lo anterior,
con el fin de lograr que las consecuencias de las emociones sean beneficiosas para la cognicion
(estrategias cognitivas y metacognitivas), la motivaciéon y el desempefio. El constructo de
regulacién emocional no es desarrollado, a profundidad dentro de la teoria del control-valor,
en consecuencia, esta investigacion recurrira a los planteamientos de Gross (1998a, 1998b)
sobre la regulacion emocional y enmarcara estos planteamientos en la perspectiva tedrica de la
regulacion del aprendizaje, que plantea Boekaerts (2011), en la cual una de las areas claves de

esa regulacion es la emocional.

Regulacion Emocional

Boekaerts (2011) hace un estudio de las emociones, la regulacion emocional y la
autorregulacion del aprendizaje, planteando preguntas como: ¢pueden los estudiantes
sobrellevar sus emociones efectivamente?, ¢;codmo vincula la regulacién emocional con la
autorregulacion del aprendizaje?, ¢,cémo la regulacion emocional esta ligada a procesos de

aprendizaje?

Para Boekaerts (1996), el aprendizaje autorregulado es un proceso activo, constructivo
y dirigido por metas, que involucra varios tipos de niveles o conocimientos previos:
conocimiento y habilidades de dominio especifico, estrategias cognitivas que se pueden
aplicar a ese dominio, conocimiento y habilidades metacognitivas y conocimiento y

habilidades motivacionales y emocionales. EIl aprendiz autorregulado es capaz de ejercer
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control sobre diferentes dimensiones del proceso de aprendizaje, motivacion y
comportamiento, coordinando asi dos tipos de sistema: un sistema de procesamiento de

informacion cognitivo y un sistema motivacional-emocional, que se relacionan entre si.

Para Boekaerts (2006) autorregular el aprendizaje se constituye en un proceso dual, en
el cual sobresalen los dos caminos posibles que pueden tomar los aprendices al autorregularse:
el camino de crecimiento, que se caracteriza por perseguir el aprendizaje y el camino de
bienestar el cual se dirige a proteger al aprendiz de amenazas, vergienza y pérdidas.
Generalmente, para que se dispare uno u otro camino se requiere de valoraciones de la tarea y
de creencias sobre si mismo, que ocurren durante todo el proceso de resolucion de una tarea
(Boekaerts, 1996, 2006).

Las metas que activan el camino de crecimiento son las metas orientadas al dominio,
querer dominar los contenidos; esto lleva a los estudiantes a comprometerse y a realizar
acciones como trabajar en conjunto, buscar ayuda, monitorear su progreso y cambiar lo que sea
necesario. Este camino suele desencadenar emociones positivas, como el disfrute y la alegria.
Cuando la meta en la tarea estd mas centrada en prevenir obstaculos o retrasos generalmente,
se activa el camino de bienestar, el cual desencadena en ocasiones emociones negativas, como
el temor, la ansiedad, la ira (Boekaerts, 1996, 2006).

Asi, al enfrentar una tarea, el estudiante debe lidiar con emociones tanto positivas
(alegria, esperanza, sorpresa, disfrute) como negativas (ira, verglienza, tristeza culpa). Estas
emociones, segun Boekaerts (2011), requieren ser reguladas para contribuir al logro de las
metas de aprendizaje y contribuir asi al camino de crecimiento del aprendiz. Desde el modelo
dual de aprendizaje autorregulado, se plantea que la regulacién emocional es un elemento clave
en la regulacion del aprendizaje, pues implica una intencion por parte del aprendiz de mantener
o modificar los estados emocionales que experimenta al ejecutar tareas académicas. Esta
regulacién es importante para mantener estados emocionales positivos y para transformar
estados emocionales negativos, de tal forma que se pueda estimular el logro de las metas de

aprendizaje propuestas en la tarea.

En este sentido, para estudiar la regulacion emocional, Boekaerts (2011) plantea basarse
en los planteamientos de Gross (1998b) sobre la regulacion emocional, el cual concibe la

regulacién como un proceso complejo, que tiene lugar en la interaccion del sujeto con su
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contexto. A continuacion, se profundiza en la perspectiva de la regulacion emocional de Gross

(1998h).

Tomando como base las perspectivas mencionadas y agregando otros planteamientos,

Gross (1998b, 2002); John y Gross (2003) definen la regulacion emocional como aquellos

procesos, a traves de los cuales el individuo ejerce una influencia sobre sus propias

emociones o las emociones de otros. A través de estos procesos, el sujeto puede decidir qué

emociones presentar, cudndo y como expresarlas y como transformarlas, en caso tal que sea

necesario. lgualmente, Gross (1998b); Gross y Thompson (2007) plantean los siguientes

postulados esenciales sobre la regulacion emocional:

1.

Las personas regulan tanto emociones negativas como positivas. Respecto a
las primeras, estas deben ser controladas, en pro de mantener un equilibrio
entre el sujeto y su contexto, haciendo posible que las personas puedan
ajustarse a las situaciones que enfrentan. En el caso de las segundas, ellas
pueden ser sostenidas e incrementadas, llevando a la persona a tener estados
emocionales ideales, que les permitan no sélo ajustarse a las situaciones, sino

también disfrutarlas.

Las perspectivas tradicionales de la regulacion emocional hacian énfasis de
forma excluyente en procesos inconscientes y conscientes: el psicoanalisis
hacia énfasis en procesos inconscientes; la perspectiva del estrés en procesos
conscientes. La regulacién emocional, segun Gross (1998b) involucra un
continuo entre lo consciente o controlado y lo inconsciente y lo automatico, en
la medida en que, inicialmente una accion regulatoria sobre ciertas emociones,
ejemplo, la ira, requiere mucho control consciente; pero luego, el
entrenamiento o la préactica en situaciones diversas, hace que el ejercicio

regulatorio tenga menos carga consciente.

La regulacién de las emociones puede tener efectos tanto positivos como
negativos. Ejemplo: al usar una estrategia de reevaluacion en una situacion
estresante como dar una mala noticia, un médico puede disminuir una emocion
negativa, sintiéndose mejor; no obstante, esta regulacion puede afectar la
empatia hacia el paciente y disminuir las conductas de apoyo que el médico

realiza hacia este (Gross y Thompson, 2007).
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Jacobs y Gross (2014) plantean que, al regular las emociones, se inducen cambios en
la complejidad de la respuesta emocional, es decir en sus componentes cognitivos, afectivos
expresivos y fisioldgicos; al igual que en la forma en la que estos se relacionan. En este
sentido, al ejercer un control sobre una emocién negativa como la ansiedad, se pueden
reducir indicadores fisioldgicos, lo que ayudaria a cambiar los pensamientos anticipatorios
negativos y el malestar afectivo (indicadores cognitivos y afectivos), llevando a la persona a
sentirse mejor, menos activada y mas clara cognitivamente para pensar mejor como resolver

una situacion.

De acuerdo con Gross (1998b), Gross y Thompson (2007), cuando un sujeto busca
regular sus emociones, activa una serie de procesos o estrategias para ejercer control sobre
los diferentes elementos del proceso de generacion de las emociones (situacion, atencion,
evaluacion y respuesta). En este sentido, Gross (1998); Pekrun (2006) plantean que las
emociones generalmente se relacionan con una situacion especifica, por ejemplo: una tarea
académica. Esta situacion llama la atencion de la persona, activando procesos de seleccion
y concentracién, esto genera valoraciones o evaluaciones sobre el control y el valor o
relevancia de la situacién y sus consecuencias: es interesante, es amenazante, depende de mi
0 no. Esto llevara a la persona a emitir una respuesta emocional particular ante la situacion:

ira, frustracion, alegria, entre otras.

En consecuencia, Gross (1998b, 2002) plantea que los procesos o estrategias de
regulacién emocional pueden agruparse en cinco tipos, tomando en cuenta los diferentes
elementos involucrados en la generacion y expresion de emociones. Estos tipos son:
seleccion de la situacion, modificacion de la situacion, despliegue atencional, cambio

cognitivo y modulacién de la respuesta.
Tipos de estrategias de regulacion emocional

De las cinco estrategias de regulacion emocional mencionadas, este estudio hara énfasis en
dos: el cambio cognitivo y la modulacién de la respuesta. Esto porque ambas estrategias son
las mas estudiadas en las situaciones académicas y las que cuentan con operacionalizaciones

validadas para ser medidas y descritas.

Cambio cognitivo: este tipo de regulacion emocional se centran en la valoracién o
evaluacion de la situacidn, por lo que consiste en cambiar la forma en la que se valora la

situacién en la que se estd para alterar su significado emocional, a través de una
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transformacion sobre lo que se piensa de la situacion o sobre los recursos con los que se

cuenta para lidiar con las demandas de esta (Gross y Thompson, 2007, p. 20).

Una de las formas en que se presenta el cambio cognitivo, es la reevaluacion. Esta
implica la construccion de una nueva forma de interpretar la situacién, lo que puede cambiar
la respuesta emocional que se asocia a esa situacion (Gross, 1998b; Gross y Thompson, 2007;
Lazarus y Alfert, 1964). A través de la reevaluacion se pueden mejorar los resultados del
rendimiento en las tareas cognitivas estresantes, al lograr resignificar el sentido de la situacion.
Para ilustrar: un estudiante estd muy estresado porque en breve tendrd que comenzar a
exponer, €l decide que en lugar de seguir pensando en ese evento como amenazante, pensara
que es una oportunidad para demostrarse a si mismo todo lo que ha aprendido y lo capaz que
es de hablar frente a sus comparfieros y profesor (Jacobs y Gross, 2014).

Modulacidn de la respuesta: esta estrategia implica acciones que se despliegan para
influenciar la respuestas fisiolégicas y comportamentales involucradas en la expresion de la
emocion (Gross, 1998b, Gross y Thompson, 2007). Por ejemplo: el estudiante que debe hacer
la presentacion oral realiza un ejercicio de respiracion para manejar la respuesta ansiosa que
estd experimentando (Jacobs y Gross, 2014); otro estudiante puede tratar de disimular, frente
a sus pares que reprobaron, los gestos emocionales derivados de la alegria de obtener una

buena nota (Jacobs y Gross, 2014).

Lo anterior recibe el nombre de supresion expresiva, la cual implica una inhibicion
continua de la expresion de las emociones (Jacobs y Gross, 2014). Esta supresion es efectiva
para disminuir tanto la expresion conductual de emociones negativas, como la expresion de
emociones positivas, cuando esto se requiera (Gross, 1998b; Gross y Levenson, 1993). La
supresion expresiva podria perjudicar el funcionamiento social, es decir que, al utilizar esta
estrategia, los estudiantes pueden limitarse a compartir con otros su experiencia emocional
tanto positiva como negativa, negando de una u otra forma el apoyo de alguien externo (Jacobs
y Gross, 2014).
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METODO

Disefio de Investigacion

Para esta investigacion se utilizd el tipo de estudio cuantitativo, que es aquel que utiliza
informacidn medible; ademas, de ser un proceso ordenado que sistematiza la informacion, por
medio de técnicas estadisticas e instrumentos. Por otro lado, este estudio tuvo una modalidad
no experimental, ya que se midieron las emociones y la regulacion emocional de estudiantes
universitarios en situaciones naturales, sin influir en ellas (Hernandez, Fernandez y Baptista,
2014). En cuanto al tipo de disefio, este fue de caracter transversal, puesto que los datos de esta
investigacion se recolectaron en un solo momento o tiempo especifico (Hernandez, Fernandez
y Baptista, 2014).

Participantes

Para este estudio participaron un total de 14 estudiantes universitarios de carreras de Ingenieria
y Matematicas Aplicadas (10 hombres y 4 mujeres), entre 18 y 25 afios. La distribucion de la
muestra por carreras fue asi: 7 estudiantes de Ingenieria Civil; 2 estudiantes de Ingenieria de
Sistemas, 2 estudiantes de Ingenieria Industrial y 2 estudiantes de Ingenieria Electronica, 1

estudiante de ingenieria mecanicay 1 de Matematicas Aplicadas.

En cuanto a las materias que estaban cursando: 10 estudiantes pertenecian a la
asignatura de Célculo Multivariable; 2 estudiantes a Célculo Integral; 2 estudiantes a Calculo
Diferencial.

Los criterios de inclusion para participar fueron a) estar cursando materias con
contenido matematico, tales como: Célculo 1, Célculo 11, Calculo Multivariado, Algebra Lineal,
Caélculo Integral, calculo o Ecuaciones Diferenciales. Estas son las materias, donde la tasa de
repitencia suele ser mas alta; y b) estar en tercer semestre o superior; De igual forma se tomd
como criterio de exclusién todo estudiante que: a) esté repitiendo la materia; b) esté en un

semestre de intercambio o de otra universidad; d) esté en prueba académica.
Variables del estudio

En la tabla 2, se presenta la definicion conceptual y operacional de las variables de la

investigacion, con el fin de dar cuenta a qué se refiere cada autor y su respectivo instrumento
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y/o método para evaluar la relacion entre emociones de logro, regulacion emocional y

desempefio académico.

Tabla 2

Definicién conceptual y operacional de las variables de estudio

Variable Definicion conceptual Definicion Operacional

Emociones de _ o Cuestionario académico de
Las emociones de logro son definidas ., .

logro Regulacion emocional (AEQ)

como las reacciones que estan )
f de Pekrun (2011), validada

por Sanchez (2015)

Esta investigacion se enfocara

directamente ligadas con las actividades
de logro, estas se refieren a dinamicas

ue requieren esfuerzo para completar . .,
a q P P en la dimensién antes de

distintas demandas como un trabajo de . )
realizar un examen. Esta

alguna materia o un examen, que al final L
g a dividido en 8 escalas, con un

implican un resultado (Pekrun, 2006;
Pekrun y Stephens, 2010)

total de 46 items (ver anexo
1); cada item estd medido por
una escala tipo Likert donde 1
(nunca) a 5 (siempre).

Las escalas evaluan las
siguientes emociones: disfrute
(items 1,2,4,5,6,7y8),
esperanza (items 9, 10,11,
12, 13, 14, 16), orgullo (items
3, 15,17, 18, 19y 20), enojo
(items 21, 22, 23), ansiedad
(items 24, 25, 26, 27, 28, 29,
30, 31, 32, 33), verglienza
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(items 34, 35, 36, 37,38) y
desesperanza (item 39, 40,
41, 42, 43, 44, 45, 46). (Ver

anexo 1)

Regulacion Gross (1998) plantea que la regulacién Cuestionario de Regulacion
emocional . , Emocional (ERQ) realizado
emocional es el proceso a traves del
cual el individuo monitorea y controla por Gross y John (2003)
. . validado por Navarro, et al.
sus propias emociones.
(2018). Este instrumento
consta de 10 items. Se divide
en dos escalas: Reevaluacion
(items 1,3,5,7,8,10) y la
supresion expresiva (items
2,4,6,9)
Desempefio El desempefio puede ser expresado por Las medidas del desempefio
académico medio de la calificacion asignada por el fueron: promedio acumulado,

maestro o el promedio obtenido por el
alumno. También se puede considerar
que el promedio resume el rendimiento

escolar.

reportado por los estudiantes
en el cuestionario.

Nota del primer y segundo
parcial suministradas por los
profesores de las asignaturas,
a través del correo

electronico.

Elaboracion Propia

Instrumentos

Para medir las emociones de logro, se uso el Academic Emotion Regulation Questionnaire

(AEQ) de Pekrun, et al., (2011). Este consta de 24 escalas organizadas en tres dimensiones: la

clase relacionada, el aprendizaje relacionado y los examenes. Para esta investigacion, se utilizd

la validacion de este instrumento (AEQ-AR) en espariol de Sanchez (2015), el cual consta de

24 escalas (ver anexo 1).
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De las tres dimensiones, esta investigacion se enfoco en la dimensién de emociones
relacionadas con el momento antes de realizar un examen; esta dividido en 7 escalas, con un
total de 44 items; cada item estda medido por una escala tipo Likert donde 1 (nunca) a 5
(siempre); esta dimension evalua las siguientes emociones: disfrute, esperanza, orgullo, enojo,

ansiedad, verglienza y desesperanza.

En cuanto a esta validacion, para poder examinar la validez interna y la confiabilidad,
Sanchez (2015) tomdé como muestra total 666 estudiantes universitarios de Argentina. La
dimension de escalas emocionales relacionadas con los examenes constaba de 77 items de los
cuales se validaron un total de 26 items. Para esto se implementd un analisis exploratorio y
confirmatorio. Los resultados indicaron que las escalas son confiables, mostrando que el
coeficiente de correlacion (Cronbach) de las escalas es superior a 0,86. Asimismo, la validez
interna fue demostrada por los andlisis factoriales: exploratorio y confirmatorio; al igual que
la validez externa, pues se demostraron relaciones con otras variables como el valor de la tarea,

la autoeficacia académica y las metas de logro (Sanchez, 2015).

Por otra parte, para medir la regulacion emocional se utilizé el Emotion Regulation
Questionnaire (ERQ) de Gross y John, (2003) validado por Navarro et al. (2018) en poblacion
espafiola (ver anexo 2). Este consta de diez items y de dos escalas: reevaluacién con seis items
y supresion expresiva de las emociones con cuatro items. Cada item estd medido en una escala
Likert en la que 1 esta totalmente en desacuerdo y 7 esta totalmente de acuerdo. En cuanto a la
validacion, realizada con 399 estudiantes, la consistencia interna de cada uno de los factores
segun el Coeficiente Alpha de Cronbach es aceptable (.64 para la supresion y .61 para la

reevaluacion cognitiva).

Por Gltimo, al aplicar los instrumentos por segunda vez, se les pregunto a los estudiantes
¢que parcial consideraron mas retador? Asimismo, se obtuvo informacion de algunos
profesores (tres en total, el resto de los profesores no respondieron) sobre la naturaleza del
parciales y sobre el nivel de abstraccidn de estos, a través de correo electronico, conociéndose
que los parciales implican aplicacion de formulas y que el segundo parcial implicé contenidos

mas abstractos que el primer parcial.
Procedimiento

En primer lugar, fue necesario realizar una adaptacion de los instrumentos, para ello se hizo un
pilotaje al inicio del semestre, con el fin de asegurar la comprension de los items por parte de

la muestra del estudio. Para esto se buscaron, al menos 20 estudiantes universitarios de las
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carreras de ingenieria, que estuvieran cursando tercer semestre o superior. Cabe resaltar que

estos estudiantes fueron diferentes a los estudiantes que hicieron parte de la muestra final.

Segundo, para el contacto de la muestra, primero se confirmd que las asignaturas
calculo I, célculo II, calculo multivariable I, calculo multivariable Il calculo diferencial,
integral y &lgebra lineal fueran efectivamente las que mayor dificultad le generaban a los
estudiantes. Esto se solicito el informe a Unicifras el cual es la base de datos de la Universidad
privada donde se desarrollo el estudio, cuyos reportes muestran altas tasas de repitencia en
estas materias. Luego de esto, se redactd un correo dirigido a los profesores de las asignaturas
mencionadas, con el fin de agendar una cita para hablar con ellos sobre los objetivos de la
investigacion y para solicitar su permiso de contactar a los estudiantes.

Los profesores desistieron de un encuentro virtual y solicitaron realizar la explicacion
del estudio por correo electronico, debido al tiempo limitado. De esta forma, al correo enviado
respondieron positivamente 7 profesores de un potencial de 24 profesores. Estos profesores
brindaron los correos electronicos de los estudiantes para contactarlos y pidieron no usar el

tiempo de clase para aplicar el cuestionario.

Por tanto, el cuestionario se envid a un total de 130 estudiantes, a pesar de los multiples
correos solicitando participaciéon, solo respondieron 15. Uno de ellos tuvo que ser descartado,
pues era menor de edad. En consecuencia, la conformacion final de la muestra fue de 14

estudiantes, la mayoria de la asignatura calculo multivariable.

Los estudiantes que participaron diligenciaron el cuestionario de regulacién emocional
y el de emociones de logro dos veces: una semana antes del primer parcial y una semana antes
del segundo parcial. El consentimiento informado fue diligenciado virtualmente por los
estudiantes (ver anexo 3). La nota de los dos parciales fue solicitada al profesor, con previa
autorizacion de los estudiantes en el consentimiento informado. El promedio acumulado fue
reportado por los estudiantes al diligenciar el cuestionario. Este dato se traté de obtener a través
de la direccion de carrera, pero los directores de carrera no respondieron los multiples correos

que se les enviaron.

Andlisis de Informacion

Para lograr los objetivos propuestos, se recurrio a un analisis estadistico descriptivo e
inferencial, utilizando el paquete estadistico para las ciencias sociales (SPSS por sus siglas en

inglés). En la tabla 3, se presenta la descripcidn de los analisis que se realizaran.
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Técnicas de analisis de los datos para cada objetivo.

Objetivos especificos

Técnicas estadisticas

Objetivo 1. Describir las emociones de logro

que reportan estudiantes ante los examenes

Obijetivo 2. Identificar las estrategias de
regulacion emocional que reportan los
estudiantes ante los exdmenes

Se utilizaron estadisticos descriptivos,
especialmente, medidas de tendencia
central, tales como medias y desviaciones
estandar.

Adicionalmente, para establecer
diferencias entre las emociones de logro
reportadas antes del primer y segundo
parcial, se uso la prueba no paramétrica de
Wilcoxon, que permite comparar medidas
repetidas de los participantes.

Se eligi6 esta prueba debido al reducido
tamafno de muestra (N=14). Autores como
Wilson y Morgan (2007) sugieren que
cuando hay muestras inferiores 25
participantes, es recomendable recurrir a
estadisticos no paramétricos, evitando que
se presenten errores tipo | o 1l en el analisis
de los datos.

Objetivo 3. Describir el desempefio
académico de los estudiantes en general y en
los examenes

Se utilizaron medidas de tendencia central
(medias y desviacion estandar).

Promedio acumulado: se establecieron
dos grupos de estudiantes: a) estudiantes
con promedios acumulados altos
(calificacion entre 4.0 y 5.0); b) estudiantes
con promedios acumulados aceptables
(calificacion entre 3,0 y 3.9);

Nota de los parciales: se establecieron tres
grupos de estudiantes: a) estudiantes con
calificacion aprobatoria alta (calificacion
entre 4.0 y 5.0); b) estudiantes con
calificacion aprobatoria aceptable
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(calificacion entre 3,0y 3.9); y ¢)
estudiantes con calificacion desaprobatoria
(calificacion por debajo de 3,0).

Obijetivo 4. Relacionar las emociones de
logro y el desempefio de los estudiantes en
general y en los examenes.

Obijetivo 5. Relacionar la regulacion
emocional y el desempefio de los estudiantes

en general y en los exdmenes

Consideraciones éticas

Debido al reducido tamafio de muestra con
el que contd este estudio, la exploracién de
las relaciones entre las emociones de logro,
la regulacion emocional y el desemperio, se
realizd a través de tablas de comparacion y
contingencia.

Para las emociones de logro y el
desempefio, se presentan tablas que
muestran los promedios alcanzados en las
escalas del cuestionario por los estudiantes
en los diferentes grupos de desemperio.

Para la regulacion emocional, se presentan
tablas de contingencia que presentan la
cantidad de estudiantes que prefieren usar
las estrategias de regulacion emocional
(supresidn y reevaluacion) en cada uno de
los grupos de desempefio.

No hay uso de coeficientes de correlacion o
técnicas de comparacion, debido al
reducido tamafio de muestra y la violacion
de varios supuestos estadisticos.

Esta investigacion se ajusta a los principios legales y éticos establecidos por la Resolucion 8430
(Ministerio de Salud, 1993) y la Ley 1090 (Congreso de la Republica, 2006). Por tanto, el
estudio se clasifica como una INVESTIGACION CON RIESGO MINIMO y tomé el

consentimiento informado de los participantes.

Para evitar el posible riesgo ético derivado de la aplicacion del instrumento, se tomo en

cuenta las siguientes precauciones:
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Durante todo el proceso de recoleccion, analisis de datos, interpretacion y presentacion
de resultados, se asegur0 la confidencialidad de los participantes. Los resultados
obtenidos se analizaron a partir de un codigo que identifica el participante, manteniendo
asi el anonimato.

Se protegio toda propiedad intelectual utilizada durante el desarrollo del proyecto y no
se utilizaron ni alteraron de manera indebida y sin el consentimiento del autor. En el
caso de los instrumentos que se utilizaron, se citaron debidamente instrumentos que se
ajustaron para la construccion del instrumento. Se solicitd la autorizacion de los autores
para hacer las respectivas adaptaciones, en el que solo contest6 un autor.

Uno de los posibles inconvenientes para los participantes es el tiempo que se requirid
de ellos para diligenciar el instrumento. Con el fin de minimizar los inconvenientes
generados, se concertd con los participantes las fechas y tiempos que interfieran lo
menos posible con sus actividades.

Para garantizar el anonimato de las respuestas, los consentimientos informados y los
datos s6lo pueden ser consultados por los investigadores. De igual forma, estos
consentimientos y la base de datos siempre estuvieron y se mantuvieron en manos de
los investigadores del estudio.

El Consentimiento informado para los participantes y sus acudientes contiene la

siguiente informacion, que fue explicada de forma clara'y completa a los participantes:

a. El nombre y los objetivos de la investigacion.
b. Los procedimientos a los cuales estara sometido el sujeto.
c. El tiempo durante el cual se espera que el sujeto participe en el estudio.
d. Los riesgos y beneficios.
e. La garantia de confidencialidad de la informacion.
f. La libertad de retirar su consentimiento en cualquier momento y dejar de participar
en el estudio, sin que por ello se creen perjuicios en su contra.
g. Las personas encargadas del estudio a las que pueda contactar y sus teléfonos.
h. Los derechos del sujeto en el estudio.
i. El caracter voluntario de la participacion.
j. La garantia de recibir respuesta a cualquier pregunta y aclaracién a cualquier duda
durante el proceso.
RESULTADOS
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Este apartado presenta los principales hallazgos del estudio. En primer lugar, se exponen los
resultados relacionados con las emociones de logro reportadas por los estudiantes antes del
primer y segundo parcial; en segundo lugar, se presentan los resultados referentes a las
estrategias de regulacion emocional que utilizan los estudiantes ante los parciales; en tercer
lugar, se describe el desempefio académico de los estudiantes en general y en los dos parciales.
Finalmente, se responde a los dos ultimos objetivos concernientes a las relaciones entre
emociones de logro, regulacion emocional y desempefio académico, acudiendo a tablas de

comparacion y contingencia.
Objetivo 1. Emociones de logro en el primer y segundo parcial

En cuanto a las emociones positivas, la tabla 4 muestra que la emocion experimentada con mas
frecuencia por los estudiantes antes del primer y segundo parcial fue la esperanza (P1: M= 3.7;
DE= 0.57; P2: M= 3.6; DE= 0.8). En este sentido, los estudiantes reportaron que al estudiar
para el examen los hacian con altas expectativas (P1: M= 3.9; DE= 0.88; P2: M= 3.7; DE=
0.99); con confianza en que sus conocimientos y habilidades son suficientes para afrontar el
examen (P1: M= 39. DE=0.79; P2. M= 3,7. DE: 0.89); y con optimismo en torno al resultado
(M= 4.0; DE=0. 79; P2: M= 3.9; DE= 1.0). Asimismo, reportaron que al tener buenas
expectativas se sentian motivados para esforzarse (P1: M= 3.8; DE= 0.51; P2: M= 3.6; DE=
0.63) y que se sentian seguros de que se su preparacion era suficiente para afrontar el examen
(P1: M=3.67; DE=0.67; P2: M= 3.6; DE= 1.0).

Tabla 4

Emociones positivas reportadas por los estudiantes en el primer y segundo parcial

Emociones positivas Parcial 1 (P1) Parcial 2 (P2)
M(DE) M(DE)
Esperanza 3.7(0.57) 3.6(0.8)
Orgullo 3.4 (0.85) 3.2(0.76)
Disfrute 3.1(0.58) 2.8(0.63)

La segunda emocidn positiva que se reporto por los estudiantes fue el orgullo (ver tabla

4). En el primer parcial reportaron con un poco de mas frecuencia que sentian que podian estar
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orgullosos de sus conocimientos (M= 4.0; DE=0.88), que en el segundo parcial (M= 3.6; DE=
1.0). Adicionalmente, reportaron sentirse satisfechos consigo mismos en cuanto su preparacion
para los dos parciales (P1: M=3.7; DE=0.84; P2: M= 3.6; DE= 0.92).

Por su parte, el disfrute fue la emocién positiva menos reportada en el grupo de
estudiantes (ver tabla 4). Por ejemplo, ellos reportaron que pocas veces estuvieron rebosantes
de entusiasmo al pensar en el examen (P1= M= 2.47; DE= 0.88; P2: M= 2.1; DE= 0.7); pocas
veces sentian entusiasmo antes de presentar el examen (P1: M= 3,0; DE=1,1; P2: M=2,7; DE=
0,9). No obstante, se observa que los estudiantes sienten cierto entusiasmo al pensar que en el

examen podran demostrar sus conocimientos (M= 4.2; DE=0.7; P2: M= 4.0; DE= 0.73).

Frente a las emociones negativas, la tabla 5 muestra que su experimentacion fue poco
frecuente en los estudiantes. De las tres emociones negativas medidas, la que mas reportaron
los estudiantes fue la ansiedad, con una media en el primer parcial de 2,4 (DE 0.73) y de 2,8
(DE=0.87) en el segundo parcial. Por ejemplo: los estudiantes reportaron que, a veces, antes
del examen se sentian nerviosos e inquietos (P1= M=,3.0; DE=1.1; P2: M= 3.5; DE= 1.2);
surgieron preocupaciones como que el examen seria demasiado dificil (P1: M= 3.5; DE=1.3;
P2: M= 3.5; DE=1.1) o que lo podrian desaprobar (P1: M= 3.7; DE=1.2; P2: M= 3.8; DE=
0.77).

Tabla s

Emociones Negativas reportadas por los estudiantes en el primer y segundo parcial

Emociones Negativas Parcial 1 (P1) Parcial 2 (P2)
M(DE) M(DE)
Ansiedad 2.5(0.63) 2.8(0.87)
Vergienza
1.7(0.73) 1.8(0.47)
Desesperanza 1.3(0.48) 1.5 (0.68)
Enojo 1.0(0.58) 1.6 (0.64)

A traves de la prueba de rangos de Wilcoxon, se encontr6 que las emociones de logro
reportadas por los estudiantes antes del primer y segundo parcial no presentaron diferencias
significativas (ver tabla 6). Es decir que en antes de ambos examenes las emociones positivas

y negativas reportadas por los estudiantes no cambiaron.
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Tabla 6

Resultados prueba no paramétrica de Wilcoxon

Primer parcial ~ Segundo parcial Wilcoxon

Mediana (Md) Mediana (Md) Valorzyp

Emociones Positivas

Esperanza 3.9 3.9 z=-49; p> .05
Orgullo 3.4 3.2 z=-.78; p> .05
Disfrute 3.1 2.8 z=-1.35; p> .05
Emociones negativas

Ansiedad 2.3 2.8 z=-.974; p> .05
Verglenza z=-1.03; p> .05

1.5 1.8

Desesperanza 1.2 1.3 z=-513; p> .05
Enojo 1.0 1.7 z=-1,38; p> .05

Objetivo 2. Estrategias de regulacion emocional ante examenes

En cuanto a la regulacion emocional, la tabla 6 muestra que los estudiantes prefieren mas
regular sus emociones acudiendo a estrategias de reevaluacion cognitiva (P1: M=4.95; DE=
0.9; P2: M= 5.0; DE; 0.8). Por ejemplo, los estudiantes reportaron en ambas mediciones estar
de acuerdo con modificar lo que estan pensando para sentir mas emociones positivas, como la
esperanza y menos emociones negativas como el enfado o la desesperanza (ver tabla 6).
Igualmente, reportaron antes de los dos examenes, que al estresarse cambian su forma de

interpretar la situacion, de tal forma que puedan mantener la calma (ver tabla 6).

Respecto a la supresion, esta presentd una media de 3,9 (DE= 1,3) en el primer examen
y de 3,4 (DE=0,9) en el segundo parcial (ver tabla 7), lo que muestra que es menos preferida

por los estudiantes para regular sus emociones ante la preparacion de los examenes.

Tabla 7
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Estrategias de regulacion emocional reportadas por los estudiantes antes del primer y

segundo parcial

Estrategias de regulacién emocional P1 P2
M(DE) M(DE)
Supresion

Trato de mantener ocultas mis emociones 42 (1.7) 3.7(1.2
)

Cuando estoy sintiendo emociones positivas, tengo cuidado de no 25(1,6) 2.7(1,2
expresarlas. )

Controlo mis emociones no expresandolas 45(1,7) 3.6(1,1
)

Cuando siento emociones negativas, me aseguro de no expresarlas 35(1,7) 3.7(14
)

Total Supresion 3.6(1.4) 3.8(0.9
)

Reevaluacion cognitiva

Cuando quiero sentir mas una emocion positiva (por ejemplo: alegria, 5.07(1.8 5.3(1.2
esperanza), modifico lo que estoy pensando. ) )

Cuando quiero sentir menos una emocion negativa (por ejemplo, 50(1.8) 5.6(1.1
desesperanza, enfado), modifico lo que estoy pensando. )

Cuando enfrento una situacion estresante, pienso en ella de una 50(1.7) 5.1(1.2
manera que me ayude a mantener la calma. )

Cuando quiero sentir mas una emocion positiva cambio la manerade  5.07(1.4 5.4(0.7
pensar sobre la situacion en la que me encuentro. ) )

Controlo mis emociones cambiando la manera de pensar sobre la 5.20(1.4 5.2(0.8
situacién en la que me encuentro. ) )

Cuando quiero sentir menos una emocion negativa, cambio6 la manera 4.47(1.6 4.9(1.4
de pensar sobre la situacion en la que me encuentro. ) )

Total reevaluacién cognitiva 49(1.2) 5.0(0.8
)

A través de la prueba de rangos de Wilcoxon, se encontro que las estrategias de

regulacion emocional reportadas por los estudiantes antes del primer y segundo parcial no
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presentaron diferencias significativas: supresion:(P 1 Md= 3.8 P 2 Md= 3.3; z= -.875; p> .05)
y reevaluacion cognitiva: (P1 Md=5.0; P2 Md=5.0; z=.0381; p> .05).

Dado que el uso de estrategias de regulacion emocional no es excluyente, el
cuestionario de regulacién emocional permite clasificar a los estudiantes tomando en cuenta
las estrategias que prefieren usar (Ben-Eliyahu y Linnenbrink, 2013; Gross y John, 2003). En
este sentido: a) si el promedio de una de las dos escalas es mayor de 4,5, se establece que el
estudiante prefiere recurrir a estrategias de reevaluacion o de supresion; b) si el promedio de
ambas escalas es mayor a 4,5, el estudiante prefiere recurrir a ambas estrategias; y ¢) si ambas
escalas tienen promedios por debajo de 4,5 el estudiante no muestra una preferencia por
ninguna de las dos estrategias (neutral).

Asi, al revisar el promedio de cada estudiante en cada una de las escalas: supresion y
reevaluacion cognitiva, fue posible encontrar que, en el primer parcial, seis estudiantes
presentaron una preferencia por las estrategias de reevaluacion cognitiva; seis estudiantes
fueron neutrales 0 no mostraron preferencia por ninguna de las dos estrategias; y dos
estudiantes mostraron preferencia por las estrategias de supresion. Por su parte, en el segundo
parcial, se observo que 10 estudiantes prefirieron el uso de estrategias de reevaluacion cognitiva
y cuatro estudiantes fueron neutrales, al no mostrar una preferencia marcada por ninguna de

las dos estrategias.
Objetivo 3. Desempefio académico de los estudiantes en general y en los parciales

En cuanto al desempefio general de los estudiantes, medido a través de su promedio acumulado,
se encontrd que la media del desempefio fue de 3.9 (DE: 0.37). De los 14 estudiantes, siete
reportan promedios acumulados aceptables, entre 3.4 y 3.9; y siete estudiantes reportan
promedios altos, entre 4.1y 4.4.

Respecto al desempefio en el primer y el segundo parcial de las asignaturas, se encontrd
que en el primero, la media del desempefio fue de 4,1 (DE: 0,69); mientras que en el segundo
fue de 3,7 (DE: 0,84). La prueba de Wilcoxon arrojo que no se presentan diferencias
estadisticamente significativas (z= -1,478 p> 0,05) entre la calificacion del primer parcial
(Md=4,1) y del segundo parcial (Md=3,6).

En latabla 8, se aprecia que en el primer parcial los 14 estudiantes aprobaron el parcial;
mientras que, en el segundo parcial, aunque la mayoria aprobd, tres estudiantes desaprobaron:
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dos de estos estudiantes presentaron una calificacion alta en el primer parcial y uno de ellos
consiguid una calificacion aceptable.

Tabla 8

Rangos de calificacion en el primer y segundo parcial

Rango de calificacion Parcial 1 Parcial 2
Calificacion desaprobatoria (Menor a 3,0) - 3
Calificacion aprobatoria aceptable 5 6

(Entre 3.0y 3.9)

Calificacion aprobatoria alta 9 5

(Entre 4.0y 5.0)

Total 14 14

Objetivo 4 y 5. Relaciones entre emociones de logro, la regulacién emocional y el
desempefio de los estudiantes

Debido al reducido tamafio de muestra y al no cumplir varios supuestos estadisticos, esta
investigacion declin6 el uso de técnicas estadisticas para establecer relaciones entre las
emociones de logro, las estrategias de regulacion emocional y el desempefio académico. Sin
embargo, se hace uso de tablas de comparacion para tratar de explorar posibles relaciones

entre las variables.
Emociones de logro y rendimiento en general y en exadmenes

En cuanto al rendimiento general, como se menciono, fue posible encontrar dos grupos de
estudiantes: a) estudiantes con promedio acumulado alto; y b) estudiantes con promedio
acumulado aceptable. La tabla 8 muestra el reporte de los estudiantes con promedios
acumulados altos y aceptables en las escalas del cuestionario de emociones de logro en las dos

mediciones realizada.

En la tabla 9 se observa que ambos grupos de estudiantes realizan reportes similares

sobre las emociones de logro que mas experimentan, siendo comudn en ambos grupos reportar
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mas emociones positivas, como la esperanza. No obstante, se resalta que en el grupo con
promedios aceptables, la ansiedad tiende a reportarse con un poco de mas frecuencia (P1: M=
2.8; DE=0.8; P2: M= 3.1; DE= 1.0) que en el grupo de estudiantes con promedios altos (P1:
M=2.1; DE=0.4; P2: M= 2.8; DE=0.8). Los estudiantes con promedios acumulados aceptables
reportan con mayor frecuencia preocupaciones en torno a la dificultad del examen y en torno

al resultado, al temer que no aprobaran.
Tabla 9

Emociones de logro y rendimiento académico general

Grupo de estudiantes con Grupo de estudiantes con
promedio acumulado alto promedio acumulado aceptable
(N=7) (N=7)

Emociones de P1 P2 P1 P2
Logro M(DE) M(DE) M(DE) M(DE)
Esperanza 3.8(0,5) 3.8(0.7) 3.6(0.6) 3.3(0.9)
Orgullo 3.4(1.0) 3.5(0.6) 3.4(0.7) 2.8 (0.9)
Disfrute 3.3(0.4) 2.9(0.4) 3.0(0.8) 2.8(0.9)
Ansiedad 2.0(0.4) 2.8(0.8) 2.6(0.8) 3.1(1.0)
Verglienza 1.6(0.47) 1.7(0.5) 1.9(1.0) 1.9(0.3)
Desesperanza 1.2(0.5) 1.2 (0.3) 1.5(0.5) 1.8(0.9)
Enojo 1.1(0.3) 1.5(0.6) 1.6(0.8) 1.7(0.7)

En cuanto al desempefio en los parciales, como se menciono, en el primer parcial se
encontraron dos grupos de estudiantes: a) estudiantes con calificacion aprobatoria alta; y b)
estudiantes con calificacion aprobatoria aceptable. En el segundo parcial se sumé una categoria

mas al presentarse estudiantes con calificacion desaprobatoria.
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La tabla 10 muestra el reporte de los estudiantes en los tres grupos de calificacion en las
escalas del cuestionario de emociones de logro en las dos mediciones realizadas (P1 y P2).
Sobresale que las emociones de logro en estudiantes con notas aprobatorias altas y aceptables
en ambos parciales sobresalen emociones positivas como la esperanza, mientras que en los
estudiantes que reprobaron el segundo parcial el promedio en la escala de esperanza indica que
fue una emocidén poco experimentada (P2: M= 2.9; DE: 0.8), pues los estudiantes reportan que

se sienten inseguros y poco optimistas frente al resultado.

Asimismo, en comparacion con los estudiantes con calificacion aprobatoria alta, los
estudiantes que reprobaron tendieron a experimentar con mas frecuencia emociones negativas
como la ansiedad (P2: M= 3,5; DE: 1,0). Estos estudiantes reportaron sentirse nerviosos o
inquietos antes de los examenes (M= 4.0; DE=1.0); y preocupados por no haber estudiado lo
suficiente (M= 3.9; DE: 0.9).

Tabla 10

Emociones de logro y rendimiento en los parciales

Primer Parcial Segundo parcial

Emociones de Estudiantes Estudiantes Estudiantes Estudiantes Estudiante con
logro/Rangos  Calificacién calificacion  Calificacién  calificacion calificaciones

de calificacién alta aceptable alta aceptable desaprobatoria
(N=9) (N=5) (N=5) (N=6) (N=3)
Esperanza 3.8(0.5) 3.4 (0.6) 4.0 (0.6) 3.6 (0.6) 2.9 (0.8)
Orgullo 3.6 (1.0) 3.0(0.5) 3.4 (0.5) 3.4(0.6) 2.4 (1.0)
Disfrute 3.3(0.5) 2.6 (0.4) 3.4 (0.6) 2.9(0.5) 2.4 (0.9)
Ansiedad 2.3(0.7) 2.8 (0.5) 2.8 (0.6) 3.0(0.3) 3.5(1.0)
Verglienza 1.8(0.8) 1.6 (0.6) 1.7(0.4) 1.8 (0.5) 2.0 (0.5)
Desesperanza 1.2 (0.4) 1.5(0.5) 1.3(0.4) 1.3(0.3) 2.2 (1.0)
1.3 (0.6) 1.4 (0.5) 1.5(0.5) 1.6 (0.6) 1.8 (1.0)

Enojo
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En los estudiantes con calificaciones altas y aceptables, la tabla 10 evidencia que la
ansiedad se experimenta, aunque no de forma tan frecuente. Al analizar algunos items de la
escala de ansiedad en el cuestionario de emociones de logro, se observa que, los estudiantes
con notas aceptables presentan preocupaciones como: la aprobacion del segundo parcial
(M=4,0; DE=0,6). En el caso de estudiantes con calificaciones altas, ellos reportaron
preocupaciones como: sentirse nerviosos antes de presentar el segundo examen parcial (M=4.0;
DE=0.8), y estar preocupados por la dificultad de este (M=3.8; DE=1.0).

Regulacion emocional y rendimiento en general y en examenes

Para las estrategias de regulacién emocional y el rendimiento académico en general y en los
examenes, se hacen uso de tablas de contingencia, tomando en cuenta la preferencia de los

estudiantes por las estrategias de regulacion emocional y el rango de calificacion en el parcial.

La tabla 11 permite afirmar que algunos estudiantes con promedios acumulados altos
y aceptables reportan estar de acuerdo con el uso de las estrategias de reevaluacion cognitiva;

mientras que otros no reportan una preferencia por ninguna estrategia de regulacién emocional.
Tabla 11

Regulacion emocional y rendimiento académico general

Medicién 1 Medicion 2

Rango Preferencia  Preferenci  Preferenci  Tota | Preferencia  Preferenci  Tota
calificacién/Grupo  por a Neutra a por I por a Neutra I
s REM reevaluacio supresion reevaluacio

n cognitiva n cognitiva
Estudiantes 3 3 1 7 5 2 7
promedios
acumulados altos
Estudiantes 2 3 2 7 4 3 7
promedios
acumulados
aceptables
Total 5 6 3 14 9 5 14

Ahora bien, al analizar el reporte de estrategias de regulacién emocional de los
estudiantes segun la calificacion obtenida en el primer y segundo parcial, la tabla 12 permite
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confirmar lo mencionado sobre la preferencia de los estudiantes por la reevaluacion cognitiva,

como estrategias para regular sus estados emocionales. Es evidente que los estudiantes en todos

los rangos de calificacion (alto, aceptable y desaprobatorio), reportaron estar de acuerdo con el

uso de dichas estrategias. De igual forma, sobresale que algunos estudiantes en estos rangos

de calificacion reportaron no preferir el uso de ninguna de las estrategias de regulacion

emocional (supresion ni reevaluacion).
Tabla 12

Regulacion emocional y rendimiento en los parciales

Primer parcial

Segundo parcial

Rango de Estudiante  Estudiante  Tota | Estudiante  Estudiante  Estudiantes Tota
calificacion/grupo s S I S S calificacion I
s regulacion calificacié  calificacio calificacié  calificaci6  desaprobatori
emocional n alta n aceptable n alta n aceptable a

(N=9) (N=5) (N=5) (N=6) (N=3)
Preferencia por 4 2 6 3 5 2 10
reevaluacion
cognitiva
Preferencia 4 2 6 2 1 1 4
Neutra
Preferencia por 1 1 2 - - - -
supresion
Total 9 5 14 5 6 3 14

Los estudiantes con calificaciones aceptables y altas en el parcial reportaron preferir usar

estrategias de reevaluacion, como: modificar los que piensan de la situacion para sentir mas

emociones positivas. Los estudiantes que desaprobaron el parcial reportaron, sobre todo, la

estrategia de cambiar lo que piensa para disminuir las emociones negativas y pensar de tal

forma que puedan mantener la calma ante el estrés que produce la situacion.
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DISCUSION

La presente investigacion tuvo como propdsito describir la relacion entre las emociones de
logro, la regulacion emocional ante los examenes y el rendimiento académico. Para esto se
encuestaron 14 estudiantes, a quienes se les aplicd dos cuestionarios: el Cuestionario de
Emociones de Logro de Pekrun, et al., (2011), adaptado y validado al espafiol por Sanchez
(2015) y el cuestionario de Regulacion Emocional (ERQ) de Gross y John (2003), el cual fue
adaptado y validado por Navarro, et al. (2018).

El analisis de los resultados se presenta tomando en cuenta los objetivos especificos de
la investigacion, discutiendo en primer lugar, los hallazgos relacionados con las emociones de
logro, el desempefio académico y la relacidén entre ambas variables; y, en segundo lugar, la
regulacién emocional y su relacion con el desempefio. Finalmente, se presentan las

conclusiones, alcances, limitaciones e implicaciones practicas de esta investigacion.

Emociones de logro y el desempefio académico en general y en examenes

Respecto al primer objetivo que se orientd a describir las emociones de logro reportados por
los estudiantes antes de los examenes (primer y segundo parcial), fue posible observar los
siguientes hallazgos: a) los estudiantes reportaron con més frecuencia emociones de logro
positivas que negativas antes de los examenes; y b) este reporte se mantuvo en las dos
mediciones realizadas previas al primer y segundo parcial.

En cuanto al primer hallazgo, las emociones de logro segun la teoria del control-valor
de Pekrun (1992, 2006); Pekrun et al. (2007) son el resultado de las evaluaciones que realizan
los estudiantes frente a las actividades que hacen y los resultados en ellas. Una de estas
evaluaciones es el control subjetivo, que se refiere al grado de control que los aprendices tienen
sobre las actividades academicas y sus resultados. En este sentido, si las emociones que se
experimentan ante estas actividades son positivas, la sensacion de control de los estudiantes es
mayor, lo que se evidencia en expectativas altas sobre lo que puedan lograr y atribuciones
favorables sobre por qué lo lograron.

Tomando en cuenta el anterior planteamiento y el hallazgo que muestra que los
estudiantes encuestados en este estudio reportaron sentir con mas frecuencia emociones
positivas, como la esperanzay el orgullo, es posible inferir que los estudiantes presentaron una
buena sensacidn de control ante la preparacion de los dos examenes, al presentar adecuadas: a)
expectativas de accion control (autoeficacia), esto se puede observar cuando reportan en la

escala de esperanza que sintieron que sus habilidades y conocimiento eran suficientes; y b)



50

expectativas de accion- resultado, pues manifestaron sentir que su preparacion y esfuerzo eran
suficientes para aprobar los examenes y sentirse satisfechos con su preparacion, demostrando
asi cierto optimismo frente a los resultados del examen.

Otra de las evaluaciones claves para entender las emociones de logro, segun la teoria
del control-valor, es el valor subjetivo, el cual se refiere a la importancia que tiene para los
estudiantes las actividades académicas y sus resultados. Esto se puede presentar por medio del
valor intrinseco, el cual se refiere a realizar una actividad por interés propio, sin buscar una
recompensa externa; y por el extrinseco, que se relaciona con la utilidad de las acciones o
resultados (Hidi, 2006; Pekrun, 1992, 2006; Pekrun et al., 2007).

A partir de lo anterior, se podria decir que el valor subjetivo, especificamente, el
intrinseco en la muestra de estudiantes encuestados tiende a ser bajo, pues en la escala de
disfrute del cuestionario el entusiasmo y la felicidad son muy poco frecuentes, lo que indicaria
que los estudiantes no parecen disfrutar intrinsecamente de la preparacion de los examenes.
Probablemente, sea mas importante para ellos el valor extrinseco (Pekrun, 2006), es decir
invertir esfuerzos en la preparacion de los parciales para obtener un resultado satisfactorio,
aprobar la materia u obtener cierto reconocimiento por parte de pares o profesores al
conseguirlo.

Por otra parte, Pekrun (1992, 2006) plantea que antes de realizar una actividad
académica, en este caso, un examen, es esperado que se presenten en los estudiantes dos tipos
de emociones prospectivas: una de caracter positivo que es la esperanza y otra de caracter
negativo que es la ansiedad. Los resultados de este estudio confirman en parte este supuesto,
pues muestran que, en la escala de emociones positivas, la esperanza fue la emocion mas
reportada, y en la escala de las emociones de logro negativas, fue la ansiedad la que presento
el promedio mas alto, sin decir que se presentd de forma muy frecuente en los estudiantes antes
de los dos parciales.

La presencia de la ansiedad asi sea en niveles leves, es segun algunos antecedentes
tedricos y empiricos algo esperado (Pekrun, 1992, 2000; 2006; Pekrun et al., 2002; Pekrun et
al., 2009; Pekrun et al., 2010; Pekrun et al., 2014, Villavicencio y Bernardo, 2015; Vitasari et
al. 2010). Esto porque ante la cercania de un examen, el estudiante comienza a anticiparse; a
veces esas anticipaciones se expresan en preocupaciones, tales como las reportadas por los
estudiantes de esta muestra, quienes manifestaron, en ciertas ocasiones, sentirse nerviosos o
inquietos o preocupados sobre la dificultad del examen o la posibilidad de reprobar. Estas
anticipaciones serian Utiles para activarse y comenzar a desplegar acciones que permitan, en el

caso de un examen, prepararse mejor, despejar dudas y consolidar conocimientos, permitiendo
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que las preocupaciones disminuyan y se dé lugar a pensamientos mas esperanzadores
(Feldman-Barrett y Russell, 1998; Pekrun y Stephens, 2010).

Asi, seria posible pensar que la mayoria de los estudiantes de esta muestra lograron
sobreponerse a estas preocupaciones y mantener la ansiedad bajo-control, lo que se refleja en
la tendencia al promedio bajo de la escala de ansiedad en los dos parciales, la poca ocurrencia
de anticipaciones negativas en la muestra y el reporte mas frecuente de pensamientos optimistas
(esperanza). Esto, en parte, contradice ciertos antecedentes empiricos, cuyos hallazgos
mostraron que, de todas las emociones de logro, es la ansiedad la reportada con mas frecuencia
por los estudiantes universitarios antes de presentar examenes (Pekrun et al. 2010; Pekrun et
al. 2014; Villavicencio y Bernardo, 2015; Vitasari et al. 2010).

Por otra parte, el segundo hallazgo del primer objetivo mostré que el reporte de las
emociones de logro no present6 diferencias significativas antes del primer y segundo parcial,
por lo que fue posible notar que ante ambos exadmenes los estudiantes reportaron mas
emociones positivas que negativas. Este resultado contradice los hallazgos de Pekrun et al.
(2017), quienes, recurriendo a disefios longitudinales con muestras de estudiantes de
matematica, encontraron que, con el paso del tiempo y el tipo de actividades realizadas, las
emociones de logro, como la ansiedad, el orgullo y el disfrute pueden cambiar, ya sea
aumentando o disminuyendo su intensidad en los aprendices.

Al pensar en posibles explicaciones para entender por qué el reporte de emociones no
presentd diferencias en los dos parciales, surgen las siguientes hipétesis: una relacionada con
la motivacion, en la que Oriol-Granado et al. (2016) nos plantea que al presentarse emociones
positivas o méas probable es que existan creencias motivacionales, como la autoeficacia y alto
compromiso en los estudiantes. Esto hace pensar que los estudiantes de esta muestra
probablemente sostuvieron la motivacion en la asignatura y persistieron en las actividades, lo
que ayudd a mantener las esperanzas, sentir satisfaccion por sus resultados.

La segunda hipotesis, se basa en la teoria de las atribuciones de Weiner (1985) y la
teoria de accidn-valor de Pekrun (2000, 2006); Pekrun et al. (2002); Pekrun et al. (2007), que
plantea que el mantenimiento o cambio de las emociones se puede explicar tomando cuenta los
resultados que obtienen los estudiantes en las actividades académicas y las atribuciones que
generan para explicarlos. De esta forma, los estudiantes de esta muestra al obtener un buen
resultado en el primer parcial y, probablemente, acumular buenos resultados en actividades de
clase, pudieron realizar atribuciones que ayudaron a mantener su motivacion en la asignatura
y permitieron que emociones como la esperanza y el orgullo estuvieran presentes al menos en

los dos primeros cortes del semestre.



52

Finalmente, es posible pensar, como lo dice Pekrun (2006); Pekrun et al. (2009); Rowe
et al., 2015) en factores contextuales, se puede hipotetizar que los exdamenes en linea por época
de pandemia pueden ser de ayuda, pues al no estar presencialmente pueden acudir a sus apuntes
0 a una busqueda rapida por internet, por tanto, sentirse seguros en el momento de responder,
influenciando en sus emociones.

En cuanto al desempefio general y en examenes y su relacion con las emociones de
logro, en primer lugar, los estudiantes de la muestra presentan promedios acumulados
aprobatorios, algunos altos y otros aceptables. Igualmente, el desempefio en los dos parciales
mostré que la mayoria de los 14 estudiantes obtuvieron notas aprobatorias altas y aceptables
en los dos parciales, notandose que en el segundo parcial solo tres desaprobaron. Estos
hallazgos podrian indicar que los participantes de este estudio fueron estudiantes, cuyo
desempefio no coincide del todo con los reportes actuales nacionales y regionales sobre el bajo
desempefio académico de estudiantes de ingenieria (Aguilar et al., 2018; Torres, Acevedo y
Gallo, 2018).

En segundo lugar, tanto los estudiantes con calificaciones aprobatorias altas como con
calificaciones aceptables en los dos parciales reportaron emociones de logro similares, siendo
la esperanza y el orgullo las reportadas con mas frecuencia por ambos. En contraposicion, los
tres estudiantes que desaprobaron el segundo parcial reportaron experimentar con menos
frecuencia emociones positivas, como la esperanza y manifestaron sentirse mas ansiosos que
los estudiantes que si aprobaron el parcial. Este hallazgo coincide con varios antecedentes
empiricos que han encontrado que los alumnos con dificultades en su rendimiento académico
presentan mayormente emociones negativas, como la desesperanza y la ansiedad; mientras que
estudiantes con buenos desempefios suelen presentar emociones positivas, como la esperanza,
el disfrute y el orgullo (Cho y Heron, 2015; Pekrun, Elliot y Maier, 2009; Pekrun et al., 2011,
Pekrun et al., 2017; Ramirez y Fuentes, 2013; Pekrun, 2006; Respondek et al. 2017; Vega,
Garcia, y Rebollo, 2007; Villavicencio y Bernardo, 2015; Vitasari et al. 2010; Oriol-Granado
et al. 2016).

Especificamente, sobre el disfrute puede observarse que, al realizar el andlisis por cada
grupo de estudiantes segin su desempefio en los examenes y su promedio acumulado, se ve
que los estudiantes con calificaciones altas reportan con un poco de mas frecuencia, sin ser
contundente la diferencia, sentirse a veces entusiasmados y alegres ante los examenes. Esto
estaria sugiriendo que los estudiantes con notas altas tal vez presenten un valor subjetivo
intrinseco y creencias motivacionales, como la orientacion a metas de aprendizaje, que los

estudiantes con calificaciones aceptables y desaprobatorias (Cho y Heron, 2015; Pekrun, 1992;
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2006; Respondek et al. 2017; Villavicencio y Bernardo, 2015). Esa inferencia podria ser
probada en futuras investigaciones que, ademas de la medicién de las emociones de logro,
propongan mediciones de variables motivacionales.

Generalmente, el disfrute y las demas emociones positivas, como la esperanza, suelen
tener una relacion positiva con el desempefio académico porque ellas facilitan procesos basicos
como la concentracion y la memoria a corto plazo (Fredickson, 2000; Pekrun, et al. 2010;
Pekrun et al., 2014), posibilitando asi que habilidades de alto orden necesarias en tareas
matematicas puedan usarse de forma solvente (Torres et al., 2015). En consecuencia, es posible
pensar que estos efectos positivos sobre la cognicion ocurrieron en los estudiantes de esta
muestra, lo ayuda a entender por qué la mayoria logré calificaciones aprobatorias en el parcial.

En contraste, Pekrun (1992; 2006) plantea que algunas emociones negativas como la
desesperanza y la ansiedad tienen un efecto desfavorable sobre el procesamiento cognitivo, la
primera desactiva y enlentece el proceso; la segunda, al ser recurrente, lo bloquea, evita la
concentracion e inhibe la memoria a corto plazo. Esto, en parte, contribuye a entender por qué
algunos estudiantes (tres) desaprobaron el segundo parcial, pues sus reportes mostraron
pensamientos ansiosos, como temer perder el parcial, pensar que sera dificil y sentimientos
como el nerviosismo; y pensamientos poco optimistas ante el resultado de los exdmenes, lo que
pudo afectar su procesamiento cognitivo y llevarlos a desaprobar el parcial.

El resultado de estos estudiantes que desaprobaron el segundo parcial muestra un
cambio en el reporte que hicieron de su estado emocional y en la nota, pues en el primer parcial
reportaron sentir ansiedad con menos frecuencia y su calificacion fue aprobatoria, dos de ellos
aprobaron con notas altas. Al pensar qué pudo haber generado estos cambios, surgen dos
hipotesis:

La primera hipotesis ligada a la percepcion de dificultad de los parciales, pues al
preguntarles a los estudiantes en la segunda medicién cual parcial percibieron méas retador,
estos indicaron que el segundo. En consecuencia, es posible que los estudiantes que reprobaron
sintieran que no contaban con los recursos suficientes para hacerle frente al reto del parcial,
esto segun Folkman (2010); Folkman y Lazarus (1985); Lazarus y Alfert (1964); Pekrun y
Stephens (2010); Pekrun et al. (2017), puede desencadenar pensamientos ansiosos que lleven
al blogueo cognitivo e induzcan cierta desesperanza.

La segunda hipdtesis, puede estar relacionada con el contenido evaluado en los
parciales. Segun el reporte de los profesores la estructura de los parciales fue similar (aplicacion
de férmulas), lo que cambid fue el contenido o temas evaluados, que segun los profesores
podria ser mas abstracto; asi que tal vez para los estudiantes que desaprobaron el segundo
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parcial ese tipo de contenidos fueron dificiles de comprender y aplicar, por lo que en el parcial
pudieron fallar.

Respecto al segundo objetivo sobre las estrategias de regulacién emocional que usan
los estudiantes, la escala con mayor puntaje fue la reevaluacion cognitiva, lo que indicé que
los estudiantes recurrieron mas a esta estrategia que a la supresion para regular sus emociones
antes de ambos parciales.

Este resultado estaria indicando que los estudiantes que usan la reevaluacion cognitiva
tienden a cambiar sus interpretaciones de las situaciones, en este caso, los examenes y la
preparacion de estos, ya sea para mantener emociones positivas o para tratar de mitigar
emociones negativas (Gross, 1998b; Gross y Thompson, 2007; Lazarus y Alfert, 1964). Tal
vez los estudiantes de esta muestra usaron la reevaluacion para mantener emociones positivas,
como la esperanza y el orgullo, las cuales se mantuvieron antes del primer y segundo parcial.
Podria pensarse, también, que usaron la reevaluacion para tratar de mitigar y disminuir
pensamientos negativos sobre la situacion (preocupaciones reportadas en la escala de
ansiedad), que, si bien fueron reportados, no lo hicieron con una frecuencia que indicaria
desesperanza o ansiedad en altos niveles.

Otro hallazgo que arrojé este objetivo fue la presencia de estudiantes que no mostraron
preferencias por ninguna de las dos estrategias medidas en el cuestionario. Esta preferencia a
no utilizar la supresién ni la reevaluacién cognitiva podria indicar varias cosas. Por un lado,
que los estudiantes pensaban que su estado emocional no requeria ser cambiado o mejorado,
por eso no realizaron esfuerzos por regular sus emociones; lo que ademas mostraria que
regularse no necesariamente es un ejercicio permanente en las personas, sino que depende del
nivel en el que se encuentren las emociones y el impacto que estén causando en el
funcionamiento académico (Ben-Eliyahu y Linnenbrink, 2013; Boekaerts, 1996, 2006, 2011).

Por otro lado, probablemente los estudiantes si se regularon emocionalmente, pero
recurrieron a otras estrategias de regulacion emocional no medidas en el cuestionario; por
ejemplo: la busqueda de apoyo o el cambio de foco (Jacobs y Gross, 2014; Webster y Hadwin,
2014), que puedan ayudar también a mantener un estado emocional favorable y mejorar
emociones negativas.

El hallazgo sobre la no preferencia por ninguna de las dos estrategias de regulacion
emocional medidas no habia sido reportada por estudios previos revisados (Ben-Eliyahu y
Linnenbrink, 2013; Gong et al, 2015; Gross, 1998a; Gross y John, 2003) y que usaron el
cuestionario de regulacion emocional de Gross y John (2003). En estos estudios siempre

aparecian preferencias a una de las estrategias o a ambas (supresion y reevaluacion).
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Ahora bien, respecto al ultimo objetivo sobre la relacién entre la regulacion emocional
y el desempefio en general y en examenes, el reducido tamafio de muestra no permite indicar
resultados contundentes al respecto. No obstante, se observa que tantos los estudiantes con
promedios altos como aceptables y con todas las calificaciones en el parcial (alta aceptable y
desaprobatoria) reportaron preferir la estrategia de reevaluacion cognitiva, y en algunos casos
manifestaron preferir no usar ninguna de las estrategias medidas.

El hecho de que varios de los estudiantes de esta muestra con promedios acumulados
aceptables y altos, al igual que con notas aprobatorias en los parciales prefieran usar la
reevaluacion cognitiva, por encima de la supresion, esta apoyando los resultados de
investigaciones realizadas por Gong et al. (2015); Gross (1998a); Gross y John (2003); Webster
y Hadwin (2014) que indican que existen relaciones entre el buen desempefio académico y la
reevaluacion cognitiva en &mbitos académicos.

El impacto positivo de esta estrategia sobre el desempefio se debe a que la reevaluacion
permite mantener emociones positivas y mitigar las emociones negativas que se presentan en
situaciones estresantes, lo que pudo permite que los estudiantes persistiesen en los esfuerzos
cognitivos y motivacionales que necesitaban para lograr resultados académicos favorables en
los parciales (Austin, et al. 2010; Cabanach, et al., 2018; Gross, 1998; Rivera et al., 2014;
Thomas, et al., 2017).

Contrario a lo planteado por algunos antecedentes (Gong et al., 2015; Gross, 1998a;
Gorss y John, 2003), en esta investigacion se encontrd que los estudiantes que desaprobaron el
parcial no reportaron la supresion como la estrategia de regulacion emocional preferida, dos de
ellos reportaron reevaluacion cognitiva y uno preferencia neutra (ninguna de las dos
estrategias). El hallazgo de estudiantes con bajo desempefio recurriendo a estrategias de
reevaluacion emocional habia sido reportado previamente por Ben-Eliyahu y Linnenbrink
(2013), quienes sugirieron en su hallazgo que, en el caso de algunos estudiantes, esta estrategia
no es efectiva para lograr buenos resultados académicos. Asi que probablemente los estudiantes
que desaprobaron usaron la reevaluacion para disminuir emociones negativas como la ansiedad
y tratar de elevar positivas como la esperanza; pero esto no fue suficiente para aprobar el
parcial, pues como plantean Chinchillay Gomez (2019); Etxeberria et al. (2017); Ortiz y Canto
(2013); Tonconi (2010), el rendimiento es el resultado de multiples factores en interacciones,
entre ellos factores cognitivos, como la comprension de las consignas del examen, de los temas
evaluados y del uso de estrategias cognitivas y metacognitivas, que suelen tener un papel

importante para explicar dificultades en los resultados académicos.
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Conclusiones

Tomando en cuenta lo discutido, se extraen las siguientes conclusiones:

« Las emociones de logro que mas presentan los estudiantes con calificaciones
aprobatorias en ambos examenes fueron la esperanza y el orgullo, demostrando que
posiblemente exista una relacion con el rendimiento académico de los estudiantes,
como lo han planteado las investigaciones previas. No obstante, en este estudio no pudo

probarse esa relacion estadisticamente.

+ La estrategia de regulacion emocional que prefirieron usar los estudiantes de esta
muestra fue la reevaluacion cognitiva, lo que es congruente con la tendencia a reportar
emociones positivas, con las notas aprobatorias en los parciales y con los promedios
acumulados aceptables y altos, lo que indica que las reevaluaciones probablemente
sirvieron para mantener dichas emociones ante los dos parciales y para lograr un buen

desempefio en estos (Gross, 1998a; Gross y John, 2003).

+ Como un hallazgo diferente, este estudio encontré que algunos estudiantes con notas
aprobatorias altas y aceptables en los parciales no prefieren el uso de estrategias de
reevaluacion cognitiva ni de supresion, lo que lleva a pensar que probablemente usaron
otras estrategias diferentes para regular sus emociones; 0 que no usaron ninguna
estrategia de regulacion, tal vez al no necesitar cambiar su estado emocional para

realizar esfuerzos cognitivos y motivacionales.

« Los estudiantes con notas desaprobatorias en el parcial también recurrieron a la
reevaluacion, lo que es en general contradice la literatura; pero no imposible, segun
Ben-Eliyahu y Linnenbrink (2013). Lastimosamente, el reducido tamarfio de muestra no
permitio evidenciar si esta asociacion fue estadisticamente significativa; sin embargo,
el hallazgo indica que regularse emocionalmente, en algunos casos, no seria suficiente

para orientar el desempefio de los estudiantes hacia niveles altos.

Alcances, limitaciones, sugerencias

Esta investigacion logré cumplir cabalmente con algunos de sus objetivos, tales como: la
descripcion de las emociones de logro y de las estrategias de regulacion que reportan los

estudiantes de ingenieria ante examenes, dando asi un vistazo a como esos estudiantes se
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sienten respecto a esa tarea. El reducido tamafio de muestra obstaculiza el cumplimiento idoneo
de los objetivos ligados a establecer relaciones estadisticas entre las emociones de logro, la
regulacion emocional y el desempefio. No obstante, a partir de las comparaciones realizadas
entre los diferentes rangos de calificacion obtenidos por los estudiantes, se lograron realizar
ciertas asociaciones entre las variables, que se contrastaron con los antecedentes empiricos y
tedricos realizados.

Retomando la dificultad en el establecimiento de relaciones estadisticas, es respecto a
esto donde se encuentra una de las principales limitaciones de este estudio. La meta inicial
planteaba trabajar con una muestra de 100 estudiantes de ingenierias, cursando materias con
contenido matematico. El proceso de contacto con los participantes se dificultd debido al
contexto de clases remotas (reduccion de tiempo de clase), que se ha desarrollado a partir de la
pandemia del COVID-19, los profesores no permitieron visitar sus clases para invitar a los
estudiantes y mucho menos dieron su autorizacién para diligenciar los cuestionarios durante la
clase. Lo anterior caus6 que la invitacién a participar y envio del cuestionario tuviera que
realizarse por correo electronico; asi los estudiantes que se motivaron a participar en las dos
mediciones fueron mucho menos de los esperados (14), obstaculizandose la posibilidad de usar
coeficientes de correlacion que permitieran establecer relaciones significativas
estadisticamente.

Como segunda limitacion, el uso del Cuestionario de Regulacién Emocional de Gross
y John (2003) solo se enfoca en dos estrategias de regulacion: supresion emocional y
reevaluacion cognitiva, lo que no permitio identificar qué estrategias de regulacién emocional
fueron usadas por el grupo de estudiantes con preferencia neutra. Es por esto que para futuras
investigaciones es necesario abordar y expandir el abanico de estrategias de regulacion
emocional que se estudian en situaciones académicas. Esto podria realizarse, a través de
estudios cualitativos como el de Webster y Hadwin (2014), donde se les pregunta a los
estudiantes las estrategias que ellos usan para regularse emocionalmente; o a través de estudios
mixtos, como los realizados por Cho y Heron (2015); Vega et al. (2007); Kahu, et al. (2014)
donde se aplique el cuestionario de regulacién emocional y se profundice en este y en otras
estrategias de regulacién emocional, a través de entrevistas.

Por otra parte, se realizan algunas sugerencias para futuros estudios que decidan abordar

sus emociones y su regulacion en ambientes académicos:
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+ Estudiar las emociones de logro y la regulacion emocional no sélo a través de
cuestionarios, sino a través de entrevistas y observaciones de los estudiantes cuando
ejecutan tareas académicas: preparar el examen, hacer algin ejercicio. Esto serviria
para profundizar mas en los procedimientos que usan los estudiantes para regular sus

emociones y observar si estos cambian segun las tareas.

« De igual forma, las medidas de la regulacion emocional pueden estar acompafiadas del
estudio de aspectos cognitivos, como el monitoreo metacognitivo, las estrategias
cognitivas, y de aspectos motivacionales, como las metas de aprendizaje, el valor de las
tareas, la autoeficacia y el compromiso, lo que permitiria profundizar en las relaciones
entre emocion cognicién y motivacion (Pekrun et al., 2016; Vogl et al., 2019b) y cémo
estas se articulan para hacer posible el proceso de autorregulacion del aprendizaje
(Boekaerts, 2011).

+ Se sugiere también profundizar en estudio de las emociones de logro durante las clases
y en otras actividades, diferentes a so parciales, para tener una mejor comprension de

qué hacen que las emociones cambien 0 se mantengan en las personas.

Implicaciones précticas
Por dltimo, las implicaciones que tiene esta investigacion a pesar de no contar con una fuerza
estadistica que respalde lo encontrado, logré sustentar un acercamiento a los procesos de
regulacion emocional de los estudiantes, lo cual demuestra la importancia de tener en cuenta
aspectos emocionales en contextos educativos, debido a que en los Gltimos afios, la educacion
se ha enfocado en trabajar aspectos logicos y racionales; olvidando su relevancia en los
procesos cognitivos y del aprendizaje.
Dado lo anterior, se percibe la necesidad de crear acompafiamientos a los profesores y
estudiantes donde se capacite a los estudiantes en los procesos de manejo de emociones y su
regulacién, planteando espacios en los que se ejecute temas como las distintas estrategias de
regulacién emocional como la reevaluacion cognitiva, la supresién emocional, la planificacion,
el apoyo social, estrategias de afrontamiento activo a las distintas demandas académicas. Pese
a que este estudio se enfoco solo en dos estrategias de regulacion emocional: la reevaluacion
cognitiva y la supresion emocional, se evidencia en los resultados tendencias neutras en la
regulacion de emociones, indicando la necesidad de ampliar el rango de estrategias para futuras
investigaciones.

Teniendo en cuenta lo anterior, y los antecedentes revisados, que demuestran que hay poca

literatura en cuanto al estudio de la regulacion emocional y el desempefio académico en carreras
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con contenido numérico, esta investigacion amplia el panorama frente a las estrategias de
regulacion que los estudiantes aplican y como eso influye en su rendimiento académico, e
incluso puede llegar a verse reflejado en otros aspectos, como la motivacion, la
autopercepcion, la desercion académica e incluso la salud y bienestar mental de los estudiantes;
pues como se analizo en los antecedentes, la tendencia de manejar las estrategias de regulacion
emocional permiten a la persona tener un mejor desempefio en su vida cotidiana y académica,
esto permitiria a las instituciones educativas tener una mejor vinculacion académica con sus
estudiantes.

El profundizar en los procesos de regulacién emocional dentro del aula nos permite entender
cémo las emociones juegan un papel crucial en el desempefio académico, esto otorga una fuerte
implicacion en la mirada que tiene la academia de las emociones; al enfocar la atencion en
investigaciones en el campo de la regulacién emocional, permitiria plantear talleres y un mejor
acompafiamiento en el proceso individual de cada uno de los estudiantes y miembros de la
universidad.

Esta investigacion se encarga de que los datos recogidos y analizados sean devueltos y
explicados a los maestros para ampliar su comprensién acerca de la regulacion emocional y
cémo fue aplicado el proceso a los estudiantes de este estudio. Por otro lado, se podria plantear
a los estudiantes un taller donde se expliquen los resultados de la investigacion y se les
explicaria la importancia de la regulacién emocional y sus distintas estrategias. No obstante,
para hacer la devolucion de los resultados a manera de documento se ha planteado de manera
virtual, debido a la situacién de pandemia y la baja participacion que se tuvo en el presente

estudio.
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Anexos

Anexo 1

Cuestionario:

Escalas emocionales relacionadas con los exdmenes (AEQ-AR)

El presente cuestionario consta de 27 items que busca medir las emociones que se pueden

experimentar antes de presentar un examen en la universidad. Antes de responder a los items,

intenta recordar algunas situaciones tipicas que hayas vivido en el transcurso de la carrera. Lea

cuidadosamente y responde indicando la frecuencia con la que experimenta aquello que

describe cada item, en una escala de 1 nunca a 5 siempre.

Preguntas

1. Espero con ansias el examen

2. Disfruto preparando el examen

3. Quiero demostrar mis conocimientos

4. Estoy contento de poder afrontar el examen

5. Como disfruto de prepararme para el examen, estoy

motivado para hacer mas de lo necesario

6. Antes de presentar el examen siento entusiasmo.

7. Mi corazdn se acelera de alegria.

8. Estoy rebosante de entusiasmo.

9. Soy optimista con respecto a que todo resultara bien.

10. Estoy muy seguro.

11. Tengo grandes esperanzas que mis habilidades




sean suficientes.

12. Estoy bastante seguro de que me he preparado lo

suficiente.

13. Pienso con optimismo en el examen.

14. Empiezo a estudiar para el examen con grandes

esperanzas y expectativas.

15. Mi seguridad me motiva a prepararme bien.

16. Como espero aprobar estoy motivado para

esforzarme mucho.

17. Estoy muy satisfecho conmigo mismo.

18. Creo que puedo estar orgulloso de mis

conocimientos.

19. Estoy tan orgulloso de como me preparé que

quiero comenzar el examen ya mismo

20. Pensar en lo bien que mi ird me hace sentir

orgulloso.

21. Estoy bastante enojado en este momento.

22. Se me sube la sangre a la cabeza mientras preparo

el examen.

23. Desearia poder expresar libremente mi enojo.

24. Antes del examen me siento nervioso e inquieto.

25. Me preocupa si habré estudiado lo suficiente.

26. Me preocupa que el examen sea demasiado dificil.

27. Me preocupa si aprobaré el examen.




28. Me pongo tan nervioso que desearia poder faltar al

examen.

29. Estoy tan ansioso que preferiria estar en cualquier
otro lugar.

30. Me siento descompuesto en este momento

31. Me pongo tan nervioso que no veo la hora de

presentar el examen.

32. No puedo ni pensar en lo vergonzoso que seria

reprobar el examen.

33. Me da vergiienza lo mal que me preparé.

34. Me da verglienza no poder responder

correctamente las preguntas.

35. Me da tanta vergiienza que quiero que me trague la

tierra.

36. La vergiienza me acelera el pulso.

37. Me deprimo porque siento gue no tengo mucha

esperanza de aprobar el examen.

38. Me siento desesperanzado.

39. He perdido las esperanzas de tener la habilidad

para presentar bien el examen.

40. He dejado de creer que puedo responder

correctamente las preguntas.

41. Empiezo a pensar que por mucho que me esfuerce

nunca aprobare el examen.

42. Preferiria no presentarme al examen porque he




perdido todas las esperanzas de aprobarlo.

43. Tengo ganas de abandonar la preparacion del

examen.

44. Me siento tan resignado que no tengo energia para

preparar el examen.
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Cuestionario de Regulacién emocional

Esta ultima seccion del cuestionario se refiere a cOmo manejas tus emociones a la hora de
preparar un examen.

A continuacion, se presentan algunos enunciados que describen acciones que puedes realizar
para manejar tus emociones al preparar el primer parcial de la asignatura que cursas (calculo,
Algebra). Marca el grado de acuerdo que tienes con dichos enunciados, ten en cuenta que 1=

Totalmente en desacuerdo; y 7= Totalmente de acuerdo.

Pregunta 1 |2 |3 |4 5 |6 |7

1. Trato de mantener ocultas mis emociones

2. Cuando quiero sentir mas una emocion positiva
(por ejemplo: alegria, esperanza), modifico lo que

estoy pensando.

3. Cuando estoy sintiendo emociones positivas,

tengo cuidado de no expresarlas.

4. Cuando quiero sentir menos una emocion
negativa (por ejemplo, tristeza o enfado),

modifico lo que estoy pensando.

5. Cuando enfrento una situacion estresante,
pienso en ella de una manera que me ayude a

mantener la calma.

6. Controlo mis emociones no expresandolas




7. Cuando quiero sentir mas una emocion positiva
cambio la manera de pensar sobre la situacién en

la que me encuentro.

8. Cuando siento emociones negativas, me

aseguro de no expresarlas

9. Controlo mis emociones cambiando la manera
de pensar sobre la situacién en la que me

encuentro.

10. Cuando quiero sentir menos una emocion
negativa, cambio la manera de pensar sobre la

situacién en la que me encuentro.
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Anexo 3
Consentimiento informado

Trabajo de Grado: Emociones de logro, regulacion emocional ante exdmenes y rendimiento

académico en estudiantes universitarios de ingenierias.

Estudiantes a cargo: Alejandro Cantor Acevedo, Mariana Gordillo Garcia y Laura Sofia Zuluaga.
Director: Marcela Valencia Serrano

Carrera de Psicologia

Pontificia Universidad Javeriana Cali

Estimado Participante:

Desde la asignatura Trabajo de grado I, a cargo por la docente Marcela Valencia Serrano, los
estudiantes Alejandro Cantor, Mariana Gordillo y Laura Sofia Zuluaga, pertenecientes a la Pontificia
Universidad Javeriana Seccional Cali, estan Ilevando a cabo la investigacion que pretende: describir la
relacion entre las emociones de logro, la regulacion emocional ante exdmenes y el rendimiento

académico de estudiantes de ingenieria.
¢Cuadles son los procedimientos del estudio? ;Qué tendré que hacer durante la investigacion?
Si decides participar en esta investigacion se te pedira diligenciar:

a) el Cuestionario de Emociones de Logro (AEQ, Pekrun, et al., (2011), traducido por Sanchez
(2015); y b) el cuestionario de regulacién emocional (ERQ) de Gross y John, (2003) validado por
Navarro et al. (2018). Se te pedira diligenciar estos cuestionarios en dos momentos: el primer
momento sera antes del primer parcial y el segundo momento seré antes del segundo parcial.

Diligenciar los cuestionarios te tomara alrededor de 30 minutos.

Adicionalmente, se te solicitara dar tu autorizacion para pedir a tu profesor la nota de la asignatura del

primer y segundo parcial, las cuales seran la medida del rendimiento académico.



¢Cuales son los riesgos o inconvenientes de la investigacion?

Las actividades propuestas en este estudio son seguras, respetan la dignidad e integridad de todos los
participantes, de acuerdo con la Ley 1090 del 2006 y la resolucién No. 008430 de 1993. Creemos por
tanto que los riesgos para usted son minima. Sin embargo, un posible inconveniente sera el tiempo de
diligenciamiento de los cuestionarios. La Pontificia Universidad Javeriana no provee compensacion
por los dafios y perjuicios que pudieran resultar de la participacion en las actividades antes
mencionadas (diligenciamiento de cuestionarios). No obstante, esto no debe ser entendido como una

renuncia a los derechos legales que usted tiene como participante en este proyecto.
¢ COmo estara protegida mi informacion?

La informacidn obtenida en este estudio puede ser publicada en revistas cientificas o presentada en
congresos cientificos, pero cualquier referencia a su identidad sera mantenida bajo estricta
confidencialidad. Usted nunca seré identificado(a) por su nombre en el estudio, dado que un cédigo
aparecera en cualquier registro y/o material que usted provea a los investigadores. La informacién
suministrada no sera utilizada por fuera de las actividades académicas e investigativas realizadas en la
Pontificia Universidad Javeriana Cali, y ademas, sera cuidadosamente guardada para proteger su

intimidad.
¢ Cuales son los beneficios del estudio?

Usted puede beneficiarse directamente de la investigacion en la medida en que se le invitard a
participar en un seminario-taller sobre como regular sus emociones ante los examenes, asi como

retroalimentacién en relacion con los aspectos observados en las respuestas de los cuestionarios.
¢Recibiré algin pago por participar? ¢ Existen costos por participar?

No existen costos para usted por participar en el estudio. Usted tampoco recibira pago por participar

en el estudio.
¢Puedo desistir de participar en el estudio y cuales son mis derechos?

La participacion en este estudio es absolutamente voluntaria, es decir, usted decide si nos permite
recoger o usar la informacién por nosotros solicitada. Usted es libre de retirarse de este proyecto en
cualquier momento. Retirarse o participar de este estudio no lo afectara de manera alguna. Cualquier
pregunta acerca del estudio debe ser dirigida: a) Marcela Valencia Serrano, profesora directora del
trabajo de grado, al teléfono 3178747175 o al correo electrénico marcelav@javerianacali.edu.co; b)

Laura Zuluaga, correo electrénico: lauras21@javerianacali.edu.co



Nota: A usted se le enviara una copia de este consentimiento informado al correo.

Permiso para participar en el proyecto de investigacion: Emociones de logro, regulacion emocional

ante examenes y rendimiento académico en estudiantes universitarios de ingenierias.

Luego de leer el consentimiento, declaro que he sido informado(a) de los objetivos del presente
estudio a realizar por los estudiantes de la Pontificia Universidad Javeriana Cali. Su propdsito general,
las particularidades de mi participacion y los posibles riesgos e inconvenientes han sido explicados

para mi satisfaccion. Entiendo que me puedo retirar de la investigacion en cualquier momento.
En este sentido obrando en forma AUTONOMA Y CONSCIENTE:

ACEPTO PARTICIPAR Y AUTORIZO A MI PROFESOR PARA REPORTAR LAS
NOTAS DEL PRIMER Y SEGUNDO PARCIAL

__ ACEPTO PARTICIPAR SOLO DILIGENCIANDO LOS CUESTIONARIOS, PERO NO
AUTORIZO AL PROFESOR A ENTREGAR MI NOTAS

____NO ACEPTO PARTICIPAR EN LA INVESTIGACION (si marcas esta opcion cierra el

formulario)
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Anexo 4

ASENTIMIENTO INFORMADO

Titulo de proyecto: EMOCIONES DE LOGRO, REGULACION EMOCIONAL ANTE EXAMENES
Y RENDIMIENTO ACADEMICO EN ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS DE INGENIERIAS

Somos Alejandro Cantor, Mariana Gordillo y Laura Zuluaga y somos estudiantes de Psicologia de la
Pontificia Universidad Javeriana Cali. Actualmente estamos realizando nuestro proyecto de grado
para conocer acerca de emociones de logro, regulacién emocional ante examenes y rendimiento

académico en estudiantes universitarios de ingenierias y para ello queremos pedirle su apoyo.

Este proyecto tiene como objetivos describir la relacién entre las emociones de logro, la regulacion
emocional ante examenes y el rendimiento académico de estudiantes de ingenieria; y como objetivos
especificos: a) describir las emociones de logro que reportan estudiantes ante los examenes; b)
describir las estrategias de regulacion emocional que reportan los estudiantes ante los examenes; c)
describir el desempefio académico de los estudiantes en general y en los exdmenes; d) identificar la
relacion entre las emociones de logro y el desempefio de los estudiantes en general y en los examenes;
e) identificar la relacién entre la regulacion emocional y el desempefio de los estudiantes en general y

en los examenes.

Su participacion en el estudio consistiria en responder dos cuestionarios; El primer cuestionario se
enviara antes del primer parcial y un segundo cuestionario antes del segundo parcial. Lo anterior con
el fin de observar como estan las emociones antes de enfrentarse a una prueba. Estos cuestionarios son

cortos y seran enviados por correo electrénico.

Su participacion en el estudio es voluntaria, es decir, aun cuando su acudiente permita su
participacion, si usted no quiere hacerlo puede decir que no. Es su decision si participa o no en el
estudio. También es importante que sepa que, si en un momento dado ya no quiere continuar en el
estudio, no habra ningln problema, o si no quiere responder a alguna pregunta en particular, tampoco

habra problema.

Toda la informacion que nos proporcione/ las mediciones que realicemos nos ayudaran a dar

respuesta a los objetivos que se plantearon.
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Esta informacidn sera confidencial. Esto quiere decir que no diremos a nadie sus respuestas (O
RESULTADOS DE MEDICIONES), sélo lo sabréan las personas que forman parte del equipo de este
estudio.

Si acepta participar y su acudiente da el permiso, le pedimos que por favor ponga una () en el cuadro

de abajo que dice “Si quiero participar” y escriba su nombre.
Si no quiere participar, no ponga ninguna ( ), ni escriba su nombre.

Si quiero participar

Nombre del acudiente:

Nombre del estudiante:

Nombre y firma de la persona gque obtiene el asentimiento:

Fecha: de de




