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Resumen

Los estudiantes que inician su vida en la educacion superior requieren de diversas
habilidades para hacer frente a los nuevos desafios de la vida universitaria. En este trabajo se
estudiaron los fenémenos del aprenizaje autorregulado y la autoeficacia académica a través
de una fase cuantitativa y otra cualitativa. Se emple6 un disefio metodolégico de tipo
explicativo secuencial de dos fases, sin interrelacion directa de muestras.

La fase I, cuantitativa, tuvo como objetivo principal estimar como se relacionan las
variables aprendizaje autorregulado y autoeficacia académica con el ajuste a la vida
universitaria, el desempefio académico y la intencion de permanencia en la universidad en
estudiantes universitarios de primer afio. Participaron 470 estudiantes matriculados en primer
afio de carreras de diferentes ingenierias de una universidad tradicional de la regién del Bio
Bio durante los afios 2017 y 2018. EI muestreo fue de tipo accidental y la recoleccion de la
informacion se realizd por medio de la administracion de cuestionarios de autorreporte. Los
datos se analizaron mediante correlaciones entre las variables con el apoyo del software
estadistico SPSS version 18. Los resultados mostraron una relacion directa y significativa
entre las variables cognitivo-motivacionales estudiadas y el ajuste a la vida universitaria, el
desempefio académico y la intencién de permanencia en la universidad.

En la fase Il se utilizd un enfoque cualitativo con un disefio fenomenoldgico. El
objetivo fue comprender como perciben sus procesos de autorregulacion del aprendizaje y
autoeficacia académica los jovenes que han abandonado una carrera universitaria. Para
acceder a esta informacion se entrevistdé a 27 sujetos utilizando una entrevista
semiestructurada. La muestra fue por criterio, por bola de nieve no discriminatorio
exponencial y la informacion fue analizada por medio de analisis tematico. Los resultados
sefialan que los estudiantes que abandonaron una carrera universitaria experimentaron
dificultades asociadas a sus procesos de autorregulacion del aprendizaje y su percepcion de
autoeficacia académica durante el tiempo que estuvieron en la universidad. Dificultades
asociadas a ausencia de habitos de estudio, estudio basado en repeticion del contenido y baja
percepcidn de autoeficacia que desencadend sentimientos de frustracion y ansiedad/ estreés.
Palabras clave: aprendizaje autorregulado, autoeficacia académica, prueba de seleccion

universitaria, ajuste a la vida universitaria, intencion de permanencia, universitarios.
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Introduccion

El ingreso a la universidad es un proceso complejo en la vida de los estudiantes debido
a los importantes cambios que genera en las dindmicas de vida de las personas, situacion que
para muchos conlleva a una sobrecarga de sus recursos personales (Beiter et al., 2015). En
este sentido, muchos estudiantes ingresantes a la universidad experimentan dificultades para
adaptarse al contexto de educacidon superior (Paramo Fernandez, Aradjo, Vacas, Almeida, &
Gonzélez, 2017) lo que trae importantes consecuencias a nivel practico, puesto que bajos
niveles de ajuste a la vida universitaria se relacionan de manera importante con bajo
rendimiento académico y desercion en los estudios (Credé & Niehorster, 2012; Paramo cet
al., 2017; van Rooij, Jansen, & van de Grift, 2017a).

Los procesos de aprendizaje autorregulado y autoeficacia académica se han
relacionado de manera significativa con el ajuste a la vida universitaria (Cazan, 2012; Cazan
& Anitei, 2010; van Rooij, Jansen, & van de Grift, 2017). Considerando estos antecedentes,
el presente trabajo buscé en una primera fase cuantitativa estimar la relacion entre las
variables mencionadas considerando ademas dos variables denominadas “condiciones de
ingreso a la universidad” referidas a condiciones propias del contexto educativo chileno que
deben enfrentar la mayoria de los estudiantes que desean ingresar a la educacién superior.
Estas variables se refieren al puntaje obtenido en la Prueba de Seleccién Universitaria (PSU)
y lugar de preferencia de la carrera que los estudiantes sefialan al escoger la carrera que
desean estudiar.

En una segunda fase, se recurri6 al método cualitativo para comprender las
percepciones de los estudiantes que han abandonado una carrera universitaria en los Gltimos
tres afios en relacion con sus procesos cognitivo-motivacionales aprendizaje autorregulado y

autoeficacia académica durante el periodo que permanecieron en la carrera.



1. Marco Teorico

1.1 Educacion superior en Chile

Hasta 1980 las instituciones de educacion superior en Chile se reducian a ocho
universidades que daban cabida un reducido nimero de estudiantes, en su mayoria
pertenecientes a elites sociales (Gaete & Morales, 2011). Para el afio 2010 el nimero de
instituciones de educacion superior habia aumentado a un total de 153, dando paso a la
aparicion de 39 institutos profesionales (IP), 57 centros de formacion técnica (CFT) y 57
universidades (Gaete & Morales, 2011).

Actualmente, el sistema de educacion superior chileno se ha masificado vy
complejizado significativamente, dando lugar a un grupo de estudiantes mucho mas
heterogéneo que el referido en los 80s (Ministerio de educacion, 2012). La masificacion de
la educacion superior ha significado un logro para el pais en términos de movilidad social,
permitiendo que para el 2012 siete de cada diez estudiantes fueran primera generacion de su
familia en la universidad (SIES, 2012). Sin embargo, esta transformaciéon social no ha estado
exenta de dificultades para las instituciones de educacion superior, las cuales distan de
bastantes indicadores de calidad de la OCDE (Brunner, 2008).

Los estudiantes que ingresan al sistema educativo universitario carecen de
herramientas basicas para adaptarse a la vida académica, encontrando dificultades para
concluir sus estudios o bien, para hacerlo en el tiempo establecido (Gonzéles, 2015). En
atencidn a lo sefialado, la educacion de calidad, que es capaz de responder a las necesidades
y caracteristicas de la sociedad y de los estudiantes, se constituye como uno de los principales

desafios de la educacion superior en Chile (Rivera, Martinez, Gonzélez, & Salazar, 2016).

1.2 Condiciones de acceso a la universidad

Para efectos de este trabajo, se asignaré el nombre de “condiciones de acceso a la
universidad” para referir dos condiciones que son comunes a la mayoria de los jovenes que
desean ingresar a la educacion superior en el contexto chileno. Es decir, para aquellos jovenes
que postulan por la via normal a las universidades adscritas al Consejo de Rectores. Estas
variables son 1) Prueba de Seleccion Universitaria y 2) Lugar de preferencia de la carrera.



1.2.1 Prueba de Seleccidon Universitaria (PSU)

La Prueba de Seleccion Universitaria es una bateria de pruebas estandarizadas
utilizada en Chile, que tiene como objetivo la seleccidn de postulantes a la educacion superior
en funcion de los puntajes obtenidos por estos en dos pruebas obligatorias correspondientes
a las asignaturas de lenguaje y matematicas, que son las pruebas con mayor peso para la
ponderacion a la carrera, y dos pruebas electivas, ciencias sociales o ciencias naturales, de
las cuales los postulantes deben seleccionar al menos una, basandose en los requisitos de su
universidad y carrera de preferencia (DEMRE, 2017). Todas las pruebas son de seleccion
multiple y los estudiantes disponen de 2,5 horas paras responder a las de lenguaje,
matematicas y ciencias sociales que incluyen 80 items; y de 1 hora y 40 minutos para
responder la prueba de ciencias naturales que incluye tres médulos (biologia, quimica y
fisica) que se compone de 54 items (DEMRE, 2016).

Los puntajes que el estudiante obtenga en la PSU se normalizan en una media de 500
puntos con desviacion estandar de 110 puntos, separando los extremos en un minimo de 150
puntos, cuando el estudiante no logra responder correctamente a ninguna pregunta, y un
méaximo de 850 cuando el total de las respuestas son correctas (DEMRE, 2017).

La PSU evalla la capacidad para comprender- analizar, identificar, caracterizar,
analizar-sintetizar, analizar-interpretar, inferir, transformar y evaluar (DEMRE, 2016). Las
pruebas de lenguaje y matematicas se han constituido como uno de los mejores predictores
del rendimiento académico en la universidad, probablemente esto se deba a las habilidades
cognitivas que evalUan estas pruebas, referentes a capacidades de interpretacion y analisis de
textos (en el caso de la prueba verbal) y las capacidades de razonamiento l6gico en el caso
de la prueba de matematicas (Barahona, 2014; Mills, Heyworth, Rosenwax, Carr &
Rosenberg, 2009). En relacién a esto, se han encontrado importantes deficiencias en dichas
habilidades y conocimientos por parte de un gran porcentaje de estudiantes chilenos que
ingresan recientemente a la universidad y que determinan de forma considerable el

rendimiento académico posterior (Barahona, 2014).

1.2.2 Lugar de preferencia de la carrera



En Chile el ingreso a las universidades adscritas al Consejo de Rectores (CRUCH) se
realiza por medio del Sistema Unico de Admision (SUA) en el cual los egresados de
educacién secundaria deben postular online y marcar hasta 10 preferencias de carreas de su
interés. La seleccion de postulantes se efectlia por las casas de estudios en funcion del puntaje
ponderado que los estudiantes obtuvieron en la PSU (DEMRE, 2017).

El lugar de preferencia de la carrera que los estudiantes eligen, esta determinada por
factores vocacionales que, al igual que el desempefio académico preuniversitario, se ha
vinculado significativamente a la permanencia en la misma carrera y misma institucion
(Diaz, 2008). En este sentido, se ha visto que un 94% de estudiantes que son aceptados en su
primera alternativa contintia sus estudios en la misma institucion al segundo afio de la carrera,
mientras que esta cifra disminuye al 84% para los estudiantes que no logran ingresar a su
primera preferencia (SIES, 2012).

El factor vocacional constituye una variable relevante de ser estudiada en la medida en
que es capaz de influir de manera importante en la motivacion académica de los estudiantes,
en el ajuste institucional del estudiante, es decir en su integracion y sentido de pertenencia
tanto con la carrera como con la institucion en la que cursan sus estudios y su satisfaccion
con la misma (SIES, 2012, Diaz, 2008).

1.3 Variables cognitivo-motivacionales

Para fines de este estudio se denominardn “variables cognitivo-motivacionales” al
aprendizaje autorregulado y a la autoeficacia académica. Estas variables se caracterizan
porque pueden ser influenciadas voluntariamente en las interacciones que son propias del
contexto académico, tales como la relacion entre el estudiante y docentes; en instancias
formales cdmo lo son las actividades académicas de clases, tutorias, reuniones institucionales
y otras; y también en actividades informales como son actividades extraprogramaticas,

relaciones entre pares y amistades (Diaz, 2008).

1.3.1 Aprendizaje Autorregulado

Actualmente, un propdsito central de las instituciones educativas, especialmente de
las universidades, es formar estudiantes autdbnomos, protagonistas de sus propios procesos de

aprendizaje, capaces de aprender cooperando y de resolver problemas y colaborar con el
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desarrollo social de sus entornos (Fernandez et al., 2013; Panadero & Alonso-Tapia, n.d.,
2014). Por su parte, los estudiantes al ingresar a la universidad deben adaptarse a un nuevo
contexto, situacion que para muchos resulta estresante (Cazan, 2012). Para el éxito en dicha
adaptacion y el logro de un buen desempefio académico, es necesario que los estudiantes
planifiqguen adecuadamente su estudio, monitoreen su proceso de aprendizaje y ajusten su
comportamiento al nuevo contexto de aprendizaje (Cazan, 2012; Fernandez et al., 2013). En
este marco, cobra relevancia el constructo de autorregulacion del aprendizaje.

El constructo de autorregulacion del aprendizaje se ha estudiado desde fines de los
afios 70 desde distintas perspectivas teodricas (Panadero & Alonso-Tapia, 2014; B. J.
Zimmerman, 2008; Barry J. Zimmerman, 2013), que convergen en considerarlo como un
proceso que se sitla entre los campos de la cognicion, la metacognicion y la motivacion
(Lamas Rojas, 2008; Rosario et al., 2014). Sin embargo, la delimitacion entre dichos
constructos ha sido escasa (Rosario et al., 2014), existiendo perspectivas tedricas que asumen
algunos de estos términos como sinénimos del aprendizaje autorregulado o que limitan la
conceptualizacion de la autorregulacion del aprendizaje al centrarse excesivamente en uno
de ellos (cognicién, metacognicion o motivacion) (Zulma-Lanz, 2006). En este sentido, la
teoria socio cognitiva ha demostrado ser la méas precisa, completa e integrativa al referirse a
dicho constructo, dado que ha integrado los aportes de otras teorias y ha desarrollado modelos
explicativos que descomponen el proceso de autorregulacion del aprendizaje en etapas o
fases que lo hacen mas comprensible (Fernandez et al., 2013; Panadero & Alonso-Tapia,
2014; Zulma-Lanz, 2006). En este trabajo se abordara el constructo de autorregulacion del
aprendizaje desde la perspectiva tedrica mencionada, mas especificamente desde el modelo
ciclico de Zimmerman (Panadero & Alonso-Tapia, 2014; B. J. Zimmerman, 2008) que
explica como es que los estudiantes autorregulan su aprendizaje mediante las fases de
planificacion, ejecucion y auto-reflexion, y se destaca el rol de la variable “autoeficacia” por
su capacidad predictiva para la activacion de estrategias de autorregulacion en estudiantes

universitarios (Rosario et al., 2014).

Modelo ciclico de Zimmerman

Desde la perspectiva socio cognitiva, la autorregulacion del aprendizaje se considera

un proceso de origen social mediante el cual los estudiantes establecen sus metas de
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aprendizaje, monitorean, regulan y controlan su cognicidén, emociones, motivaciones y
conducta en funcion de metas y caracteristicas contextuales (Fernandez et al., 2013; Lamas
Rojas, 2008; Panadero & Alonso-Tapia, 2014a, 2014b; Pérez & Gutierrez-Braojos, 2012;
Rosario et al., 2014; Zimmerman, 1989; Zulma Lanz, 2006). Esto supone que el desarrollo
de la competencia autorreguladora no es resultado exclusivo de la maduraciéon de los
individuos ni tampoco un proceso que emerja a partir del ambiente (Pérez & Gutierrez-
Braojos, 2012; Zimmerman, 1989). Se trata mas bien del resultado de un proceso que integra
factores comportamentales, ambientales y personales (cognicion y emocidn) reciprocamente
determinados (Pérez & Gutierrez-Braojos, 2012). Esta conformado por tres fases ciclicas
intimamente relacionadas entre si y que estan en constante interaccion (Panadero & Alonso-
Tapia, 2014b; Perez & Gutierrez-Braojos, 2012; Zimmerman, 2008).

La primera de ellas ha sido denominada “fase de planificacion” y alude al momento
en que el alumno se enfrenta por primera vez a la tarea. En esta fase entra en juego la
motivacion para llevar a cabo la autorregulacion del aprendizaje mediante la interaccion del
interés que el estudiante tiene por cumplir ciertas metas que el mismo se ha impuesto, las
expectativas de autoeficacia y las expectativas de resultado (Panadero & Alonso-Tapia,
2014b; Pérez & Gutierrez-Braojos, 2012; Zimmerman, 2008).

Las expectativas de autoeficacia son entendidas como la percepcién que el estudiante
tiene sobre su capacidad para desarrollar un trabajo de calidad, mientras que las expectativas
de resultado se refieren a la evaluacién externa al resultado que el estudiante espera obtener
a partir del trabajo realizado (Panadero & Alonso-Tapia, 2014a, 2014b; Pérez & Gutierrez-
Braojos, 2012). Mientras mayores sean estas expectativas en el alumno, mayor sera su
motivacion para autorregularse en una actividad académica (Panadero & Alonso-Tapia,
2014a).

Esta fase es critica en el éxito de la tarea, ya que el alumno establece un plan de accion
sobre como llevara a cabo la ejecucion de la actividad, y se ha visto que estudiantes expertos
en autorregular su aprendizaje le dedican mas tiempo a la planificacion y tienen un mejor
desempefio (Panadero & Alonso-Tapia, 2014b).

Se destaca especialmente el papel del aspecto motivacional referido a “expectativas
de autoeficacia”, dado que un numero considerable de estudios han determinado que es la

variable que mejor predice la practica del aprendizaje autorregulado y con ello un mejor



rendimiento académico (Fernandez et al., 2013). Esto serviria para suponer que muchos de
los problemas de rendimiento que los alumnos tienen en educacion superior, podrian ser
explicados por una pobre percepcion de autoeficacia (Fernandez et al., 2013), lo que pondria
de manifiesto la necesidad de llevar a cabo actividades que permitan a los alumnos sentirse
eficaces en ellas (Fernandez et al., 2013; Lamas Rojas, 2008).

La segunda fase, llamada “fase de ejecucion”, contempla dos procesos fundamentales
que corresponden a la autoobservacion y el autocontrol (Panadero & Alonso-Tapia, 2014a,
2014b; Pérez & Gutierrez-Braojos, 2012; Zimmerman, 2008), que tienen a la base aspectos
metacognitivos y motivacionales (Panadero & Alonso-Tapia, 2014a, 2014b). La
autoobservacion, contempla a su vez dos actividades: la automonitorizacion y el autoregistro.
La primera actividad consiste en la comparacion que el estudiante realiza sobre lo que esta
haciendo y algiin modelo de referencia previamente establecido que permita determinar las
brechas existentes entre ambos y modificar la ejecucion cuando sea pertinente (Panadero &
Alonso-Tapia, 2014b; Pérez & Gutierrez-Braojos, 2012) y la segunda actividad, auto-
registro, consiste en la codificacion de las acciones que se van realizando a medida que se
realiza la actividad, con el fin de utilizar dicha informacién para futuras realizaciones de la
tarea (Panadero & Alonso-Tapia, 2014b).

En lo que respecta al autocontrol, se orienta a mantener la concentracion y el interés
por la actividad que se estd llevando a cabo y contempla, por lo tanto, estrategias
metacognitivas y motivacionales (Panadero & Alonso-Tapia, 2014b; Zimmerman, 2008).

Las estrategias metacognitivas de la fase de autocontrol son aquellas especificas de la
tarea. Algunos ejemplos de estas son las autoinstrucciones que el alumno se da, la creacion
de iméagenes mentales que faciliten el entendimiento y/o la memorizacion, la gestion del
tiempo del que se dispone para realizar la actividad y el control del entorno de trabajo
(Panadero & Alonso-Tapia, 2014b; Zimmerman, 2008). En cuanto a las estrategias
motivacionales, se tienen las que se dirigen a incentivar el interés y las autoconsecuencias.

Las primeras se entienden como mensajes autos dirigidos que recuerden la meta que
se desea lograr, mientras que las segundas se entienden como refuerzos que el estudiante se
da a si mismo una vez finalizada la actividad (Panadero & Alonso-Tapia, 2014b).

En la fase de ejecucidn, las estrategias cognitivas corresponden a tacticas de repaso

centradas en la memorizacion de los contenidos y métodos de elaboracion y organizacion



(Lamas, 2008). La primera estrategia mencionada tributa a un aprendizaje superficial,
mientras que las dos Ultimas se orientan hacia la adquisicion de un aprendizaje profundo, el
cual a su vez da paso al surgimiento del pensamiento critico (Lamas Rojas, 2008; Rosario et
al., 2014), que es una habilidad fundamental para desenvolverse en el contexto universitario
(Cazan, 2012; Fernandez et al., 2013).

Finalmente, en la fase de autorreflexion, el estudiante valora el trabajo realizado
(autojuicio) y busca atribuciones causales al éxito o fracaso que ha tenido (Panadero &
Alonso-Tapia, 2014b; Zimmerman, 2008). Estas atribuciones causales van a generar
“autoreacciones”, denominadas asi porque son reacciones cognitivas y emocionales que se
desencadenan a partir del propio juicio que el alumno hizo sobre su ejecucién en una tarea
determinada (Panadero & Alonso-Tapia, 2014b; Zimmerman, 2008). Las auto reacciones van
a modificar las expectativas de autoeficacia y de resultado en ejecuciones posteriores y, por
lo tanto, van a impactar sobre el modo de enfrentarse a situaciones similares. Las
“autorreacciones” son controlables en la medida que el alumno puede modificar las
atribuciones causales que realiza, de modo que estas sean adaptativas. En las autoreacciones,
existe un micro proceso denominado “inferencias adaptativas o defensivas”, referidas a la
voluntad que el estudiante tiene para volver a realizar la tarea, ya sea manteniendo una
estrategia que dio buenos resultados o modificandola para mejorarlos (inferencia adaptativa)
(Panadero & Alonso-Tapia, 2014; Barry J. Zimmerman, 1989). Cuando el alumno realiza
una inferencia defensiva, buscara evitar volver a realizar la tarea con el objetivo de evitar un
nuevo fracaso (Panadero & Alonso-Tapia, 2014b; Zimmerman, 2008).

La perspectiva socio cognitiva enfatiza que la adquisicién de la capacidad de
autorregulacion es influida tanto por factores personales de los estudiantes, como por factores
asociados al aprendizaje social (Panadero & Alonso-Tapia, 2014a; Pérez & Gutierrez-
Braojos, 2012; Zimmerman, 2008). Las fases del aprendizaje autorregulado propuestas por
el modelo ciclico de Zimmerman (Panadero & Alonso-Tapia, 2014b; Zimmerman, 2008),
dejan de manifiesto que se trata de un proceso complejo y supone una habilidad susceptible
de ser modificada y desarrollada con la experiencia del propio estudiante y con la instruccion
adecuada por parte de los docentes (Fernandez et al., 2013; Lamas Rojas, 2008; Rosario et
al., 2014; Zimmerman, 2008).



Limitaciones y soluciones en torno a la autorregulacién del aprendizaje

Un importante nimero de investigadores ha centrado su atencion sobre la promocion
de habilidades para la autorregulacion del aprendizaje en contextos de educacién superior,
mediante el uso de diversos instrumentos tales como bitacoras, mapas conceptuales y
programas de evaluacion disefiados especialmente para fomentar la autonomia y
autorregulacion en los estudiantes ((Pelch, 2018; Rosério et al., 2014).

Sin embargo, la autorregulacion del aprendizaje requiere de una explicacién
integrada sobre el funcionamiento de los aspectos cognitivos, metacognitivos y
motivacionales, dado que estan en constante interaccion (Lamas Rojas, 2008; Zulma Lanz,
2006). Una limitacién que se ha encontrado en varios trabajos orientados a intervenir en los
procesos de autorregulacion del aprendizaje es que se centran en la mejora especifica de
alguno de estos procesos basicos (Rosario et al., 2014). Es decir, dichos trabajos adoptan una
mirada atomista de los procesos implicados, descuidando el impacto del contexto y de la
interaccidn entre las variables que intervienen en dicho proceso (Zulma Lanz, 2006).

Los desafios para la educacion superior que surgen a partir de la autorregulacién del
aprendizaje, tienen que ver con una mayor implicacion por parte de los docentes en la
promocion de los procesos de autorregulacion académica de los estudiantes (Fernandez et
al., 2013; Garcia-ros et al., 2017; Rosério et al., 2014). Algunas formas en las que podrian
contribuir, seria construyendo oportunidades para que los alumnos ejerciten sus
competencias de autorregulacion en diferentes contextos, tanto dentro de las aulas de clases
como fuera (Roséario et al., 2014), considerando las necesidades particulares de sus
estudiantes para promover que estos adquieran y utilicen las estrategias de autorregulacion
(Panadero & Alonso-Tapia, 2014; Roick & Ringeisen, 2018b), fomentando que los alumnos
se sientan motivados intrinsecamente por la materia de clases y, de este modo, se fijen metas
que se orienten a adquirir competencias en torno a ellas (Fernandez et al., 2013; Roick &
Ringeisen, 2018b).

Algunas recomendaciones concretas para fomentar el uso de estrategias de
aprendizaje autorregulado son: 1) familiarizar a los estudiantes con estrategias de aprendizaje
adecuadas al contenido, 2) ensefiar a los alumnos cdmo planificar, monitorear y evaluar la

efectividad de las estrategias de estudio que utilizan, 3) entrenar el uso integrado de



estrategias cognitivas y metacognitivas con elementos de la vida real que se asocian al
contenido de clases, 4) asociar contenidos nuevos con aprendizajes previos de manera que se
estimule un aprendizaje profundo y 5) dar feedback a los estudiantes sobre la manera que
tienen de estudiar para cada dominio de contenido de clases. Para esto es conveniente que
los docentes utilicen un enfoque integrador de los contenidos a tratar y planifiquen
cuidadosamente sus clases, de tal modo que al inicio del curso muestre a los estudiantes una
vision general de los contenidos que permita a los estudiantes hacer predicciones sobre las
posibles preguntas de las evaluaciones y, por lo tanto, establecer metas de aprendizaje (Roick
& Ringeisen, 2018b).

La implementacion adecuada del proceso de autorregulacién del aprendizaje en las
aulas de clases, asi como el desarrollo de esta competencia en los estudiantes, supone un reto
importante para la comunidad educativa, dado que se procede de un modelo educativo
academicista, con précticas educativas basadas en un discurso vertical y jerarquizado, en el
que se espera que los aprendices reproduzcan el conocimiento que han estudiado (Pérez &
Gutierrez-Braojos, 2012). Se vuelve relevante crear escenarios educativos que sean sensibles
a la valoracion del proceso de aprendizaje méas que al producto de este (Fernandez et al.,
2013).

Una forma eficaz de crear contextos académicos sensibles a valorar los procesos de
aprendizaje, consiste en incorporar metodologias de evaluacion del proceso de
autorregulacion que consideren todas las fases propuestas por el modelo ciclico de
Zimmerman (Panadero & Alonso-Tapia, 2014a, 2014b; Zimmerman, 2008) y que dicha
evaluacion sea realizada en tiempo real mediante intervenciones innovadoras, tales como
protocolos de pensamiento hablado, seguimiento de los procesos de estudios a través de
softwares computacionales, diarios de estudio estructurados y observacion directa
(Zimmerman, 2008).

Es necesario que los hallazgos de las investigaciones asociadas al tema de
autorregulacion académica sean difundidos en los contextos educativos, de modo que tanto
las instituciones como los propios alumnos fomenten y utilicen (respectivamente) estas
estrategias (Fernandez et al., 2013; Zimmerman, 2008). El disefio del sistema educativo
universitario actual, en el que se exige a los estudiantes una mayor cantidad de horas de

trabajo personal, no es en si mismo suficiente para garantizar el éxito académico y la
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adquisicion de conocimientos profundos (Fernandez et al., 2013; Pérez & Gutierrez-Braojos,
2012). Se requiere que no solo aumente el tiempo destinado a adquirir aprendizajes, sino
también la calidad de estos, para lo cual vuelve a ser relevante el proceso de autorregulacion
del aprendizaje, dado que como ya se ha mencionado se relaciona con mejores resultados
académicos (Fernandez et al., 2013; Lamas Rojas, 2008; Pérez & Gutierrez-Braojos, 2012;
Rosario et al., 2014; Zimmerman, 1989, 2008).

Si se considera la alta capacidad predictiva de la autoeficacia (Fernandez et al., 2013;
Panadero & Alonso-Tapia, 2014b; Rosario et al., 2014; Zimmerman, 1989), los docentes
podrian potenciar esta percepcién en sus estudiantes creando oportunidades para entregarles
feedback positivo con relacion a sus habilidades de autorregulacion (Fernandez et al., 2013).
Otra manera para fomentar estas estrategias de autorregulacion consiste en dar a conocer la
utilidad de estas para lograr mejores resultados académicos. Esto impactaria en la fase de
planificacion descrita por Zimmerman, ya que al percibir la actividad de autorregulacion
como util para logar buenos resultados, aumentaria la motivacién del estudiante por activar
estrategias de autorregulacion (Fernandez et al., 2013). Finalmente, es importante destacar
que la promocion del uso de estrategias de aprendizaje autorregulado debe darse desde el
inicio de la carrera universitaria, ya que la capacidad de autorregulacion del aprendizaje se

asocia directamente con una mayor retencion de estudiantes (Pelch, 2018).

Impacto del aprendizaje autorregulado en la practica educativa

El uso de estrategias de aprendizaje autorregulado se ha vinculado con ajuste a la vida
universitaria, especificamente con la dimension de ajuste académico (Cazan & Anitei, 2010),
demostrando ser un buen predictor de dicha variable, asi como del rendimiento académico
(Cazan, 2012) y de la retencion de estudiantes (Pelch, 2018). Los Gltimos estudios sugieren
que si bien las habilidades cognitivas predicen el desempefio académico, el uso de estrategias
de autorregulacion del aprendizaje tendria mayor fuerza para predecir el desempefio de los
estudiantes (Cazan, 2012; Els C. M. van Rooij et al., 2017).

Esto tiene que ver con que el uso de estrategias de aprendizaje autorregulado implica
no solo estrategias cognitivas, sino que también apunta a estrategias motivacionales que
promueven la persistencia en las actividades académicas (Cazan, 2012; Cazan & Anitei,
2010).
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Los estudiantes que han desarrollado estrategias motivacionales de autorregulacién
del aprendizaje estan en mejores condiciones de hacer frente a situaciones estresantes, por
ejemplo asignando de manera eficiente sus recursos y pidiendo ayuda oportuna cuando es
necesario (Cazan, 2012; Cazan & Anitei, 2010; van Rooij et al., 2017).

1.3.2 Autoeficacia académica

El constructo de autoeficacia fue desarrollado por Bandura (1977) en el marco de su
Teoria Social Cognitiva (Ornelas, Blanco, Gastélum, & Chavez, 2012). La autoeficacia es
definida como los juicios sobre la propia capacidad para alcanzar determinados niveles de
rendimiento en diferentes ambitos del desempefio humano (Abello Riquelme et al., 2012;
Blanco, 2010; Ornelas et al., 2012). En otras palabras, las creencias que las personas tienen
sobre su propia capacidad varian segun distintas actividades que se proponga realizar y se
constituye como un predictor relevante de las intenciones y acciones de un sujeto frente a
diversas situaciones (Ornelas et al., 2012). Es asi como la percepcion de alta autoeficacia en
un area determinada se ha mostrado como un elemento que promueve conductas favorables
en relacion al objetivo a alcanzar dado que actiia aumentando la motivacion y disminuyendo
las alteraciones emocionales (Olivari & Urra, 2007).

A partir de esta definicion de autoeficacia general, surge el concepto de “autoeficacia
académica” que se refiere a creencias que los estudiantes tienen sobre sus propias
capacidades para desempefiarse en el &mbito académico, son los juicios sobre su capacidad
para organizar y ejecutar las acciones necesarias para obtener éxito académico dadas sus
circunstancias (Bandura, 1986). Las creencias de autoeficacia estan referidas a juicios en
torno a las propias capacidades ante situaciones especificas, como podria ser el tener la
seguridad de que se tiene la suficiente habilidad para resolver un complejo problema
matematico (Linnenbrink, Pintrich, & Arbor, 2013; Pool-Cibridn & Martinez-Guerrero,
2013; Salanova, Martinez, & Llorens, 2012).

La Teoria de la Autoeficacia sefiala que se debe distinguir esta del autoconcepto, dado
que este ultimo apunta a una creencia generalizada referida un &mbito de accion (Bandura,
1986). Asi, alguien podria considerarse como “bueno para las matematicas” (autoconcepto)
y, sin embargo, creer que no es capaz de resolver exitosamente un ejercicio sobre ecuaciones

cuadréaticas (creencia de autoeficacia) que corresponde a una tarea mas especifica del
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dominio de las matematicas (Linnenbrink et al., 2013). Ademas del dominio especifico, la
autoeficacia académica tambien responde a las circunstancias ambientales en las que se
desenvuelve el estudiante. Asi, el mismo estudiante que se consideraba capaz de obtener
buenos resultados en un examen de ecuaciones cuadraticas, podria disminuir la confianza en
sus habilidades si cambia su entorno (Linnenbrink et al., 2013). Por ejemplo, si cambia de
profesor a uno que considera muy exigente, podria creer que ya no es capaz de alcanzar el
nivel requerido para aprobar con buenas calificaciones y, por lo tanto, disminuir su
autoeficacia (Linnenbrink et al., 2013).

Las creencias de autoeficacia que los estudiantes poseen sobre sus capacidades
académicas van a condicionar los desafios que acepte y la persistencia en el logro de los
objetivos propuestos (Ornelas et al., 2012). Dichas creencias se constituyen y modifican en
base a cuatro fuentes de informacidn: 1) experiencias personales directas, 2) aprendizaje
vicario, 3) persuasion social y 4) reacciones fisioldgicas gatilladas por acontecimientos
circunstanciales (Blanco, 2010). Dichas creencias de autoeficacia impactan de manera
significativa en el éxito académico de los estudiantes (Zimmerman & Martinez, 2016).

Respecto de estas fuentes de informacion, para contextos académicos se destacan las
fuentes de experiencias personales directas, puesto que se trata de experiencias reales de éxito
y fracaso que van a influir en el aumento y disminucion de la percepcion de autoeficacia
respectivamente (Bartimote-Aufflick, Bridgeman, Walker, Sharma, & Smith, 2016). Sin
embargo, esto no quiere decir que todas las experiencias de fracaso conducen a una
disminucion significativa de la percepcion de autoeficacia, puesto que estas experiencias
también son necesarias para el desarrollo arménico y el crecimiento personal de los
individuos (Bartimote-Aufflick et al., 2016).

Queda de manifiesto que la autoeficacia académica no es un constructo estable, sino
que puede variar en funcion de las tareas y de las circunstancias ambientales (Linnenbrink et
al., 2013). Esta caracteristica de permeabilidad implica que es posible influirla y, por ende,
mejorarla con el apoyo docente, tal como lo sugieren diversos estudios (Hosseini, Maktabi,
Shehni, & Haji, 2018; Larose, Wit, Dubois, Erdem, & Lipman, 2018; Metcalf et al., 2018;
Pennington et al., 2017).
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Relevancia de la autoeficacia académica

La autoeficacia académica incide positivamente en multiples perspectivas para los
estudiantes, dado que engloba aspectos de la motivacion individual, la autoestima y la
autocomprension de sentimientos y pensamientos (Ahmed, Umrani, Pahi, Mir, & Shah,
2017).

En este sentido, la autoeficacia académica ha demostrado ser un constructo exitoso
en la prediccion del desempefio académico, siendo directamente proporcional a este
(Zimmerman et al., 1995). Es asi como generalmente aquellos estudiantes que obtienen
buenos resultados académicos muestran altos niveles de autoeficacia académica (Roick &
Ringeisen, 2018a; You, 2018). ). La autoeficacia potencia el afrontamiento efectivo de tareas
y desafios escolares (Paciello, Ghezzi, Tramontano, Barbaranelli, & Fida, 2016), ), pudiendo
marcar una diferencia en el desempefio académico de dos estudiantes con el mismo nivel de
conocimiento y habilidad a favor de aquel estudiante que confia mas en sus competencias
para desempefiarse en una evaluacion (Aguirre, Blanco, Rodriguez-villalobos, & Ornelas,
2015; Ornelas et al., 2012).

Ademas, se ha visto que la autoeficacia académica también influye de forma
significativa sobre el compromiso académico conductual, cognitivo y motivacional
(Linnenbrink et al., 2013). En lo que respecta al compromiso conductual, se ha visto que los
estudiantes con alto sentido de autoeficacia académica muestran méas conductas de
compromiso con el aprendizaje tales como pedir ayuda, esforzarse y persistir aun en
circunstancias en las que perciben un alto estrés académico (Jung & Lee, 2018; You, 2018).
Situacién contraria sucede con aquellos estudiantes que se perciben como poco eficaces
académicamente quienes son mas susceptibles de abandonar sus estudios o resignarse al
fracaso (Jung & Lee, 2018; Ratsameemonthon, Ho, Tuicomepee, & Blauw, 2018),
probablemente porque sienten que no pueden controlar sus circunstancias y que no existe
relacion entre su comportamiento y los resultados que obtienen, lo que se conoce como
“indefension aprendida” y que se transforma en un circulo vicioso que se va acentuando con
el historial de fracasos (Pintrich & Schunk, 1996). Estos estudiantes sienten que sus bajos
resultados académicos se deben a que poseen un bajo nivel de inteligencia y, por lo tanto,

gue constituye una caracteristica estable e incontrolable (Pintrich & Schunk, 1996).
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Del mismo modo, es menos probable que estos estudiantes con bajos niveles de
autoeficacia busquen ayuda instrumental para resolver sus dudas con respecto a sus
quehaceres (Linnenbrink et al., 2013). Ademas, los estudiantes con baja autoeficacia tienden
a tener conductas de procrastinacion pasiva, mientras que quienes tienen confianza en sus
capacidades académicas no tienen este tipo de conductas o bien, el tipo de procrastinacion es
activa, es decir, son estudiantes que conscientemente deciden postergar sus quehaceres
porque consideran que de igual modo seran capaces de cumplir exitosamente en el plazo
establecido y, por lo tanto, este tipo de procrastinacion activa no se traduce en bajo
desempefio académico como sucede con la procrastinacion pasiva (Qian & Fugiang, 2018;
Ratsameemonthon et al., 2018).

En conclusién, los estudiantes que se perciben eficaces académicamente persisten, se
esfuerzan y buscan ayuda en mayor medida que aquellos con baja autoeficacia (Jung & Lee,
2018; Roick & Ringeisen, 2018a). Esta situacion se ha evidenciado en estudiantes de diversos
niveles educativos y grupos etarios, desde nivel escolar hasta estudiantes de postgrado
(Ahmed et al., 2017; Chen, Solberg, & Ye, 2018; Qian & Fugiang, 2018).

En cuanto al compromiso cognitivo de los estudiantes se han encontrado relaciones
positivas de la autoeficacia académica con respecto a la cantidad y calidad del esfuerzo
cognitivo (utilizacién de estrategias de procesamiento mas complejas que apuntan a un
aprendizaje profundo). Esto significa que los estudiantes auto eficaces académicamente
tienden a ser conscientes de sus procesos cognitivos y metacognitivos, es decir que
planifican, monitorean y regulan su aprendizaje de manera estable a lo largo del tiempo, por
lo tanto, son reflexivos y autorregulados en el sentido académico (Hosseini et al., 2018; Usan,
Salavera, & Domper, 2018).

Sin embargo, altos niveles de autoeficacia académica no necesariamente implican el
éxito académico para todos los estudiantes. Esto porque para que la percepcion de
autoeficacia sea beneficiosa para el desempefio académico debe existir un equilibrio, ya que
una sobre estimacion de las habilidades desemboca en la falta de monitoreo y reflexion en
torno al estudio y las formas en que este se realiza, disminuyendo la autorregulacion
académica y el desempefio (Linnenbrink et al., 2013). Es decir, para que la autoeficacia

impacte de forma positiva en el aprendizaje de los estudiantes, esta debe estar presente de
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forma moderada, sin que las creencias de conocimiento y/o habilidad superen
exageradamente la real capacidad del estudiante (Linnenbrink et al., 2013).

Finalmente, se ha visto que la autoeficacia académica también tiene un impacto sobre
el compromiso motivacional de los estudiantes (Taheri-kharameh, Sharififard, & Asayesh,
2018; Uséan et al., 2018). EI compromiso motivacional estd determinado por el interés y
creencias de utilidad que un estudiante asigna a determinados contenidos o tareas académicas
(Pintrich & Schunk, 1996). Aunque tradicionalmente se ha pensado que generando interés
por los contenidos aumentaria la autoeficacia académica y el desempefio, se ha demostrado
que esta relacion puede ser inversa (Linnenbrink et al., 2013), ya que la experiencia de sentir
que se es habil en una tarea genera emociones positivas debido a la sensacion de
cumplimiento de objetivos (Qian & Fugiang, 2018). ). Esto confirmaria la importancia de
fomentar la autoeficacia académica en los estudiantes, lo que se puede lograr a través de la
asignacion de actividades pero acorde a su nivel de conocimiento, dando la posibilidad de
que los estudiantes experimenten éxito académico y con ello vayan afianzando la confianza
en sus capacidades de resolver problemas (Linnenbrink et al., 2013).

Otra consideracion importante de la autoeficacia académica es que se ha relacionado
con ajuste a la vida universitaria (Chen et al., 2018). Especificamente en estudiantes de
primer afio, la autoeficacia se constituye como un importante predictor de ajuste académico,
contribuyendo al logro en el &mbito educativo (Cazan, 2012; Els C. M. van Rooij et al.,
2017). Asi los estudiantes que se perciben mas eficientes en el &mbito académico tienden a
involucrarse y aceptar mas desafios, comprometiéndose de manera cognitiva, meta cognitiva
y motivacional para obtener un buen rendimiento (Ayala, Manzano, & Ayala, 2018; Hosseini
etal., 2018; Jung & Lee, 2018; Roick & Ringeisen, 2018a; Salazar & Hayward, 2018; E. van
Rooij et al., 2017).

En conclusion, la autoeficacia académica se constituye como la variable cognitivo
motivacional mas relevante debido a su capacidad de influir en la autorregulacion del
aprendizaje, el ajuste a la vida universitaria, el desempefio académico y la persistencia y
compromiso con los estudios, siendo capaz de explicar diferencias de rendimiento en
estudiantes con un mismo nivel de conocimiento y habilidad (Linnenbrink et al., 2013; Roick
& Ringeisen, 2018a; Uséan et al., 2018; Els C. M. van Rooij et al., 2017).

Estos hallazgos sugieren la relevancia de fomentar los niveles autoeficacia académica
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en estudiantes universitarios con el objetivo de impactar positivamente en su desempefio
académico (Hosseini et al., 2018; Linnenbrink et al., 2013; Wiggins, Grafsgaard, Boyer,
Wiebe, & Lester, 2016).

1.4 Ajuste a la vida universitaria

Corresponde al grado de adaptacion y eficacia que consiguen los estudiantes para
hacer frente a las demandas contextuales y académicas que conlleva la universidad (Credé &
Niehorster, 2012). Es un fendmeno complejo y multidimensional que se define en torno a
cuatro dimensiones que lo constituyen: ajuste académico, ajuste personal-emocional, ajuste
social y ajuste institucional (Baker & Siryk, 1984; Baker & Siryk, 1986).

1. ajuste académico refleja el grado en que los estudiantes se comprometen con las
asignaturas y como adecuan sus esfuerzos académicos a las exigencias del
contexto universitario (Credé & Niehorster, 2012).

2. ajuste personal-emocional se refiere al estado psicoldgico del estudiante durante
su transicion a la universidad y el grado en que experimenta estrés y ansiedad.

3. Ajuste social esta referido al grado de integracion del estudiante con los distintos
actores y estructuras de su institucion (compafieros, profesores)

4. ajuste institucional apunta al grado en que el estudiante desarrolla un sentido de
pertenencia con la universidad y facultad en la que estudia (Baker & Siryk, 1984;
Baker & Siryk, 1986; Credé & Niehorster, 2012).

El ajuste a la vida universitaria es el resultado de la adecuada interaccion entre la
capacidad para enfrentar los importantes cambios que implica el ingreso a la universidad,
con el apoyo social disponible y los mecanismos impulsados por la universidad para facilitar
la adaptacion de sus estudiantes que ingresan a su primer afio (Almeida, Guisande, &
Paisana, 2012).

Para entender de forma holistica el ajuste a la vida universitaria, es necesario tener en
cuenta factores individuales y ambientales o contextuales (Katz & Somers, 2017). De estos
dos grandes factores, los estudios han sefialado que aquellos que se categorizan como
personales han sido mejores predictores del ajuste a la vida universitaria (Credé & Niehorster,
2012; Katz & Somers, 2017), destacandose el rendimiento académico pre universitario que
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ha sido sefialado por diversos estudios como el mejor predictor de la dimension “ajuste
académico” (Credé & Nichorster, 2012; Katz & Somers, 2017; Paramo et al., 2017; van
Rooij, Jansen, & van de Grift, 2017b).

Relevancia del ajuste a la vida universitaria

Durante los primeros semestres en la universidad, los estudiantes estan expuestos a
numerosos procesos de adaptacion y desafios que pueden constituirse como situaciones
estresantes. En comparacion con las actividades de la educacion secundaria, en la universidad
las actividades curriculares son menos continuadas, los horarios son mas flexibles, existe
menos control, la relacion entre profesores y alumnos es mas distante, las exigencias
académicas son mas complejas y existe mayor heterogeneidad entre los compafieros de clase,
por lo que se vuelve mas complejo establecer relaciones de amistad o apoyo social en el
nuevo ambiente académico (Ambiel, Dos Santos, Dalbosco, & Dalbosco, 2016; Soares et al.,
2014). De este modo, la transicion a la universidad se constituye como un proceso desafiante
en la vida de los jovenes que inician sus estudios universitarios, resultando ser critico para la
permanencia en la carrera y el desempefio académico real y percibido (Holliman et al., 2018).
Estos antecedentes sugieren la relevancia de estudiar con mayor profundidad el constructo
de ajuste a la vida universitaria.

Son numerosos los estudios que han relacionado un pobre ajuste a la universidad con
mayores tazas de desercién académica (Katz & Somers, 2017; Paramo, Araljo, Tinajero,
Almeida, & Rodriguez, 2017; Soares et al., 2014), situacién que preocupa a nivel mundial
por las importantes consecuencias personales, sociales y economicas que significa la
desercion de los estudiantes o la cronicidad de sus estudios (Chau, Cecilia; Saravia, 2014).
Ademas, los estudiantes que no logran adaptarse exitosamente a la universidad tienen
dificultades para valorar la etapa universitaria como una oportunidad de desarrollo académico
y personal (Credé & Niehorster, 2012).

Los estudiantes que estan desajustados en su contexto universitario pueden presentar
dificultades en todos o en alguno de los tipos de ajuste a la vida universitaria (Sevinc & Gizir,
2014).Cuando existen problemas en lo que respecta al ajuste académico, los estudiantes
perciben que sus facultades no son capaces de brindarle ayudas efectivas en los momentos

oportunos, que son poco calidas y qué existen escasas instancias para relacionarse de manera
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formal e informal y que los profesores carecen de herramientas pedagdgicas, existiendo una
mala calidad en la educacion (Sevinc & Gizir, 2014).

Los estudios coinciden en destacar el rol de las universidades en el ajuste de los
ingresantes a la universidad (Ambiel et al., 2016; Chau, Cecilia; Saravia, 2014; Soares et al.,
2014). Dicho de otra forma, los estudios han demostrado que las instituciones de educacién
superior tienen un rol importante en la contribucion al ajuste de sus estudiantes, lo que podria
hacerse efectivo creando instancias formales para apoyar dicho proceso y atender a la
diversidad de los alumnos que reciben (Ambiel, Dos Santos, Dalbosco, & Dalbosco, 2016;
Bastien & Johnson, 2018), con esto mucho de los problemas académicos actuales se verian
disminuidos, dado que el ajuste a la vida universitaria es una variable que se ha asociado
estrechamente a desempefio academico y desercion — retencion del alumnado (Pelch, 2018;

van Rooij, Jansen, & van de Grift, 2018; Zanden, Denessen, Cillessen, & Meijer, 2018).

1.5 Desempefio académico percibido

El desempefio académico se trata de un elemento dificil de conceptualizar en términos
simples, dada la naturaleza compleja del mismo que esté influenciado por factores personales
y sociales (Barahona, 2014; Garcia, Lopez de Castro, & Rivero, 2014). En cuanto al
desempefio académico percibido, puede ser entendido como los juicios que el propio
estudiante realiza sobre su rendimiento académico y su estudio resulta esencial cuando se
aborda esta temética (Barahona, 2014; Oliva Mella & Narvéez, 2013).

La percepcion del desempefio académico no solo considera las notas formales de los
estudiantes, ya que este también se relaciona de manera importante con variables cognitivo-
motivacionales (Garcia et al., 2014; Oliva Mella & Narvaez, 2013)

Los factores personales que influyen en el desempefio académico de los estudiantes son
multiples (Garcia et al., 2014). Se han destacado en la literatura las variables cognitivas,
motivacionales y emocionales por sobre otras, como el nivel educativo de los padres, el nivel
socioecondmico, el sexo, el estado civil o el lugar de residencia ya que si bien se ha visto
también contribuyen al desempefio académico resultan en su mayoria dificiles o imposibles
de modificar (Garcia et al., 2014). Esto implica que las politicas y los esfuerzos educativos
deben apuntar hacia las variables cognitivo-motivacionales que son menos dificiles de

intervenir intencionadamente (Barahona, 2014; Garcia et al., 2014). En este sentido, el
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desempefio académico se constituye como una variable fundamental de ser estudiada, ya que
un bajo desempefio académico se ha asociado fuertemente a una baja autoeficacia académica
y a desercién universitaria.(Garcia et al., 2014; Lépez Gutiérrez, Marin Fontela, & Garcia
Rodriguez, 2012).

1.6 Intencion de abandono o permanencia

La intencion de abandono se entiende como la intencidn que tiene el estudiante de
abandonar sus estudios universitarios (Himel, 2002).

La desercion en el nivel de educacion superior es entendida como el proceso de
abandono que los estudiantes realizan al programa de estudios al que ingresaron, antes de
haber obtenido el grado o titulo profesional segln corresponde (Himel, 2002). Este proceso
de abandono puede ocurrir de manera voluntaria o involuntaria, asi como también por la
influencia positiva 0 negativa de circunstancias internas o externas en la vida de los
estudiantes (Tinto, 1975).

Para que el abandono del estudiante sea considerado desercion, debe haber
transcurrido un tiempo suficientemente largo en que el “exestudiante” no registra actividad
académica, de modo que se pueda descartar su reincorporacion al programa (Himel, 2002).

En Chile, se estima, que el afio 2011, un 30,6% de los estudiantes universitarios de
primer afo desertaron de sus carreras (SIES, 2012). En la region del Bio Bio esta cifra
disminuye levemente a un 25,6% (SIES, 2012). Los estudios coinciden en que el mayor
porcentaje de desercidn es registrado durante el primer y segundo afio académico (SIES,
2012).

Estas cifras coinciden con estudios internacionales (Lépez, Marin & Garcia, 2012)
que destacan que el mayor porcentaje de bajas académicas ocurren durante los primeros dos
afios de universidad, destacandose el primer afio académico (Lopez, Marin & Garcia, 2012).

El abandono prematuro de los estudios universitarios implica negativas importantes
para los alumnos, sus familias y las instituciones (SIES, 2012). Estas consecuencias tienen
que ver con aspectos economicos, sociales y personales (SIES, 2012). Los desertores
disminuyen significativamente sus posibilidades de movilidad social y generalmente
aparecen sentimientos de fracaso que afectan la autoeficacia de los jovenes (De Vries,
Arenas, Mufioz, & Saldafa, 2011).
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En relacién a las causas de la desercion, los estudios se han agrupado en cinco
enfoques principales: psicoldgico, socioldgicos, perspectiva economica, organizacional-
interaccionista (De Vries, Arenas, Mufioz, & Saldafa, 2011). EI modelo psicoldgico
considera procesos cognitivo-motivacionales, dado que estos son posibles de ser intervenidos
en la interaccion del estudiante con la institucion y en el aula de clases (Diaz, 2008). El bajo
rendimiento académico, los malos habitos de estudio y la falta de motivacion se han
destacado por sobre otras como causas de desercion en los primeros afios de universidad
(Lépez etal., 2012).

2. Planteamiento del problema e hipdtesis

2.1 Planteamiento del problema

En los ultimos 30 afos, la educacion en el contexto nacional ha sufrido cambios
dramaticos en lo que se refiere al aumento exponencial a la matricula en educacion superior,
dando lugar a un grupo de estudiantados mucho mas heterogéneo que el de afios anteriores,
que se caracterizaba por pertenecer a elites sociales con un amplio capital cultural y con
tradicion familiar de estudios universitarios (SIES, 2012; Rolando, Salamanca & Aliaga,
2010). A estos estudiantes se les ha denominado “estudiante universitario tradicional”. Por
el contrario, en la actualidad, muchos jovenes son primera generacion de sus familias en la
universidad y pertenecen a distintos estratos socioeconomicos (Himmel , 2002).

La masificacion de la educacion superior ha significado un logro para el pais en
términos de movilidad social, permitiendo que para el afio 2012 siete de cada diez estudiantes
fueran primera generacién de su familia en la universidad (SIES, 2012). Sin embargo, esta
transformacion social no ha estado exenta de dificultades para las instituciones de educacion
superior, las cuales distan de bastantes indicadores de calidad de la OCDE (Brunner, 2008).

En Chile, se estima que el afio 2011 un 30,6% de los estudiantes universitarios de
primer afio desertaron de sus carreras (SIES, 2012). En la region del Bio Bio esta cifra
disminuye levemente a un 25,6% (SIES, 2012). Los estudios coinciden en que el mayor
porcentaje de desercion es registrado durante el primer y segundo afio académico (SIES,
2012).

Estas cifras son alarmantes tanto para los alumnos y sus familias, como para las casas

de estudio y el pais, dado que representan pérdidas econdémicas millonarias (SIES, 2012:
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Gonzéles, 2006). Para las instituciones de educacion superior, ademas de los factores
econdémicos, implica otro tipo de problemas institucionales como problemas para lograr
acreditarse y pérdida de prestigio, mientras que los estudiantes, ademas experimentan
problemas de indole personal y social, dado que muchos estudiantes sienten que defraudan
las expectativas de su familia y/o ven afectada su autoeficacia (Chau & Saravia, 2014; SIES,
2012; Himel, 2002).

El ingreso a la universidad es un proceso complejo en la vida de los estudiantes debido
a los importantes cambios que genera en las dinamicas de vida de las personas, lo que para
muchos se traduce en una sobrecarga de sus recursos personales (Beiter et al., 2015). En este
sentido, muchos estudiantes ingresantes a la universidad experimentan dificultades para
adaptarse al contexto de educacion superior (Paramo Fernandez et al., 2017), lo que trae
importantes consecuencias a nivel practico, puesto que bajos niveles de ajuste a la vida
universitaria se relacionan de manera importante con bajo rendimiento académico y
desercion en los estudios (Credé & Niehorster, 2012; Paramo Fernandez et al., 2017; E. van
Rooij et al., 2017).

Numerosos estudios han sefialado la relevancia de las variables cognitivo-
motivacionales, tales como el ajuste a la vida universitaria, autorregulacion del aprendizaje
y autoeficacia académica, en la prediccion de la desercion y el rendimiento académico,
encontrado que cuando los estudiantes presentan mayores niveles de estas variables, menores
son sus probabilidades de desertar del sistema educativo, mientras que aumentan las
probabilidades de que mejoren el rendimiento académico (Cazan, 2012; Cazan & Anitei,
2010; Credé & Niehorster, 2012; Paramo Ferndndez et al., 2017; Putwain, Sander, & Larkin,
2013; Salanova et al., 2012; E. van Rooij et al., 2017).

Lo interesante de las variables cognitivo-motivacionales, es que son susceptibles de
ser modificadas voluntariamente en la interaccion de las instituciones con sus estudiantes, ya
sea en la relacion con la institucion en si, como con los miembros que la componen (C. P.
Diaz, 2008).

Otros factores que se han asociado a la desercion y rendimiento académico, tiene que
ver con las condiciones de acceso a la universidad, como lo son para el caso de Chile la
Prueba de Seleccion Universitaria (PSU) y la preferencia de la carrera que el estudiante

escoge (SIES, 2012; Diaz, 2008). En relacion con los puntajes PSU, se ha observado que los
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estudiantes con mayores puntajes obtenidos en la PSU tienden a permanecer en la universidad
en mayor medida si se comparan con aquellos que obtienen menores puntajes (SIES, 2012).
Por otra parte, los estudios que han abordado variables asociadas a la vocacion del estudiante
sefialan que aquellos estudiantes que han sido aceptados en la carrera a la que postularon en
primera opcién permanece en el sistema educativo al segundo afio, mientras que la cifra de
retencion disminuye a un 89% para los estudiantes que se matricularon en una carrera que no
seleccionaron en primera opcion (SIES, 2012).

Los problemas ocasionados por un pobre ajuste a la vida universitaria, el bajo
desempefio académico y la desercion o cronicidad de estudios, preocupan a nivel mundial
por las importantes consecuencias personales, sociales y econdmicas que implica tanto para
los estudiantes y sus familias como para las casas de estudio que se ven afectadas por la
pérdida de prestigio (Ambiel et al., 2016; Chau, Cecilia; Saravia, 2014).

Considerando estos antecedentes es que en este estudio se plantea como objetivo, en
una primera fase cuantitativa, identificar cbmo es la relacién que existe entre las condiciones
de acceso a la universidad, las variables cognitivo-motivacionales y el desempefio académico
e intencion de permanencia o abandono en estudiantes universitarios de primer afio.
Adicionalmente, en una segunda fase cualitativa, se espera comprender cémo perciben los
jévenes que abandonaron sus estudios el primer afio, que fue su experiencia universitaria
asociada a los procesos cognitivo-motivacionales (aprendizaje autorregulado, autoeficacia

académica y ajuste a la vida universitaria) durante su permanencia en la universidad.

2.2 Preguntas de investigacion

2.2.1 Fase Cuantitativa

1) ¢(Como se relacionan las variables aprendizaje autorregulado y autoeficacia
académica con las variables ajuste a la vida universitaria y desempefio académico

percibido?

2) ¢Como se relacionan las variables aprendizaje autorregulado y autoeficacia

académica con la variable intencion de permanencia?
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3) ¢Como se relacionan las variables aprendizaje autorregulado y autoeficacia
académica con las variables ajuste a la vida universitaria, desempefio académico
percibido e intencion de permanencia, considerando el efecto moderador de la

variable puntaje PSU?

4) ¢Cémo se relacionan las variables aprendizaje autorregulado y autoeficacia
académica con las variables ajuste a la vida universitaria, desempefio académico
percibido e intencion de permanencia, considerando el efecto moderador de la

variable preferencia de postulacion a la carrera?

2.2.2 Fase Cualitativa

1) ¢(Como fueron las experiencias y vivencias de autorregulacion del aprendizaje

asociadas al abandono universitario?

2) ¢Como fueron las experiencias y vivencias de autoeficacia académica asociadas al

abandono universitario?

2.3 Hipotesis / Supuestos de Investigacion

2.3.1 Fase Cuantitativa

1) Las variables aprendizaje autorregulado y autoeficacia académica se relacionan de
manera directa y con una magnitud moderada con las variables ajuste a la vida

universitaria y desempefio percibido en estudiantes de primer afio.

2) Las variables aprendizaje autorregulado y autoeficacia académica se relacionan de
manera directa y con una magnitud moderada con la intencion de permanencia en

estudiantes de primer afio.

3) Las variables aprendizaje autorregulado y autoeficacia académica se relacionan de
manera directa y con una magnitud moderada con las variables ajuste a la vida

universitaria, desempefio académico e intencion de permanencia en estudiantes de
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4)

primer afio, siendo de mayor magnitud aquellas relaciones en los contextos de PSU

media y baja.

Las variables aprendizaje autorregulado y autoeficacia académica se relacionan de
manera directa y con una magnitud moderada con las variables ajuste a la vida
universitaria, desempefio académico percibido e intencion de permanencia, siendo
de mayor magnitud aquellas relaciones en los contextos de preferencia de

postulacion a la carrera en segunda y tercera opcion.

2.3.2 Fase Cualitativa

1)

2)

Las personas que abandonaron la universidad tuvieron dificultades asociadas a sus

experiencias y vivencias de autorregulacion del aprendizaje.

Las personas que abandonaron la universidad tuvieron dificultades asociadas a sus

experiencias y vivencias de autoeficacia académica.

3. Objetivos de investigacion

3.1 Fase Cuantitativa

1)

2)

3)

Estimar la relacion entre aprendizaje autorregulado y autoeficacia académica con las
variables ajuste a la vida universitaria y desempefio académico percibido en

estudiantes de primer afio.

Estimar la relacion entre aprendizaje autorregulado y autoeficacia académica con la

variable intencion de permanencia en estudiantes de primer afio.

Considerando el efecto moderador de la variable puntaje PSU, estimar la relacion
entre aprendizaje autorregulado y autoeficacia académica con las variables ajuste a la
vida universitaria, desempefio académico percibido e intencién de permanencia en

estudiantes de primer afio.
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4) Considerando el efecto moderador de la variable preferencia de postulacion a la
carrera, estimar la relacion entre aprendizaje autorregulado y autoeficacia académica
con las variables ajuste a la vida universitaria, desempefio académico percibido e

intencion de permanencia en estudiantes de primer afio.
3.2 Fase Cualitativa

1) Comprender como fueron las experiencias y vivencias de autorregulacion del

aprendizaje asociadas al abandono universitario.

2) Comprender como fueron las experiencias y vivencias de autoeficacia académica

asociadas al abandono universitario.

4. Método
4.1 Fase Cuantitativa

4.1.1 Disefio

Se utiliz6 una metodologia cuantitativa con un disefio asociativo de corte transversal,
donde se buscé la asociacion estadistica entre las variables en un solo momento de medicién
(Hernandez, Fernandez, & Baptista, 2014).

4.1.2 Participantes

Poblacion

El universo estuvo constituido por estudiantes de primer afio que durante los afios
2017 y 2018 se encontraban matriculados en carreras de Ingenieria de la Universidad de
Concepcion, la informacion especifica de los alumnos pertenecientes a las carreras
encuestadas se detalla en la siguiente seccion a través de la Tabla 1.

La Universidad de Concepcidn corresponde a una institucion educativa privada
tradicional chilena ubicada en la region del Bio Bio, que posee tres sedes en las ciudades de:
Concepcion, Chillan y Los Angeles. Para este estudio, solo se considerara a los estudiantes

de la sede de Concepcion.
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Segun las dltimas cifras oficiales, mas del 70% de los estudiantes de carreras de
ingenieria pertenecen a los tres Gltimos quintiles, provienen en su mayoria de colegios
particulares subvencionados y un 68% de ellos son de género masculino, mientras que el
32% corresponde a género femenino (DEE, 2019). Un 38% de los estudiantes de matricula

2018 son definidos como “prioritarios” por el MINEDUC.

Muestra

El muestreo fue de tipo intencionado accidental (Bar, 2010), considerando como
criterios de inclusién el cursar por primera vez el primer afio académico de una carrera de
pregrado de ingenieria en la Universidad de Concepcion y el haber ingresado por primera
vez a la universidad durante los afios 2017 y 2018 respectivamente. Se considerd ademas
que los/as estudiantes accedieran a participar del estudio y firmaran el consentimiento
informado.

El total de participantes que se consideraron validos para el estudio fueron 470
estudiantes. ElI motivo de seleccionar dichas carreras radica en que, segun estadisticas de la
mencionada casa de estudios, se trata de carreras que presentan una alta tasa de desercion de

sus estudiantes.

Tabla 1 Muestra Fase Cuantitativa

Caracteristicas Descriptivos Porcentajes n
Participantes 470
Sexo Hombres 68,9% 324
Mujeres 31,1% 146
Universidad 1
Curso 1
Carrera Ing. Civil Biomédica 6,4% 30
Ing. Civil en 11
Telecomunicacion 2,3%
Ing. Civil Aeroespacial 2,1% 10
Ing. Estadistica 1,9% 9
Ing. Civil 8,7% 41
Ing. Civil en Minas 6,8% 32
Ing. Civil Quimica 11,3% 53
Ing. Civil Matematica 3,6% 17
Ing. Civil Metaldrgica 3,2% 15
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Ing. Ambiental 6,4% 30
Ing. Eléctrica 8,9% 42
Ing. Electrénica 6,2% 29

Ing. En Materiales 0,4% 2
Ing. Informatica 12,1% 57
Ing. Comercial 3% 14
Ing. Civil Plan Comun 6,8% 32

Ing. Industrial 0,4% 2
Ing. Civil Mecénica 2,8% 13

Ing Biotec. Marina y 2

Acuicultura 0,4%

Ing. Biotecnologia Vegetal 1,3% 6

Ing. Forestal 1,1% 5
Ing. Civil Industrial 3,8% 18

Puntaje PSU Media: 662
Minimo: 496
Méximo: 830

Preferencia de postulacion a Primer lugar: 73,6 % 346
la carrera Segundo lugar: 12,8% 60
Tercer lugar 0 mas: 13,6% 64

4.1.3 Variables

Tabla 2 Variables de acceso a la universidad

Variable

Definicion conceptual

Definicion operativa

Prueba de seleccion

universitaria

La Prueba de Seleccion
Universitaria es una bateria de
pruebas estandarizadas utilizada en
Chile, que tiene como objetivo la
seleccion de postulantes a la
educacion superior en funcion de los
puntajes  obtenidos en dicha

evaluacion

El puntaje ponderado que el estudiante
reporta haber obtenido en la PSU en las
pruebas de lenguaje y matematicas.

En este estudio se consideran puntajes
de PSU bajo desde los 515 puntos hasta
630, puntajes de PSU medio desde 631
hasta 700 y altos desde 701 hasta 809

puntos.

Lugar de preferencia

de la carrera

Se refiere a la preferencia en que los
postulantes sefialan la carrera que

estan estudiando, esto se realiza por

Es el lugar en el que el estudiante
reporta haber postulado a la carrera que

esta cursando y fue seleccionado.
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medio del Sistema Unico de
Admisién (SUA) en el cual los
egresados de educacién secundaria
deben postular online y marcar hasta
10 preferencias de carreras de su

interés.

En este estudio se consideran tres
contextos: carrera seleccionada en
primer lugar, en segundo lugar y en

tercer lugar o siguientes.

Tabla 3 Variables Cognitivo-Motivacionales (variables dependientes)

Variable

Definicion conceptual

Definicion operativa

Aprendizaje

autorregulado

Es el resultado de un proceso de
origen social mediante el cual los
estudiantes establecen sus metas de
aprendizaje, monitorean, regulan y
controlan su cognicién, emociones,
motivaciones y conducta en funcion
de metas y  caracteristicas

contextuales.

Respuesta a la version chilena del
Inventario de Procesos de
Autorregulacion  del  Aprendizaje
“IPAA” que contiene 12 items, con una
escala de respuesta de tipo Likert de 7

puntos.

Autoeficacia

Académica

Es entendida como el sistema de
creencias respecto de la propia
capacidad para desempefiarse en el
ambito académico. Se trata de juicios
que el estudiante realiza acerca de su
propia capacidad y los recursos con
los que cuenta para conseguir
exitosamente sus objetivos
académicos, condicionando el inicio
y la persistencia de una determinada

actividad académica

Respuesta a la version chilena de la
Escala de Autoeficacia Percibida
Especifica de Situaciones Académicas,
que consta de 10 items y posee una
escala de respuesta de tipo Likert de 7

puntos.
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Tabla 4 Variables Independientes

Variable

Definicion conceptual

Definicion operativa

Ajuste a la vida

universitaria

Es la capacidad de un estudiante para
del

contexto universitario. Considera las

adaptarse a las demandas

dimensiones: sociales,
institucionales,  emocionales vy

académicas.

Respuesta a la version en espafiol del
Cuestionario de Adaptacion a la Vida
Universitaria adaptado para estudiantes
universitarios chilenos que contiene 43
reactivos, con una escala de respuesta
de tipo Likert de 7 puntos (1=
totalmente en desacuerdo a

7=totalmente de acuerdo).

Desempefio

académico percibido

Se entiende como los juicios que el
propio estudiante realiza sobre su
rendimiento académico. Considera
no sélo las notas formales de los
estudiantes, sino el desempefio
general en &mbito académico, por
ejemplo, compromiso y esfuerzo en

los estudios.

Respuesta de autorreporte en una
escala tipo Likert de 7 puntos (1=
totalmente en desacuerdo a

7=totalmente de acuerdo).

Intencion de

permanencia

Se entiende como la intencion que
tiene el estudiante de continuar sus
estudios universitarios en la carrera

que cursa.

Respuesta de autorreporte en una escala
tipo Likert de 7 puntos (1= totalmente
en desacuerdo a 7=totalmente de

acuerdo).

4.1.1 Instrumentos de medida

Ficha de datos

Esta ficha solicita por medio del autorreporte informacion sociodemografica, el afio de

ingreso a la carrera, curso al que actualmente pertenece, lugar de preferencia en la postulacion

y puntaje PSU ponderado lenguaje y matematicas.
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Inventario de Procesos de Autorregulacion del Aprendizaje “IPAA”, version

chilena (Bruna, Pérez, Bustos, & Nufez, 2017)
Evalla las estrategias de autorregulacion del aprendizaje utilizadas por los estudiantes
universitarios. Posee 12 items organizados en 3 dimensiones representativas de las fases del
proceso de autorregulacién del aprendizaje propuestas por Zimmerman, (2002):
Planificacion (a=.68); Ejecucion (o= .66); y Evaluacion (o= .59). La escala global presenta
un indice de consistencia adecuado (a=.81). Posee un formato de respuesta de tipo Likert de
7 puntos (1= nunca a 7= siempre). En este estudio el indice de consistencia interna del

instrumento fue de o= .87.

Escala de Autoeficacia Percibida Especifica de Situaciones Académicas, version

chilena (Garcia-Fernandez et al., 2016)
Consta de 10 items que miden las expectativas de autoeficacia en situaciones especificas del
contexto educativo universitario. En este estudio, los items son evaluados en una escala de
respuesta tipo Likert de 7 puntos (1 = totalmente en desacuerdo; 7 = totalmente de acuerdo),
presenta afirmaciones como “Tengo la conviccion de que puedo obtener excelentes notas en
las pruebas”. La suma total de las puntuaciones indica el grado de autoeficacia académica
percibida por los estudiantes. En estudiantes chilenos se presentd adecuado nivel de
consistencia interna (¢=.88) y mantiene la estructura unifactorial propuesta en la version
original (Palenzuela, 1983). En el presente estudio el indice de consistencia interna del

instrumento fue de o= .92

Cuestionario de Adaptacion a la Vida Universitaria (Baker & Siryk, 1989), version

en espafiol
Este cuestionario evalta como los estudiantes se ajustan a la universidad (Rodriguez,
Tinajero, Guisande, & Paramo, 2012). Se realiz6 una adaptacion para estudiantes
universitarios chilenos que contiene 43 reactivos, con una escala de respuesta de tipo Likert
de 7 puntos (1 totalmente en desacuerdo a 7 muy de acuerdo). Esta compuesta por cuatro
subescalas, Ajuste académico, (16 items, ej. “Ultimamente no he sido eficaz con el uso de
mi tiempo de estudio”); Ajuste social (12 items, ej. “Creo que encajo bien en la

Universidad™); Ajuste personal-emocional (12 items, ej. “Ultimamente he experimentado
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tristeza y bastantes cambios de humor”) y Apego institucional (9 items, ej. “Estoy
satisfecho(a) de estar en esta Facultad”). En el presente estudio el indice de consistencia

interna del instrumento fue de o= .91.

4.1.5 Procedimiento
Procedimiento de aplicacién del instrumento

Se establecio contacto con jefes de carrera de cada una de las carreras participantes,
donde se presentd el proyecto de investigacion, explicando los objetivos, contextos y

alcances del estudio, asi como los instrumentos a utilizar.

Una vez que se obtuvo la autorizacion de los jefes de carrera, se coordind la aplicacion

de instrumentos con profesores de cada carrera sugeridos por la autoridad sefialada.

Los instrumentos de evaluacion fueron aplicados en forma grupal, durante un médulo
de clase (30 minutos aproximados). En ese momento se les entregd informacién a los/as
estudiantes sobre los alcances de la investigacion y contexto de estudio, asi como las
implicancias de su participacion y el caracter voluntario de esta, pudiendo negarse a
responder el cuestionario o abandonar con posterioridad la aplicacion sin justificacion
alguna. Se les sefial6 también que todo lo indicado en forma verbal se encontraba detallado
de forma escrita en el consentimiento informado (Anexo 3.), solicitando su lectura y firma

en caso de decidir colaborar y participar del estudio.

Procedimiento de analisis de datos

En un primer momento se realizaron analisis de confiabilidad y validez de los
instrumentos utilizados en la poblacién de estudio. Posteriormente se analiz6 la distribucion
de la muestra con la prueba de normalidad de Kolmogorov-Smirnov, junto con analisis de
estadistica descriptiva (frecuencia, media y desviacion estandar). Finalmente se realizaron
andlisis de relacion lineal con el estadistico rho de Spearman, ya que la muestra no se ajustd
a una distribucion normal (Hernadez, et al., 2010). Para determinar el efecto moderador de
la variable puntaje PSU se construyeron las siguientes categorias: PSU bajo de 515 a 630;
PSU medio de 631 a 700; y PSU alto de 701 a 809. Para la variable moderadora preferencia
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de postulacion a la carrera, se consideraron las categorias: primera preferencia, segunda

preferencia y tercera preferencia o mas.

4.1.6 Consideraciones éticas

Los participantes del estudio fueron informados del carécter voluntario y confidencial de
su participacion, teniendo la libertad de abandonar el estudio en cualquier momento sin
necesidad de justificacion alguna y sin que esto implicara algin perjuicio para ellos. Esta
informacion se dio a conocer de manera verbal y escrita, mediante un consentimiento
informado (Anexo 1.). Respecto a aquellos estudiantes que manifestaron un interés por
obtener informacion sobre los resultados del estudio, se les solicitd que registraran su correo
electronico al final del cuestionario para enviarles los resultados y conclusiones generales de

la investigacion una vez aprobado el presente estudio.

4.2 Fase Cualitativa

4.2.1 Disefio

Se utiliz6 una metodologia cualitativa con disefio fenomenoldgico, a través del cual
se buscO comprender el fendbmeno del abandono de una carrera universitaria, desde la
perspectiva de los propios sujetos y desde la construccion que estos tienen de la realidad
social (Ruiz, 2012).

4.2.2 Participantes

Los participantes se seleccionaron a través de un muestreo por criterio, por bola de
nieve no discriminatorio exponencial, con participacion voluntaria. El criterio de inclusion
fue el haber abandonado una carrera universitaria en los ultimos tres afios. Se entrevistd a 27

sujetos cuyas caracteristicas se detallan a continuacion:

Tabla 5 Caracterizacion de participantes

Institucion de la que abandoné la carrera Sexo Edad Carrera que abandond

Universidad Andrés Bello Masculino 22 Odontologia
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Universidad Catolica de la Santisima Femenino 25 Nutricion y dietética
Concepcion Masculino 23 Biologia Marina
20 Ing. en Estadistica
21 Enfermeria
Femenino
22 Odontologia
23 Pedagogia en inglés
Ing. Civil Plan Com(n
Arquitectura
20 Ing. Civil informética
Universidad de Concepcion Kinesiologia
Ing. Civil
Masculino Derecho
21
Ped. En Ed. Fisica
Ing. Civil Biomédica
Ing. Civil informética
23
Ing. Civil Industrial
Arquitectura
Universidad del Bio Bio Masculino 24 Bachillerato en Ciencias
21 Ing. Comercial
Femenino Odontologia
20
Fonoaudiologia
Universidad del Desarrollo
21 Fonoaudiologia
Masculino Kinesiologia
22
Fonoaudiologia
Universidad San Sebastian Femenino 23 Medicina veterinaria
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Kinesiologia

Universidad Técnica Federico Santa Maria Masculino 27 Mantenimiento industrial

4.2.3 Constructos

Los constructos tedricos que se abordaron en la etapa cualitativa refieren al
aprendizaje autorregulado y la autoeficacia académica en contextos en los que tuvo lugar el
abandono de estudios universitarios.

Ambos constructos fueron descritos anteriormente en la seccion del marco teérico del

presente estudio.

4.2.4 Estrategias de recoleccién de informacion

Ficha de datos
Se registra informacién sociodemografica del participante y su ocupacion actual.

Entrevista semi estructurada
La informacion se recab0 a través de entrevistas en profundidad de caracter
semiestructurado, dado que permiten obtener mayor riqueza en la informacion recolectada,
siendo esta contextualizada a la experiencia de la persona y permitiendo flexibilidad en la

forma en como se recolecta la informacién (Hernandez et al., 2014; Valles, 1999).

La modalidad semiestructurada corresponde a un guion tematico que sitla la
conversacién en determinados ejes estructurales, dentro de los cuales se espera fluctie el
didlogo (Anexo 4.). Ademas, permite una adecuada flexibilidad frente a la aparicion de
tematicas nuevas, que pudiesen resultar de importancia en el curso de la entrevista (Vieytes,
2004).

El orden en el cual se abordaron los distintos temas, asi como la formulacién de las
preguntas, no siguid una estructura definida, quedando a criterio de la entrevistadora el curso
del dialogo (Hernandez et al., 2014).

4.2.5 Procedimiento
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Procedimiento de recoleccion de la informacion

En los meses de junio a septiembre 2018 se contactd a personas que abandonaron una
carrera universitaria, considerando un limite temporal de tres afios, es decir que el abandono
haya tenido lugar hasta el afio 2015. Una vez establecido el contacto, se les invité a participar

de una entrevista en profundidad respecto de su vivencia de abandono de una carrera.

Procedimiento de analisis de la informacién

Para llevar a cabo el analisis de la informacion, se transcribieron las entrevistas de
forma no literal, omitiendo muletillas del participante y entrevistador, asi como fragmentos
de conversacion que no guardaran relacion con el objetivo del estudio y respuestas
redundantes. La informacion obtenida de las entrevistas se analiz6 mediante un
procedimiento de analisis tematico, lo que implico en un primer momento una revision de la
informacion, y luego la definicion de las unidades de andlisis, que en este caso fue por medio
del criterio de andlisis temético, es decir, se seleccionaron los temas de acuerdo con el
esquema preestablecido en la entrevista (Anexo 3). Posteriormente se realizd el proceso de
categorizacion, donde las unidades de analisis se clasificaron de acuerdo con los constructos
teoricos extraidos de la literatura y bajo otros que emergieron de la propia interpretacion de
la informacién. Cada categoria de andlisis se precisé con dimensiones y propiedades que
surgieron de la interpretacion de cada relato (Hernandez et al., 2014; Coffey & Alkinson,
2003). Cabe sefialar que el analisis tematico se sometio a validacion de 3 jueces expertos,
personas con grado de Doctor en Psicologia, experiencia en psicologia educativa y manejo
tedrico y empirico de las variables cognitivas motivacionales (constructos) de la presente

investigacion.

4.2.6 Consideraciones éticas

Los participantes del estudio fueron informados del caracter voluntario y confidencial
de su participacion, teniendo la libertad de abandonar la entrevista en cualquier momento sin
necesidad de justificacion alguna y sin que esto pudiese implicar algun perjuicio para ellos.
Esta informacion se dio a conocer de manera verbal y escrita mediante consentimiento

informado (Anexol).
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Ademas, se velo por que los participantes no tuviesen que desplazarse hasta el lugar
de la entrevista con el unico fin de participar en la misma, garantizando que la participacion
en este estudio no significara para ellos ninguna consecuencia negativa como lo es el incurrir

en gastos econémicos.
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5. Resultados

5.1 Resultados Fase 1 cuantitativa

Tabla 6 Matriz de correlaciones

Ajuste a la Desempefio Intencién de

vida percibido  permanencia
universitaria
1. Aprendizaje A4** ,35** 2T**
autorregulado
2. Autoeficacia ,D2** ,55** ,23**
académica

Tabla 7 Interpretacién del estadistico de correlacion R de Pearson

Coeficientes de correlacion Interpretacion magnitud de

de Pearson correlacion
0 No existe correlacion
,10 - ,29 Correlacion baja
,30 - ,49 Correlacion moderada
,50 -,99 Correlacion alta
1 Correlacion perfecta

Nota: Fuente de elaboracidn propia, basada en: Cohen’s, 1988.
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Tabla 8 Matriz de correlacidn segun puntaje PSU

PSU Bajo PSU Medio PSU Alto
AVU DP 1AP AVU DP 1AP AVU DP 1AP
Aprendizaje AB**  34*  24%*  AD* AB**  33** ,39** 27**  24*
autorregulado *
Autoeficacia 24%*  Bxx 12 23**  B7F* 16 ,26%** S51** 46
académica
Nivel de significancia: ** P<.01; *P<.05
n= Todos los n son distintos por correlacion
AVU=Ajuste a la Vida Universitaria, DP=Desempefio Percibido, IAP=Intencion de
Abandono/Permanencia
Tabla 9 Matriz de correlacion segin lugar de preferencia
Carrera en 1° opcion Carrera en 2° opcion  Carrera en 3° opcion
0 mas
AVU DP IAP AVU DP IAP  AVU DP IAP
1. Aprendizaje LA1¥*  35¥*%  30%* 3% A3%¥% 02 ,64*%*  26* ,31%
autorregulado
2. Autoeficacia ,51%*  GG¥*  94%% - 5Q**  51** 05  ,54*%*  56*%* 20
académica

Nivel de significancia: ** P<.01; *P<.05

n=Todos los n son distintos por correlacion
AVU=Ajuste a la Vida Universitaria, DP=Desempefio Percibido, IAP=Intencion de
Abandono/Permanencia

Los resultados muestran en todos los casos una relacion directa, en donde se destaca

la relacion de la autoeficacia académica con el desempefio percibido ya que en todos los

contextos aparecieron relaciones altas entre dichas variables, destacando en casi todos los

casos como las relaciones mas altas encontradas. Se destaca también la relacién encontrada

entre aprendizaje autorregulado y ajuste a la vida universitaria en contextos de eleccion de

carrera en tercera opcion o superior, donde se aprecia la magnitud maés alta del total de tablas

(,64).
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5.2 Resultados Fase 2 cualitativa

Tabla 10 Analisis tematico de aprendizaje autorregulado

FENOMENO CATEGORIA PROPIEDADES

Aprendizaje Autorregulado Fase de Planificacion Estudio estratégico

Habitos de estudio

Fase de ejecucion Asistencia a clases

Actitud en clases

Busqueda de ayuda

Estudio basado en memorizar

Estudio basado en
comprender

Fase de autorreflexion Valoracion de desempefio

Atribucidn del desempefio

Apoyo de terceros Presente o ausente

A partir del analisis tematico se identificaron tres categorias referidas a las fases
descritas por el modelo ciclico de Zimmerman: fase de planificacion, de ejecucion y de
autorreflexion. Se encontrd que la planificacion académica de los estudiantes estuvo basada
en torno a dos ejes: el estudio estratégico; es decir que los estudiantes iban (o no) dando
prioridad al estudio de las asignaturas con mayor cantidad de créditos en la carrera y que, por
lo tanto, eran fundamentales para seguir avanzando sin retrasarse. Ejemplo: “no sé, es que
yo no tenia ninguna organizacién para estudiar, era sUper desordenado. No tenia
prioridades de ramos para estudiar, no sabia cuél era mas importante, cual era el que me
atrasaba, yo no sabia... yo decia ya tengo que estudiar en el orden que me tocaban las
pruebas, pero a veces me tocaba por ejemplo el primer certamen el martes y el segundo el
juevesy tenia como un dia para estudiar el otro... “(Entrevista 10). “Mira, jamas vi la malla,
asi como de ver la malla 'y cachar “chuta este ramo me atrasa esta cantidad”, nada, onda

venia inscribia los ramos que podia inscribir y seria” (Entrevista 1).
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Los habitos de estudio también constituyen una parte fundamental en la fase de
planificacion. Esto se refiere a la capacidad de los estudiantes para estudiar sus materias
periddicamente, o si por el contrario carecian de este habito. Ejemplo: “Asi que yo estudiaba
dos dias antes de los certamenes” (Entrevista 12); “Ese es el problema, yo no tengo habitos
de estudio, ninguno” (Entrevista 14); “no era muy riguroso, me mandaba atracones de
materia dos dias antes y siempre me faltaba tiempo, era obvio, después de los certamenes
aprendia mas que antes” (Entrevista 22).

En la fase de ejecucion, se destaca la relevancia de la asistencia a clases, “Me daba
flojera ir a clases, me daba suefio en la mafiana. Como no estaba acostumbrado a ir clases
en la mafana, tipo 8:00, no tenia la costumbre o la responsabilidad.” (Entrevista2);
“Siempre llegué atrasada, iba a clases, pero me quedaba en la U y normalmente no entraba
a la sala, nos ibamos a los pastos, en verdad nunca faltaba qué hacer o con quien estar,
siempre andaba gente dando vuelta”. (Entrevista 1). “Nunca falté a clases, fui a todos los
ramos que correspondian, nunca falté a ninguno ” (Entrevista 3).

La actitud de los estudiantes en clases pudo identificarse como participativa y pasiva
o distraida. “A veces me distraia, porque no entendia entonces, veia el celular, hacia
dibujos... era porque no entendia y habia mucha gente y no queria preguntar porque yo
pensaba que se podian reir de mi... asi que me quedaba con la duda no mas” (Entrevista
10); “Creo que muy poca, si participaba era para alegar algo, pero interesada en participar
en clases fue slper poco.” (Entrevista 1); “Si fui participativa, me gustaba compartir mis
dudas con mis compafieros y profesores; traté siempre de ser sociable y educada, yo creo
que eso podria ver dentro de mi yo como estudiante” (Entrevista 6); “;Coémo era tu
participacion en las clases a las que asistias? Era mas bien pasiva, como que iba de oyente
no mas, no participaba mucho ” (Entrevista 7).

La basqueda de ayuda en la fase de ejecucion se refiere a si los estudiantes ante una
dificultad eran activos en la busqueda de una solucion con intervencion de terceros cada vez
que la situacion lo ameritaba. “Principalmente trataba de entender por mi cuenta, y si no
podia le pedia ayuda a mi amigo que era mas grande, que ya habia pasado por ese curso, a
él le pedia que me ensefiara. Y para él era mas facil y me iba diciendo “usualmente preguntan
esto”, intenta hacerlo asi...” y al final me terminaban ensefiando” (Entrevista 11) ”; Eso lo

he hecho siempre que busco a alguien que maneje el tema y le pido que me explique”
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(Entrevista 1); “En fisica la sufri todo el afio., asi como que ahi no hubo..., bueno en el
examen me fue bien, porque hablé con un compafiero del colegio que es seco para
matematicas y como que ahi repunté” (Entrevista 26).

También se identificaron dos formas de estudiar, una enfocada en aprendizaje
superficial como lo es el estudio basado en memorizar, “igual yo siempre he sido de leer no
mdas, leer la materia” (Entrevista 3); “Llegaba a la casa como a las 12:30, tomaba once, leia
un poco lo que no caché y me iba a acostar, tipo 01:00 o mdximo 01:30” (Entrevista 5);
“solamente leyendo, leyendo mil veces y repitiendo. ” (Entrevista 7); “Estudiaba sola no mas,
veia videos en youtube e intentaba aprender de memoria porque no entendia, pero eso no
me funcionaba porque era mucha materia y mi memoria es mala, entonces si no entendia no
le encontraba sentido a lo que repetia” (Entrevista 19); y otro grupo de estudiantes que
estudiaba para obtener un aprendizaje profundo, como lo es el estudio basado en comprender
la materia: “Hacia muchos dibujos en anatomia, resimenes y mapas que los pegaba en mi
pieza y ahi me iba acordando de las ubicaciones de las partes y de los colores” (Entrevista
18). “hacia resumenes pequeiios, iba parando y haciéndome preguntas... eso me funciono
en quimica porque era mas analisis... “(Entrevista 10).

Finalmente, en la fase de autorreflexion, los estudiantes valoraron su desempefio
académico como positivo, es decir, considerando que sus notas y su compromiso como
estudiantes era apropiado, “fenia buenas notas y terminé con buen promedio, me dio asi un
6 en contabilidad” (Entrevista 9); “era buena alumna, hacia buenos trabajos” (Entrevista
3). Mientras que otros consideraban que su desempefio academico era insuficiente, “Durante
el tiempo que estudiaste la carrera ¢ Como piensas que lo hiciste? Pésimo.” (Entrevista 1).

Los motivos a los que atribuyeron su desempefio académico se basaron en dos
fuentes: internas, “yo creo que, porque igual entrar a la U es conocer un mundo nuevo mas
flexible, con mas distracciones que el liceo, entonces yo creo que me meti en muchas cosas,
las fiestas, estar con amigos y cosas asi, entonces quise tomar el ritmo del liceo de estudiar
un par de dias antes de la prueba y no me funciono” (Entrevista 2); “La verdad no muy bien,
porque cuando me empez0 a costar no me esforcé mas; en vez de estudiar mas, me quejaba;
en vez de estudiar mas o pedir ayuda empeceé a no ir, si me iba mal ya despuées ni iba a buscar
las pruebas ”(Entrevista 22). Y causas externas, “Yo lo atribui, porque ese ramo que me eché

que valia 6 créditos, lo di con un profe que es el mds antiguo de la U... Entonces, imaginate
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él es el primer doctorado en Chile en licenciatura en matematicas, es viejito, viejito,
viejito..., borra la pizarra pésima, o sea, el no borra en realidad queda todo ahi igual y
vuelve a escribir encima de todas las rayas y explica como si estuviera leyendo un libro,
poco le entendia ” (Entrevista 9).

Surgié una categoria que no estaba contemplada dentro de esta fase, pero se
constituydé como un aspecto importante para la experiencia de autorregulacion del
aprendizaje de los estudiantes y estd referida a la percepcion de apoyo que los jovenes
consideraron que tuvieron al momento de cursar la carrera. La mayoria de los estudiantes
manifestaron que no percibieron ningun tipo de apoyo, especialmente por parte de los
docentes “profes viejos no mas, les da lo mismo si uno se esfuerza para que le vaya bien en
el certamen... uno se equivoca en un detalle y te ponen todo malo. Méas encima eran como...
son tres problemas y si tengo uno malo ya tengo bajo el 4” (Entrevista 11); “senti que no me
dieron apoyo para compatibilizar los estudios con mi maternidad, siendo incluso una
carrera de nutricion donde se promueve la lactancia materna, y la jefa de carrera solo me
dio la posibilidad de guardarme la leche en los recreos y después yo tenia que seguir con las
pruebas y todo. Tampoco ningun profe en particular se preocup6 de que tenia recién una
guagua y nunca me dijeron particularmente que no fuera a sus clases o que diera solo los
examenes. No senti ningln apoyo o preocupacion especial/” (Entrevista 3). Mientras que
otros estudiantes sefialaron que percibian el apoyo mediante la disposicidn y cercania con los
profesores, “me acuerdo bastante de la jefa de carrera de ese momento que cuando uno tenia
un problema o una duda sobre materia se podia acudir a ella, te orientaba y todo, con muy

buena disposicion. Habia profesores igual que eran bastante cercanos” (Entrevista 4).
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Tabla 11 Andlisis tematico de autoeficacia académica

FENOMENO CATEGORIA PROPIEDADES

Autoeficacia académica Competencia Percepcion de esfuerzo

Percepcion de habilidad

Influencias externas Profesores

Compafieros

Familia

Otros

Emociones en torno al frustracion

desempefio académico Ansiedad/ Estrés

verguenza

En el fendmeno de la autoeficacia académica, se identificé una categoria denominada
“competencia”, aludiendo a la competencia en el ambito académico, por lo que se
consideraron dos propiedades determinantes para que los estudiantes se definieran como
alumnos competentes. En primer lugar, el esfuerzo que los estudiantes percibieron que
dedicaron a sus estudios, “Aunque igual habia cosas que de repente a mi me costaban, yo
siento que igual le puse harto empeiio y dedicacion a lo que eran mis ramos” . Entrevista 9;
“hasta hoy en dia no estudio mucho, pero mas que antes si... la cosa es que como tuve buena
base en el colegio... todo lo de calculo, algebra y esas cosas... para mi no era nada nuevo,
entonces yo leia un poco y listo. O lo mismo que decia el profe era irlo anotando y se me
refrescaba la materia. Asi que yo estudiaba dos dias antes de los certamenes y me iba..., 0
sea... esa es la otra... pasaba el ramo no mas. No esperaba buenos resultados, por ejemplo,
a lo mejor podria haber estudiado més y pasar el ramo con un 6 pero los pasaba con un 4,
un 4,5... por cumplir no mds... entonces cuando ya era materia especifica de la carrera,
donde yo no tenia ninguna base, que era aprender de cero y habia que estudiar harto... ahi
es donde yo no tenia esa nocion porgue yo antes repasaba un poquito y listo, pero después
ya no resultaba solo con eso (...)Mi mama siempre me decia que yo podia dar mas. lgual

tenia razon porque yo estudiaba lo necesario y podia haber tenido mejores notas... porque

44



cuando me esforzaba subia las notas, hasta logré tener un 6,5 y después en esta carrera
todos los afios los he terminado como con un 6. Y antes, al principio igual era mediocre,
porque solo esperaba aprobar, como que cumplir solamente, como sacar la carrera en vez
de decir como con excelencia. “Me sentia ya bastante colapsado, porque nunca es facil. Los
ramos son dificiles, pero igual es un tema de uno. Porque ya con la practica se siente mas
seguro para hacer los ejercicios... como que estaba desmotivado y no me sentia capaz.
Aungue igual era por un tema de que no lo intentaba, no era como que me pasara estudiando
y al final me sacaba mala nota, no. Ese no era el caso” (Entrevista 13). “Intenté estudiar en
grupos, estudiar sola, con tutor, iba a las tutorias de la U, iba al CADE, traté por todos mis
medios, no dormia en la noche muchas veces, pasaba de largo; traté todo lo habido y por
haber y al final me di cuenta que no pude y ya me di por vencida y ahi decidi dejar la carrera
“(Entrevista 15); “Se me hacian un poco complejo algunos de los ramos, aun asi, tenia
buenas notas y terminé con buen promedio, me dio asi un 6 en contabilidad y cosas asi, que
igual eran cosas que de repente a mi me costaban, yo siento que igual le puse harto empefio
y dedicacion a lo que eran mis ramos y siento que lo hice bien “(Entrevista 24);

En segundo lugar, la habilidad que los entrevistados consideraron tener para el
aprendizaje de la carrera que estaban cursando. “Yo creo que no me cuesta tanto; de hecho,
estudio un poco y ya sé lo que estoy haciendo, pero creo que aprendo rapido cuando estoy

2

motivada”. (Entrevista 1);” Por lo que me han dicho mi capacidad para aprender es buena.
Yo podria decir que es super buena, pero hay muchas cosas que no se me hacen faciles, como
otras que si. Pero siento que puedo aprender cualquier tipo de materia, aunque no me guste ”
(Entrevista 2); “Mi capacidad para aprender es buena, si es matematica mucho mejor, como
te decia no tuve mayores dificultades, si igual con el poco tiempo que tenia, pegaba una leida
a los apuntes no mas y con eso me iba super bien... Yo pensé que me iba a costar mucho mas,
pero hasta yo me sorprendi de lo tan rapido que la agarré porque después de seis, siete afios
sin haber estudiado nada y pescar un cuaderno y empezar a escribir de nuevo, yo dije “no
aqui me va a ir mal” aparte no es mi area, me gustan las matematicas, soy bueno, pero no
es lo que me gusta, fue como por descarte la eleccion de la carrera como te decia, pero yo
me sorprendi de mi mismo que tan rapido y facil agarré el hilo ”. (Entrevista 5); “Yo aprendo
super rapido, cuando me propongo o me gusta algo tengo la media mente” (Entrevista 7)”;

“Para fono yo era seca, ese siempre fue mi fuerte, mis profes me decian estudia ingenieria 'y
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yo no queria; O sea, igual soy comprometida, responsable, si igual estdbamos ahi por algo,
si ese no era el tema, si yo hubiera tenido que terminar, hubiera terminado igual ".
(Entrevista 23).

La segunda categoria para el fenbmeno de autoeficacia académica, fueron las
influencias; es decir, como las actitudes y comentarios de terceras personas llevaban a que
los estudiantes se percibieran como méas o menos eficaces en la carrera que cursaban. En este
sentido, los profesores y entidades externas a la universidad como lo son los centros de
practica profesional tuvieron una gran relevancia, “A! final eres simplemente un nimero, no
hay como un apoyo real ni de la universidad ni de los docentes para poder sacar lo mejor
de cada uno de los estudiantes, porque se ve como en masa, y eso va haciendo que uno
también se vaya frustrando como personay que llegue a un punto en el que diga “yo no sirvo
pa’ esto” (Entrevista 6); “me acuerdo que en el segundo semestre teniamos un ramo que se
llamaba administracion y marketing y nos hicieron salir fuera, a una empresa... y el gerente
de marketing que estaba ahi fue muy pesado con nosotras, y nos dijo asi como: no ustedes
son mujeres y nunca van a poder tener un cargo asi de ingenieras comerciales, porque no
sirven para esto porque son muy corazon de abuelita, y yo ahi como que dije, chuta en
verdad, como que ahi me empecé a cuestionar lo que estaba haciendo. Porque dije, pucha
en verdad si a mi me gusta por ejemplo marketing y quiero llegar a un puesto de ingeniero
comercial no sé si voy a poder cumplir con las expectativas que quiere esa persona porque,
porque claro, visto asi, se supone que un ingeniero tiene que ser frio en ese aspecto..., fue
esa experiencia que nos pasé como otras dos o tres veces, cComo que n0S menospreciaron por
el hecho de ser mujeres., y eso, en verdad como que eso gatillo el decir: “a ver, ¢qué estoy
haciendo aca?”, y ahi como que me lo empecé a cuestionar y todo, fue eso mas que
nada ”(Entrevista 24).

En esta categoria también aparecid la influencia de los compafieros en relacion a la
percepcidn de autoeficacia de los entrevistados, ya que estos tendian a compararse con otros
estudiantes en el ambito académico, situacion que los llevaba a experimentar sentimientos de
inferioridad en relacion a sus pares, “Pero yo como que no me hallaba ahi, con mis
comparieros no sé... eran tan diferentes... como que ellos tenian la iniciativa de estar horas
en el computador y yo, asi como que bucha, no quiero estar horas ahi... ellos aprendian

cosas por su cuenta, llegaban sabiendo mas la siguiente clase y yo nada... escuchaba al
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profe y listo, en cambio todos eran proactivos en el sentido de las materias . (Entrevista 13);
“Ademds, yo sentia que mis comparieras sabian mucho y yo no, y €s0 me afectd” (Entrevista
19); “Mi desempeiio en la carrera lo encuentro que fue malo porque cuando te cuesta creer
en ti y resulta que a otro compafiero le va mejor que a ti, eso no ayuda, eso te hace peor
porque piensas que en el futuro serd tu rival y un buen rival, te va a ganar (Entrevista 19).

La tercera categoria consiste en las emociones que los estudiantes tenian ante su
desempefio académico, encontrandose principalmente emociones asociadas a la frustracion,
“Yllegué aca ala Uy era todo lo contrario... estudiaba mucho y me iba mal... yo me mataba
estudiando y me iba mal”. (Entrevista 15); “Lo no tan bueno podria ser el sentirme frustrado
porque no me iba bien, seria como... el estado emocional de estar en la carrera” (Entrevista
16); “Yo realmente siento que el primer semestre no fue como para que me haya ido tan mal
porque ese semestre yo lo intenté y todo, pero no hubo caso... ”(Entrevista 17); “Me gusta la
U, pero me iba mal, siempre me sentia cansada. Igual me hice bien amiga de una chica que
le iba bien y ella trababa de ayudarme, pero como que ya después no queria yo, siempre
pensaba que me iria mal, ya no lograba cosas sola”. (Entrevista27).

Otra emocion recurrente sefialada por los estudiantes en relacion a su desempefio,
tenia que ver con estados de la ansiedad y estrés, ” En cierto modo yo ya me estaba sintiendo
estresado en la carrera y eso se me estaba haciendo sentir incomodo, se me presentaron
algunas crisis de panico en ese momento, que eso fue lo que finalmente me llevo a tomar la
decision de que era mejor no seguir ” (Entrevista 4); “Siempre estaba ansioso al salir de las
clases, como que necesitaba irme de la U porque me entraba mucha mucha ansiedad. Si...
era mucha presion... con el estudio dije “no me la puedo” y ahi dije ya, “me salgo”
(Entrevista 10); “Sudaba en las manos, me dolia la guata y a veces tenia puras ganas de
llorar antes de dar el certamen, iba como predispuesta a que me iba a ir mal. Llegaba muy
nerviosa. Me acuerdo de que me empezaba a doler la cabeza, de hecho... ahi... yo... empecé
con mis jaquecas... me acuerdo de que ese tiempo pasé por diferentes doctores porque
pensaban que podia ser la vista, me hice scanner y al final, después de todo eso, era puro
estrés no mds...” (Entrevista 15); “Cuando tenia dificultades simplemente dejaba que las
cosas pasaran, la verdad, no hacia nada... lo unico que hacia era estresarme e intentar
estudiar, pero al final no lo lograba y pensaba si o si tengo que irme de aqui” (Entrevista
17).
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Finalmente, los entrevistados también destacaron el sentirse avergonzados en cuanto
a su desempefio academico, “Al final me sali porque sentia que si yo decia “me eché todo”,
porque en ese segundo semestre me estaba echando todo, me sentiria muy juzgado por toda
mi familia, porque era alta la presion de ellos, yo de chico escuché que decian “oh qué tonto,
no fue capaz” refiriéndose a personas que les costaba algo en particular. Entonces senti
mucha presion por parte de mi familia en general; no solo de mis papas, sino que de todos
los demas, primos, tios, todos. Entonces, para no dejar mal a mis papas, por lo mal que me
habia ido en la carrera, busqué la salida facil, por asi decirlo ¢Cual fue la salida facil?
Decir que no me gustaba la carrera, que preferia salirme, que me di cuenta de que no era lo
que yo buscaba, siendo que la verdad es que me habia ido super mal”. (Entrevista 2). “Me
acuerdo de que vivia pensando en lo que me diran uno u otro profe cuando me iba mal”
(Entrevista 22).

6. Conclusiones y discusion

6.1 Fase 1 Cuantitativa
A partir de los resultados obtenidos en este estudio se han podido contrastar las

hipotesis planteadas en este estudio de la siguiente manera:

Variables cognitivo-motivacionales y su relacion con ajuste y desempefio académico.
1) “Las variables aprendizaje autorregulado y autoeficacia académica se relacionan
de manera directa y con una magnitud moderada con las variables ajuste a la vida

universitaria y desempefio percibido en estudiantes de primer afio”.

Esta hipotesis fue corroborada, ya que en primer lugar el aprendizaje autorregulado y
el ajuste a la vida universitaria se relacionaron directamente con una magnitud moderada. Es
decir que cuando los estudiantes son capaces de implicarse activamente en su proceso de
aprendizaje planificando, monitoreando y evaluando sus resultados académicos se adaptan
mejor a las demandas de la vida universitaria, facilitando el proceso de transicion desde la
educacion secundaria a la universidad, ya que al activar estrategias motivacionales los
estudiantes estan en mejores condiciones de enfrentar situaciones estresantes propias de la
vida universitaria movilizando recursos de manera eficiente y solicitando ayuda oportuna
(Van Rooij, Jansen & Van de Grift, 2017; Cazéan, 2012).
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Entre el aprendizaje autorregulado y el desempefio académico percibido, la relacion
igualmente es directa y de magnitud moderada por lo que se cumple la hipotesis planteada.
Esto indica que los estudiantes que se implican activamente en su proceso de aprendizaje,
planificando sesiones de estudio, monitoreando sus procesos cognitivos, metacognitivos y
motivacionales y evaluando los resultados que obtienen, perciben que su desemperio
académico es satisfactorio (Cazan & Anitei, 2010; Fernandez et al., 2013).

Estos resultados permiten confirmar la relevancia del aprendizaje autorregulado en lo
que se refiere a ajuste universitario y desempefio académico percibido en jévenes
universitarios chilenos. Resulta especialmente relevante en el ajuste a la vida universitaria ya
que se relaciona con una mayor magnitud. Esto podria explicarse por los procesos que
implica el aprendizaje autorregulado, que tienen que ver con la cognicion, metacognicion y
motivacion. Estos procesos dotan al estudiante de autonomia, responsabilidad y
protagonismo en su proceso educativo, cualidades que son fundamentales para desenvolverse
en el contexto universitario y por ende ajustarse al mismo.

Entre la autoeficacia academica y el ajuste a la vida universitaria existe una relacion
directa y magnitud alta. Por lo tanto, cuando los estudiantes se perciben como competentes
en el &mbito académico, se les hace mas fécil la adaptacion a la vida universitaria. Esto puede
deberse a que una alta percepcion de autoeficacia promueve conductas que favorecen el logro
de los objetivos planteados, por lo que podria facilitar la adaptacion a las demandas de la
vida universitaria, especialmente al ajuste académico (Chen et al., 2018; Olivari & Urra,
2007).

La autoeficacia y el desempefio académico percibido se relacionan directamente con
una magnitud alta. Esto significa que cuando el estudiante se percibe como competente y
capaz de enfrentar con éxito las tareas académicas de su carrera, aumenta su satisfaccion con
el desempefio académico que exhiben. Esto pone de manifiesto que la autoeficacia académica
promueve de forma positiva el afrontamiento efectivo de desafios estudiantiles,
constituyéndose como un importante predictor de éxito (Paciello et al., 2016; Zimmerman,
Kitsantas, & Campillo, 2005), pudiendo incluso marcar una diferencia en el desempefio
academico de dos estudiantes con el mismo nivel de conocimiento y habilidad (Aguirre,
Blanco, Rodriguez-Villalobos, & Ornelas, 2015; Ornelas et al., 2012).
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Variables cognitivo-motivacionales y su relacion con la intencion de permanencia.
2) Las variables aprendizaje autorregulado y autoeficacia académica se relacionan
de manera directa y con una magnitud moderada con la intencién de permanencia

en estudiantes de primer afio.

Esta hipotesis fue corroborada parcialmente, dado que se encontro lo siguiente:

Existe una relacion directa entre las variables aprendizaje autorregulado y autoeficacia
académica con intencién de permanencia. Sin embargo, la magnitud de estas relaciones fue
baja. No obstante, estudios anteriores corroboran la importancia de estas variables en cuanto
a su influencia en la permanencia de los estudiantes en la universidad (Jung & Lee, 2018;
Pelch, 2018; Roick & Ringeisen, 2018a).

En este sentido, el uso de estrategias de aprendizaje autorregulado implica, ademas de
habilidades cognitivas, estrategias de tipo metacognitivas y motivaciones que favorecen la
persistencia en actividades académicas (Cazan, 2012; Cazan & Anitei, 2010). En lo que
respecta a la autoeficacia académica y su relacion con la permanencia, se ha visto que la
autoeficacia influye de forma importante en el compromiso académico, potenciando asi la
permanencia en la universidad (You, 2018).

En este estudio, la baja relacion encontrada entre las variables cognitivo-motivacionales
con la intencion de permanencia en la carrera podria deberse a que esta Gltima variable podria
estar siendo mayormente influida por otros factores, por ejemplo, sociales, familiares o

econdmicos que no han sido considerados en este estudio por la dificultad de influir en ellos.

Variables cognitivo-motivacionales y su relacién con ajuste, desempefio e intencién de
permanencia segun puntaje PSU.

3) Las variables aprendizaje autorregulado y autoeficacia académica se relacionan
de manera directa y con una magnitud moderada con las variables ajuste a la vida
universitaria, desempefio académico percibido e intencion de permanencia en
estudiantes de primer afo, siendo de mayor magnitud aquellas relaciones en los

contextos de PSU media y baja.
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Esta hipotesis se corrobord para la relacion entre aprendizaje autorregulado con el
ajuste a la vida universitaria, donde se encontro una relacion directa y de magnitud moderada
en los tres contextos de puntajes PSU, siendo mayor la magnitud de relacién en los casos de
puntajes bajos y medios. Es decir, que a menor puntaje obtenido en la prueba de seleccion
universitaria la variable aprendizaje autorregulado tiene mayor relevancia en el ajuste a la
vida universitaria. Esto podria explicarse porque aquellos estudiantes que han desarrollado
en menor grado las habilidades y conocimientos esperados de la educacion secundaria
requieren en mayor medida desarrollar estrategias de tipo motivacionales y metacognitivas
que les permitan desenvolverse adecuadamente en un sentido global a la universidad a modo
de compensar la falta de conocimientos y/o habilidades.

Entre aprendizaje autorregulado y desempefio académico percibido se corroboro la
hipdtesis. La relacion fue directa en todos los contextos PSU y de magnitud moderada para
los puntajes bajos y medios, disminuyendo a baja para los casos de puntajes altos. Esto podria
estar relacionado con que aquellos estudiantes con mayores puntajes en la PSU
probablemente pueden suplir posibles deficiencias en algin proceso que implica el
aprendizaje autorregulado como la motivacion o la metacognicion a través de altas
habilidades cognitivas y/o conocimientos ya adquiridos.

La hipdtesis no se pudo confirmar para la relacion de aprendizaje autorregulado con
intencion de permanencia, ya que si bien existié relacion directa la magnitud fue baja para
los casos de PSU con puntajes bajos y altos y media baja para el caso de PSU medio. Como
se sefial6 anteriormente, esto podria relacionarse con que la intencién de permanencia
responde a numerosos factores que podrian no tener que ver principalmente con el ambito
académico, sino mas bien de orden personal, econémico, familiar o vocacional.

Respecto de la autoeficacia académica, la hipdtesis no se cumplio para la relacion con
las variables ajuste a la vida universitaria e intencion de permanencia, ya que se encontraron
relaciones directas, pero de baja magnitud. Para el caso de ajuste a la vida universitaria, esto
podria relacionarse con que esta variable posee un alcance muy amplio, que aborda mas alla
de lo netamente académico. Probablemente la autoeficacia académica podria haberse
relacionado con una mayor magnitud al ajuste academico, pero como este estudio considerd

el ajuste universitario en su globalidad, pudieron haber pesado mas aspectos como el ajuste
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personal-emocional, social o institucional y de este modo se explicaria la baja relacion entre
dichas variables.

Sobre la relacion de autoeficacia e intencion de permanencia, se insiste en lo ya
mencionado sobre la complejidad de ésta Gltima variable, respecto de su posibilidad de ser
influida por una amplia variedad de factores que escapan al alcance del presente estudio.

En el caso de la relacién entre autoeficacia académica con desempefio académico
percibido se corrobor6 parcialmente la hipétesis. Para todos los contextos de puntajes PSU
existié una relacion directa y de magnitud alta, lo que quiere decir que, a mayor percepcion
de autoeficacia académica, mayor es la sensacion de desempefio académico que tienen los
estudiantes, sin importar el nivel de conocimiento o habilidad con el que ingresan a la
universidad. Esto concuerda plenamente con la literatura que sefiala la relevancia de la
autoeficacia académica en el desempefio académico (Aguirre, Blanco, Rodriguez-villalobos,
et al., 2015; Ornelas et al., 2012; Paciello et al., 2016; Paez, Velasquez, Gomez, & Roldan,
2017).

Las altas magnitudes encontradas en esta relacion para todos los contextos de PSU,
podrian deberse a que ambas variables, autoeficacia y desempefio académicos percibido, se

relacionan y retroalimentan constantemente.

Variables cognitivo-motivacionales y su relacion con ajuste, desempefio e intencién

de permanencia segun lugar de preferencia de la carrera.

4) Las variables aprendizaje autorregulado y autoeficacia académica se relacionan
de manera directa y con una magnitud moderada con las variables ajuste a la vida
universitaria, desempefio academico percibido e intencion de permanencia,
siendo de mayor magnitud aquellas relaciones en los contextos de preferencia de

postulacion a la carrera en segunda y tercera opcion.

Para el caso de aprendizaje autorregulado y su relacién con ajuste a la vida
universitaria, la hipétesis fue corroborada parcialmente, ya que existié una relacion directa
en todos los contextos de eleccion de carrera, siendo de una magnitud moderada en contextos
de primera y segunda opcién y muy alta para estudiantes que eligieron su carrera en tercera

opcidn o méas. Probablemente esta relacion se pueda explicar porque al elegir la carrera en

52



primer o segundo lugar existe una motivacién intrinseca de los estudiantes por adaptarse a la
universidad para lograr el objetivo de titularse en un area que es de su completo interés,
mientras que para quienes no han priorizado la carrera que estudian los factores cognitivo
motivacionales, como lo es el aprendizaje autorregulado, cobran mayor relevancia para
adaptarse a las demandas de la universidad, dado que la motivacién no viene dada por si sola
y no es suficiente para que estos estudiantes logren ajustarse.

En el caso del aprendizaje autorregulado con el desempefio académico e intencién de
permanencia en la carrera, la hipotesis no se cumplio. Si bien las relaciones fueron directas
para todos los casos de eleccion de carrera, las magnitudes no se comportaron como se
esperaba. En este sentido, el aprendizaje autorregulado con el desempefio académico presento
una magnitud moderada en contextos de eleccidn en primera y segunda opcion, pero baja en
contextos de eleccion en tercera opcién o méas. Mientras que el aprendizaje autorregulado
tuvo una relacién moderada a baja con la intencion de permanencia en contextos de carrera
elegida en primera y tercera opcién o mas (,30 y ,31 respectivamente), mientras que en
contextos de carrera en segunda opcion la relacion ni siquiera fue significativa, por lo tanto,
no es posible fundamentar conclusiones desde este resultado.

Respecto de la autoeficacia académica, la hipotesis se cumplié de manera parcial para
lo que respecta a su relacion con ajuste a la vida universitaria y desempefio académico
percibido en los distintos contextos de eleccion de carrera, mientras que fue no se cumplio
para la relacién con intencion de permanencia ya que en este caso las relaciones en su mayoria
no fueron significativas y la tnica que lo fue (eleccidn de carrera en primera opcién), resulto
ser de magnitud baja.

En el caso de la autoeficacia académica con ajuste a la vida universitaria, la relacion
para los tres contextos de eleccion de carrera fue directa y de magnitud alta, siendo mayor
para quienes escogieron la carrera en tercera opcion o mas. Esto podria explicarse porque
para los estudiantes que no priorizaron la carrera en la que estan matriculados, el hecho de
percibir que tienen habilidades académicas para estudiar una determinada carrera; es decir,
sienten que les resulta facil aprender y obtener buenas calificaciones y que sus esfuerzos son
proporcionales a los resultados que obtienen, les hace sentir mas satisfechos con la carrera 'y

por ende, promueve una mejor adaptacion global.
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Finalmente, la autoeficacia académica y el desempefio académico percibido
resultaron estar directamente relacionados con una magnitud alta en todos los contextos de
eleccion de carrera, destacando quienes eligieron la carrera en tercera opcion, donde se
presentd la magnitud mas alta de los tres contextos (,56), lo que se explicaria porque
probablemente los estudiantes que cursan una carrera que no estaba entre sus dos primeras
opciones, lo hagan porque no quedaron seleccionados en carreras de su preferencia que
seguramente tenian un puntaje de corte mas elevado y sean consideradas como carreras mas
exigentes. Estos estudiantes podrian percibirse como mas eficaces académicamente para la
carrera que cursan al considerarla menos exigente que la carrera a la que realmente aspiraban
entrar. De este modo, al presentar elevada confianza en sus capacidades académicas, los
estudiantes obtendrian resultados académicos proporcionales a sus esfuerzos (Zimmerman
et al., 2005).

6.2 Fase 2 Cualitativa

El objetivo del estudio cualitativo fue comprender como fueron las experiencias y
vivencias de autorregulacion del aprendizaje y autoeficacia académica asociadas al abandono
universitario, planteando como hipotesis que los estudiantes que abandonaron una carrera
universitaria tuvieron dificultades asociadas a estas vivencias.

Tras el analisis tematico de las entrevistas, se encontrd que la gran parte de los sujetos
efectivamente experiment6 dificultades en lo referido a vivencias de autorregulacion del

aprendizaje y autoeficacia académica durante su estadia en la carrera que abandonaron.

Vivencias y experiencias de los estudiantes en torno al aprendizaje autorregulado

En lo que se refiere a la autorregulacion del aprendizaje, en la fase de planificacion,
entendida como los pasos a seguir que el estudiante determina para alcanzar un determinado
objetivo académico y que se considera una fase critica para el éxito de la meta a alcanzar
(Panadero & Alonso-Tapia, 2014b), la principal dificultad que manifestaron los estudiantes
en esta fase tuvo que ver con los habitos de estudio durante su estadia en la carrera,
manifestando tener problemas para organizarse debido a la carencia de este habito que

finalmente les significaba estudiar o realizar sus quehaceres académicos a contra tiempo y
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sin obtener los resultados esperados: “no era muy riguroso, me mandaba atracones de
materia dos dias antes y siempre me faltaba tiempo, era obvio, después de los certamenes
aprendia mas que antes” (Entrevista 22).

En la fase de ejecucion se identificaron dos fendmenos influyentes. El primero tiene
que ver con la busqueda de ayuda oportuna que reportaron los estudiantes. La mayoria de los
jovenes sefialo que, ante una dificultad en el ambito académico, acudia a terceros para
solucionar sus dudas. Sin embargo, resulta interesante que casi la totalidad de los
entrevistados sefial6 que a quienes recurrian era a sus pares, por sobre consultar directamente
al profesor. Los motivos de esta decision tenian que ver principalmente por percibir a los
profesores como distantes y, por ende, no tener la confianza o el momento adecuado para
preguntar. Esta situacion concuerda con algunas de las limitaciones del sistema educativo en
torno a la autorregulacion del aprendizaje planteadas en el marco tedrico y que se refieren a
necesidad de que los docentes se impliquen en mayor medida en los procesos de aprendizaje
de los estudiantes, favoreciendo la autorregulacion mediante oportunidades para ejercitar esta
competencia tanto dentro como fuera del aula de clases (Rosario et al., 2014), considerando
ademas las necesidades particulares de sus estudiantes para poder influir no sélo en aspectos
cognitivos sino también metacognitivos y motivacionales (Panadero, 2017; Roick &
Ringeisen, 2018b).

Lo anterior esta relacionado también con otra dificultad importante identificada en
los estudiantes y que tiene que ver con que la mayoria refirié haber basado su estudio en
aprendizaje memoristico en lugar de estudiar comprendiendo la materia y dando paso a un
aprendizaje profundo. Probablemente esta situacién tenga que ver con la falta de
conocimiento de los estudiantes en lo que respecta a técnicas de estudio o falta de
comprension de la materia. En este sentido, seria recomendable que las universidades crearan
contextos mas sensibles a las necesidades de sus estudiantes, para lo cual seria indispensable
crear instancias en las que los cursos pudiesen ser de un nimero mas reducido de estudiantes
que favoreciera un trato mas cercano con los profesores, en donde estos pudieran identificar
las falencias de sus estudiantes y sugerir estrategias concretas sobre como estudiar para un
determinado examen, favorecer la asociacion entre contenidos y dar feedback sobre la manera

en que tienen de estudiar y cobmo hacer que esta sea mas efectiva.
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Abordar esta materia, la cercania profesor- estudiantes y la promocion de estrategias
de aprendizaje autorregulado por parte de universidades y docentes, resulta fundamental para
promover el desempefio académico (Cazan, 2012) y la retencion de estudiantes
universitarios, especialmente en el primer afio (Pelch, 2018).

Finalizando el andlisis del aprendizaje autorregulado, se encontrd también un aspecto
positivo de los estudiantes en la fase de autorreflexion, ya que la mayoria considerd que su
desempefio académico era atribuible a causas internas que eran factibles de modificar, ya que
tenian que ver con el esfuerzo y el tiempo dedicado al estudio. Ejemplo: “Pasé por un tema
de madurez también. Aunque yo creo que es mas por responsabilidad, porque si hubiese sido
mas responsable y hubiese estado asistiendo a clases o estudiando, hubiera podido seguir

independiente de todo” (Entrevista 2).

Vivencias y experiencias de los estudiantes en torno a la autoeficacia académica

En lo que se refiere a la autoeficacia académica, en la categoria denominada
“competencia”, entendida en el contexto del &mbito académico, se hizo alusion al esfuerzo y
la percepcion de habilidad de los entrevistados para enfrentar los desafios académicos de sus
respectivas carreras abandonadas. En relacion con el esfuerzo percibido, los entrevistados se
dividieron en dos grupos: unos manifestaban haberse esforzado bastante, sin embargo
sefialaban no haber obtenido resultados acordes al esfuerzo invertido, “Las notas reflejaban
que yo no sabia, pero no mi esfuerzo, porque yo podia pasar dias estudiando una materia,
pero igual no la entendia”. (Entrevista 19); mientras que otros sefialaron que el esfuerzo
dedicado fue minimo, “Me sentia ya bastante colapsado, porque nunca es facil. Los ramos
son dificiles, pero igual es un tema de uno. Porque ya con la practica se siente mas seguro
para hacer los ejercicios... como que estaba desmotivado y no me sentia capaz. Aunque igual
era por un tema de que no lo intentaba, no era como que me pasara estudiando y al final me
sacaba mala nota, no. Ese no era el caso” (Entrevista 13).

En este sentido, al analizar las entrevistas de forma global se encontré que el esfuerzo
que los estudiantes realizaban durante la permanencia en la carrera que cursaban estaba
relacionado directamente con el interés genuino que tenian por la carrera, existiendo un

mayor compromiso por parte de quienes estaban motivados intrinsecamente, ya que los
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estudiantes que dijeron haberse esforzado poco, eran los mismos que habian manifestado
haber ingresado por descarte en relacion al puntaje obtenido en la PSU o por presiones
familiares.

Por otro lado, en cuanto a la percepcion de habilidad para desempefiarse en las
asignaturas de la carrera, la mayoria de los estudiantes sefialaban sentirse competentes y con
una habilidad alta para aprender. Sin embargo, sefialaban que esta capacidad se veia
permeada por el interés que les generaba la asignatura que estaban cursando, manifestando
que aquellas areas del conocimiento que les generaban interés les resultaban mucho mas
faciles en terminos de aprendizaje y desempefio académico. “Yo creo que no me cuesta tanto,
de hecho, estudio un poco y ya sé lo que estoy haciendo, pero creo que aprendo rapido
cuando estoy motivada”. (Entrevista 1); “Yo aprendo super rapido, cuando me propongo o
me gusta algo tengo la media mente” (Entrevista 7); “Yo creo que buena, pero siempre
cuando algo me interese; porque si no, no le voy a dar mucha atencion.” (Entrevista 8)”.
“¢Como consideras que es tu capacidad para aprender? Buena para kine y mala para
pedagogia. Cuando quiero, yo seé que puedo, pero me tiene que gustar, debo tener motivacion
para hacerlo “(Entrevista 9).

Es decir, los entrevistados consideran que su autoeficacia académica esta supeditada
al interés que le generan (o0 no) las asignaturas que cursaban en las carreras que abandonaron,
sefialando que cuando existia, es decir a mayor interés en las asignaturas, mayor percepcion
de autoeficacia académica y viceversa. Dicho en otras palabras, los entrevistados que no se
sentian atraidos realmente por los contenidos que estaban viendo, experimentaban una
disminucion de su esfuerzo y capacidad de aprendizaje. Por ende, su autoeficacia académica
se veia afectada negativamente, desembocando en una disminucién del desempefio
académico, ya que tal como sefala la literatura la percepcion de autoeficacia académica
puede explicar diferencias en el desempefio académico de estudiantes con un mismo nivel de
habilidad y conocimiento, siendo un importante predictor de retencién de estudiantes
universitarios (Linnenbrink et al., 2013; Roick & Ringeisen, 2018a; Usan et al., 2018).

Se destaco también el poder que tenian las influencias externas en la percepcion de
autoeficacia de los alumnos, confirmando la caracteristica y posibilidad de permeabilidad

que tiene este constructo, pudiendo ser influida para bien o para mal por el entorno cercano,
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especialmente por parte de los docentes (Hosseini et al., 2018; Larose et al., 2018; Metcalf
etal., 2018).

En la categoria de “emociones en torno al desempefio académico”, se identificaron
tres emociones con mayor frecuencia en las entrevistas, la primera era la frustracion, la
segunda un estado permanente de ansiedad y estrés y, finalmente, la vergiienza de los
entrevistados mientras cursaba la carrera que abandonaron. Estas emociones se relacionan
con una baja percepcion de autoeficacia que a su vez impide un adecuado ajuste a la vida
universitaria, en este caso referido especificamente al ajuste personal-emocional, y que

resulta ser critico para la permanencia en la carrera (Holliman et al., 2018).

6.3 Conclusién

Como conclusién general se ha determinado que en este estudio las variables
cognitivo-motivacionales correspondientes al aprendizaje autorregulado y la autoeficacia
académica juegan un rol fundamental en las experiencias de los estudiantes universitarios.
Los estudiantes que presentaron altos niveles en estas variables, asi cémo los que en el
estudio cualitativo sefialaron haber tenido experiencias satisfactorias asociadas a las mismas,
presentaron un mejor ajuste a la vida universitaria y mejor desempefio académico.

Respecto de la intencidn de permanencia, se determind que esta si bien también fue
influida por las variables cognitivo-motivacionales estudiadas, sobre todo para los
participantes del estudio cualitativo, en el estudio cuantitativo no tuvieron la relevancia
esperada, puesto que las relaciones encontradas en los resultados fueron bajas o no
significativas. Esto se podria explicar porque la permanencia en la universidad puede verse
influida por otros factores que no se limitan al &mbito académico. Es decir, es mas probable
que la permanencia o abandono tengan que ver en mayor medida con aspectos econémicos,
familiares o personales de la vida de los estudiantes.

No obstante, en este estudio se pudo confirmar la relevancia del aprendizaje
autorregulado y la autoeficacia académica, tal como habia sido sefialado anteriormente por
la literatura revisada. En el caso del aprendizaje autorregulado, las relaciones maés
significativas en todos los contextos, estuvieron dadas con el ajuste a la vida universitaria,
dado que los procesos implicados, tales como; la cognicion, la metacognicion y la

motivacion; asi como las fases de planificacion, ejecucion y autorreflexion, son requisitos
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fundamentales para que los estudiantes puedan considerarse autbnomos y responsables de
sus procesos de aprendizaje, caracteristicas que son el principal objetivo de las instituciones
de educacion superior (Fernandez et al., 2013; Panadero & Alonso-Tapia, 2014).

La autoeficacia académica por su parte, estuvo mayormente asociada al desempefio
académico, confirmando también lo mencionado en la literatura respecto de la estrecha
relacion existente llegando a constituirse incluso como un predictor de éxito ya que una alta
percepcion de autoeficacia promueve el afrontamiento efectivo de desafios estudiantiles ain
en circunstancias estresantes y pudiendo marcar una diferencia entre estudiantes con un
mismo nivel de conocimiento y habilidad a favor del que posee mayores niveles de
autoeficacia académica (Aguirre, Blanco, Rodriguez-villalobos, et al., 2015; Paez et al.,
2017).

La principal razon por la cual se decidié estudiar los fendmenos de ajuste a la vida
universitaria, desempefio académico e intencion de permanencia desde el rol que juegan las
variables/ fendmenos cognitivo-motivacionales referidas al aprendizaje autorregulado y
autoeficacia academica, fue justamente porque estas pueden ser influidas y modificadas a
través del contexto académico, entendido como profesores y universidades. A continuacion,
se establecen algunas recomendaciones para mejorar o fortalecer en la practica el proceso de
aprendizaje autorregulado y la autoeficacia académica.

En relacién con el aprendizaje autorregulado, se recomienda a los docentes:

1) Procurar mantener una relacion cercana con sus estudiantes, mostrando disponibilidad
para atender dudas y acoger solicitudes.

2) Entregar un programa al inicio de curso de los contenidos que se veran y las fechas de
evaluaciones, de modo que los estudiantes puedan planificar anticipadamente su calendario
de estudios.

3) Al inicio de cada clase sefialar el objetivo académico que tiene la misma y recalcar de
manera explicita los aspectos mas relevantes.

4)Adentrarse a los nuevos contenidos realizando asociaciones con contenidos ya vistos, de
modo de promover el aprendizaje profundo en los estudiantes.

5) Considerar la materia de clases que se esta abordando para ir entregando sugerencias de

maneras de estudio que podrian facilitar el aprendizaje de los estudiantes.
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6) Al final de cada clase, realizar preguntas clave, para que los estudiantes respondan de
manera voluntaria y se vayan retroalimentando en sus respuestas.

7) Junto con la elaboracion de evaluaciones, realizar también rubricas en las que se
especifique el puntaje que llevara cada pregunta, especificando que tipo de respuestas
quedaran sin puntaje, cuales tendran algo de puntaje, mitad del puntaje y puntaje completo.
Idealmente justificar con un ejemplo.

8) Una vez puestas las notas de las evaluaciones, entregar a los estudiantes y destinar una
clase de revision en donde se vaya cotejando la rabrica de evaluacion con la evaluacién del
alumno, dejando espacio para preguntas y aclaraciones.

En relacion con la autoeficacia académica, se recomienda a los docentes:

1) Al inicio de cada clase realizar una introduccion que muestre la relevancia de los
contenidos que se abordaran, buscando generar interés en los estudiantes.

2) ldentificar el nivel de conocimientos previos y habilidades de los estudiantes de modo que
el docente pueda establecer en base a esto como abordar los contenidos de una manera que
resulte desafiante pero no imposible de realizar.

3) Destacar las habilidades o conocimientos de los estudiantes que les pueden facilitar su
desempefio académico o elogiar sus logros, pero siempre de manera realista.

Finalmente, algunas recomendaciones a nivel institucional consisten en capacitar a
sus docentes en metodologias de educacion y mantenerlos actualizados en torno a estas,
promover buenos ambientes laborales dado que esto también impactara en la actitud del
docente en el aula y hacer esfuerzos por reducir el nimero de alumnos por sala de modo que
se favorezca un trato mas cercano entre estudiantes y profesores. Esto se podria abordar
realizando mas secciones de cursos en las carreras que son muy numerosas o bien procurar
que por lo menos las ayudantias sean de grupos pequefios. Ademas, se recomienda establecer
un curso de introduccion a la vida universitaria para todos los estudiantes, sin discriminar a
grupos que se hayan identificado de riesgo, puesto que esto podria afectar negativamente la

autoeficacia académica de dichos estudiantes.
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8. Anexos

Anexo 1. Consentimiento informado

CONSENTIMIENTO INFORMADO

Se me ha solicitado participar en el proyecto denominado Aprendizaje
Autorregulado y Autoeficacia Académica en la Adaptacién, Desempefio e
Intencién de Abandono de Estudiantes Universitarios que tiene como objetivos
principales predecir y comprender los motivos que desencadenan el abandono de
carreras universitarias en jovenes que cursan por primera vez el primer afio académico
en la universidad.

El estudio corresponde a la tesis para optar al grado de Magister en Psicologia
de Maite Zafiga Vilches, dirigida por la Doctora en Psicologia Maria Victoria Pérez
Villalobos.

Se solicita mi colaboracion respondiendo al cuestionario que me tomara un
maximo de 20 minutos responder. Se me ha informado que mi colaboracion sera libre
y voluntaria, la podré suspender en cualquier momento sin dar explicaciones ni tener
consecuencias negativas para mi; que este estudio no presenta riesgos para mi
integridad; que los datos solicitados no son anénimos pero seran manejados con
absoluta confidencialidad y mi nombre no aparecera en ninguna parte del estudio o
publicacion de sus resultados y que si me interesa, puedo solicitar que se me haga
Ilegar un informe con el resumen de los resultados dejando escrito mi correo en este
documento.

Ante cualquier duda puedo comunicarme con la responsable de esta investigacion, la

psicologa Maite Zufiiga Vilches, mediante correo electronico maizuniga@udec.cl

Nombre del participante Firma del participante Fecha
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Anexo 2. Instrumentos fase | Cuantitativa

Institucion
Curso
Puntaje
PSU

Edad

Cuestionario de Vida Universitaria

Sexo: Masculino [ | Femenino | |

Carrera

Afio de Ingreso

Lugar preferencia en la

postulacién a la Carrera

Por favor, lee cada una de las siguientes frases y responde: ;Qué tan de acuerdo estas con
cada frase considerando tu vida en la universidad este afio?

Marca con una X la casilla que mejor se ajuste a tu caso, después de leer cada una de las
fases que aparecen a continuacion. Por favor responde todas las frases.

Tus respuestas son estrictamente CONFIDENCIALES. Por favor, contesta con total
honestidad y transparencia. Usa la siguiente escala:

1 2 3 4 5 6 7
Totalment Ligerament Ni de o
e En o acuerdo ni | Ligerament De Totalment
en desacuerd en en e acuerd e
desaguerd 0 desacuerdo desaguerd de acuerdo 0 de acuerdo
Pensando en mi vida universitaria
1 | Creo que encajo bien en la Universidad 1(2]|3(4|5]|6]| 7
2 | Sé por qué estoy en la universidad y qué quiero obtener de ella 1(2)3(4|5]|6]|7
3 | Ultimamente me he sentido nervioso(a) 1(2]|3(4|5]|6]|7
4 | En la universidad estoy conociendo a personas y haciendoamigos [ 1 |2 [ 3[4 | 5|6 | 7
5 | Estoy satisfecho(a) con mi decision de estar en la Universidad 1(2]|3(4|5]|6]| 7
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6 | Mis objetivos y propositos académicos estan bien definidos 1(2|3(4|5]|6]|7
, rl]JuI';:]rg;almente he experimentado tristeza y bastantes cambios de 11213lalslsl 7
8 | Estoy satisfecho(a) de estar en esta Facultad 1(2)3(4|5]|6]|7
9 | Creo que no soy capaz de realizar todo lo que se me exige 1(2]|3(4|5]|6]|7
10 | Ultimamente me siento cansado(a) la mayor parte del tiempo 1(2)3(4|5]|6]|7
11 | Me estoy adaptando bien a la Universidad 11234 ]|5]|6]|7
12 |Desearia estar en otra Universidad 1(2|13(4|5([6]| 7
13 | Ultimamente no he sido eficaz con el uso de mi tiempodeestudio | 1 |2 | 3[4 |5 |6 | 7
14 | Me resulta dificil tener tantas responsabilidades 112 (3(4]|5]|6]|7
15 | Tengo amistades cercanas en la Universidad 1(2]|3(4|5]|6]|7
16 | Espero completar mis estudios en esta Carrera 1(2)3(4|5]|6]|7
17 | Me gusta realizar los trabajos de las asignaturas 11234 ]|5]|6]|7
18 | Ultimamente no soy capaz de controlar mis emociones 1(2)3(4|5]|6]|7
i ES:% ?;zzgecho(a) con las actividades sociales que oferta la 11213lalslsl 7
20 |Estoy pensando en cambiarme a otra Carrera 1(213(4|5(6]| 7
Por favor, continta contestando con total honestidad y transparencia. Usa la siguiente escala:
1 2 3 4 5 6 7
Totalment Ligerament Ni de o
e En acuerdo ni | Ligerament De Totalment
en desacuerd een en e acuerd e
desaguerd 0 desacuerdo desaguerd de acuerdo 0 de acuerdo
Pensando en mi vida universitaria
21 | Ultimamente no me siento muy motivado(a) para estudiar 1(2]|3(4|5]|6]| 7
Creo que tengo suficientes habilidades sociales para integrarme

22 |bien en la Universidad Ll2]3]4|>|¢| 7
23 | Estoy pensando en abandonar definitivamente la Universidad 1(2]|3(4|5]|6]|7
o Sr:g:/r:fsrirt]grni;e dudo del valor que puede tener una Carrera 11213lalslsl 7
’e tEeS;]tgg satisfecho(a) con el nimero y variedad de asignaturas que 11213lalslsl 7
26 | Ultimamente he pensado pedir ayuda psicoldgica 1(2)3(4|5]|6]|7
27 | No me siento comodo(a) con otros comparieros(as) de la Carrera 213|456 7
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28

Estoy pensando seriamente en tomarme un tiempo de descanso de
la Universidad y continuar después

29

No estoy rindiendo suficientemente bien para la cantidad de
trabajo que hago

[EEN

30

Estoy satisfecho con la calidad de las asignaturas que tengo

31

En definitiva, preferiria no estar estudiando en la Universidad

32

Estoy asistiendo a clases regularmente

33

Me gusta el trabajo que realizo en las asignaturas

34

Ultimamente me enfado con mucha facilidad

35

Ultimamente no duermo bien

36

Ultimamente me he sentido muy solo(a) en la Carrera

37

Me cuesta comenzar las tareas programadas para casa

38

Estoy satisfecho(a) con las asignaturas de este semestre

)

N R R R

Ultimamente me siento bien

40

Tengo buenos amigos y conocidos en la Carrera para hablarles de
cualquier problema

[EEN

41

Me resulta dificil afrontar el estrés que me produce la Universidad

42

Estoy satisfecho(a) con mi vida en la Universidad

43

Estoy muy satisfecho(a) con los profesores que tengo este
semestre

N IDNIN] N INININIDNININIDNIDNIDNIDN DN
W | WW W | WWWWWwwlw|lw|w| w

N S I R R B R R R R R R B B
ol ool o ool ohyjolfoif ool o1l o] o1 Ol

O | OO O ||| OO O

SN IEN] IENY BRI PN [EN] [N IEN IR RN [EN] BN RN IENCY RN

44. ; Deseas continuar estudiando la
misma carrera?

Si| ] No [ | Si [ |

45. ; Te has cambiado de carrera?

No | |

Te pedimos que respondas las siguientes afirmaciones, pensando en lo que estas

haciendo para aprender

1 2 3 4 5)

6

7

Nunca Raramente Frecuentemente

Algunas Bastantes La mayoria
Veces veces de las veces

Siempre

Para aprender en mis asignaturas...

1. Hago un plan antes de comenzar a hacer un trabajo escrito,
pienso lo que voy a hacer y lo que necesito para conseguirlo.

2. Después de terminar una prueba, la reviso mentalmente para
buscar dénde tuve aciertos o errores, y hacerme una idea de la
nota que voy a obtener.

3. Cuando estudio, trato de comprender la materia, tomar
apuntes, hacer resumenes, resolver ejercicios o0 hacerme
preguntas sobre los contenidos

4. Cuando recibo una nota, suelo pensar en cosas concretas que
tendré que hacer para mejorar mi promedio.
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5. Estoy seguro de que soy capaz de comprender o que me van
a ensefar y por eso me propongo tener buenas notas.

6. Cumplo mi horario de estudio e introduzco cambios siempre
gue sea necesario.

7. Guardo y analizo las correcciones de los trabajos escritos o
pruebas parciales, para ver donde me equivoqué y saber qué |1(2|3(4|5/6|7
tengo que cambiar para mejorar.

8. Mientras estoy en clase o estudiando, si me distraigo o pierdo
el hilo, suelo hacer algo para volver a la tarea y alcanzar mis|1|2(3|4|5|6|7
objetivos.

9. Me propongo objetivos académicos concretos para cada
asignatura.

10. Busco un sitio tranquilo y donde pueda estar concentrado
para estudiar.

11. Comparo las notas que saco con los objetivos que me habia
propuesto para la asignatura.

12. Antes de comenzar a estudiar, compruebo si tengo todo lo
gue necesito: libros, lapices, cuadernos, para no estar siempre|1|(2(3|4|5(6|7
interrumpiendo mi estudio.

Te pedimos que respondas las siguientes afirmaciones, considerando tu experiencia
académica

1 2 3 4 5 6 7
Totalment | Muyen | Medianamen Ni de Medianamen | Muy | Totalment
een desacuerd te en acuerdo | te de acuerdo de e de
desacuerd 0 desacuerdo ni en acuerd | acuerdo
0 desacuerd 0

0

En mi Carrera...

1. Me considero lo suficientemente capacitado(a) para enfrentar
con éxito a cualquier tarea académica.

2. Pienso que tengo bastante capacidad para comprender bien y
con rapidez un contenido.

3. Me siento con confianza para abordar situaciones que ponen a
prueba mi capacidad académica.

4. Tengo la conviccion que puedo obtener excelentes notas en las
pruebas.

5. Me da igual que los profesores(as) sean exigentes y duros(as),
ya que confio en mi propia capacidad académica.

6. Creo que soy una persona bastante capacitada y competente en
mi vida académica.

7. Si me lo propongo, creo que tengo la suficiente capacidad para
obtener un buen expediente académico.
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8. Pienso que puedo pasar el semestre con muy buenas notas 1(2 4/5(6|7
9. Soy de esas personas que no necesita estudiar para aprobar una

. 1|2 41567
asignatura
10. Creo que estoy preparado(a) y bastante capacitado(a) para 119 alslel7
conseguir muchos éxitos académicos.

Utilizando la siguiente escala, marca con una X la casilla que mejor se ajuste a tu

desempefio académico

Muy Deficiente | Menos que | Suficiente Regular Bueno Sobresaliente
Deficiente suficiente
1 2 3 4 5 6 7

¢ Te interesaria participar en una entrevista sobre estos temas en el futuro?

En caso afirmativo escribe tu correo electrénico
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Anexo 3. Instrumentos fase Il Cualitativa

Pauta de Entrevista

La entrevista comenzaria posterior al establecimiento del rapport inicial, se le
entregard al sujeto una ficha para completar con datos generales de identificacion del
entrevistado/a. Posteriormente se realizaran las preguntas centrales del guion, donde también
interesa llegar a tratar puntos mas especificos tales como los expuestos en las preguntas
accesorias, que podrian o no hacerse, dependiendo de lo que reporte el entrevistado, a fin de

guiar la entrevista.

Rapport inicial

Saludos, agradecimiento por acceder a entrevista, resaltar el caracter voluntario y el
que no existen respuestas ni buenas ni malas, sino que sélo interesa relevar la experiencia y

vivencias del sujeto.

Ficha datos generales

Nombre completo

Edad

Estado civil

Ocupacion actual

Guion de entrevista

Temas

Preguntas centrales

Preguntas accesorias

Pensando en el periodo que estuviste en la
universidad, ¢ incluso..., antes de entrar a la
universidad...

Motivacién por
la carrera

¢Como es que llegaste a la carrera que
estudiaste?

El tiempo que estuviste en esa carrera (Cémo
lo pasaste? ¢Por que?

¢Estudiabas?

¢Por gqué estudiabas?
¢;Ibas a clases?

¢A qué hora llegabas a
las clases
generalmente?

¢COmo era tu
participacion en clases?
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Satisfaccion
académica

-Cuéntame acerca de tu experiencia en la
universidad, las cosas buenas y no tan buenas
que viviste.

- ¢Cémo te sentias cuando asistias a clases?
- ¢ Qué actividades de la carrera te generaban
gusto?

- ¢ Qué rescatarias de tu experiencia en la
universidad?

Cuéntame cOmo era un
dia comuUn de
universidad

Autoeficacia
(competencia)

-En el periodo que estuviste en la universidad
¢como piensas que lo hiciste?

- (COmo consideras que es tu capacidad para
aprender?

Considerando ti desempefio y tus
experiencias ¢Como te definirias como
estudiante universitario?

¢Como te percibias
como estudiante en las
distintas asignaturas?

Relacién - ¢Como era la relacion que tenias con tus ¢Tenias alguien que te
comparieros? apoyara? ;Contaban
- ¢COmo sentias que era el apoyo de tu con algin compafiero
familia? mas cercano?
- ¢COomo era la relacion que tenias con tus
profesores?
Autonomia Cueéntame, de las actividades de aprendizaje

en gue participaste, algunas de ellas ¢tuviste la
oportunidad de hacer cosas basandote en tus
intereses?,

¢Hiciste uso de los programas para los
estudiantes al interior de la universidad, de
ayuda, de voluntariado o de recreacion?,
cuéntame un poco acerca de ello.

Percepcion de
apoyo a la
autonomia

¢ Los profesores te daban la oportunidad de
elegir? me puedes contar sobre eso

¢Como eran las evaluaciones que realizaban?
¢Alguna vez te toco conversar con algun
profesor sobre alguna situacion delicada?
¢Como te sentiste? ;Crees que fue receptivo?
¢Sentias que tus profesores aceptaban
propuestas e inquietudes?

¢Cdémo sentias que los profesores
consideraban la opinion y/o vision de los/as
estudiantes?

¢Los profesores te
facilitaban espacios de
participacion en clases?

Autorregulacién
académica

¢Cdmo hacias para responder a las exigencias
de la universidad?

¢ Tenias alguna rutina
de estudios? ¢Podias
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¢Qué hacias si se presentaban dificultades? estudiar en tu casa?
¢Solias llegar puntual a
las clases? ; Tomabas

apuntes?
Desempefio ¢Cdémo consideras que fue tu desempefio en la
academico carrera?
percibido Si piensas en el tiempo y esfuerzo que
dedicabas a estudiar ¢;crees que tus notas lo
reflejaban? ;Por qué?
Intencién de ¢Cdémo fue que te viste en el escenario de ¢Cdémo fue el apoyo
abandono\ dejar la universidad (//pausa) ...qué que tuviste en este
abandono circunstancias o razones tuviste para hacerlo? | proceso?

Cuando dejaste la universidad ¢fue una
situacion de improviso o lo venias
considerando hace un tiempo?

Cuéntame ¢como te sentiste cuando dejaste la
universidad?

¢Qué recomendarias a otros jovenes que estan
pensando en abandonar la carrera?

Cierre:

Preguntar si hay algo mas que la persona quisiese agregar y dar los agradecimientos

por el tiempo y el compartir sus experiencias.
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Anexo 4. Solicitud validacién de categorias juez experto

Estimado(a):

Junto con saludar, agradecerle la disposicién de colaborar en este estudio, que requiere de un
mecanismo de investigacién riguroso para permitir ahondar y reflexionar sobre el andlisis que
intentamos llevar a cabo.

Como parte del proceso de investigacion, realicé entrevistas semiestructuradas a estudiantes que
cursaron una carrera universitaria y abandonaron, ahondando en las vivencias que los estudiantes
experimentaron y buscando asi dar respuesta los objetivos:

1. Comprender como fueron las experienciasy vivencias de satisfaccion académica asociadas
al abandono.

2. Comprender como fueron las experiencias y vivencias de satisfaccion de necesidades
psicoldgicas basicas de relacion asociadas al abandono.

Las entrevistas fueron grabadas en audio, con previa autorizacion de los/as participantes, y transcritas
a word. Posteriormente se realiz6 un analisis tematico, que consistio en leer las entrevistas, realizar
anotaciones y plantear categorias, las que emergieron en algunos casos de la literatura revisada y en
otros de la propia experiencia relatada por los sujetos. Las categorias constituyen una forma de
organizar y comprender tal experiencia.

Solicitamos pueda colaborarnos en evaluar la pertinencia de las categorias propuestas y la coherencia
de éstas con los extractos de entrevistas alli sefialados, respondiendo bajo el siguiente esquema.

1.- Evaluar la pertinencia de las categorias propuestas.
a.- ¢Son pertinentes estas categorias respecto del objetivo de la investigacion?

b.- ¢(Cuan pertinentes son estas categorias respecto del objetivo de la investigacion?

En una escala de (1) nada pertinente, (2) algo pertinente, (3) medianamente pertinente, (4) muy
pertinente, (5) totalmente pertinente.

2.- Evaluar la coherencia de las categorias propuestas con los extractos de entrevistas alli
sefialados.

a.- ¢Son coherentes son las categorias propuestas con los extractos de entrevistas alli sefialados?

En una escala de (1) nada coherente, (2) algo coherente, (3) medianamente coherente, (4) muy
coherente, (5) totalmente coherente.

3.- Sugerencias:
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