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Resumen

Este estudio tuvo como objetivo evaluar como la autoeficacia, la autorregulacion del
aprendizaje y la dificultad percibida influyen en la persistencia conductual durante la
resolucion de una tarea de razonamiento abstracto, aplicada en la plataforma digital PoCoPlI,
desarrollada especificamente para este estudio, con el proposito de facilitar la automatizacion

y aplicacion de pruebas de opcion multiple.

Para ello se disefio un experimento con 103 estudiantes universitarios, distribuidos en cuatro
grupos bajo un disefio factorial 2x2, manipulando dos variables: (1) la autoeficacia y (2) el
orden de dificultad de la tarea. La persistencia fue operacionalizada mediante indicadores

conductuales extraidos de la plataforma web PoCoPI.

Este estudio se fundament6 en la teoria del comportamiento planificado (Ajzen, 1991) y el
modelo de aprendizaje Autorregulado (Zimmerman,2000), integrando constructos como el

control conductual percibido, las creencias de autoeficacia y las estrategias metacognitivas.

Los resultados indicaron que los grupos expuestos a una condicidon de adversidad percibida
mostraron niveles significativamente mas altos en rendimiento, y menores indices de
persistencia. En consonancia con debates actuales sobre el efecto Flynn inverso, se plantea que
la variacion en la estructura de las pruebas podria potenciar el desempefio y la motivacion,

especialmente en generaciones habituadas a entornos dindmicos y digitales.

Palabras clave: Persistencia conductual, autoeficacia, autorregulacion del aprendizaje,

orden de dificultad, razonamiento abstracto, motivacion, efecto Flynn.



Abstract

This study aimed to evaluate how self-efficacy, learning self-regulation, and perceived
difficulty influence behavioral persistence during an abstract reasoning task. This task was
administered on the digital platform PoCoPI, which was specifically developed for this study

to facilitate the automation and application of multiple-choice tests.

An experiment was designed with 103 university students, who were divided into four groups
under a 2x2 factorial design. Two variables were manipulated: (1) self-efficacy and (2) the
order of task difficulty. Persistence was operationalized through behavioral indicators extracted

from the PoCoPI web platform.

This study was based on the theory of planned behavior (Ajzen, 1991) and the self-regulated
learning model (Zimmerman, 2000), integrating constructs such as perceived behavioral

control, self-efficacy beliefs, and metacognitive strategies.

The results indicated that groups exposed to a perceived adversity condition showed
significantly higher performance levels and lower persistence indices. In line with current
debates on the inverse Flynn effect, it is suggested that variations in test structure could enhance
performance and motivation, especially in generations accustomed to dynamic and digital

environments.

Keywords: Behavioral persistence, self-efficacy, self-regulation learning, order of

difficulty, abstract reasoning, motivation, Flynn effect.
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1. Capitulo 1: Introduccion
Durante gran parte del siglo XX, predominé la optimista conviccion de que cada generacion
sucesiva alcanzaria un nivel superior en términos de coeficiente intelectual, sustentado en gran
medida por el aumento sostenido de los puntajes de pruebas de inteligencia en diferentes paises

en la década de 1980, denominado efecto Flynn (Flynn, 1984).

En las ultimas décadas se ha observado una desaceleracion y/o reversion de este fenomeno,
mostrando patrones divergentes segun el tipo de dominio cognitivo. Estudios sugieren que
hubo un descenso en los puntajes relacionados con la inteligencia cristalizada, entendida como
el conjunto de conocimientos y habilidades acumuladas a través de la experiencia y la
educacion (Horn & Cattell, 1966), tales como el razonamiento verbal y matematico, asi como
una estabilizacion en las ganancias de razonamiento abstracto. (Sundet et al., 2004; Bratsberg
& Rogeberg, 2018; Nordmo et al., 2025). Por otro lado, un estudio realizado por Dworak et al.,
(2023) presenta disminuciones en el razonamiento verbal, matematico y abstracto, sin
embargo, muestra un aumento en habilidades visoespaciales. Estos hallazgos reflejan que el
cambio en las habilidades no es uniforme, lo cual puede estar fundamentado en
transformaciones educativas y tecnoldgicas contempordneas. Estos resultados se alinean con
el pensamiento de James Flynn, quien argumentd que los cambios en los puntajes de CI no
indicaban necesariamente una alteracion en la inteligencia innata, sino mas bien un cambio en
el modo de pensamiento, influenciado por transformaciones sociales y avances tecnoldgicos
que, en la actualidad, parecen estar reconfigurando nuestras habilidades cognitivas de manera

diferente a como lo hicieron en el siglo XX (Flynn, 2012).

A raiz de estas transformaciones, surge la necesidad de explorar las tendencias académicas de
rendimiento. Uno de los indicadores mas robustos para observar este panorama es el PISA
(Programme for International Student Assessment), el cual, si bien historicamente ha reportado
mejoras en rendimiento académico, los resultados del ciclo 2022 demuestran un descenso

global de 10 puntos en lectura y casi 15 puntos en matematicas con respecto al ciclo 2018 (PISA

2022 Results (Volume 1), 2023).

En todas las areas, Chile se encuentra consistentemente por debajo del promedio OCDE, con
una brecha de mas de 40 puntos en matematicas y ciencias. Las tendencias de puntajes han

descendido significativamente en materias tales como, matematicas y lectura, mientras que en



ciencias se ha presentado una estabilidad relativa entre 2006 y 2022 (PISA 2022 Results
(Volume I and Il) - Country Notes, 2023).
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Figura 1.Tendencias en el rendimiento en lectura, matematicas y ciencias, Chile
Fuente: OECD (2023).
El grafico correspondiente ilustra la evolucion del desempeiio de Chile en lectura, matematicas
y ciencias, en comparacion con el promedio de la OCDE. Las lineas azules representan los
puntajes obtenidos por Chile en cada area evaluada, mientras que las lineas naranjas reflejan el

promedio de desempefio de los miembros de la OCDE.

Este escenario evidencia la necesidad de ampliar el paradigma educativo, rompiendo con el
enfoque tradicional, mediante la integracion de factores no cognitivos y motivacionales para el
desempefio estudiantil en contextos evaluativos. Los resultados de estudios recientes han
identificado el rol que cumplen constructos como la motivacion, persistencia, autorregulacion,

entre otras, en la comprension del comportamiento académico de los estudiantes.

Al enfrentar un desafio de aprendizaje, la persistencia puede entenderse como la capacidad de
mantener el esfuerzo sostenido frente a tareas exigentes (Duckworth et al., 2007). En este
mismo contexto, la autorregulacion se refiere a la habilidad del estudiante para planificar,
gjecutar y monitorear sus estrategias de aprendizaje en funciéon de metas académicas
(Zimmerman, 2002). Molnar y Kocsis (2024) identificaron que el conocimiento especifico y la
motivacion para aprender son los principales predictores del éxito académico en la educacion
superior, y que las estrategias de aprendizaje emergieron como un factor mediador estable e

independiente. Por otro lado, la autoeficacia definida como la creencia en la propia capacidad



para alcanzar metas (Bandura, 1978), ha demostrado tener un efecto significativo sobre el

compromiso estudiantil y rendimiento académico (Dadand1 & Yazici, 2024).

Estos constructos no cognitivos adquieren especial relevancia al evaluar habilidades complejas.
En este marco, se llevo a cabo un experimento que adaptd una version del test de Matrices
Progresivas de Raven a formato digital, con el objetivo de medir razonamiento abstracto, una
forma de inteligencia fluida que implica la capacidad de identificar patrones, establecer

relaciones logicas y resolver problemas, sin recurrir directamente a conocimientos previos

(Horn & Cattell, 1966).



Preguntas de investigacion

Pregunta general

(De qué manera se relacionan la autoeficacia, la autorregulacion del aprendizaje y el orden de
dificultad de los items en la persistencia de estudiantes universitarios a realizar una tarea digital

de razonamiento abstracto?
Preguntas especificas

I.  ;Qué relacion existe entre la autoeficacia y la persistencia conductual en una tarea
de razonamiento abstracto en formato digital?
II.  ;Qué relacion existe entre la forma de presentacion de la tarea y la persistencia
conductual en una tarea de razonamiento abstracto en formato digital?
II.  ;Qué relacién existe entre la cantidad de respuestas correctas y el grupo

experimental?

Objetivos

Objetivo general

Evaluar la relacion de la autoeficacia, la autorregulacion del aprendizaje y la presentacion de
dificultad en una tarea de razonamiento abstracto aplicada en formato digital con la persistencia
conductual en estudiantes de la universidad de Concepcion, en condiciones experimentales en
un entorno controlado, con el proposito de comprender en qué medida estos factores influyen

en la permanencia frente una tarea desafiante
Objetivos especificos

I.  Validar en una fase piloto la equivalencia de una version de las Matrices Progresivas
de Raven adaptadas, mediante una version en formato papel y digital, con el fin de
evaluar la comprension de los items.

II.  Comparar las diferencias en los niveles de persistencia entre los 4 grupos de estudio,
en funcion de las condiciones experimentales.
III.  Interpretar los patrones de comportamiento capturados mediante la plataforma

PoCoPI, durante la realizacion de la tarea.



2. Capitulo 2: Marco tedrico

2.1.  Persistencia
La persistencia ha sido objeto de interés en diversas disciplinas tedricas. En el enfoque
contemporaneo no se concibe como una caracteristica inmutable ni como una expresion de
fuerza de voluntad o rasgo innato. Mas bien, se entiende como el resultado de un
comportamiento observable, influido por multiples factores, entre ellos los procesos
cognitivos, la regulacion emocional y la motivacion autonoma, es decir, lo que permite que el

individuo mantenga su esfuerzo ante las dificultades.

Desde la Teoria de la Autodeterminacion, la persistencia se interpreta como el resultado del
compromiso con metas que satisfacen las necesidades psicoldgicas bésicas de autonomia,
competencia y relacion. Este enfoque sostiene que, cuando las personas persiguen objetivos
que concuerdan con sus intereses y valores, tienden a mostrar mayor persistencia, mejor

rendimiento y mayor bienestar psicologico (Ryan & Deci, 2000).

Por su parte, el modelo de autorregulacion propuesto por Zimmerman (2000) plantea que los
estudiantes autorregulados participan activamente en su propio proceso de aprendizaje a nivel
metacognitivo, motivacional y conductual. Desde esta perspectiva, la persistencia no se

considera un rasgo fijo, sino una manifestacion de procesos autorregulados.

Asimismo, la Teoria del comportamiento planificado de Ajzen (1991) postula que la intencién
es el principal determinante del comportamiento. En este marco, la persistencia puede
entenderse como el mecanismo que vincula las intenciones conductuales con la realizacion
prolongada del comportamiento, mediado por creencias personales, presion social y percepcion
de control. Diversas investigaciones han abordado la persistencia desde esta teoria (Pitas et al.,
2023; Roland et al., 2018), asi como desde el modelo de autorregulacion (Bernardo et al., 2019;
L. Wang, 2021).

2.1.1. Grit
Un enfoque particularmente relevante para la comprension de la persistencia es el constructo
grit, definido como “perseverancia y pasion por los objetivos a largo plazo” (Duckworth et al.,
2007). Aqui se incorpora un componente de tiempo prolongado, que implica la capacidad de

mantener el esfuerzo y el interés a pesar de las adversidades.

El grit se compone de dos dimensiones: (1) Consistencia del interés, que alude a la capacidad

de una persona por mantener el compromiso con los mismos objetivos a largo plazo, evitando



cambios frecuentes de objetivos ante la aparicion de nuevos intereses (Duckworth & Gross,
2014) y (2) Perseverancia del esfuerzo, que se refiere a la disposicion de mantener el esfuerzo

a lo largo del tiempo, incluso frente a fracasos o la falta de recompensa inmediata (Duckworth

& Gross, 2014).

Diversos estudios han explorado el impacto del grit en distintos contextos, como el ambito
militar, laboral, educativo y personal. Por ejemplo, se ha observado que los soldados con
mayores niveles de grit presentan una mayor probabilidad de completar cursos de seleccion
exigentes; los empleados de ventas tienden a conservar sus puestos de trabajo; los estudiantes
muestran una mayor probabilidad de graduarse de la escuela secundaria y los hombres con
altos niveles de grit tienen mayor probabilidades de mantener relaciones matrimoniales estables

(Eskreis-Winkler et al., 2014).

En el ambito académico, se ha evidenciado que las personas con mayor grit tienden a persistir
en tareas aburridas y presentan menor probabilidad de abandonar sus estudios universitarios
(Yeager et al., 2014). Asimismo, en contextos profesionales, se ha encontrado que los docentes

con altos niveles de grit exhiben un desempenio mas efectivo (Duckworth et al., 2009).

Dada su estrecha relacion con el logro académico y el bienestar personal, se ha investigado si
el grit puede ensefarse o desarrollarse en entornos educativos. En esta linea, una reciente
intervencion en Macedonia del Norte buscd fomentar el grit y las creencias sobre la practica
deliberada entre estudiantes de sexto y séptimo grado. Los resultados indicaron que, si bien el
grit no puede ensenarse de forma directa, si puede desarrollarse, especialmente en la dimension

de perseverancia del esfuerzo, la cual mostro un aumento significativo tras la intervencion

(Santos et al., 2022).

En conjunto, la evidencia empirica respalda el grit como constructo explicativo de la
persistencia en diversos dmbitos, especialmente en contextos académicos, profesionales y
personales. Estudios sugieren que la contribucion predictiva del grit se atribuye principalmente
a la dimension de perseverancia del esfuerzo, mas que a la consistencia del interés (Credé
et al., 2017). Por ello, resulta pertinente continuar profundizando en esta linea investigativa,

especialmente en contextos educativos.



2.2.1. Medicion de la persistencia: avances conceptuales y metodologicos

El estudio de la persistencia ha evolucionado desde enfoques centrados en rasgos individuales
hacia modelos que consideran factores contextuales, motivacionales y conductuales. En este
marco, el constructo de grit ha aportado una perspectiva valiosa al enfatizar la perseverancia y
la pasion por metas a largo plazo (Duckworth et al., 2007), mientras que teorias como la
autodeterminacion, la autorregulacion y el comportamiento planificado han permitido

profundizar en los mecanismos que sustentan el esfuerzo sostenido.

En afos recientes, se ha observado un creciente interés por desarrollar métodos mas precisos
para medir persistencia, especialmente en entornos educativos. A nivel global, se han
comenzado a utilizar métricas conductuales como alternativas tradicionales a medidas de
autorreporte, las cuales presentan limitaciones en cuanto a su validez y confiabilidad (Moreno-
Marcos et al., 2020). En este sentido, se ha propuesto distinguir entre persistencia local,
entendida como los intentos reiterados de un estudiante por resolver un ejercicio tras una
respuesta incorrecta, y persistencia global, referida a la participacion sostenida y finalizacion
de un curso en linea. Los hallazgos indican que la persistencia local no constituye un predictor
robusto de la persistencia global ni del rendimiento académico, aunque puede aportar valor

complementario en modelos predictivos.

En América Latina, los estudios sobre persistencia académica continllan centrandose
mayoritariamente en enfoques cuantitativos tradicionales, mediante medidas de autorreporte,
entrevistas semiestructuradas y bases de datos institucionales (Arias-Gémez & Duran-Aponte,
2017 ; Hernandez-Vargas & Garcia-Castro, 2022). En Chile, el interés por las habilidades no
cognitivas ha impulsado investigaciones que vinculan la persistencia con variables como la
tenacidad. Por ejemplo, Cerda et al., (2018), vincularon la tenacidad con el rendimiento
académico, encontrando niveles altos de tenacidad asociados a un mejor desempeino. Por su
parte, Espinoza et al., (2024), analizaron la trayectoria de estudiantes universitarios que no
lograron graduarse, concluyendo que el rendimiento académico durante el primer afio
constituye el principal predictor de la duracion de la persistencia, entendido como el numero

de matriculas antes del retiro.

Estos hallazgos refuerzan la importancia de considerar tanto variables personales como

contextuales en el estudio de la persistencia académica.



2.2.  Teoria del comportamiento planificado
La Teoria del Comportamiento Planificado (TPB, por sus siglas en inglés) propuesta por Icek
Ajzen (1991), es un modelo psicoldgico que busca explicar y predecir el comportamiento que
no estd completamente bajo control volitivo. En este contexto, el control volitivo se refiere a
la capacidad de una persona para decidir libremente si realiza o no una conducta, esto implica

que la ejecucion de un comportamiento depende exclusivamente de su voluntad (Ajzen, 1991).

La TPB constituye una extension de la Teoria de Accion Razonada, diferenciandose de esta
por la incorporacion del concepto de control conductual percibido. Este elemento reconoce que
muchos comportamientos estdn influenciados no solo por la intencion, sino también por
factores externos como recursos disponibles, habilidades personales y barreras contextuales

(Ajzen, 1991).

Segun la TPB, la intencion conductual constituye el principal determinante del
comportamiento real y esta se ve influida por 3 factores clave : (1) la actitud hacia el
comportamiento, (2) las normas subjetivas, y (3) el control conductual percibido (Ajzen, 1991).
Para explicar como se forma la intencidén hacia la conducta, la teoria se fundamenta en el
modelo de expectativa-valor, el cual considera que las creencias sobre los resultados esperados
y la valoracion de dichos resultados influye directamente en la actitud, y, por ende, en la

intencion.
1. Actitud hacia el comportamiento

Este componente se refiere a la evaluacion positiva o negativa que una persona realiza respecto
a la ejecucion de la conducta. Dicha actitud se configura a partir de creencias conductuales,
entendidas como las percepciones accesibles que el individuo tiene sobre las consecuencias
probables de realizar dicha conducta. En términos mas precisos, una creencia conductual se
define como la probabilidad subjetiva que una persona asigna a que la realizacion de una
determinada conducta de interés conducird a un resultado especifico o le generard una
determinada experiencia. Por lo tanto, este factor se refiere a las expectativas del individuo

sobre los efectos de su comportamiento y el valor que atribuye a dichos efectos (Ajzen, 1991).

- (1
Aochl-Xei
i=1



Variables que influyen en la Actitud:
b;: Creencia i sobre el resultado
e;: Evaluacion subjetiva de ese resultado

Esto quiere decir que la actitud hacia una conducta es proporcional a la suma ponderada de las
creencias de una persona sobre los resultados de esa conducta y la importancia que le otorga a

cada uno de ellos.
2. Normas subjetivas

Este componente hace referencia a la percepcion que tiene el individuo sobre la presion social
o expectativas normativas que influyen en su decision de ejecutar un comportamiento. Esta
determinado por creencias normativas, entendidas como la percepcion de la probabilidad de
que personas o grupos de referencia significativos como familiares, amigos, docentes u otras
figuras relevantes, aprueben o desaprueben la realizacion de una determinada conducta. Estas
creencias normativas se ponderan por la motivacion por cumplir con la expectativa del
referente, es decir, el grado de importancia que el individuo asigna a la aprobacion o
desaprobacion de dichas personas. En conjunto, este componente refleja la dimension social
del proceso decisional, reconociendo que las conductas no se desarrollan en aislamiento, sino

en un contexto de influencias interpersonales y culturales (Ajzen, 1991).

n

(2)
SN ocZni X m;

i=1

Variables que influyen en la Norma subjetiva:
n;: Creencia normativa sobre la expectativa de la persona i
m;: Motivacion para cumplir dicha expectativa

Esto quiere decir que la norma subjetiva hacia la conducta es proporcional a la suma ponderada
de las creencias de una persona sobre la expectativa de otros y la motivacion que tiene para

cumplir con cada expectativa.
3. Control conductual percibido:

Este componente se refiere a la percepcion que tiene una persona sobre su capacidad para

realizar una conducta particular. Se fundamenta en las creencias de control, entendidas como
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la evaluacion subjetiva de la presencia o ausencia de factores que pueden facilitar o dificultar
la ejecucion del comportamiento. Estas creencias abarcan aspectos como recursos disponibles,
habilidades personales, oportunidades contextuales y posibles barreras u obstaculos. Cada
creencia de control se pondera en funcidn del poder percibido de dichos factores, es decir, la
medida en que se considera que estos elementos pueden influir efectivamente en la ejecucion
de la conducta. En conjunto, el control conductual percibido refleja el grado de autonomia
percibida por el individuo para llevar a cabo una accion, reconociendo que no todos los

comportamientos dependen exclusivamente de la voluntad personal (Ajzen, 1991).

n

(3)
PBCOCZCiXpi

i=1

c;: Creencia de control sobre el factor i
p;: Poder percibido de ese factor para facilitar o inhibir el comportamiento
Variables que influyen en el Control conductual percibido:

Esto quiere decir que el control conductual percibido hacia una conducta es proporcional a la
suma ponderada de las creencias de una persona sobre los factores que la facilitan o impiden y

el poder que le otorga a cada uno de esos factores.
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Perceived
behavioral
control

Figura 2.Teoria del comportamiento planeado
Fuente: The theory of planned behavior (Ajzen, 1991, p.182)
Tal como se muestra en la figura 2, los tres componentes principales de la TPB - la actitud
hacia el comportamiento, las normas subjetivas y el control percibido- influyen directamente
en la intencion de comportamiento. No obstante, el control conductual percibido no solo incide
en la intencion, sino que puede ejercer un efecto directo sobre el comportamiento,
especialmente cuando dicha percepcion refleje con precision las condiciones reales. En este
sentido, si una persona considera que posee los recursos, habilidades y oportunidades
necesarias para ejecutar una conducta, y esta percepcion es congruente con la realidad, el
control percibido puede actuar como sustituto del control real, influyendo directamente en la

probabilidad de que el comportamiento se lleve a cabo (Ajzen, 1991).

2.3.  Autorregulacion del aprendizaje
En el &mbito educativo, los estudiantes a menudo atribuyen sus dificultades de aprendizaje a
una supuesta falta de habilidades o capacidades innatas en determinadas materias, en lugar de
considerar la influencia de sus propios procesos autorregulatorios. Muchos de ellos no
establecen metas de estudio claras, no emplean estrategias especificas, carecen de planificacion
del tiempo y utilizan estandares de evaluacion poco definidos, lo que les impide juzgar con

precision su nivel de preparacion académica (Zimmerman, 2002b).

En este contexto, la investigacion sobre la autorregulacion del aprendizaje ha avanzado
significativamente en las tltimas décadas, con el objetivo de comprender la complejidad de los

procesos implicados. Diversos modelos han sido propuestos para explicar este fendmeno.
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Winne y Hadwin (1998), por ejemplo, desarrollaron el modelo COPES, que conceptualiza la
autorregulacion como un ciclo de toma de decisiones informadas, basado en la evaluacion
constante de condiciones, operaciones y resultados de aprendizaje. Posteriormente, Boekaerts
(1999) propuso el modelo dual, que distingue entre la regulacion orientada al aprendizaje y la
regulacion orientada al bienestar. El afio 2000, Printch definid la autorregulacion como un
proceso activo y constructivo mediante el cual los estudiantes establecen metas y regulan su

cognicidon, motivacion y comportamiento en funcion del contexto académico.

Ese mismo afio, Zimmerman formalizdé su modelo ciclico de autorregulacion, el cual no
concibe este proceso como una habilidad mental aislada, sino como un mecanismo
autodirigido, mediane el cual los estudiantes transforman sus habilidades mentales en
competencias académicas. Desde esta perspectiva, la autorregulacion es una actividad
proactiva que implica establecer metas, monitorear el progreso y ajustar estrategias para
optimizar el aprendizaje. El modelo de Zimmerman se estructura en tres fases

interrelacionadas: (1) Prevision, (2) Desempeno y (3) Autorreflexion.

Estos modelos representan algunos de los enfoques mas influyentes en la literatura sobre la
autorregulacion del aprendizaje. Para fines de esta investigacion, se adopta el modelo propuesto
por Zimmerman (2000), debido a su estructura clara y operativa para analizar los procesos
autorregulatorios en entornos académicos. A diferencia de otros enfoques, como los de
Pintrich, (2000) o el de Boekaerts, (1999), el modelo de Zimmerman integra de manera
explicita el componente conductual, lo cual resalta especialmente la relevancia para el estudio

de la persistencia académica.

A continuacion, se presentan y explican las tres fases que conforman el modelo ciclico de

autorregulacion del aprendizaje propuesto por Zimmerman (2000).
1. Fase de prevision

Esta etapa inicial del modelo ciclico de autorregulacion del aprendizaje comprende dos
procesos fundamentales. (1) Analizar la tarea: implica establecer metas y planificar
estratégicamente. La evidencia indica que los estudiante que establecen metas proximas y
concretas tienden a alcanzar un mayor éxito académico. (2) Automotivacion: se sustenta
principalmente en las creencias de autoeficacia, es decir, en la percepcion que tiene el
estudiante sobre sus capacidades personales y sus expectativas respecto del esfuerzo realizado

(Zimmerman, 2002b).
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2. Fase de desempeiio

Esta fase se centra en la ejecucion activa de las estrategias planificadas durante la etapa de
prevision y comprende dos procesos principales. (1) Autocontrol: implica la aplicacion
deliberada de tacticas o estrategias previamente seleccionadas en la fase de prevision, tales
como el uso de imagenes mentales, auto instrucciones, focalizacion de la atencion y otras
estrategias que facilitan la concentracion y el manejo efectivo del tiempo. (2) Autobservacion:
permite a los estudiantes monitorear sus propios comportamientos a través del registro
sistematico de eventos o la autoexperimentacion. Esta practica permite identificar patrones de
accion y comprender las causas de determinados resultados, como por ejemplo, el analisis del

uso del tiempo durante el estudio (Zimmerman, 2002b).
3. Fase de reflexion

La fase de reflexion se activa una vez finalizada la tarea académica y comprende dos procesos
clave. (1) Autojuicio: implica la evaluacion personal del desempeiio mediante la comparacion
con criterios establecidos, tales como resultados previos, estandares externos o el rendimiento
de otros. Este proceso también incluye la atribucion causal, es decir, la interpretacion que el
estudiante realiza sobre las causas de los errores o éxitos, lo cual influye directamente en su
motivacion futura y en la adopcion de nuevas estrategias. (2) Autorreaccion: abarca las
respuestas emocionales y comportamentales frente al propio desempeno. Estas reacciones
pueden ser de caracter afectivo, tales como sentimientos de autosatisfaccion, frustracion,
orgullo, entre otros, y también puede manifestarse como respuestas adaptativas o defensivas.
Las respuestas adaptativas implican ajustes constructivos en los métodos de estudio con el fin
de mejorar el aprendizaje, mientras que las respuestas defensivas buscan proteger la
autoimagen del estudiante, lo que puede traducirse en conductas de evitacion o retirada ante

nuevas oportunidades de evaluacion (Zimmerman, 2002b).
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Performance Phase

Self-Control
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Self-instruction
Adttention focusing
Task strategies

Self-Observation
Self-recording
Self-experimentation

Forethought Phase Self-Reflection Phase

Task Analysis Self-Judgment
Goal sctting Self-evaluation

Stratcgic planning Causal attribution

Self-Motivation Beliefs Self-Reaction

Sclf-cfficacy Self-satisfaction/affect

Qutcome cxpectations

Adaptive/defensive

Intrinsic intcrest/value

Learning goal oricntation

Figura 3.Modelo ciclico propuesto por Zimmerman 2000

Fuente: Becoming a Self-Regulated Learner: An Overview, Zimmerman (2002)

Segun Zimmerman (2002), los estudiantes novatos en autorregulacion tienden a adoptar un
enfoque reactivo frente al aprendizaje. Este grupo suele omitir la planificacién anticipada,
basando su desempefio en comparaciones con otros, lo que frecuentemente conduce a
atribuciones de fracaso relacionadas con su supuesta falta de capacidad. Estas percepciones, a
su vez generan bajos niveles de satisfaccion y pueden desencadenar respuestas defensivas,

como la evitacion de nuevas oportunidades de aprendizaje.

En contraste, los estudiantes expertos en autorregulacion adoptan un enfoque proactivo. Se
caracteriza por altos niveles de automotivacion, el establecimiento de metas jerarquicas y una
mayor satisfaccion personal, lo que favorece una motivacion sostenida y un desempefio

académico eficaz.

Las diferencias entre estudiantes novatos y expertos en autorregulacion son significativas y
relevantes desde el punto de vista educativo. Diversas investigaciones han demostrado que los
procesos autorregulatorios pueden ensefiarse y desarrollarse, y que su incorporacion en
contextos formativos tiene un impacto positivo tanto en la motivacion como en el rendimiento
académico (Schunk & Zimmerman, 1998, citado en Zimmerman, 2002). Esta evidencia
respalda la necesidad de implementar estrategias pedagdgicas que promuevan la
autorregulacion desde etapas tempranas, permitiendo que los estudiantes novatos transformen

gradualmente su enfoque reactivo en uno proactivo.
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Diversas investigaciones han demostrado que las habilidades de autorregulacion del
aprendizaje son fundamentales para el éxito académico, especialmente durante las etapas
iniciales de la vida universitaria. En esta linea, Kitsantas et al., (2008), llevaron a cabo un
estudio cuantitativo de disefio no experimental, correlacional y predictivo, cuyo objetivo fue
analizar si variables como la autorregulacion del aprendizaje y la autoeficacia académica
podian predecir el rendimiento académico en estudiantes universitarios. La muestra estuvo
compuesta por 196 estudiantes de primer afio, con edades entre los 18 y 20 anos. Los resultados
del estudio destacaron la importancia de estrategias como la planificacion, el manejo del
tiempo, la busqueda de ayuda y la persistencia ante la dificultad, todas ellas estrechamente
vinculadas con los procesos conductuales descritos en el modelo ciclico de autorregulacion
propuesto por Zimmerman. Estos hallazgos refuerzan la relevancia de promover el desarrollo
de habilidades autorregulatorias en contextos educativos, especialmente en los primeros anos

de formacioén superior.

2.4. Relacién entre la teoria del comportamiento planificado y el modelo de
autorregulacion del aprendizaje SRL

Comprender como y por qué los estudiantes persisten, se motivan y regulan su aprendizaje
requiere cada vez mas la integracion de enfoques tedricos diversos, especialmente en un
contexto educativo transformado por el auge de las tecnologias digitales. Estos cambios han
modificado significativamente los entornos de aprendizaje, exigiendo nuevas formas de
interpretar la toma de decisiones estudiantil. En esta linea, diversos estudios han combinado la
teoria del comportamiento planificado (Ajzen 1991) vy el modelo de autorregulacion del

aprendizaje, generando marcos explicativos robustos.

La convergencia entre ambos modelos permite comprender no solo las intenciones
conductuales derivadas de la actitud, norma subjetiva y el control percibido, sino también las
estrategias cognitivas, metacognitivas y motivacionales que caracterizan los procesos de

aprendizaje autorregulado.

Un ejemplo de esta integracion tedrica se encuentra en el estudio de Lung-Guang (2019), quien
examino una muestra de 222 estudiantes universitarios en Taiwdn para analizar los
determinantes de la intencion de participar en cursos masivos abiertos en linea (MOOCs). Los
resultados indicaron que el modelo conjunto TPB y autorregulacion, ofrecia una capacidad
predictiva superior en comparaciones con cada modelo por separado. Ademas, se evidencid

que, variables como la actitud hacia el aprendizaje en linea, las normas subjetivas y la
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percepcidn de control conductual, ejercian un efecto directo sobre la intencidn de participacion,

mientras que las estrategias de autorregulacion desempefian un papel mediador en dicho

proceso.
Variables del SRL Variables de la TPB
TI: Interés en la tarea SN: Norma subjetiva
SE: Autoeficacia ATT: Actitud
GS: Establecimiento de metas PBC: Control conductual percibido
BI: Intencién conductual.

Tabla 1.Variables de los modelos SRL y TPB

Fuente: Modelo integrado de comportamiento planificado y autorregulacion del aprendizaje (adaptado de Lung-
Guang, 2019).

BI

e “ SN
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Figura 4.Modelo conjunto TPB y SRL

Fuente: Modelo integrado de comportamiento planificado y autorregulacion del aprendizaje (adaptado de Lung-
Guang, 2019).

Una aproximacion reciente a la integracion entre el modelo SRL y la TPB, fue propuesto por
Jiang et al (2022), quienes desarrollaron y validaron un modelo teorico orientado a explicar la
intencién de autorregulacion en contextos de aprendizaje combinado. Mediante un estudio
cuantitativo, con una muestra de 604 estudiantes, los autores emplearon un modelo de
ecuaciones estructurales para analizar como variables contextuales (como satisfaccion con la
carrera y apoyo del docente) influian en la actitud hacia el SRL, y a través de esta, en la
intencion de autorregularse. Los resultados evidenciaron que dichas variables contextuales
tienen un impacto significativo en la disposicion de los estudiantes para autorregular su
aprendizaje en entornos hibridos (Jiang et al., 2022). Algunos de los resultados se muestran a

continuacion:
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Relacion p- valor Resultado

Actitud hacia intencion del | 0.454 <0.001 Significativo
SRL.
Control conductual | 0.183 <0.001 Significativo

percibido (PBC) hacia
intencion del SRL.

Norma subjetiva (SN) | 0.301 <0.001 Significativo
hacia intencién del SRL.

Apoyo docente percibido | 0.082 0.021 Significativo
(PTS) hacia intencion del

SRL

Satisfaccion con la carrera | -0.012 0.618 No significativo

(MS) hacia intencion de

SRL.

MS-> actitud-> intencion 0.053 0.024 Significativo efecto
mediador

MS-> PBC-> intencion 0.098 <0.001 Significativo efecto
mediador

PTS-> actitud-> intencion | 0.249 <0.001 Significativo efecto
mediador

PTS-> SN -> intencion 0.196 <0.001 Significativo efecto
mediador

Tabla 2.Relacion entre la TPB y el SRL

Fuente :Adaptado de Students’ Intention toward Self-Regulated Learning under Blended Learning Setting:
PLS-SEM Approach, por (Jiang et al., 2022)

Jiang et al., (2022), identificaron que la actitud hacia el SRL constituye el predictor mas fuerte
de la intencion de autorregularse, lo que sugiere que una vision positiva sobre SRL incrementa

significativamente la disposicion de los estudiantes a aplicarlo.

Otro ejemplo de la convergencia es el programa GEAR UP, el cual examin6 en una muestra de
118 estudiantes, como la autoeficacia, las normas subjetivas y las estrategias de autorregulacion
influian en la intencion de los estudiantes de involucrarse activamente en procesos educativos.
Evidencié que la autoeficacia y las normas subjetivas son predictores significativos de la
intencion de autorregular el aprendizaje, la cual se traduce en practicas como el monitoreo, la

planificacion y la reflexion (Ellis & Helaire, 2023).
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2.5. El impacto del orden de dificultad y la autoeficacia en el desempefio y la
persistencia académica

La forma en que se presenta la tarea influye de manera significativa en el comportamiento del
estudiante, afectando tanto su desempefio como en su motivacion. Diversos estudios han
demostrado que iniciar con items de menor dificultad se asocia con un mayor niumero de
respuestas correctas y una menor probabilidad de abandono. Desde una perspectiva
psicologica, enfrentar primero preguntas sencillas puede aumentar la confianza del
participante, lo que a su vez refuerza su disposicion a perseverar en la tarea (Anaya et al., 2022).
En esta misma linea, hallazgos experimentales indican que los participantes que comenzaron
con items faciles mostraron mayor persistencia, intentaron resolver mas items y tuvieron mayor
probabilidad de completar la prueba en comparacidon con aquellos que comenzaron por items

dificiles (Miller & Andrade, 2020).

Al enfrentar una evaluacion, no solo interviene la dificultad objetiva de la tarea, sino también
la percepcion subjetiva de la dificultad, la cual puede estar mediada por el nivel de autoeficacia
del estudiante. Numerosos estudios han evidenciado el rol central de la autoeficacia en el
comportamiento académico, mostrando su influencia tanto en la motivaciéon como en el
desempefio académico. Por ejemplo, se ha demostrado que los estudiantes que reciben
mensajes disefiados para fortalecer sus creencias de autoeficacia, tienden a obtener mejores
puntajes en los exdmenes en comparacion con aquellos que reciben mensajes neutros (Jackson,
2002). En entornos virtuales, se ha observado que breves intervenciones centradas en la
autoeficacia pueden aumentar significativamente las creencias de autoeficacia, aunque no

siempre se traduce en mejoras inmediatas en el rendimiento (Keller & Szakal, 2021).

Tanto en contextos presenciales como en linea, la autoeficacia ha demostrado ser un factor
clave para predecir el rendimiento académico y la motivacion. En ambientes de aprendizaje en
linea, los estudiantes con alta autoeficacia en el uso de internet no solo obtuvieron mejores
resultados en los examenes finales, sino que también mostraron mayor confianza(Chang et al.,
2014). De forma similar, en un estudio presencial realizado en un curso de introduccién a la
economia, se evidencio6 que la autoeficacia para la resolucion de problemas fue un predictor de
la motivacion y el desempefio en evaluaciones. Ademas, tanto la autoeficacia académica como
la autoeficacia para la resolucion de problemas predijeron la calificacion esperada por los

estudiantes (Ramos Salazar & Hayward, 2018).
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Por otra parte, ademas de la autoeficacia, la autorregulacion del aprendizaje también
desempefia un rol fundamental en la mejora del rendimiento y la perseverancia del estudiante.
Diversos estudios, han demostrado que, especialmente en entornos virtuales, la combinacioén
de mensajes orientados a la autorregulacion con estrategias de retroalimentacion mejora
significativamente el desempefo en tareas complejas. En particular, se ha observado que los
estudiantes que reciben instrucciones autorregulatorias, junto con retroalimentacion diferida,
no solo obtienen mejores resultados, sino que también desarrollan una mayor precision

metacognitiva (Wang et al., 2023).
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3. Capitulo 3: Metodologia

3.1. Enfoque y disefio de la investigacion
El estudio se desarrolld bajo un enfoque cuantitativo con un disefio experimental con
asignacion aleatoria a los 4 grupos de estudio, definidos como: (1) control, (2) intervencion de

adversidad, (3) intervencion de autoeficacia y (4) intervencion: Adversidad + Autoeficacia.

El objetivo fue evaluar la persistencia conductual en los participantes mediante una tarea de
razonamiento abstracto de dificultad progresiva, contrastando las 3 condiciones experimentales

con el grupo control.

Autoeficacia=0 Autoeficacia=1
Adversidad=0 control Grupo A
Adversidad=1 Grupo B Grupo C

Tabla 3. Grupos experimentales
Fuente: Elaboracion propia

I.  Grupo control: Este grupo oper6 bajo condiciones estindar, sin manipulacion
experimental. Los participantes recibieron (1) mensajes neutros, (2) orden progresivo
de dificultad, (3) posibilidad de volver atrds y saltar preguntas. Estas condiciones
permitieron establecer una linea base para los analisis.

II. Grupo A: Los participantes de este grupo fueron expuestos a una condicion de
adversidad operacionalizada mediante dos componentes: (1) orden alterado de
dificultad y (2) restriccion de navegacion (sin posibilidad de retroceder ni omitir
preguntas). La interfaz de inicio mantuvo un mensaje neutro. Esta intervencion fue
disefiada para aumentar la carga cognitiva y limitar las estrategias de autorregulacion
disponibles.

III.  Grupo B: Este grupo recibié una intervencion motivacional al inicio de la actividad
mediante un mensaje previo al comienzo de los ejercicios, disenado para activar las
creencias de autoeficacia y fomentar estrategias de autorregulacion del aprendizaje. Se
mantuvo el orden progresivo de dificultad, y se permitio la navegacion libre por la
interfaz. Esta configuracion ofrecid un entorno favorable para el desarrollo de la
actividad.

IV.  Grupo C: Los participantes de este grupo fueron expuestos simultaneamente a
condiciones de adversidad y autoeficacia. La interfaz presentdé el mismo mensaje

motivacional del Grupo B, pero se aplico la misma condicion de adversidad del Grupo
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A. Esta configuracion permitio evaluar el efecto combinado de alta exigencia

estructural y soporte motivacional.

3.2.  Participantes
Se realizd un muestreo por conveniencia, el cual estuvo compuesto por 103 estudiantes
universitarios, principalmente de carreras de ingenieria. Se establecidé como criterio de

inclusion ser alumnos regulares de la Universidad de Concepcion.

3.3.  Variables
Variable dependiente: Persistencia conductual, la cual se operacionalizo mediante indicadores

registrados en la plataforma web PoCoP]I, sustentado en el marco tedrico del estudio.

I.  Tiempo total dedicado a preguntas donde el tiempo individual supero una desviacion
estandar el promedio personal: refleja el componente de esfuerzo sostenido y control
de la conducta.

II.  Total, de hovers sobre respuestas posibles: los hovers se refieren a la accion de mover
el cursor del mouse sobre una opcion de respuesta sin llegar a hacer clic en ella. Se
vinculan con el monitoreo metacognitivo, donde el estudiante evalua las opciones antes
de emitir una respuesta.

III.  Total, de respuestas revistadas: evidencia un proceso de autorreflexion y ajuste

estratégico.

La definicion de los indicadores se ajusta al modelo SRL, los cuales se manifiesta en la
intencion conductual proveniente de la TPB, determinado principalmente por la percepcion de
control (autoeficacia). Cuando un participante considera que posee las capacidades necesarias
para enfrentar una tarea dificil es mas probable que dedique tiempo adicional, explore multiples
opciones y revise opciones. Esto se vincula con la evidencia empirica que vincula la

autoeficacia con la perseverancia ante la dificultad. (Bandura, 1978; Ajzen, 2002)
Variables independientes

El experimento contempld dos tipos de variables independientes. En primer lugar, aquella
derivadas de los autorreportes de los cuestionarios, seleccionadas en funcion del marco tedrico
de la investigacion. En segundo lugar, se consideraron las variables correspondientes a las

condiciones experimentales.
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I.  Control conductual percibido (Autoeficacia): Obtenida mediante el pre y post test, en
escaladel a7.
II.  Autorregulacién del aprendizaje: Obtenida mediante pre y post test, en escalade 1 a 5.
III.  Perseverancia del esfuerzo: Obtenida mediante el pre y post test en escala de 1-4.
IV.  Adversidad: Condicion experimental que modifica el orden progresivo de dificultad
de las preguntas.
V. Interfaz de inicio: Condicioén experimental que modifica el mensaje de inicio en la

plataforma

3.4. Materiales

3.4.1. Matrices Progresivas de Raven
Las Matrices Progresivas de Raven (RPM), fueron desarrolladas en 1938 por John C. Raven,
psicologo britdnico, con el objetivo de medir la capacidad cognitiva general o mas
especificamente la capacidad eductiva. Esta se refiere a la habilidad para identificar patrones,
razonar analiticamente y resolver problemas novedosos. Raven describi6 la prueba como un
“‘test de observacion y pensamiento claro’. Cada problema de la escala es en realidad la

‘madre’ o ‘fuente’ de un sistema de pensamiento, mientras que el orden de presentacion entrena

en el método de trabajo. De alli el nombre de ‘Matrices Progresivas’” (Raven, John et al., 1993,

p. 50).
Existen tres tipos de RPM, disefiadas para evaluar distintos niveles de capacidad cognitiva:

I.  Matrices Progresivas General (MPQG): primera version, disefiada para cubrir la mayor
cantidad de poblacion, desde nifios pequefios a adultos mayores.

II.  Matrices Progresivas Coloreadas (MPC): adaptadas para individuos con habilidades
cognitivas en el cuartil inferior de la distribucion, como nifios pequefios 0 personas
mayores con deterioro cognitivo.

III.  Matrices Progresivas Avanzadas (MPA): dirigidas a personas con habilidades

cognitivas superiores, ubicadas en el cuartil superior (Raven, John et al., 1993).
Matrices Progresivas estandar (SPM)

La version estandar de las RPM constituye la version basica del test. Esta compuesta por cinco
series de doce items cada una sumando un total de sesenta problemas. Cada serie comienza con
un item de solucion evidente y progresa en dificultad, construyendo una secuencia logica que
permite medir la capacidad de razonamiento analitico sin inducir fatiga excesiva (Raven, John
et al., 1993).
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Estructura de los items

Los items consisten en matrices visuales incompletas. La tarea del evaluado es seleccionar
entre varias opciones, la figura que completa correctamente la matriz. Esta estructura permite
evaluar la capacidad de razonamiento abstracto sin depender del lenguaje o conocimientos

previos (Raven, John et al., 1993).

Aunque el manual sefiala que la prueba estd disefiada para evitar el agotamiento del evaluado,
investigaciones recientes han explorado versiones abreviadas con el fin de reducir la fatiga y
mantener la motivacion. Estas versiones han demostrado contar con validez psicométrica y han
sido validadas en diferentes poblaciones (Langener et al., 2022; Poulton et al., 2022; Van der
Elst etal., 2013). En esta misma linea, estudios recientes han demostrado que versiones
abreviadas del test no solo reducen la fatiga, sino que también contribuyen a mantener la
motivacion de los participantes (Kramer & Huizenga, 2023). Asimismo, la incorporacioén de
tecnologias emergentes como la inteligencia artificial y el seguimiento ocular, ha mostrado
resultados prometedores al permitir predicciones mas precisas con una menor cantidad de
datos, lo que podria traducirse en una reduccion significativa en el tiempo de aplicacion y una

optimizacion de los recursos disponibles (Ma & Jia, 2024).
Tarea experimental

Con el objetivo de medir persistencia conductual, se utilizé una version abreviada de las MPG,
desarrollada y validada por Van der Elst et al. (2013). Cuenta con 36 items distribuidos en 3
niveles de dificultad progresiva B, C'Y D.

A continuacion, se presenta un ejemplo de la primera y tltima pregunta incluidas en la tarea

experimental.
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3.4.2. Plataforma web
La tarea experimental fue implementada en la Universidad de Concepcion, mediante el
software PoCoPI (Proof of Psycho-Informatics), una herramienta disefiada especificamente
para este proyecto, con el proposito de administrar pruebas de razonamiento abstracto en un
entorno controlado. A diferencia de plataformas disponibles en linea, PoCoPI no es de acceso
publico y fue disefiada exclusivamente para esta etapa del estudio, lo que permitio adaptar sus
funcionalidades a los requerimientos metodologicos del experimento. La plataforma facilito la
asignacion aleatoria de los participantes a las distintas condiciones experimentales y
automatizo el registro de métricas conductuales. A continuacion, se muestran algunas secciones

de la plataforma.

Test de Matrices Progresivas de Raven

Instrucciones para completar el Test de Matrices Progresivas de Raven

Sobre este test

también tu capacidad de mantener el esfuerzo ante la dificultad.

ferad el formato y la l6gica

Figura 7.Interfaz de inicio Plataforma PoCoPI

Fuente: Elaboracion propia
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Consentimiento Informado

Al aceptar participar en este estudio, usted reconoce que:

» Su participacidon es completamente voluntaria.
« Los datos proporcionados serdn tratadas con confidencialidad.
* Lainform recopilada se utilizard Gnicamente con fines

» Puede abandonar el examen en cualquier momento si lo desea.

¥ He leido y acepto el consentimiento informadoe

Registrarse =

Figura 8.Consentimiento Informado plataforma PoCoPI

Fuente: Elaboracion propia

& Informacion del Participante

Nombre Completo

Namero de Identificacion

Correo Electronico

B Guardar Informacién

Figura 9.Registro de participantes, plataforma PoCoPI

Fuente: Elaboracion propia
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Siguiente >

Figura 10. Pregunta y alternativas del test

Fuente: Elaboracion propia
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3.4.3. Cuestionarios

I.  Cuestionario demografico

Se elaboro un cuestionario compuesto por cinco preguntas, orientado principalmente a

caracterizar la muestra e identificar proyecciones futuras.
II.  Cuestionario Grit-S

Con el proposito de evaluar la persistencia autorreportada se utiliza la version abreviada de la
escala Grit-S, desarrollada por Duckworth y Quinn 2009, adaptada al espanol por Arco-Tirado
et al., 2018. La version consta de 8 items, para fines de este estudio solo se consideraron los 4

items relacionados con la perseverancia del esfuerzo.
III.  Cuestionario IPAA

Para evaluar la autorregulacion del aprendizaje se seleccionan 3 items del inventario de
procesos de autorregulacion del aprendizaje (IPAA), las cuales abarcaron las 3 fases del

modelo de autorregulacion del aprendizaje.
IV.  Cuestionario de control conductual percibido

Este constructo es extraido de la teoria del comportamiento planificado, se seleccionaron 3
items de acuerdo las pautas establecidas de cuestionarios propuesto por Ajzen (2006). Los

items fueron adaptados al contexto de estudio.

3.5.  Validacion piloto
Se llevo a cabo una fase de validacion previa al experimento principal, cuyos procedimientos
metodolodgicos y resultados estdn documentados en un manuscrito actualmente en preparacion
Barbay et al., (2025). Esta etapa se desarrollo entre los dias 3, 4, 11 y 12 de junio de 2025 en
jornadas de mafiana y tarde, con el objetivo de asegurar equivalencia entre formatos y verificar

la adecuada implementacion de la tarea experimental.

La validacion se realizo en dos modalidades: papel y digital. La tarea cognitiva seleccionada
fue una version adaptada de las Matrices Progresivas de Raven, basada en el material

desarrollado por Pérez-Salas et al., (2012).

Para este estudio se utilizaron diez ejercicios en sus versiones adaptadas: una contextual a color

y otra abstracta a color, ademas de tres ejercicios de practica en cada caso. Los items de la
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prueba correspondieron a los primeros diez ejercicios de la serie E de las MPG adaptados

mientras que los ejercicios de practica fueron versiones adaptadas de los items C3, C6 y D3.

A continuacion, se presenta un ejemplo ilustrativo de las MPG en sus versiones adaptadas,
tanto contextual como a color.

ITEM CONTEXTUAL
PRACTICA

=0
(L4 )
[ %)

‘Ei& > 3&0‘5@ fu

W)

.3
fiex
Newt” Dot

Figura 11.item practica, contextual

Fuente: Adaptado de A comparison between element salience versus context as item difficulty factors in
Raven's Matrices, por C. P. Pérez-Salas, D. L. Streiner, y M. J. Roberts, 2012
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ITEM SALIENTE

PRACTICA
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Figura 12.item practico, abstracto a color

Fuente: Adaptado de A comparison between element salience versus context as item difficulty factors in
Raven's Matrices, por C. P. Pérez-Salas, D. L. Streiner, y M. J. Roberts, 2012

El proceso de validacion conto con una participacion general de 47 estudiantes distribuidos en

dos grupos (Nyaper = 23 ; Naigitar = 24), seleccionados por conveniencia.

La validacion del software PoCoPl y de la tarea experimental constituy6 una etapa fundamental
en la metodologia del estudio, al permitir asegurar que los resultados obtenidos no estuvieran
comprometidos por sesgos técnicos o procedimentales. La verificacion del correcto
funcionamiento del software, junto a la confirmacién del rendimiento de los participantes fue
comparable entre grupos en ausencia de dificultades operativas o de interpretacion,
proporciono una base solida para el desarrollo del experimento principal. Esta validacion
permite atribuir con mayor certeza las diferencias observadas en los resultados en la

manipulacion de las variables independientes, fortaleciendo la validez interna del estudio.
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3.6. Procedimiento
El estudio se enmarco en un entorno controlado, en los laboratorios IS-1 e IS-2, del edificio
ingenieria en sistemas de la Universidad de Concepcion. Se llevo a cabo entre los dias 9,10,

11, 25,26y 27 de julio del 2025, en horarios desde las 12 a las 19 pm.

La convocatoria a participar del experimento se difundi6é principalmente mediante canales
digitales y presencial, entre ellos se encuentra los canales institucionales, como correos
electronico masivo, enviado por el jefe de carrera de Ingenieria Civil Industrial, correos de los
profesores guias de la memoria de titulo, publicacion de afiches digitales en Instagram
difundidos por FI facultad de ingenieria Udec, Liga de la ciencia Udec, WIE Udec, entre otros,
y mediante recomendacion directa entre estudiantes participantes del estudio. La inscripcion

se gestiond principalmente mediante un formulario en linea, y correo electrénico.

La actividad comenz6 con una breve descripcion de los objetivos del estudio en conjunto con
la explicacion de la tarea, la aceptacion del consentimiento informado y la identificacion de los

participantes en la plataforma web.

3.6.1. Intervencidon
1. Pretest

Autoadministrado mediante el software PoCoPI, el pretest consistid en 15 preguntas que
incluian variables demograficas, mediciones de perseverancia del esfuerzo, de autorregulacion
del aprendizaje y de control conductual percibido. La duracion del pretest no era estricta,

variaba en funcion del tiempo que cada estudiante destinaba para responder.
II.  Asignacidn aleatoria por grupo

Cada participante luego de registrarse era asignado aleatoriamente a uno de los 4 grupos de
estudio, asegurando una probabilidad del 25% de asignacion a cada grupo. La distribucion fue

la siguiente: Control=27; Grupo A= 32; Grupo B= 19; Grupo C= 25.

Orden asignado por la plataforma PoCoPI.

Orden progresivo B1-B12, C1-C12, D1-D12
Orden adverso B1-B4, D1, B5-B8, D2, B9-B12, D3, C1-
C4, D4, C5-C8, D5, C9-C12, D6-D12.

Tabla 4.0rden de presentacion de los items

Fuente: Elaboracion propia
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I11. Post test

El post test fue autoadministrado mediante la plataforma digital PoCoPI. Compuesto por 10
preguntas correspondientes a las mismas dimensiones del pretest, con excepcion de la seccion

demografica.
IV.  Duracidn de la actividad

Inicialmente, se estimé que la actividad tendria una duracién total de 60 minutos, incluyendo

la entrega de instrucciones, las respuestas a los cuestionarios y la realizacion de los ejercicios.
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4. Capitulo 4: Resultados

4.1.  Caracteristicas de la muestra y asignacion experimental
Del muestreo inicial de 103 participantes se excluyeron dos, debido a registros duplicados en
la base de datos, obteniendo un total de 101 observaciones validas, en un rango etario entre los
18 y 31 afios con una media de 22,5 y desviacion estandar de 2,31. Respecto a la distribucioén
de género de la muestra, un 75,73% de los participantes fueron hombres y un 24,27% mujeres.
La asignacion aleatoria programada en la plataforma experimental PoCoPI, derivo en la
siguiente distribucion de participantes por grupo experimental: control (26,21%), grupo A

(31,07%), grupo B (18,45%) y grupo C (24,27%).

La resolucion de los ejercicios tuvo una duracion promedio de 14,1 minutos, con un tiempo
maximo registrado de 28,5 minutos. Este dato permite caracterizar el nivel de dedicacion
temporal de los participantes frente a la tarea propuesta, proporcionando una referencia sobre

el ritmo general de trabajo.

4.2.  Construccion de indices latentes
Con el fin de capturar persistencia desde una perspectiva conductual, se utilizd un analisis
factorial para construir un indice latente derivado del comportamiento observable, a partir de
tres indicadores provenientes de los registros primarios generados por la plataforma
experimental PoCoPl. En base a los datos de interaccion, se calcularon: (1) tiempo total
dedicado a preguntas donde el tiempo individual supero una desviacion estandar el promedio
personal (time_effort), (2) el total de hovers sobre respuestas posibles (totalhovers), y (3) el
total de respuestas revistadas (totalrevisitas). Es importante destacar que los participantes del
grupo A y C no tenian la opcidon de revisar preguntas anteriores. Las variables fueron

transformadas a puntuaciones estandarizadas (Z-score) para controlar diferencias de escala.

En el proceso de construccion del indice de persistencia subjetiva, se utilizd una subseccion
del Grit-S (Duckworth & Quinn, 2009), se utilizé también un analisis factorial, restringiendo
el modelo para la existencia de un Unico factor. Se excluyo el primer item de la subescala
“perseverancia del esfuerzo” debido a que, en funcion del tamafio muestral disponible, su
inclusion generaba inestabilidad en el modelo factorial, afectando negativamente los indices
de ajuste. Los tres items restantes mostraron una buena cohesion interna y cargas factoriales
consistentes, por lo que fueron incluidos para la estimacion del factor latente de persistencia

subjetiva.
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4.3. Comparacion entre la media objetiva y la media subjetiva de persistencia
Con el objetivo de evaluar la validez convergente entre las dos dimensiones de persistencia
considerada objetiva y subjetiva, se examino la correlacion entre los factores latentes obtenidos
mediante analisis factorial confirmatorio: el factor, derivado de la conducta observada en la

plataforma y el grit, obtenido a partir de la subescala de perseverancia del esfuerzo del Grit-S.

El analisis de correlacion de Pearson reveld una asociacion positiva y de magnitud moderada
entre ambas variables (r = 0.32,p = 0.010), lo que indica una relacion estadisticamente
significativa. Este resultado sugiere que los participantes que mostraron mayores niveles de
persistencia conductual también tendieron a reportar mayores niveles de persistencia subjetiva.
Asimismo, se observo una alta correlacion entre las medidas observadas durante el desempefio
del test y el indice latente de persistencia fue alta, desatacando particularmente la relacion con

el nimero de hovers.

Persistencia Grit-S Hovers (n) Tiempo (s)
Grit-S 0.32 1
Hovers (n) 0.85 0.21 1
Tiempo (s) 0.58 0.28 0.25 1
Revisitas (n) 0.60 0.22 0.25 0.17

Tabla 5.Comparacion entre la medida objetiva y subjetiva de persistencia
Fuente: Elaboracion propia
El andlisis descriptivo entre medias por grupo revelo diferencias preliminares en los niveles de
persistencia objetiva y subjetiva. El grupo B presentd el mayor puntaje promedio en la medida
objetiva de persistencia (M=0.20), los grupos A y C mostraron promedios negativos (M=-0.146
y M=-0.092), lo que sugiere menores niveles de persistencia conductual. En cuanto a la media
subjetiva de persistencia, los grupos B y control obtuvieron la media mas alta, y el grupo A
tuvo valores negativos (M=-0.007). Estos resultados indican que el grupo A, expuesto a la
condicion experimental de adversidad obtuvo los resultados més bajos en persistencia objetiva
y subjetiva, y el grupo B con condicion experimental de autoeficacia, muestra los niveles mas

altos de persistencia objetiva y subjetiva.
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Figura 13.Niveles de persistencia por grupo experimental

Fuente: Elaboracion propia
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Figura 14.Niveles de Grit ex-ante por grupo experimental

Fuente: Elaboracion propia
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La figura 14, ilustra la relacion entre la medida objetiva de persistencia, obtenida durante la
realizacion de la tarea, y la medida subjetiva de persistencia autorreportada previamente. A
través del grafico de dispersion con ajuste lineal, se observa una tendencia general positiva: a
mayor nivel de persistencia objetiva, mayor puntaje en la escala Grit-S. No obstante, la
dispersion de los datos revela que esta relacion no es perfectamente lineal. En particular, se
identifican casos en los que los participantes con altos puntajes de Grit-S no muestran
conductas persistentes durante la prueba, mientras que aquellos con baja persistencia objetiva
rara vez reportan niveles elevados de Grit-S. Esta simetria sugiere que, aunque existe cierta
coherencia entre ambas medidas en segmento especificos, la percepcion subjetiva de la
persistencia no siempre predice el comportamiento observable. Este hallazgo destaca la
importancia de complementar los instrumentos de autoinforme con indicadores conductuales

objetivos, con el fin de lograr una evaluacion mas precisa de la persistencia académica.
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Figura 15.Relacion entre persistencia objetiva y Grit ex-ante

Fuente: Elaboracion propia
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4.4.  Desempeio por grupo experimental

Grupo Media Desviacion Valor Valor
estandar minimo maximo

Control 34,77 2,76 27 38

(A) Adversidad 35,97 1,93 30 38

(B) Autoeficacia 34,5 3,24 28 38

(C)=(A)*+(B) 36,00 1,87 31 38

Tabla 6.Cantidad promedio de respuestas correctas por condicion experimental

Fuente: Elaboracion propia

Grupo Media Desviacion estandar
Control 883,71 273,98
(A) Adversidad 765,79 211,71
(B) Autoeficacia 895,72 329,99
(C)=(A)+(B) 880,46 313,98

En cuanto al desempefio por grupo se observa que el grupo B representa la la media mas altas
en respuestas correctas, junto con los tiempos mas bajos en la resolucion de los ejercicios. La
figura 15, muestra la distribucion de respuestas correctas entre los distintos grupos
experimentales. Complementariamente a lo anterior los grupos A y C exhiben altos niveles

promedio de respuestas correctas, acompafiados por las menores medidas de dispersion, lo que

Tabla 7.Tiempo promedio por condicidon experimental

Fuente: Elaboracion propia

indica una mayor consistencia en el rendimiento dentro de los grupos.
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Figura 16.Cantidad de respuestas correctas por grupo experimental

Fuente: Elaboracion propia

4.5.  Andlisis comparativo de adversidad

Adversidad Grupos Ay C

No adversidad Grupos control y B

Tabla 8.Definicion de grupos adversos y no adversos
Fuente: Elaboracion propia
La comparacion de persistencia objetiva segin la condicion de adversidad revela una diferencia
estadisticamente significativa entre los dos grupos evaluados. En particular, el grupo sin
adversidad presentdé una media de persistencia significativamente mayor (M=0,158,
DE=0,469) en comparacion con el grupo adverso (M=-0,122, DE= 0,344). Esta diferencia se
visualiza en la figura 16, donde los datos del grupo adverso tienden a concentrarse por debajo
del valor cero, lo que indica una menor tendencia a mantener el esfuerzo en condiciones

exigentes.

Este hallazgo es consistente con la naturaleza de la adversidad en este estudio, que tiene un
efecto mecanico sobre la persistencia, ya que fue construida a partir de variables observables,

entre ellas las revisitas.

El andlisis mediante el test estadistico Mann -Whitney U (U=1709,00; p=0,0019) confirma que

la diferencia observada entre los grupos es estadisticamente significativa. Este resultado indice
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que la condicion de adversidad tuvo un impacto negativo sobre los niveles de persistencia

conductual observada durante la tarea.

o] === Media general = -0.00
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Figura 17.Niveles de persistencia, segiin grupo adverso vs no adverso

Fuente: Elaboracion propia
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4.6. Comparacion de desempeno
Existe evidencia de que el grupo adverso tuvo un rendimiento significativamente mayor en
términos de respuestas correctas, con menor variabilidad, lo que puede interpretarse como un

efecto positivo de la condicion experimental adversa.
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Figura 18.Comparacion del desempefio, grupo adverso vs grupo no adverso

Fuente: Elaboracion propia

El grupo en condicion de adversidad obtuvo, en promedio un mayor numero de respuestas
correctas M= 35,98 versus el grupo no adverso que tuvo M= 34,66. Ademads, presentd menos
dispersion en sus resultados, lo que sugiere que el rendimiento fue mas consistente entre los
participantes. La prueba de Mann-Whitney U arrojo un valor U= 1569,5 y un nivel de
significancia p=0,0287, indicando que las diferencias entre ambos grupos son estadisticamente

significativas.
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4.7.  Regresion
Se aplico un modelo de regresion lineal multiple para evaluar la influencia de las condiciones
experimentales, la persistencia conductual y el sexo en el rendimiento académico, medido por
el nimero de respuestas correctas. El modelo fue estadisticamente significativo a nivel global
(p <0,01), con un coeficiente de determinaciéon R?= 0,201, lo que indica que aproximadamente

el 20% de la varianza en el rendimiento puede ser explicada por las variables incluidas.

Los resultados evidenciaron efectos significativos que permiten identificar patrones
diferenciales segun las condiciones experimentales: (1) se observéd una interaccion positiva y
significativa entre el grupo B y la persistencia p=0,006. Este resultado indica que, en dicho
grupo, un mayor nivel de persistencia se asocia con un incremento significativo en el nimero
de respuestas correctas. Este efecto no fue significativo en los grupos que presentaban
adversidad. (2) El efecto principal de la persistencia considerada de forma aislada no fue
significativo dentro del modelo. Esto destaca la relevancia de su interaccion con el grupo B
para explicar su impacto en el rendimiento. (3) El sexo masculino presenté un efecto

significativo sobre el rendimiento, lo que sugiere diferencias en el desempefio segin esta

variable.

Coef Std err [0,025 0,975]
Intercept 33,8271 0,663 32,510 35,144
C(Grupo, Treatment('control'))[T.A] 1,2311 0,648 -0,055 2,518
C(Grupo, Treatment('control"))[ T.B] -0,9358 0,757 -2,440 0,569
C(Grupo, Treatment('control'))[T.C] 1,2558 0,676 -0,086 2,597
C(Q1)[T.Masculino] 1,3338 0,552 0,237 2,431
Factor (Persistencia objetiva) -1,4224 0,973 -3,354 0,509
C(Grupo, 2,0375 1,508 -0,958 5,033
Treatment('control'))[T.A]:factor
C(Grupo, 4,3140 1,535 1,265 7,363
Treatment('control"))[ T.B]:factor
C(Grupo, 1,3117 1,749 -2,163 4,786
Treatment('control'))[T.C]:factor

Tabla 9. Resultados regresion

Fuente: Elaboracion propia
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5. Capitulo 5: Discusiones y conclusiones
Este estudio examino como la autoeficacia, la autorregulacion del aprendizaje y la presentacion
de dificultad influyen en la persistencia conductual. Variable que se construy6 a partir de

medidas objetivas extraidas del marco teorico.

Los resultados obtenidos muestran una relacion significativa entre la medida objetiva de
persistencia conductual y la medida subjetiva de Grit-S, en linea con lo reportado Duckworth
et al., (2007), donde la persistencia no solo se manifiesta como una actitud autorreportada, sino
mas bien, como una conducta observable durante tareas desafiantes, la alta correlacion entre la
cantidad de hovers el tiempo invertido en preguntas dificiles y las revisitas refuerza la validez

conductual de los indicadores definidos.

La consistencia de los niveles de persistencia entre los grupos es un hallazgo que concuerda
con la literatura. Los participantes de los grupos control y B, quienes enfrentaron la tarea en
orden progresivo de dificultad, exhibieron medias de persistencia mas elevadas. Este patron
confirma las investigaciones previas que indican que comenzar con items sencillos aumenta la

confianza y perseverancia (Anaya et al., 2022; Miller & Andrade, 2020)

Uno de los resultados mas relevantes del estudio fue que los participantes asignados a los
grupos A y C, estudiados en conjunto en condicién de adversidad, obtuvieron en promedio
mayor cantidad de respuestas correctas y menor variabilidad, en comparacion con el grupo no
adverso. Este efecto fue estadisticamente significativo segtn la prueba Mann- Whitney U, lo
que permite inferir que no se trata de diferencias al azar. Desde esta perspectiva el orden
alterado no representa necesariamente una adversidad perjudicial, sino mas bien, un reto
cognitivo que estimula la adaptabilidad y flexibilidad, habilidades cada vez més centrales en la
vida académica y profesional del siglo XXI. Este hallazgo se alinea con el debate sobre el
estancamiento o regresion del efecto Flynn. Aunque inicialmente se interpretd como la perdida
de capacidades cognitiva, el propio Flynn argumento que se trata de un cambio en el
pensamiento contemporaneo, influenciado por la tecnologia y la multitarea. De este modo el
estudio sugiere que la estandarizacion excesiva de evaluaciones podria estar desincronizada
con el tipo de pensamiento que predomina en generaciones expuestas desde temprana edad a

entornos tecnologicos complejos y no lineales.

En relacion con la literatura sobre rendimiento y autoeficacia, aunque estudios como el de
Jackson (2002), demostraron que los estudiantes que reciben mensajes para fortalecer la

autoeficacia tienden a obtener mejores puntajes, en este estudio no se ve reflejado debido a las
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medias de rendimiento del grupo B, quien recibio la intervencion de autoeficacia. No obstante,
si se analiza el grupo C el cual recibe el estimulo autoeficacia y se encuentra en condicion de
adversidad resulta el mejor desempefio promedio. Esto podria sugerir que la autoeficacia no
funciona de manera aislada, sino que su efecto se potencia cuando se presenta en un contexto
desafiantes. Complementando lo anterior Keller & Szakal, (2021) sefalan que las
intervenciones de autoeficacia pueden reforzar las creencias de los participantes en esta area,

sin embargo, no siempre se traduce en mejoras inmediatas de rendimiento.

A pesar de los hallazgos significativos el estudio presenta ciertas limitaciones, en primer lugar,
el experimento fue realizado en un entorno altamente controlado y a través de una plataforma
digital disefiada especificamente para la tarea, lo que permite un control riguroso de las
variable, pero limita la generalizacion de los resultados en contextos académicos reales. Por
otro lado, la muestra estuvo compuesta en su mayoria por estudiantes de ingenieria, este perfil
de estudiante puede haber influido en los altos niveles de desempefio observado en todos los
grupos, debido a la exigencia de habilidades avanzadas de razonamiento logico y pensamiento
abstracto, competencias estrechamente relacionadas con la tarea experimental. Estas
caracteristicas podrian haber elevado el rendimiento general atenuando potencialmente las
diferencias entre condiciones experimentales y dificultando la observacion de ciertos efectos
esperados. Ademas, el mensaje de autoeficacia fue breve y estandarizado, lo que podria no
haber sido suficiente para generar un impacto duradero o significativo en las creencias de los
participantes, en contraste con intervenciones mas prolongadas o con retroalimentacion

adaptativas.

A partir de los hallazgos de este estudio, se abren diversas lineas investigativas futuras. En
primer lugar, seria valioso replicar este experimento con muestras mas diversas, con el fin de
evaluar la robustez y generalizacion de los hallazgos. La compleja relacion observada entre la
percepcion subjetiva de la persistencia y su manifestacion conductual subraya la necesidad de
profundizar en el tema. Futuros estudios podrian incorporar metodologias mixtas para explorar
las razones detras de esta discrepancia, asi como adaptar el trabajo a contextos de evaluacion
digital mas realistas. Un primer paso seria integrar las medidas conductuales objetivas de
persistencia en plataformas de aprendizaje en linea o herramientas de evaluacion digitales. Lo
cual permitiria monitorear persistencia académica de manera no intrusiva a lo largo del
desarrollo de actividades, en lugar de sesiones Unicas e independientes y desarrollar sistemas

de aprendizaje adaptativos basados en inteligencia artificial.
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Anexos

Anexo 1: Cuestionario demografico

Pregunta

Respuesta

1. (Con cual de las siguientes opciones te

identificas?

a) Femenino, b) Masculino, c) Prefiero no

decirlo, d) Otro:

2. (Doénde estas viviendo actualmente en

relacion con tu lugar de origen?

a) Vivo en mi region de origen, con mi
familia, b) Vivo en mi regién de origen de
manera independiente, ¢) Vivo fuera de mi

region de origen, con familiares, d) Vivo

de la madre?

fuera de mi region de  origen,
independientemente.
3. (Cudl es el nivel maximo de escolaridad | a) Educacion basica incompleta, b)

Educacion basica completa, ¢) Educacion

media incompleta) Educacion media

completa, e) Educacion técnica o

profesional, f) Educacion universitaria.

4. (En qué afio académico te encuentras

actualmente?

a) Primero, b) Segundo, c¢) Tercero, d)

Cuarto, €) Quinto, f) Sexto

5. (Qué esperas lograr en los proximos 5

anos?

a) Post grado profesional, b) Post grado
académico, c¢) Otra formacion profesional, d)
Desarrollar experiencia laboral, €) Empezar

mi propio negocio, f) Aun no lo se

Anexo 2: Cuestionario Grit-S

Pregunta

Respuesta

6. Los contratiempos me desaniman

1- Totalmente en desacuerdo,

4-Totalmente de acuerdo
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7. Soy muy trabajador/a

1- Totalmente en desacuerdo,

4-Totalmente de acuerdo

8. Termino siempre todo lo que empiezo

1- Totalmente en desacuerdo,

4-Totalmente de acuerdo

9. Soy diligente (es decir, cuidadoso, activo
y que ejecuta con celo y exactitud lo que esta

a su cargo)

1- Totalmente en desacuerdo,

4-Totalmente de acuerdo

Anexo 3: Cuestionario IPAA

Pregunta

Respuesta

10. Hago un plan antes de comenzar a hacer
un trabajo escrito. Pienso lo que voy a hacer

y lo que necesito para conseguirlo.

1- Totalmente en desacuerdo,5- Totalmente

de acuerdo

11. Cuando estudio, intento comprender las
materias, tomar apuntes, hacer resuimenes,
resolver ejercicios, hacer preguntas sobre los

contenidos.

1- Totalmente en desacuerdo,5- Totalmente

de acuerdo

12. Después de terminar un examen parcial /
final, lo reviso mentalmente para saber donde
tuve los aciertos y errores y, hacerme una

idea de la nota que voy a tener.

1- Totalmente en desacuerdo,5- Totalmente

de acuerdo

Anexo 4: Cuestionario de control conductual percibido

Pregunta

Respuesta

13. Depende de mi o no que tan bien me va

en una actividad académica.

1- Totalmente en desacuerdo, 7- totalmente

de acuerdo.

14. Si quiero puedo completar todas las

tareas de las actividades académicas.

1- Totalmente en desacuerdo, 7- totalmente

de acuerdo.
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15. Depende de mi si mantengo al dia mis | 1- Totalmente en desacuerdo, 7- totalmente

actividades académicas. de acuerdo.

Anexo 5: Mensaje neutro

jHola!

Bienvenido/a. Por parte del equipo agradecemos tu participacion en el experimento. Su
objetivo principal es explorar como las personas enfrentan tareas desafiantes de resolucion de

problemas, el cual es parte de un estudio que busca medir persistencia.

La prueba que encontraras a continuacion evalla tu inteligencia fluida, la cual es una capacidad
esencial para resolver problemas, a diferencia de la inteligencia cristalizada la cual depende de
los conocimientos adquiridos con el tiempo, la inteligencia fluida se considera independiente

de la educacion formal y experiencia previa.

Existen distintos tipos de test disefiados para medir esta habilidad, basados en tareas visuales y
no verbales, que evitan el uso de lenguaje o las matematicas, lo que permite evaluar el

razonamiento sin influencias culturales o lingiiisticas.

Durante la actividad te encontraras diversos desafios, en donde debes sefialar entre las

diferentes opciones la que consideres correcta.

jGracias por participar!
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Anexo 6: Mensaje con intervencion de autoeficacia

jHola!
Bienvenido/a. Por parte del equipo agradecemos tu participacion en el experimento.

Antes de comenzar una tarea desafiante, contar con una estrategia clara puede marcar una gran

diferencia. Es por ello que te sugerimos considerar lo siguiente antes de iniciar:

1. Planificar: Aqui debes pensar brevemente que estrategias utilizaras para resolver la
tarea propuesta.

2. Desarrollar: Debes enfocarte en aplicar las estrategias previamente planificadas e ir
monitoreando tu desempeno.

3. Reflexionar: Evalta tu desempeio en base a las estrategias que propusiste y piensa que

mejoras puedes hacer para aspirar al optimo.

Recuerda que ya has demostrado una gran capacidad para superar desafios en el pasado, prueba
de ello es que estas en una excelente universidad y en una carrea desafiante. Esos éxitos pasados

son poderosas herramientas para tus logros futuros.
Tienes la preparacion las habilidades y el potencial, cree en ti

iTa puedes!

51



